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Hinweis

Die hier als ,,Materialien aus der Bildungsforschung Nr. 3* vorgelegten
Studien sind im Rahmen einer Untersuchung iiber Schulreformen in sie-
ben europidischen Lindern entstanden. Die Berichte iiber die Lander sind
in zwei Binden veroffentlicht worden:

Saul B. Robinsohn, u.a.:

Schulreform im gesellschaftlichen Proze8
Ernst Klett Verlag, Stuttgart

Band 1(1970) und Band II (1975).

Mit diesem interkulturell vergleichenden Forschungsprojekt ist das Ziel
verfolgt worden, Einsicht in das Geflecht von Bedingungen zu gewinnen,
durch die Schulreformen gefordert beziehungsweise verhindert werden.
Wihrend die Linderberichte den Verlauf von Schulreformen im jeweili-
gen gesellschaftlichen Kontext darstellen, werden in den hier vorgelegten
Studien vergleichende Betrachtungen auf der Grundlage der dort be-
schriebenen Reformprozesse angestellt. Die vergleichenden Studien
miissen deshalb im Zusammenhang mit den Linderberichten gesehen wer-
den. Uber Anlage und Verlauf der Untersuchung informiert die in Band I}
enthaltene Einfiihrung, die wir auf den folgenden Seiten wiedergeben.
Urspriinglich war vorgesehen, den Lindervergleich als Band III von
Schulreform im gesellschaftlichen Prozef3* herauszugeben. Schwierig-
keiten der Koordination haben uns davon Abstand nehmen lassen. Wir
mufdten erfahren, daf sich nicht eine wissenschaftliche Konsistenz des
interkulturellen Vergleichs gewinnen lief, wie wir sie fiir einen gemein-
sam zu vertretenden Band III als notig erachteten. Bei den hier vorgeleg-
ten Studien tragen die Autoren eine wissenschaftliche Verantwortung
jeweils nur fiir ihren eigenen Beitrag.

Die angedeuteten Schwierigkeiten hitten sich durch einen Mehraufwand
an koordinierender Teamarbeit nicht beheben lassen. Die Komplexitit
des Gegenstandes und des Zieles der Untersuchung sind die Ursache da-
fiir, daf} die angestrebten generalisierenden Aussagen iiber die Bedingun-
gen von Schulreformen sich nicht in einer uns befriedigenden Weise
haben absichern lassen. Die Aussagen in den einzelnen Studien bleiben in
vieler Hinsicht anfechtbar; auch im Hinblick auf eine gegenseitige Ergin-
zung und Stiitzung weisen sie Widerspriiche auf.

Die Unterschiedlichkeit des Herangehens der Autoren an das Problem der
generalisierenden Beurteilung historischer Prozesse ist vielleicht nicht nur
ein Defizit dieses Bandes, sondern zugleich ein Lehrstick zu den Schwie-
rigkeiten des interkulturellen Vergleichs. Dem politischen Charakter von
Schulreformen entsprechend hat sich diese Problematik in dem Kapitel
wPolitische Struktur und Schulreform® verdichtet. Zugleich hat sich der
Autor am weitesten darin vorgewagt, Aussagen in der Form einer polito-
logischen Theorie der Schulreformen zu artikulieren. Hier — wie auch
sonst in den Studien -~ wird der kritische Leser eventuell eher an den
thematisierten Fragen Interesse finden als an den hypothetisch gebliebe-
nen — und hypothetisch gemeinten — Antworten. Wenn die Studien be-
wirken, beim Lesen eigene Fragen und Antworten zur Beziehung zwi-
schen Schulreform und gesellschaftlicher Entwicklung anzuregen, ist ein
wesentlicher Teil unserer Absicht erreicht worden.



0. Vorbemerkung

Die vier in diesem Band vereinigten Studien sind Teil einer Untersuchung
zu der Frage, wie Reformen im Bildungswesen eines Landes angeregt, dis-
kutiert und durchgesetzt werden, Die folgenden sieben Lander wurden in
diese Untersuchung einbezogen: die Bundesrepublik Deutschland, die
Deutsche Demokratische Republik, England, Frankreich, Osterreich,
Schweden, die Sowjetunion. (Die Studien iiber die Bundesrepublik
Deutschland, iiber die Deutsche Demokratische Republik und iiber die
Sowjetunion sind als Band I der Untersuchung bereits 1970 verdffentlicht
worden.) Im Erziehungswesen all dieser Linder kam es seit dem Ende des
Zweiten Weltkrieges zu tiefgreifenden Verinderungen, deren Bezug zu
anderen Bereichen gesellschaftlicher Entwicklung zwar allgemein aner-
kannt, bisher aber nur unzureichend aufgeklirt ist. Die hier vorgelegten
Studien stellen den Versuch dar, die Bedingungen von Schulreformen in
mehreren, durchaus unterschiedlichen Lindern von einem verbindenden
analytischen Ansatz her darzustellen. Durch die ihnen zugrunde gelegte
einheitliche Fragestellung enthalten diese Studien einen immanenten inter-
nationalen Vergleich. Urspriinglich war vorgesehen, ihnen — als eigenen
Band III der Untersuchung — einen systematischen Vergleich der Reform-
prozesse und ihrer Bedingungen folgen zu lassen. Aus Respekt vor den
grundsitzlichen methodischen und personaltechnischen Schwierigkeiten
eines solchen Unternehmens, die sich erst im Verlauf der Arbeit voll
herausstellten, ist der Plan eines geschlossenen Vergleichsbandes aufgege-
ben worden. Vorstudien zu dem intendierten internationalen Vergleich
werden in der Reihe ,Materialien zur Bildungsforschung®, herausgegeben
vom Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung, vertffentlicht.

Die folgende Einleitung ist eine selbstkritische Auseinandersetzung mit
dem Gegenstand und der Anlage der Studie und den darin enthaltenen
Problemen des interkulturellen Vergleichs. Es kann nicht die Aufgabe die-
ser Ausfiihrungen sein, den expliziten Vergleich zu ersetzen. Vielmehr sol-
len sie die impliziten Intentionen und Fragestellungen der Linderstudien
sichtbar machen und deren Ertrag dem Urteil des Lesers zufiithren. Auf
einen ersten Blick mégen die Linderstudien individuell erscheinen — indi-
viduell von den nationalen und historischen Besonderheiten ihres Gegen-
standes her wie von der persdnlichen Behandlung durch den Autor. Von
ihrem analytischen Ansatz her sind sie jedoch miteinander verbunden
durch die Problematik der Strategien von Schulreformen. Indem Schul-
reformen unter den Bedingungen ihrer Entstehung nachgezeichnet werden,
setzt sich die Untersuchung mit der Frage auseinander, inwieweit Schul-
reformen wiederkehrende Grundmuster des Verlaufs aufweisen, auf die
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wiederum Modelle bildungspolitischen Handelns beziehbar sind. Aus Ant-
worten auf diese Frage — seien sie auch nur vorliufig formulierbar -
kénnten Hinweise sowohl fiir eine Steigerung der Rationalitit bildungs-
politischer Diskussion resultieren wie auch fiir eine verbesserte Orientie-
rung im Felde aktueller Schulpolitik.

Die Gesamtstudie ist 1965 von Saul B. Robinsohn am Max-Planck-Insti-
tut fiir Bildungsforschung initiiert und danach mit grofiem personlichen
Einsatz geleitet worden. Sein plétzlicher Tod am 9. 4. 1972 hat verhin-
dert, dal er an den abschliefenden Arbeiten jenen mafigeblichen Anteil
haben konnte, den er sich vorbehalten hatte. In den folgenden Ausfiihrun-
gen wird teilweise auf die von Saul B. Robinsohn verfaflte Einleitung zu
Band I der Untersuchung und auf interne Papiere zur Anlage des For-
schungsprojektes zuriickgegriffen.

1. Ziel und Gegenstand der Untersuchung

Angeregt wurde diese Studie durch die Erfahrung, daff nach dem Zweiten
Weltkrieg in vielen Lindern schulpolitische Fragen in den Mittelpunkt
offentlichen Interesses riickten. Allenthalben tauchten Projekte fiir Schul-
reformen auf, die zwar verwandt in ihrer Forderung nach einer grund-
legenden Umwandlung des Schulwesens zu sein schienen, im weiteren aber
ein unterschiedliches Schicksal als Teil des gesellschaftlichen Lebens in dem
jeweiligen Lande erfuhren. In einigen Fillen kam es durch gesetzliche
Mafinahmen zu einem deutlichen Einschnitt in der Schulgeschichte, in an-
deren Lindern vollzogen sich Verinderungen unterhalb der Schwelle eines
herausgehobenen Eingriffes durch den Gesetzgeber, anderswo wiederum
lie sich eine Folge von Schulreformen beobachten, und in manchen Lin-
dern schlieflich blieben Pline zur Umgestaltung der Schule ein umstritte-
nes Thema, ohne dafl sich nennenswert etwas in der Schulwirklichkeit
inderte. Dies inspirierte unsere Studiengruppe zu der Frage, was Schul-
reformen kennzeichnet und welche gesellschaftlichen Umstinde einen
solchen Prozefl der Verinderung hindernd oder férdernd beeinflussen.

Schulreformen schlechthin zum Gegenstand der Untersuchung zu machen,
schien uns bereits nach kurzer Bekanntschaft mit der Materie als zu um-
fassend. Wir wihlten Reformbestrebungen aus, die auf einen bestimmten
Teilbereich des Schulwesens zielten; es handelt sich um den Problemkom-
plex, den wir im folgenden unter dem Begriff der Differenzierung behan-
deln. Ahnlich wie der Bereich von Schule als Zielpunkt intendierter Ver-
inderung war der Reformvorgang selbst als Untersuchungsgegenstand zu
definieren und methodisch handhabbar zu machen, weil, wie bereits ange-
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deutet, der damit bezeichnete Prozef innerhalb der grofien Spanne
sozialer Phinomene zwischen einer Reformidee und tatsichlichen Verin-
derungen im Schulwesen ausgemacht werden muf. Detailkundige Beschrei-
bungen von Reformintentionen und Reformabliufen sollten an das
eigentliche Ziel unseres Erkenntnisinteresses heranfiihren, nimlich: Ein-
sicht in die Bedingungen der Verinderbarkeit von Schulsystemen zu
bekommen.

Ziel und Gegenstand jeder einzelnen Linderstudie — wie der Unter-
suchung insgesamt — waren somit von Anfang an durch einen bifokalen
analytischen Ansatz bestimmt. Soweit Schulsysteme in ihren Wandlungen
wihrend eines bestimmten historischen Zeitraumes darzustellen waren,
stand ein historiographisches Vorgehen im Vordergrund, das sich an den
national- und kulturgeschichtlichen Besonderheiten des jeweils untersuch-
ten Landes auszurichten hatte. In dem Mafle, wie der bildungspolitische
Prozefl zum genannten Reformthema systematisch auf seine gesellschaft-
lichen Voraussetzungen zu beziehen war, riidkten jene Fragen in den Vor-
dergrund, die das Allgemeine und Wiederkehrende an der Schulreform
eines Landes sichtbar machen sollten.

Eine erste Einsicht in die Entwicklungstendenzen der ausgewihlten Lin-
der fithrte zur Kennzeichnung jenes Phinomens, das in den erziehungs-
politischen Diskussionen und Entscheidungen der vergangenen Jahre ein
zentrales Problem war und dessen Relevanz bis heute evident geblieben
ist, auch wenn sich einige Schwerpunkte seiner Behandlung wihrend der
letzten Jahre verlagert haben: die Differenzierung im Sekundarschul-
wesen. Unter Differenzierung werden hier die Formen der Aufgliederung
der ,allgemeinbildenden® Schule verstanden, die - mit unterschiedlichen
Akzenten in verschiedenen Lindern — darauf zielen, den Erwerb von
Qualifikationen und die Entwicklung von Begabungen und Aspirationen,
damit auch die Entwicklung des individuellen und des gesamtgesellschaft-
lichen Leistungspotentials, optimal zu férdern. Es handelt sich somit um
eine Differenzierung struktureller Art — sei es durch gesonderte Schul-
formen, sei es durch differenzierende Einrichtungen und Verfahren inner-
halb gesamtschulartiger Organisationsformen —, also um diejenigen orga-
nisatorischen Mafinahmen, durch welche Bildungsmdglichkeiten zugeteilt
und Schiilerstréme gelenkt werden. Mithin sind pidagogische Verfahren,
die der Individualisierung von Unterricht und Erziehung dienen, nur
dann in die Untersuchung einbezogen, wenn sie als strukturelle Differen-
zierung wirken.

Ist Differenzierung vor allem durch eine vertikale Gliederung des Schul-
wesens nach parallellaufenden Typen gekennzeichnet, wie in der Bundes-
republik und in Usterreich, so sind diese Institutionen leicht zu identifizie-

IX



ren. Die formale Grundstruktur dieser Schulsysteme aber wird erginzt
durch Aufbau- und Erginzungsformen, Ubergangsregelungen, Priifungs-
und Ausleseprozeduren, curriculare Festsetzungen usw., so dafl erst eine
detaillierte Analyse der Durchliufe und Uberginge von Schiilerstrdmen
zu zeigen vermag, auf welche Weise die Einrichtungen als ein System der
Differenzierung wirksam werden. Bei Gesamtschulformen wie der Com-
prehensive School in England hingegen ist zu priifen, ob hinter der
auBleren Integration nicht die angeblich vermiedene friihzeitige Selektion
weiterbesteht, oder etwa, wie es sich auswirkt, wenn in einem Distrikt die
Comprehensive School mit einer selektiven Schule zu konkurrieren hat.
Ist die Einheitlichkeit eines Schulwesens so weitgehend wie im sowje-
tischen, wo auch die neuerdings eingefiihrten Formen der Differenzierung
nicht den weiteren Bildungsweg prideterminieren sollen, gilt es zu ermit-
teln, durch welche Steuerungsmechanismen hier die Schiilerstréome kanali-
siert werden. Die Struktur und die Zugangsvoraussetzungen des Hoch-
schulbereichs und die Offenheit oder Geschlossenheit berufsbildender
Sekundarschulen im Hinblick auf weiterfiihrende Bildungswege wirken in
allen Bildungssystemen auf die Aspirationen und Laufbahnentscheidun-
gen im allgemeinbildenden Schulwesen zuriick; die Ubergangsquoten
zum Hochschulbereich erwiesen sich dabei als einer der Indikatoren, durch
die Effekte von Differenzierung sichtbar werden. Auf diese Weise wurde
die Frage nach den Formen der Differenzierung und deren funktionalen
Beziehungen zu einem analytischen Ansatz, von dem her sich Teilstruk-
turen der behandelten Bildungssysteme transparent machen lieflen; unter
vergleichendem Aspekt verdichteten sich die schulpolitischen Lésungen in
den untersuchten Lindern zu Variationen des Differenzierungsproblems.

Fir die Linderstudien war somit nicht eine prizise Definition von Diffe-
renzierung im Sinne einer abgeschlossenen Liste von relevanten Merk-
malen vorgegeben. Die differenzierende Wirkung von pidagogischen und
schulorganisatorischen Einrichtungen war vielmehr jeweils von ihrer
Funktion innerhalb des behandelten Schulsystems her sichtbar zu machen.
Ein solcher Verzicht auf definitorische Prizision zeigt seine Nachteile,
wenn der Leser zu dieser Frage vom Vergleich der Linderstudien erwar-
tet, tatsichlich jeweils dasselbe bildungspolitische Problem in zwingender
Weise nach denselben analytischen Gesichtspunkten abgehandelt zu finden.
Nicht immer nimlich wird sich auseinanderhalten lassen, inwieweit Unter-
schiede der Darstellung auf den Besonderheiten des nationalen Schul-
systems beruhen oder auf der individuellen Vorgehensweise des Autors.
(Dieser Einwand trifft auch die Anlage der Linderstudien insgesamt, wo-
von noch zu reden sein wird.) Auflerdem war Differenzierung in dem
Sinne eines Systems zur Lenkung von Schiilerstrémen ein derart umfas-
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sender Ansatz zur Darstellung des Schulwesens, daf sich dabei leicht der
Untersuchungsgegenstand auf die Struktur der gesamten Sekundarstufe
ausweitete, wihrend urspriinglich der Blick auf die Phase etwa zwischen
dem 10. und dem 15. bis 16. Lebensjahr des Schiilers in allgemeinbildenden
Schulen konzentriert sein sollte. Dieser Spielraum fiir die Fassung des
Untersuchungsgegenstandes durch den Autor sollte einen Vorteil gewihr-
leisten, der uns im Zweifelsfall immer wichtiger war als die Vereinheit-
lichung der Linderstudien durch strukturierende Vorgaben, nimlich: der
historischen und nationalen Besonderheit der Ereignisse gerecht zu
werden.

Nicht zufillig erstreckt sich der Untersuchungszeitraum unserer Studien
bis in die friitheren oder spiteren sechziger Jahre. Die bildungspolitischen
Bemiihungen um neue Formen der Differenzierung fanden wihrend dieser
Zeit einen deutlichen, wenn auch keineswegs endgiiltigen Abschlufl. In
allen Lindern haben sich Tendenzen zu einer Schulform durchgesetzt, die
man am ehesten mit dem Begriff ,differenzierte Gesamtschule* umschrei-
ben kann. Mafinahmen struktureller Differenzierung sind dabei in der
Regel auf hohere Jahrgangsstufen der Schule verlagert worden; die Diffe-
renzierungsproblematik in dem hier behandelten Sinne ist damit fiir einige
Linder mehr zu einer Frage der Integration der oberen Sekundarstufe,
also der Schulen fiir die Sechzehn- bis Neunzehnjihrigen geworden. Fiir
die darunterliegenden Altersstufen haben sich in den letzten Jahren die
pidagogischen Schwerpunkte des Differenzierungsproblems von struktu-
rellen Losungen auf Fragen der curricularen Gestaltung der Schule und
auf Verfahren zur Individualisierung des Unterrichts verschoben — ein
Aspekt, der in unseren Studien noch nicht oder nur am Rande aufgetaucht
ist. Die groflen Schulreformen im Sinne der zeitlich punktuellen Eingriffe
zur umfassenden organisatorischen Neuregelung der Differenzierungs-
fragen scheinen dabei allgemein von einem Modell ,rollender”, also
schrittweiser und kontinuierlicher Verdnderung abgeldst zu werden. Des-
halb konnten die meisten unserer Linderstudien mit schulreformerischen
Mafinahmen als deutlichen Einschnitten abschlieflen, die bereits etliche
Jahre zuriickliegen. Anschliefende Entwicklungen der Differenzierungs-
problematik sind in einigen Fillen beriicksichtigt worden. Dabei wird
deutlich, dafl die Differenzierungsfrage in verinderter Form weiterhin
aktuell geblieben ist. Gerade in dem hier als Ansatz gewihlten funktio-
nalen Sinne als einer optimalen Lenkung von Schiilerstrémen — wobei in
diesem Begriff des Optimismus verschiedene und zum Teil divergente bil-
dungspolitische Intentionen zusammentreffen — 1df8t sich die Differenzie-
rung als ein zentrales Thema gegenwirtiger Schulpolitik wiederfinden.
Wenn dabei auch das bildungspolitische Aufgabenverstindnis und das Ar-
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senal der erSrterten organisatorischen und pidagogischen Alternativen
gegeniiber den fiinfziger und sechziger Jahren komplexer geworden sind, so
wirken darin doch viele der in den Linderstudien aufgezeichneten Argu-
mentationsfiguren in ihrer reformhemmenden oder reformférdernden
Funktion nach.

Ebenso wie die Differenzierung bedarf das Konzept der Reform in diesem
Zusammenhang einer Erklirung. Als Reform sind in der Untersuchung
jene bildungspolitischen Aktivititen verstanden worden, die auf eine Ver-
inderung des Differenzierungssystems abzielten. Nicht in allen Lindern
stielen wir auf einen so klaren Reformeinschnitt wie in Schweden, der
zudem direkt der Differenzierung der Schule galt, oder wenigstens auf ein
deutliches, von langer bildungspolitischer Stagnation sich abhebendes Re-
formgesetz wie in Usterreich 1962, das zwar nicht der Differenzierung
gewidmet war, aber neue Verhiltnisse fiir dieses Problem schuf. In diesen
Fillen konnten wir vom parlamentarischen Gesetzgebungsakt zuriickfra-
gen, was diesem Schritt an politischen Aktivititen vorausgegangen war.
In anderen Fillen, wie vor allem Bundesrepublik und UdSSR, lie sich
nicht von einem so deutlichen Einschnitt ausgehen; doch ebenso wie fiir
alle untersuchten Linder war der Meinungsbildungsprozef zur Differen-
zierungsfrage zu erfassen und darzustellen: das Agieren von Parteien und
Verbinden, von Institutionen und Persdnlichkeiten, der Einsatz von Ar-
gumenten fiir und gegen angestrebte oder bestehende Losungen, die Ak-
tionen zur Formierung und Publizierung von Standpunkten und Pro-
grammen zu dieser schulpolitischen Frage. Der Begriff der Reform ist also
weit verstanden worden; untersucht wurde hier der Prozefl des Zustande-
kommens einer neuen Lsung ebenso wie der ihrer Verhinderung. Der
gemeinsame Gegenstand der Linderstudien ergab sich an dieser Stelle dar-
aus, dafl es wihrend des untersuchten Zeitraumes in allen einbezogenen
Lindern bildungspolitische Bemithungen zu einer Reform des Differenzie-
rungssystems gegeben hat,

Dem bifokalen Interesse der Untersuchung folgend, macht die Darstellung
der Differenzierungsproblematik und der auf sie zielenden Reformpro-
zesse nur den einen Teil, gleichsam die materiale Basis, der Linderstudien
aus. Der andere Teil ist der Auseinandersetzung mit der Frage nach den
Bedingungen von Reform oder Nicht-Reform gewidmet. Entsprechend
war also das gesellschaftliche Umfeld der Reformprozesse darzustellen,
was — wie sich bei der Komplexitit einer solchen Aufgabe ohne weiteres
vorstellen liflt — jede Linderstudie an die Grenzen des Machbaren und
ihren Autor an die Grenzen seiner Kompetenz geraten lassen mufite. Es ist
das Thema des nichsten Abschnittes, mit welchen methodischen Schritten
wir dieses Problem zu 18sen gesucht haben.
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Zuvor noch einige Worte iiber die Auswabl der untersuchten Linder. Die
Zusammensetzung des Ensembles hat eine systematische und eine zufillige
Komponente. Bewufit und systematisch in bezug auf grundsitzliche Vor-
annahmen sind nur industriell hochentwidkelte Linder einbezogen wor-
den, die somit hinsichtlich wichtiger wirtschaftlicher und sozialer Indika-
toren als miteinander vergleichbar gelten konnten. Selbstverstindlich
hatte neben der Bundesrepublik Deutschland die DDR zu stehen als das
Land, das von derselben geschichtlichen Basis ausging, nach 1945 jedoch
auch auf schulpolitischem Gebiet eine véllig andere Entwicklung begann.
Wegen ihrer Vorbildwirkung auf alle kommunistischen Staaten und als
Erginzung zum Verstindnis der Entwicklungen in der DDR lag es nahe,
die UdSSR hinzuzunehmen. Die Wahl von Schweden, gelegentlich schon
als das Mekka der Schulreformer aller Linder apostrophiert, bedarf in
diesem Zusammenhang kaum einer Begriindung. England, Frankreich und
Osterreich weisen fiir die hier verfolgte Fragestellung jeweils interessante
Besonderheiten auf — so die allmihliche Verbreitung der Comprehensive
Schools in England auf der Basis einer weitgehenden schulpolitischen
Autonomie der Schuldistrikte, oder die Auseinandersetzung mit radikal
demokratischen Reformbestrebungen in den Nachkriegsjahren in Frank-
reich, an deren Stelle sich praktisch dann die Regulierungsbediirfnisse einer
konservativen zentralistischen Verwaltungs- und Wirtschaftsplanung
durchsetzten, oder in Osterreich das Phinomen einer bildungspolitischen
Frontenbildung und daraus resultierenden Reduktion der schulpolitischen
Argumentationsfihigkeit, um nur einiges anzudeuten. Jedes Land kann
als Variation fiir die Behandlung gleichartiger Reformaufgaben stehen.
Als zufillig kann die Linderauswahl insofern gelten, als die USA und
Japan zweifellos hierhergehort hitten, wenn man sich nicht auf den euro-
piischen Raum hitte beschrinken wollen. Auch liefle sich fragen, ob Ita-
lien nicht wichtiger gewesen wire als Usterreich oder ob der Einbezug
eines weiteren kommunistischen Landes den Ansatz nicht ausgewogener
gemacht hitte. An dieser Stelle haben Zufilligkeiten des Personalstellen-
planes und der Rekrutierung von Mitarbeitern eine Rolle gespielt.

2. Methode, Anlage und Verlauf

Im ersten Untersuchungsplan waren anstelle der nunmehr vorliegenden
Linderstudien nur knappgehaltene Skizzen iiber die wesentlichen Erschei-
nungen der Reformprozesse in den Lindern vorgesehen. Als Mittel zum
eigentlichen Zweck, fiir die vergleichende Analyse, sollten sie ausschlieflich
vorbercitenden Charakter haben; dem Umfange nach sollte die gesamte
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Untersuchung nicht mehr als 400 Manuskriptseiten ausmachen. Die Logik
der Sache nétigte jedoch bald zu einer verinderten Anlage. Das Konzept,
eine Analyse von Schulreformen nicht als vergleichende Abhandlung zu
beginnen und auf vorliegende Berichte und Kenntnisse iiber das Schul-
wesen in anderen Lindern zu stiitzen, sondern ithr ein Fundament selbst
erarbeiteter Studien zu den untersuchten Landern zu geben, entwickelte
cinc unerwartete Ligendynamik. Die Bearbeiter der Linder, die Linder-
referenten, machten die Erfahrung, dafl gerade die Intention, in moglichst
knappen Darstellungen nur das Wesentliche an den Reformprozessen her-
auszuheben, zu einer immer differenzierteren und breiter fundierten Aus-
wertung der Quellen dringte. Die Arbeit an den Linderstudien begann
auszuwuchern.

Dafiir gab es sachliche und methodische Griinde. Zum Zeitpunkt des Be-
ginns dieser Untersuchung war das der vergleichenden Erziehungswissen-
schaft verfiigbare Reservoir an Informationen iiber das Schulwesen ande-
rer Linder erheblich enger als heute. Wenn sich daran inzwischen einiges
geindert hat, so haben unsere Linderstudien und die in ithrem Zusammen-
hang von den Autoren verfafiten Aufsitze, Dissertationen und Mono-
graphien nicht unwesentlich dazu beigetragen. Originires Quellenstudium
und umfassende Beschiftigung mit den Verhiltnissen in den untersuchten
Lindern waren also neben der selbstverstindlichen Aneignung des For-
schungsstandes unumginglich. Methodisch gesehen bestand an diesem
Punkt das gréfice Problem darin, ein forschungstkonomisch vertretbares
Maf fiir die Auswertung relevanten Materials zu finden. Die nach ursich-
licher Entstehung riickfragende Analyse eines makrosozialen Prozesses wie
des hier untersuchten ist potentiell unendlich. Mit dieser Schwierigkeit wur-
den die Linderreferenten unterschiedlich fertig. Teilweise entstanden der-
art umfangreiche Materialaufbereitungen und Rohmanuskripte, daf}
allein vom Fufleren Rahmen der Linderstudien her die Kohirenz der
Untersuchung bedroht war. Durch formale Auflagen und durch fortge-
setzte, eine informelle gegenseitige Kontrolle bewirkende Kommunikation
im Team lief} sich am Fnde eine Art Mittelmafl mit vertretbaren Abwei-
chungen erreichen. Eindeutig aber hat sich im Laufe dieses Prozesses der
Schwerpunkt der Untersuchung insofern verlagert, als die Linderstudien
den Charakter ecigenstindiger wissenschaftlicher Beitrige bekommen
haben.

Die Entscheidung fiir griindliche und weitgehend deskriptive Linderstu-
dien drohte mit der analytischen Intention der Untersuchung zu kollidie-
ren. Von auslandspidagogischen Darstellungen sollten sich die Linder-
studien unterscheiden, indem sie einem gemeinsamen Katalog von Frage-
stellungen folgten und Resultate nach einer verbindlichen Gliederung dar-
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stellten. Auf diese Weise sollte erreicht werden, daf sich die einzelnen Ab-
schnitte der Linderstudien gleichsam quer lesen lieflen, unter angegliche-
nen Kapiteliiberschriften somit Auseinandersetzungen mit densclben Pro-
blemen zu finden wiren. In diesem Sinne sind die Einzelstudien verglei-
chend angelegt und erlauben es dem Leser, die entsprechenden Abschnitte
aufeinander zu beziehen; in den Linderstudien selbst ist auf international
vergleichende Betrachtungen bewuflt verzichtet worden, Dieses Konzept
einer gleichartigen dufleren und inneren Struktur der Linderstudien
muflte gewissermaflen gegen die als ebenso berechtigt angesehene Inten-
tion durchgesetzt werden, der Individualitit der Autoren und der Einzig-
artigkeit der von ihnen zu behandelnden historischen Ereignisse einen
Spielraum zu geben, Inwieweit hier eine Balance gefunden worden ist,
kann und muf vor allem vom Leser beurteilt werden; wir kommen auf
diese Frage noch zuriids. Zunichst soll das methodische Vorgehen beschrie-
ben werden, das die Anlage der Linderstudien bestimmt hat.

Im Rahmen der einheitlichen Gliederung der Studien fiel dem ersten Kapi-
tel eine doppelte Aufgabe zu. Es hatte erstens das allgemeinbildende
Schulwesen unter dem Aspekt der Differenzierung darzustellen. Da dies
im Hinblick auf Reformvorginge, also auf eine Verinderung des Diffe-
renzierungssystems geschah, erfolgt diese Darstellung zu mehreren Zeit-
punkten: zu entscheidenden Phasen des Reformprozesses oder — im Falle
einer deutlichen Zisur der schulgeschichtlichen Entwidklung — vor und
nach dem Reformeingriff. Da, wie bereits erliutert, der Begriff der Diffe-
renzierung als ein Konstrukt zum Zwecke einer analytischen Darstellung
der Schulsysteme eingefithrt worden ist, waren in diesem Abschnitt zu-
nichst einmal die relevanten pidagogischen Einrichtungen zu identifizie-
ren und zu beschreiben. Der Nachweis ihrer differenzierenden Funktion
verlangte sodann eine Darstellung der durch sie bewirkten Verteilung der
Schiilerstrome auf die verschiedenen Institutionen des Schulwesens. Dabei
kam es weniger auf die oft irrefiihrenden formalen Ubertrittsmoglichkei-
ten an als auf die tatsichlichen Durchliufe, also vor allem auf Ubergangs-
und Ausfallquoten. An diesem Punkte war es oft schwierig, relevantes
Zahlenmaterial ausfindig zu machen, weil die offiziellen Schulstatistiken
in der Regel nicht einem Durchlauf-, sondern einem Bestandsmodell fol-
gen. Meist lieflen sich hier als Ersatz bildungssoziologische Untersuchungen
und andere Erhebungen heranziehen, deren Daten wegen ihrer unter-
schiedlichen Provenienz und ihres Teilcharakters sorgsam auf ihre Rele-
vanz und auf ihre Tragfihigkeit fiir die Kennzeichnung des Differenzie-
rungssystems zu priifen waren.

Zweitens war im ersten Kapitel der Prozefl der politischen Willensbildung
zu beschreiben, der jene Anderung des Differenzierungssystems direkt oder
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indirekt bewirkt hat. Auch hier, beim Begriff des Reformprozesses, han-
delt es sich um ein Konstrukt, das zum Zwecke unserer Untersuchung zu
operationalisieren und durch Regeln methodisch greifbar zu machen war.
Schulreformerische Akte gesetzgebender Instanzen — soweit {iberhaupt
als Ereignis aufweisbar — bildeten nur Ausgangspunkte der Unter-
suchung. Die eigentliche Schwierigkeit bestand darin, die den Reform-
prozefl ausmachenden gesellschaftlichen Aktivititen zu identifizieren und
nachzuzeichnen. Welche Aktivititen in diesem Sinne als reformrelevant
gelten konnten, war eindeutig abhingig — und darin von Land zu Land
verschiedenartig — vom jeweiligen System politischer Institutionen und
von der fiir dffentliche Willensbildungsprozesse charakteristischen poli-
tischen Kultur. Uber diesen relativ klar eingrenzbaren Rahmen hinaus
konnte als Richtschnur fiir die Linderstudien nur gelten, von moglichst
umfassender Erkundung der Vorginge auszugehen und sie so darzustellen
und zu gewichten, dafl ein iiberzeugendes Mafl an innerer Stimmigkeit
und Plausibilitit erreicht wird. Um die Identifikation relevanter Vor-
ginge zu systematisieren, unterschieden wir zwischen Aktionen (z. B. Ak-
tivititen von Institutionen, Gremien, Parteien, Verbinden usw., Verdich-
tung schulpolitischer Forderungen zu Resolutionen, Parteiprogrammen,
Antrigen im Parlament usw.), Aktionstrigern (von Institutionen wie dem
Parlament bis hin zu Einzelpersonlichkeiten, in der Absicht, ihre Rolle zu
ermitteln) und Argumenten (den einzelnen Begriindungen von Vorschli-
gen zur Anderung oder Beibehaltung bestehender Zustinde); diese Unter-
scheidung war nicht zugleich gliedernd fiir die Darstellung der Ereignisse.
Fiir die Auffindung der Argumente war das Netz breit auszuwerfen:
Durchsicht von Parlamentsdebatten, Parteiprogrammen, Diskussionen auf
Verbandstagungen usw., Auswertung von Tageszeitungen, von Zeitschrif-
ten und — soweit erreichbar, sich als besonders aufschlufireich erweisend
— von sogenannter grauer Literatur.

Jeder Linderreferent hatte die Méglichkeit zu mindestens einem mehr-
wochigen Aufenthalt im von ihm bearbeiteten Land, um gezielt bis dahin
gewonnene Einsichten oder Vermutungen zum Willensbildungsprozef zu
iiberpriifen. Ein Kreis von ausgewihlten Personen, die sich aus der Lek-
tiire von Dokumenten als Schliisselfiguren der Willensbildung und als Re-
prisentanten von bestimmten Standpunkten zu Reformfragen hatten er-
mitteln lassen, wurden nach ihrer Rolle und ihren Erfahrungen im
Reformprozef befragt. In den Linderstudien ist vermieden worden, der-
art gewonnene Auskiinfte als Belegstellen zu zitieren, doch zur Absiche-
rung von Interpretationen hat sich diese Informationsquelle bewihrt, und
ihr Gewinn ist in die Studien eingegangen.

Die eigentliche methodische Schwierigkeit der Untersuchung liegt dorr,
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wo die Bedingungen des Reformprozesses herausgearbeitet werden sollen
— die Aufgabe des zweiten Kapitels der Linderstudien. Eine Bemerkung
zur Klirung des Verhiltnisses dieses Ansatzes zur sogenannten Innova-
tionsforschung einerseits, zu vergleichenden politologischen Untersuchun-
gen andererseits, scheint hier angebracht. Wihrend in der sogenannten
Innovationsforschung Initiierung, Beherrschung und Verbreitung einzel-
ner funktionsverbessernder Einrichtungen oder Verfahren untersucht wer-
den, handelt es sich in unserer Untersuchung um das komplexe Bedin-
gungsgefiige der das ganze Schulsystem beriihrenden Reform, um deren
Anstofle, Propagierung, Diskussion und Durchsetzung. In ihrer wissen-
schaftlichen Intention befindet die Untersuchung sich somit in der Nihe
vergleichender Politikwissenschaft. Freilich richtet sich dort das primire
Interesse hiufig auf Instrumente und formale Prozesse politischer Ein-
flulnahme, Willensbildung und Entscheidung, wihrend es sich hier um die
Wirksamkeit und um die Intention bildungspolitischer Argumente bei der
Konsensbildung zur Losung von inhaltlich beschriebenen Problemen des
Erziehungswesens handelt.

Vorfindbare Theorien der Gesellschaft und gesellschaftlicher Prozesse —
soweit damals iiberhaupt entwidkelt — liefen sich fiir diese Aufgabe nicht
einfach iibernehmen. (Inzwischen hat die makrosoziologische Betrach-
tungsweise an Boden gewonnen und eine Reihe methodischer Modelle
hervorgebracht, die uns sicher hilfreich gewesen wiren, aber aufgrund der
fortgeschrittenen Arbeit an den Linder- und Vergleichskonzepten nicht
mehr herangezogen werden konnten.) Was wir brauchten, war ein flexibel
handhabbares Modell interagierender gesellschaftlicher Krifte, das dyna-
mische Vorginge einer systematischen Erklirung und Darstellung zuging-
lich machte, ohne von vornherein auf spezifische Einflufizonen und deren
relatives Gewicht festzulegen. Ein Vorbild sahen wir am ehesten in der
Feldtheorie Kurt Lewins, die sich die konditional-genetische Rekonstruk-
tion von Prozessen zur Aufgabe gemacht hat.

Das gesellschaftliche Umfeld des Reformprozesses unterteilten wir in sechs
Bereiche (,,Dimensionen®): Bevolkerungsstruktur, Wirtschaftsstruktur, so-
ziale Struktur, politische Struktur, sozialwissenschaftliche Forschung,
Bildungswesen. Diese Einteilung sollte ein Schema fiir die Zuordnung von
Argumenten abgeben, das einfach handhabbar ist und tendenziell die re-
formrelevanten sozialen Felder vollstindig erfafit. Ein strukturtheoreti-
sches Modell von Gesellschaft war damit ebensowenig angezielt wie ein
systemanalytisches, Hier wie auch sonst in der Untersuchung sollte die
Formalisierung des Vorgehens nicht den Anschein eines methodischen Ri-
gorismus haben, dessen Anspriiche auf Exaktheit praktisch nicht einlésbar
gewesen wiren.
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Die Wahl der Dimensionen erscheint vielleicht nicht in allen Punkten
plausibel und bedarf deshalb einiger erliuternder Bemerkungen. Die vier
erstgenannten Dimensionen sprechen noch am ehesten fiir sich und haben
einen Anklang an die Unterteilung von Gesellschaft, wie sie sich in den
klassischen Disziplinen spiegelt: Demographie, Ukonomie, Soziologie,
Politologie. Daf} es sich hier jedoch nicht um die Disziplin, sondern um
,die Sache selbst handelt — von der wir natiirlich vor allem mittels der
Disziplinen etwas wissen —, zeigt die Dimension ,Sozialwissenschaftliche
Forschung® an, die den Bezugspunkt fiir die von den relevanten Diszipli-
nen bereitgestellten und im Sffentlichen Diskussionsprozefl aufgegriffenen
Argumente zum Reformthema abzugeben hatte (Pidagogik und Psycho-
logie, im weiteren Sinne: Bildungsforschung, standen dabei naturgemif}
an erster Stelle). ,Bildungswesen® als ,Dimension® bedeutet in diesem
Zusammenhang das unmittelbare Umfeld einer Reform der Differenzie-
rung, also das Bildungssystem, das mit seinen tradierten Institutionen,
seiner Biirokratie, seinen Lehrern, seinem ideologischen Selbstverstindnis
usw. in einem beharrenden oder einem flexiblen Verhiltnis zu Reform-
impulsen steht. Die urspriingliche Absicht, die den bildungspolitischen Op-
tionen zugrundeliegenden Ideologien als besondere Dimension zu behan-
deln, wurde aufgegeben; eine ideologiekritische Wiirdigung der Argumen-
tationen mufite Bestandteil der Analyse in allen unterschiedenen Bereichen
sein. Zu betonen ist an dieser Stelle, daf wir Ideologie nicht von vorn-
herein in dem einengenden Sinne als falsches gesellschaftliches Bewuf3tsein
oder als dogmatisches Denkgebdude verstanden — obwohl dann oft genug
diese spezifischen Ziige nachzuweisen waren —, sondern in der eher neu-
tralen Bedeutung handlungsorientierender, nicht-hinterfragter Wertvor-
stellungen.

Die methodische Funktion der Dimensionen liflt sich nach zwei Aspekten
unterscheiden. Zum einen waren hier die im Diskussionsprozef} verwende-
ten Argumente kritisch mit Sachverhalten zu konfrontieren. Beispielsweise
lauteten — in fast allen Lindern wiederkehrend — wirtschaftsbezogene
Argumente dahingehend, dafl im Zusammenhang mit dem technologischen
Fortschritt und der allgemeinen Wandlung der Wirtschaftsstruktur eine
Reform des Schulwesens dringlich sei, oder — ein anderes Argumenta-
tionsmuster — der Verweis auf die angespannte Finanzlage des Staats-
haushaltes diente dazu, Reformforderungen nach ihren Auswirkungen auf
die Ressourcen zu beurteilen. Derartigen Argumenten die entsprechenden
Sachverhalte gegeniiberzustellen, erforderte, Angaben iiber die wirtschaft-
liche Entwicklung, iiber Verinderungen im Staatshaushalt und iiber den
Anteil der Bildungsausgaben systematisch in die Darstellung einzubezie-
hen. Fiir jede Dimension gab es einen Katalog von Fragen, nach denen die
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fir relevant gehaltenen Sachverhalte zu indizieren waren. Werden vom
Autor die in den Dimensionen gewonnenen Angaben zur Situation im
gesellschaftlichen Umfeld direkt auf den Reformprozefl bezogen, das
heiflt ohne unmittelbares Ankniipfen an vorgefundene Argumente, son-
dern eher im Sinne einer allgemeinen Abschitzung der Reformrelevanz
von bestimmten Daten, so sind wir bel der zweiten methodischen
Funktion der Dimensionen. In beiden Aspekten ist es die Aufgabe der
Interpretation, der Beziechung zwischen sich indernden objektiven Ver-
hiltnissen und deren Bedeutung fiir das Bewufitsein der im Reformprozef§
Handelnden nachzugehen.

Fiir jede der im zweiten Kapitel behandelten Dimensionen liegt den
Linderstudien aufler der erwihnten Indizierung ein Katalog von hypo-
thesenihnlichen Fragestellungen zugrunde. Er umfaflt Aussagen iiber ver-
mutete regelmiflige Zusammenhinge, auf die wir in einem relativ friihen
Stadium der Untersuchung und oft auch nur in einigen Lindern stieflen,
und die im Fortgang der Untersuchung zu priifen und im Manuskript zu
behandeln jedem Linderreferenten auferlegt war. So war beispielsweise
im wirtschaftlichen Bereich zu priifen, wieweit bildungspolitische Entschei-
dungen durch den Rahmen finanzieller Mdglichkeiten und Priorititen
bestimmt wurden und inwieweit die am Reformprozef engagierten Grup-
pen auf finanzpolitische Entscheidungen Einfluf} ausiiben konnten. Im Be-
reich der Sozialstruktur wurde unter anderem die Frage verfolgt, wieweit
Verinderungen der Schulstruktur beschleunigt wurden durch eine wach-
sende private Nachfrage nach Sekundarschulbildung beziehungsweise ver-
zdgert wurden durch ihr Ausbleiben. In diesem Zusammenhang war nicht
nur die gegenwirtige Zusammensetzung der Schiilerpopulation, sondern
auch eine wachsende Nachfrage schichtenspezifisch zu indizieren und zu
analysieren. Es war zu untersuchen, ob speziell eine fehlende Nachfrage
bisher unterprivilegierter Schichten etwa reformverzdgernd wirkte und in
welcher Weise eine verinderte Sozialstruktur iiber die politische Aktivie-
rung der Nachfrage (Bildungswerbung, Férderungsmafinahmen) wirksam
wurde. Im Bereich der wissenschaftlichen Forschung wurde beispielsweise
auf die Formen geachtet, in denen es vornehmlich zur Interaktion zwi-
schen Forschung und Politik gekommen ist. Derartige Formen reprisen-
tieren unterschiedliche Grade der Institutionalisierung von Interaktionen,
von informellen {iber formelle Kommunikationskanile bis hin zu regie-
rungseigenen Institutionen.

Eine Priifung von Hypothesen im Sinne exakter falsifizierender bezie-
hungsweise verifizierender Verfahren war weder moglich noch vorge-
sehen. Eine der Voraussetzungen dafiir wire ein weit hoherer Grad von
Formalitit und Verbindlichkeit bei der Indizierung der Sachverhalte im
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Sinne von Variablen gewesen, so daff die Ergebnissc der Priifung den
Daten und Ereignissen mittels quantifizierender Prozeduren zu entnehmen
gewesen wiren; auf eine strenge Indizierung aber ist bewufit von vorn-
herein verzichtet worden. Auflerdem waren unsere Hypothesen ihrem
Charakter nach einer formalisierten Behandlung nicht angemessen. Da sie
als Vermutungen iiber Zusammenhinge nicht aus vorgingigen Theorien
abgeleitet wurden, sondern sich aus vorliufiger Analyse des Lindermate-
rials ergaben und auch im weiteren Verlauf der Untersuchung, mit wach-
sender Einsicht in die Ereignisse, modifiziert wurden, war hier die Gefahr
eines Vorgehens in der Art des hermeneutischen Zirkels natiirlich
besonders grofi. Des weiteren waren eindeutige Beziehungen zwischen den
Dimensionen als-Teilbereichen des gesellschaftlichen Umfeldes und be-
stimmten Merkmalen des Reformprozesses kaum zu erwarten; wahr-
scheinlicher war vielmehr eine Reformrelevanz von gesellschaftlichen Kon-
stellationen, die nicht innerhalb der unterschiedenen Teilbereiche, sondern
in sie iibergreifenden Feldern auszumachen waren. Dieser einschrinkenden
Voraussetzungen bewuflt, verstanden wir die Hypothesen in der Art von
Suchgesichtspunkten und von Problemthemen, die im Text nicht heraus-
zuheben und systematisch zu priifen waren, in jedem Falle aber durch die
Linderreferenten an entsprechender Stelle behandelt werden sollten. Dafl
sie fiir den Leser gelegentlich bis zur Unméglichkeit ihrer Identifikation
verdeckt wurden, sollte durch spitere vergleichende Analysen aufgewogen
werden, die sich auf diese immanente Struktur stiitzen sollten.

Der Notwendigkeit einer flexiblen Handhabung der Hypothesen hinsicht-
lich ihrer Verkniipfung miteinander (das heifit der Zusammenziehung von
Merkmalen und Situationen aus mehreren Dimensionen zu einer Konstel-
lation von reformbestimmenden Kriften) und hinsichtlich ihrer Gewich-
tung entsprechend den Verhiltnissen in dem jeweiligen Land ist durch die
dritten Kapitel der Linderstudien Rechnung getragen worden. In diesen
Kapiteln wird restimierend dargestellt, was in dem untersuchten Land sich
als die den Verlauf der Reform bestimmenden Faktoren hat ausmachen
lassen.

Der Versuch, in den Linderstudien formale Vorgaben mit hohen Frei-
heitsgraden ihrer Verwendung zu verbinden, beruhte auf der Uberzeu-
gung, dafl sich auf diese Weise an Relevanz gewinnen 148, was an Prizi-
sion verlorengeht. Das Ernstnehmen der historisch und kulturell bedingten
Singularitit der untersuchten Reformprozesse hat den Linderstudien
ithren Wert als Fallstudien gesichert, die auf breiter Materialbasis iiber
den Aufbau des Schulwesens und iiber einen wichtigen Reformabschnict in
den ausgewihlten Lindern informieren. Da sie in beiden Aspekten einer
analytischen Fragestellung folgen und sich im Historiographischen nicht
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erschdpfen, darf man erwarten, dafl sie nicht im Mafle des zeitlichen Ab-
standes vom behandelten Ereignis an aktueller Bedeutung verlieren.
Die Frage nach dem generalisierungsfihigen Ertrag der Linderstudien,
nach der in ihnen implizit vorhandenen — oder nicht vorhandenen —
Strategie von Schulreformen, fithrt uns zuriick zu dem interkulturell ver-
gleichenden Ansatz dieser Untersuchung. Denn die immanente Struktur
der Fallstudien sollte sich vor allem in anschlieBenden vergleichenden
" Analysen bewihren und die Herausarbeitung des Regelmifligen, des
»Strategischen” an den Reformprozessen ermdglichen.

3. Zur Problematik des Vergleichs

Der vergleichende Teil der Untersuchung ist aus sogleich zu erbrternden
Griinden nicht zu dem vorgesehenen Abschluf} gefithrt worden. Als Re-
sultat erscheinen uns nicht nur die publizierten Teilergebnisse bemerkens-
wert, sondern auch die dabei gewonnenen Erfahrungen mit grundsitz-
lichen Problemen des internationalen Vergleichs und der wissenschaft-
lichen Analyse komplexer gesellschaftlicher Prozesse.

Fiir die Analyse makrosozialer Phinomene bietet sich der interkulturelle
Vergleich als geeignete Methode an. Er hat seinen Platz dort, wo das zu
untersuchende Phinomen in den Variationen eines weiten internationalen
Feldes zu identifizieren ist und wo unter variierenden Umstinden regel-
miflige Beziechungen festgestellt werden sollen. Hier ergibt sich die
Chance, die spezifischen Verhiltnisse in einem Land hypothetisch als die
Variation eines allgemeinen Problems zu begreifen und aus der verglei-
chenden Analyse mehrerer Linder jene Variablen zu gewinnen, die eine
Art konditional-genetischer Rekonstruktion des Phinomens erlauben. Der
interkulturelle Vergleich als ein analytisches Instrument iibernimmt dabei
gegeniiber dem komplexen sozialen Untersuchungsfeld bis zu einem gewis-
sen Grade jene Funktion, die in den empirisch und experimentell fundier-
ten Verhaltenswissenschaften von der systematischen Variation der Be-
dingungen erfiillt wird.

In diesem Sinne war die Entstehung und der Verlauf von Schulreformen
sicherlich ein angemessenes Thema fiir eine interkulturell vergleichende
Untersuchung. Von vornherein lief} sich abschitzen, daf} die hier relevan-
ten Variablen gerade nicht durch die Analyse des einzelnen ,Falles“,
sondern erst durch den Vergleich mehrerer Linder sichtbar gemacht wer-
den konnten. Auch die bildungspolitische Relevanz des Themas stand
aufler Frage. Es ist bekannt, wie gern man sich in der bildungspolitischen
Diskussion des vergleichenden Arguments bedient. Meist geht es dabei um
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die Frage, inwiefern bestimmte Institutionen des Erziehungswesens im
Ausland und die damit gemachten Erfahrungen fiir die Verhiltnisse im
eigenen Land lehrreich oder gar wiederholbar sein kénnten. Dafl es in
unserer Studie nicht um Institutionen, sondern um die Dynamik des Feldes
selbst ging, in dem bildungspolitische Entscheidungen herbeigefithrt wer-
den, konnte die politische Relevanz und die andauernde Aktualitit des
Themas nur erhdhen. Zugleich aber war im Auge zu behalten, daf das
vergleichende Argument hiufig nur zu leicht durch den Hinweis zu ent-
kriften ist, es reiffle Phinomene aus ihrem Zusammenhang und kénne die
Frage nach der Ubertragbarkeit von Losungen nicht beantworten.

Mit diesem Einwand wird eine generelle methodische Schwiche des inter-
kulturellen Vergleichs beriihrt. Ohne sorgfiltige konzeptuelle Strukturie-
rung und ohne formalisiertes methodisches Vorgehen gerdt die Gewinnung
von Information iber das Bildungswesen anderer Linder — wie in der
sogenannten Auslandspidagogik nicht selten aufweisbar — in die Nihe
einer unverbundenen, impressionistischen Datensammlung, die als Er-
kenntnisgewinn und als Handlungswissen fragwiirdig bleibt und vielfil-
tiger Interpretation offensteht. Gleichsam auf dem anderen Ende der
Skala formalisierten Vorgehens liegen die Versuche strenger Quantifizie-
rung, die hidufig auf einer derart reduzierten Konzeption von den rele-
vanten Variablen und auf so rigorosen begrifflichen Verkiirzungen hin-
sichtlich ihrer Indizierung beruhen, dafl sie unverkennbar an Relevanz
verlieren, was sie an methodischer (Schein)genauigkeit gewinnen. Bekannt
sind auch die hiufig von internationalen Organisationen herausgegebenen
»Trend-Analysen® mit ithren schlichten Zuordnungen von Daten aus dem
Bildungswesen zu bestimmten $konomischen, sozialen oder politischen
Entwicklungen; auch sie vermogen kaum Einsicht in das tatsichliche Be-
dingungsgefiige der beschriebenen Phinomene zu geben. Derartige metho-
dologische Probleme bildeten den Kontext, in welchem die vorliegende
Untersuchung begonnen wurde und der uns bestimme hat, die beschriebene
Mitte zwischen methodischer Strukturierung und flexibler Handhabung
der eingefiihrten Formalisierungen zu suchen. Ehe wir uns unter diesem
Aspekt dem interkulturell vergleichenden Teil der Untersuchung zuwen-
den, scheinen einige grundsitzliche Bemerkungen iiber die wissenschaft-
liche Erschliefbuarkeit unseres Gegenstandes angezeigt, die teils auf uns
von Anfang an gegenwirtigen Vorbehalten, teils aber auch auf einschrin-
kenden Erfahrungen beruhen, die erst im Laufe des Forschungsprozesses
gemacht wurden.

Mit guten Griinden kann man es fiir vermessen, methodisch fiir nicht ver-
tretbar halten, Schulreformen unter den Bedingungen ihrer Entstehung
untersuchen zu wollen, Bereits auf vorwissenschaftlicher Ebene lifit sich
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abschitzen, daf der Gegenstand zu komplex und zu vielfiltig bedingt ist,
als dafl Aussichten bestehen, ihn methodisch wirklich fassen zu konnen.
Auf der Ebene der Willensbildung stellt sich Schulreform als ein so weit-
ldufiges Interaktionsgefiige dar, dafl Regelmifligkeiten darin nur schwer-
lich auszumachen sein diirften. Das Handeln der zahlreichen Beteiligten
ist kaum zu erfassen, kaum systematisierbar und darstellbar. Der Prozefl
der Willensbildung ist weitgehend geprigt von dem jeweiligen politischen
System; die Unterschiedlichkeit der einbezogenen politischen Systeme und
dessen, was in ihnen als Offentlichkeit fungiert, die Verdecktheit der Wil-
lensbildungsprozesse in entscheidenden Stadien, insbesondere in den kom-
munistischen Staaten, die nicht unerhebliche Rolle von Zufilligkeiten und
Irrationalismen in politischen Vorgingen — all das waren von vorn-
herein Barrieren fiir die Intention der Untersuchung. Vollends bedeutete
es einen Griff in eine Art Kosmos von wirksamen Kriften und Inter-
dependenzen, den Reformvorgang auf sein gesellschaftliches Umfeld zu
beziehen und aus diesen Beziigen heraus rekonstruieren zu wollen. Fiir
wichtige der hier beriihrten wechselseitigen Abhingigkeiten, etwa zwi-
schen Wirtschaftssystem und politischem System, zwischen Wirtschafts-
entwicklung und Qualifikationsbedarf, zwischen Qualifikation und Schul-
bildung, gibt es bis heute keine ausreichenden Klirungen durch die Wissen-

schaft.

Somit hatte sich jeder Linderreferent auf eine Breite und Dichte von rele-
vanten Datenfeldern einzulassen, die iiber die Méglichkeiten individueller
Kompetenz hinausgehen. Der Versuch, fiir bestimmte Fragen sogenannte
Fachreferenten (Okonom, Soziologe, Politologe, Historiker) hinzuzuzie-
hen und durch sie Liicken der Kompetenz zu mildern, erwies sich als
wenig hilfreich; der fachwissenschaftliche Rat blieb allgemein und
bewirkte eher Irritation als Unterstiitzung, wenn er von auflen und spora-
disch und ohne griindliche Einarbeitung in die Problematik der Gesamt-
studie herangetragen wurde. Doch auch mit gréflerer individueller Lin-
derkompetenz und mit geschickterer Kombination von fachwissenschaft-
lichen Kompetenzen wire das hier beriihrte Problem wahrscheinlich nicht
zu 18sen gewesen. Ebensowenig lassen sich die aufgetretenen Schwierigkei-
ten ausschliefilich der methodischen Anlage der Untersuchung zuschreiben,
obgleich sich natiirlich vorstellen 1ift, dafl besser handhabbare Vorgaben
fiir die Hypothesen, fiir die Indizierung, die Gliederung der Studien usw.
méglich gewesen wiren. Im Grunde lag von vornherein ein gravierendes
Problem in der Komplexitit des Gegenstandes und des Zieles der Unter-
suchung, weil von dieser Seite her stindig die Gefahr bestand, die Grenzen
dessen iiberschreiten zu miissen, was die Beteiligten selbst fiir machbar und
wissenschaftlich verantwortbar hielten.
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Deshalb war innerhalb der Arbeitsgruppe das Erkenntnisziel nicht unum-
stritten. Im Laufe der Untersuchung modifizierten sich unsere Ansichten
iiber den vom Vergleich zu erwartenden Ertrag. Die negative Eingrenzung
des als erreichbar angesehenen Erkenntniszieles fiel von Anfang an leichter
als die positive. Ganz sicher war nicht eine Ableitung der Schulreformen
quasi von Sachzwingen intendiert; vielmehr schien uns das Feld gerade
deswegen der eingehenden Frkundung wert und bediirftig, weil hier de-
terministische Erklirungsmodelle an der Sache vorbeigingen. Die durch
vergleichende Analyse aufzudeckenden Regelmifligkeiten wurden von uns
nicht in dem Sinne als kohdrent und als stringent beweisbar erwartet, daf§
darauf eine Theorie der Schulreformen sich hitte griinden lassen. Stets
war uns gegenwirtig, dafl Regelmifligkeiten der Reformprozesse nicht
nur aus singuldrhistorischem Material zu abstrahieren wiren, sondern
auch, dafl sie ihren Erklirungswert stets im Bezug auf einzigartige histo-
risch-gesellschaftliche Konstellationen auszuweisen hitten und somit
immer nur eingeschrinkt generalisierend sein kdnnten (etwa so, wie in der
feldtheoretischen Psychologie Kurt Lewins ein ermitteltes Gesetz fiir alle
gleichartigen Fille giiltig ist, man aber zugleich weif}, daff im Psychischen
jeder Fall sich in gewisser Hinsicht vom anderen unterscheidet).

Den immer nur vorsichtig benutzten Begriff ,Strategie von Schulrefor-
men® haben wir niemals so verstanden, als ob die Abliufe durch das Han-
deln von Strategen gelenkt seien, deren Orientierungs- und Handlungs-
modelle es herauszufinden gelte. Das ,,Strategische® an den Reformpro-
zessen suchten wir in wiederkehrenden Mustern von langfristig wirksam
werdenden Handlungsaggregaten, deren tatsichlicher Einfluf auf den
Reformprozefl den Beteiligten nicht bewufit sein muff und ihren Inten-
tionen nicht zu entsprechen braucht. Sollten sich wiederkehrende Muster
in den Aktionen und Argumenten der am Reformprozefl Beteiligten und
wiederkehrende Kriftekonstellationen in Reformabliufen entdecken las-
sen, so versprachen wir uns von solchen Einsichten, dafl sie die Rationalitit
von aktuellen bildungspolitischen Prozessen vergrifern kdnnten. Nicht
hingegen wurde von uns erwartet, daf} sich daraus Handlungsmodelle fiir
Schulreformen mit reduziertem Reibungsverlust wiirden ableiten lassen;
die unzureichende Stringenz der uns moglichen Beweise wie die Natur des
bildungspolitischen Handlungsfeldes selbst schlossen derart weitgehende
Konsequenzen selbstverstindlich aus. Den Ertrag der Untersuchung stell-
ten wir uns eher in der Form von Thesen und provokanten Behauptungen
vor, die sowohl zu wissenschaftlicher wie zu bildungspolitischer Diskussion
herausforderten und deren Grundlagen zwar nicht unanfechtbar bewiesen,
wohl aber empirisch gewonnen und durch plausible Interpretationen ge-
stlitzt wiren.
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So wie fiir die Linderstudien stellte sich auch fiir den vergleichenden Teil
der Untersuchung die Frage nach einer angemessenen Anlage und Gliede-
rung. Wie bereits erwihnt — im urspriinglichen Konzept war der Ver-
gleich als ein einziges und umfassendes Kapitel vorgesehen. Nun aber
waren wir fiir diese Aufgabe durch die griindlichen Linderstudien mit
einer solchen Materialfiille konfrontiert, dafl sich auch hier ein arbeits-
teiliges Vorgehen aufdringte. Es lag nahe, fiir den Vergleich von den
am stirksten formalisierten Teilen der Linderstudien, von den zweiten
Kapiteln auszugehen und deren Untergliederung (den ,,Dimensionen®) zu
folgen. Dementsprechend entstand eine Reihe vergleichender Kapitel, je-
des von einem anderen Autor verfaflt.

Bevolkerungsstruktur und Wirtschaftsstruktur wurden zu einer Studie zu-
sammengefafit (Klaus-Dieter Mende), in welcher nun vergleichend die
entsprechende Argumentation zur Schulreform in den verschiedenen Lin-
dern und die dahinter stehenden demographischen und 8konomischen Be-
dingungen und Entwicklungstrends auf mehrfach auftretende (in diesem
Sinne: ,typische“) Konfigurationen hin analysiert werden. Das schon in
den Linderstudien unternommene Abwigen der Beziehungen zwischen
Argumenten und Sachverhalten war hier auf lindervergleichender Ebene
zu wiederholen und zu problematisieren, wobei es unumginglich war,
iber das in den Linderstudien enthaltene Material hinaus die anderweitig
bereits vorliegenden Ergebnisse international vergleichender 6konomischer
Forschung heranzuziehen. Das Kapitel zur Sozialstruktur (Helga Tho-
mas) konzentriert sich auf das Problem der Chancengleichheit und folgt
darin den Linderstudien beziehungsweise einem der zentralen Themen
der Reformdiskussionen. Die Studie hebt sich von den zahlreichen zu die-
sem Komplex vorliegenden Untersuchungen, die das bekannte Faktum der
schichtenspezifischen Bedingtheit von Bildungschancen noch einmal besti-
tigen, dadurch ab, dafl sie sich — ausgehend von den Reformprozessen —
mit der Dynamik der komplizierten Bezichungen befaflt, die zwischen
Verinderungen der Sozialstruktur, Bildungsaspirationen, Schulstruktur,
Nachfrage nach Plitzen an weiterfithrenden Schulen, gesellschaftspoliti-
schen Engagements und bildungspolitischen Schritten bestehen. Das Kapi-
tel zur politischen Struktur (Peter Miiller) nimmt insofern eine Sonder-
stellung ein, als es sich ebenfalls nur auf die besonderen Aspekte einer
unserer Dimensionen bezieht, zugleich aber mit dem politischen Feld die
Zielfragen der Gesamtstudie beriihrt, weil alle auf den Reformprozefl
wirkenden Krifte politisch vermittelt sind und es deshalb die politische
Ebene ist, auf der sich der Reformprozef} eigentlich vollzieht. Noch deut-
licher als in den Linderstudien sind in diesem Kapitel nicht die formalen
Aspekte politischer Herrschaft wie Institutionen, Kompetenzen, Proze-
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duren usw. der Gegenstand der Analyse, sondern die in den Willensbil-
dungsprozessen des Reformgeschehens sich manifestierende politische Kul-
tur, die der Artikulation von Interessen und ihrer schliefflichen Aggrega-
tion zu schulpolitischen Aktionen das spezifische Geprige gibt. Das Ka-
pitel iiber die Wissenschaft im Reformprozef8 (Jiirgen Zimmer) konzen-
triert sich auf die padagogische Psychologie. Es folgt darin ebenfalls einem
Akzent der Linderstudien, wobei hinzuzufiigen ist, daf} auf die nicht un-
bedeutende Rolle von Bildungsskonomie und Bildungssoziologie in den
Kapiteln von Mende beziehungsweise Thomas eingegangen wird. Die
Studie verarbeitet den Einsatz und die Wirksamkeit padagogisch-psycho-
logischer Argumente im Reformprozefl und untersucht ihr Verhiltnis zum
jeweiligen nationalen wie internationalen Stand dieser Disziplinen. Als
ein Beitrag zur Wissenschaftsgeschichte wiirde sie miflverstanden, weil
dann zahlreiche Ausblendungen hinsichtlich der Entwicklung der Diszipli-
nen als Mangel erscheinen wiirden, wihrend sie hier gerade die erforder-
liche Zuspitzung bewirken, durch die die selektive Verwendung wissen-
schaftlicher Ergebnisse, so wie sie sich in einem konkreten historischen
Prozefl beobachten lief}, sichtbar gemacht wird. Ein weiteres vergleichen-
des Kapitel iiber die Stellung des Bildungswesens im Reformprozef ist bis
zuletzt hinausgeschoben worden, weil die hier relevanten Aspekte even-
tuell nicht abgetrennt, sondern integriert in anderem Zusammenhang
behandelt werden sollten. Teilstudien dazu (Frank Braun, Detlef
Glowka) beschiftigen sich mit den Erscheinungsformen und Funktionen
von Differenzierung, wobei herausgearbeitet wird, inwiefern das System
der Differenzierung eine Schliisselposition fiir den Aufbau von Bildungs-
systemen innehat.

Wiederum dhnlich wie in den Linderstudien ergab sich auch hier die Not-
wendigkeit, das in Teilaspekte aufgeloste Umfeld der Reformen iibergrei-
fend zu behandeln. Ein integrierendes und abschlieflendes vergleichendes
Kapitel war vorgesehen, das — analog der Funktion des dritten Kapitels
der Linderstudien — den Ertrag der genannten, an den Dimensionen
orientierten Studien gerade dort weiterfiihrt, wo diese an die Beziehun-
gen zwischen den Teilbereichen als an die eigentlich reformrelevanten
Konstellationen riihrten, dort aber aus Griinden der Arbeitsteilung ab-
brechen mufiten. Es war abzusehen, dafl die Formulierung einer Strategie
von Schulreformen erst aus einer solchen iibergreifenden und integrieren-
den Analyse hervorgehen konnte. Dieses Kapitel ist nicht mehr geschrie-
ben worden; es sollte von Saul B. Robinsohn verfafit werden.

Die beschriebene Anlage des interkulturellen Vergleichs enthilt Probleme,
die den Autoren erhebliche und gelegentlich unlésbare Schwierigkeiten
eingebracht haben. Die Isolation von Aspekten durch die Auvfteilung des
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gesellschaftlichen Umfeldes der Reformen war hier mit der Sache noch
weniger vertriglich als in den Linderstudien. Gerade beim Vergleich
zeigte sich, dafl die Reformrelevanz identifizierbarer Konstellationen zu-
meist auf dem Zusammenwirken von Kriften aus mehreren der unter-
schiedenen Bereiche beruht. Wihrend der Linderreferent dies bei der Dar-
stellung im Auge behalten und innerhalb seiner Studie ausgleichen konnte,
war hier Abgrenzung zwischen den Autoren erforderlich; der einzelne
muflte sich darauf verlassen kénnen, dafl der andere etwas aufgreift und
fortfithrt, was man selbst nur andeuten kann oder abbrechen mufl. Es
gehdrt zu den Grenzen wissenschaftlicher Teamarbeit, dafl derartige Ko-
ordinationen aufwendig sind und doch immer nur unbefriedigend
gelingen. Ein zweites Problem war das der wissenschaftlichen Kompetenz.
Der interkulturelle Vergleich forderte von den Autoren nicht nur ein Sich-
Einarbeiten in die von ihnen behandelten Teile der Linderstudien,
sondern in die Verhiltnisse aller einbezogenen Linder insgesamt. Fiir den
jeweils behandelten Bereich erwies es sich oftmals als dringlich, iiber das
in den Linderstudien enthaltene Material hinauszugehen und zusitzliche
Daten heranzuziehen und zu verarbeiten. Aulerdem waren die Ergebnisse
der auf diesen Gebieten nicht geringfiigigen international vergleichenden
Forschung zu beriicksichtigen. Dies bedeutete, dafl aus ganz anderen Zu-
sammenhingen gewonnene Daten, Fragestellungen und Theorien auf ihre
Relevanz und auf ihre Integrierbarkeit mit den Resultaten der Linder-
studien gepriift werden mufiten. Zwangsliufig ergaben sich dabei Dispa-
ratheiten. Zudem erforderte der Vergleich von Linderstudien eine Be-
trachtungsweise, die nicht dem iiblichen Vorgehen der korrespondierenden
wissenschaftlichen Disziplinen entspricht. Der spezifische Betrachtungsan-
satz fiir die Zwedke der Studie erscheint von der jeweils am ehesten ange-
sprochenen Disziplin aus als in kaum verantwortbarer Weise selektiv und
wegen der vielen relevanten wissenschaftlichen Gebiete, die von einem
einzelnen nur unzureichend iiberblickt werden konnen, als dilettantisch.
So werden iduflere Angriffsflichen gleich nach mehreren Seiten hin ge-
boten, wihrend es uns allein auf eine innere Stimmigkeit ankommen
konnte, die freilich, wie angedeutet, nur tendenziell erreichbar war.

Gerade hinsichtlich der inneren Stimmigkeit des vergleichenden Teils er-
gaben sich Schwierigkeiten, die uns schliefilich zur Reduktion unseres
Planes bestimmten. Aufler den bereits genannten Griinden blieben die ver-
gleichenden Kapitel unbefriedigend, weil das systematische Ankniipfen an
die Resultate der Linderstudien nicht in der erhofften Weise gelang. Fiir
die Zwecke des Vergleichs, so zeigte sich, waren die Daten und Aussagen
der Linderstudien teilweise liickenhaft und disparat; es liefl sich nur
schwer abschitzen, inwieweit dies auf die besonderen Verhiltnisse des
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untersuchten Landes oder auf die Behandlung durch den Autor zuriick-
ging. Insgesamt waren die Ergebnisse mehrdeutig interpretierbar. Somit
erwies sich die duflere und innere Struktur der Linderstudien als nicht
»hart“ genug, um daraus in der vorgesehenen Weise systematisch und
priifend Beziige herstellen und Regelmifigkeiten herausdestillieren zu
konnen. Entsprechend lieflen sich die vergleichenden Kapitel auf unter-
schiedlichen Ebenen der Generalisierung ansetzen; die Autoren konnten sich
eng an die in den Linderstudien vorgelegten Daten halten und liefen dann
Gefahr, deskriptiv und wiederholend zu bleiben, oder sie konnten umfas-
sende Hypothesen iiber typische Konstellationen der Reformprozesse for-
mulieren und hatten es dann schwer, diese iiberzeugend aus den Linder-
studien abzuleiten. In beiden Fillen blieb der Aussagewert fiir die Zwecke
der Untersuchung fraglich. Fehlte es daher schon innerhalb der einzelnen
vergleichenden Kapitel an Stringenz und Plausibilitit, so galt dies ver-
stirkt fiir den vergleichenden Teil im ganzen. Die Mehrdeutigkeit der
Ergebnisse der Linderstudien fithrte zu Widerspriichen zwischen den
Vergleichskapiteln. Als wir erkannten, dafl die genannten Mingel durch
einen zusitzlichen Aufwand an Absprachen und Uberarbeitungen nur ge-
mildert, nicht aber wirklich beseitigt werden konnten, verzichteten wir
auf den Plan eines konsistenten vergleichenden Teiles und damit auf den
Band III der Publikation.

Von allgemeiner Bedeutung diirften auch unsere Erfahrungen mit der
personellen Organisation der Untersuchung sein. Teamarbeit wird bei in-
terkulturellen Vergleichen immer dann erforderlich sein, wenn mehrere
Linder sorgfiltig behandelt und interdisziplinire Fragestellungen ver-
folgt werden sollen. Zwangsliufig wird sich dabei das Problem ergeben —
das uns sehr beschiftigt hat —, wie die Titigkeit von Mitarbeitern mit
verschiedenen Kompetenzen und unterschiedlichen Interessen arbeitsteilig
und doch so aufeinander bezogen organisiert werden kann, daf} eine
Entsprechung zu dem langfristigen Plan der Untersuchung gesichert ist.
Beispielsweise hat es ein Gefille der Kompetenzen und einen Wechsel der
Rollen bei der Ausarbeitung grundlegender methodischer Fragen gegeben,
wihrend es von der Sache her erforderlich gewesen wire, dafl alle Mit-
arbeiter sich daran gleichrangig beteiligten, um sich die Ergebnisse fiir
ihren Aufgabenbereich voll zu eigen machen zu k6nnen. Das Thema des
versuchten Ausgleichs von Liicken der Kompetenz haben wir bereits be-
rithrt. Schwierigkeiten erwuchsen ferner aus einer Fluktuation im Team,
die bei lingerfristigen Untersuchungen bis zu einem gewissen Grade un-
vermeidlich sein diirfte. Es hat den Fortgang der Arbeiten erheblich ver-
z8gert, dafl einige Manuskripte beim Ausscheiden von Mitarbeitern nicht
abgeschlossen waren und dann entweder auflerhalb der Arbeitsgruppe von
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den Autoren selbst zu Ende gefiihrt oder von Mitgliedern des Teams iiber-
nommen werden muflten. Dies wirkte besonders bei unserer Anlage der
Untersuchung gravierend, da die vergleichenden Kapitel den Abschluf der
Lianderstudien und das integrierende vergleichende Kapitel den Abschlufl
aller iibrigen voraussetzten. Im ganzen Verlauf wire ein etwa gleicher
Rhythmus der jeweiligen Arbeiten von Vorteil gewesen, damit koordinie-
rende Absprachen tatsichlich wirksam werden konnten. Nach unseren Er-
fahrungen hat: man fiir ein Gelingen gréferer interdisziplinirer Unter-
suchungen die Wahl zwischen einem relativ kleinen, aber in jeder Hinsicht
kooperationsfihigen Team, und einem entschieden arbeitsteiligen Vorge-
hen in individueller Verantwortung der Resultate, mit einer entsprechend
aufgegliederten Anlage der Untersuchung.

Wir haben, wie eingangs angekiindigt, Anlage und Verlauf unseres Pro-
jekts in selbstkritischer Absicht beschrieben. Es solite deutlich werden,
inwiefern wir hochgesteckte Ziele verfolgt haben und daff wir realistisch
die Probleme sehen, die uns zur Zuriicknahme von Zielen nétigten. Des-
halb ist weniger dariiber gesagt worden, in welcher Hinsicht uns auch
riickblickend das Unternehmen als ertragreich erscheint. Ohnehin ist in
diesem Punkte das Urteil des Lesers und der wissenschaftlichen Offentlich-
keit entscheidend. Wer in den vergleichenden Kapiteln nicht handfeste
Ergebnisse, sondern Anregung zum Weiterfragen und zur Diskussion
sucht, wird sie nicht ohne Nutzen lesen. Auch den Linderstudien ist etwas
von dem intendierten Ertrag entnehmbar, wenn man sie unter dem Aspekt
der ihnen zugrunde gelegten Fragestellung liest. Die oft nur abstrakt be-
hauptete gesellschaftliche Bedingtheit von Schulreformen ist durch unsere
Untersuchung konkreter faffbar geworden. Die Vermittlung gesellschaft-
licher Interessen im Bereich der Schulpolitik, so 148t sich daraus erfahren,
vollzieht sich weitaus komplizierter und in komplexeren Formen der Wil-
lensbildung, als einige der gingigen Modelle iiber die Abhingigkeit der
Schule von der Gesellschaft nahelegen m&chten. Man kann durch die Er-
gebnisse nachdenklich werden hinsichtlich der Rationalitidt von Schulpoli-
tik. Lassen sich aus der Untersuchung auch keine Modelle fiir rationales
schulpolitisches Handeln gewinnen, so doch vielleicht Voraussetzungen fiir
groflere diagnostische Scharfsicht gegeniiber aktuellen bildungspolitischen
Situationen.
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0. Einleitung

Als wir die Studie "Schulreform im gesellschaftlichen Prozes"
konzipierten, erschien uns die Differenzierung des allgemein-
bildenden Schulwesens als ein zentrales bildungspolitisches
Problem in jedem der ausgewdhlten Li&nder. Reformen in diesem
Bereich waren zu jenem Zeitpunkt entweder im Gange oder zu-
mindest im Stadium der Diskussion. Inzwischen hat sich in

den untersuchten Ldndern das Schulwesen veridndert, und die
Akzente der Differenzierungsproblematik haben sich in man-
cher Hinsicht verschoben (vgl. die Einleitung zu diesem
Band). Doch bis heute, fast ein Jahrzehnt spdter, l&st

sich von der Differenzierung sagen, daB8 sie bildungspolitisch
umstritten geblieben ist; keines der vorfindbaren unterschied-
lichen Modelle hat in der relevanten Uffentlichkeit einen
uneingeschrédnkten Konsens gefunden. Dies gilt insbesondere
fir die Bundesrepublik Deutschland, an deren Situation wir
die folgende Auswertung von internationalen Reformerfahrungen
orientieren. Es geniligt, daran zu erinnern, da8 die Gesamt-
schule immer noch als Versuchsschule und nicht als Regel-
schule angesehen wird und daB sie in quantitativer Hinsicht
gegeniiber dem traditionellen, dreigliedrigen Schulsystem

den Charakter der Ausnahme hat; es ist zu beobachten, das

die Differenzierung innerhalb der Gesamtschule dazu ten-
diert, die alte Trennung nach Schultypen mehr oder weniger
wiederherzustellen; und schlieBlich 1&d8t sich auf die
Auseinandersetzung um die Orientierungsstufe verweisen,

an der ablesbar ist, daB8 integrierende Schulformen in der
Bundesrepublik nur z6gernd und in einer abgeschwidchten

Form der urspriinglichen Reformkonzepte durchsetzbar sind.

Ahnliches 148t sich fir die anderen hier untersuchten
Schulsysteme feststellen, wenn auch die im Mittelpunkt
stehenden Probleme unterschiedlich sind. In den Linder
mit einem weitgehend vereinheitlichten Schulsystem, in
der DDR und UAdSSR, beschrdnkt sich die Diskussion auf



bestimmte Aspekte der Diffenzierung, zum Beispiel auf
die Steuerung des Ubergangs von der allgemeinbildenden
Schule zu den anschlieBenden Schul- und Ausbhildungsin-
stitutionen; der Aufbau des Schulwesens wird hingegen
nicht grundsé&dtzlich in Frage gestellt. Auch die weit-
gehend vereinheitlichte schwedische Grundschule ist in
ihren Grundziigen von der Offentlichkeit ldngst akzeptiert
worden, doch wichtige Fragen der Differenzierung - etwa
die der Gleichwertigkeit unterschiedlicher Abschliisse -
gelten als nicht befriedigend geldst, obwohl man sich
ihre L&dsung von den bisherigen Reformschritten erhofft
hatte. In England hat sich zwar die Comprehensive School
als reguldrer Schultyp weitgehend durchsetzen k&nnen,
doch die Art der Differenzierung innerhalb dieser Gesamt-
schule und das Gewicht der nebenher bestehenden Grammar
Schools und Privatschulen machen es weiterhin zu einer
strittigen Frage, inwieweit die mit dem Konzept der
"Comprehensiveness" verbundenen Ziele erreicht worden
sind. Der Stand der Reform zur Differenzierung in
Frankreich hat viele Ahnlichkeiten zur Situation in

der Bundesrepublik, was sich mit noch grferem Recht

von Osterreich behaupten ldBt.

Reduziert man die bildungspolitischen Auseinandersetzungen
zu den Fragen der Differenzierung auf das Wesentliche, so
werden kontroverse Positionen erkennbar, die sich Uber ldngere
Zeitridume hinweg kaum zu verdndern scheinen. Die dabei her-
vortretenden Argumentationsfigquren haben sich im Laufe der
Jahre zwar modifiziert. In grundsdtzlichen Fragen jedoch
hat es offenbar keinen Fortschritt in dem Sinne gegeben,
daB bestimmte Positionen einfach unhaltbar geworden wéren
und andere allgemein anerkannt wirden. Besonders in der
Rundesrepublik kann man verfolgen, wie sich fiir die tra-
ditionelle Dreigliedrigkeit des Schulwesens immer wieder

gesellschaftliche Krdfte engagieren, obwohl im wesent-



lichen die dabeil vertretenen Argumente sachlich lidngst
widerlegt sind und die Gegenposition viel besser begriin-
det erscheint. Die bildungspolitische Interessenartikula-
tion tritt damit in einen merkwiirdigen Widerspruch zu dem
Stand der Diskussion iliber die relevanten Fragen in den
Sozialwissenschaften. Die wissenschaftliche Analyse des
Problems und die internationale Experimentiererfahrung
auf diesem Gebiet - sonst in der Bildungspolitik gern
herangezogene Legitimationshilfen - reichen offenbar
nicht aus, einem Reformkonzept von Differenzierung zum
Durchbruch zu verhelfen, das die traditionelle Schulstruk-
tur an der Wurzel verdndern soll. Eine solche Resistenz
scheint es gegeniiber einer Reform der Differenzierung in
besonderem MaBe zu geben. Die folgende Vergleichsstudie

unternimmt den Versuch, den Ursachen dafiir nachzugehen.

Das unserer Studie zugrunde liegende Konzept von Diffe-
renzierung haben wir in der Einleitung zu diesem Band
gekennzeichnet. Zur weiteren Verdeutlichung lbernehmen
wir eine Definition von HOPF, der die Begriffe Diffe-
renzierung, Gruppierung und Unterrichtsorganisation

in folgendem Sinne synonym gebraucht: "Sie bedeuten die
Einteilung der Schiller in Gruppen von beliebiger Grd&Se
nach einem oder mehreren Merkmalen (Differenzierungs-
kriterien), die in der Annahme vorgenommen wird, dadurch
bestimmte Lern- und Erziehungsziele besser erreichen zu
kOnnen.” (S. 16).

In dieser Aussage wird die friiher oder spdter erfolgende
Aufteilung der Schiiler von ihrer erkldrten Intention her
erfaft. In der Praxis werden als Differenzierungskriterien
vor allem Aspekte der Bewertung und der Fdrderung von Lei-
stung herangezoden. Die Ldnderstudien haben umfangreiches
Material dafiir geliefert, das es nicht ausreicht, sich an
die erklidrten, meist in Schulgesetzen artikulierten Inten-



tionen zu halten. Differenzierung, so zeigen die Studien,
wird vor allem faSbar in ihren Auswirkungen. In diesem
Sinne betrachtet, wird die Differenzierungsfrage weit-
gehend identisch mit dem Problem der Ubergdnge zwischen
den vorhandenen Schulformen und Schulstufen. In unserer
Studie suchten wir uns zwar auf die Differenzierung jener
Phase zu beschridnken, die heute als Sekundarstufe I be-
zeichnet wird, doch infolge des Zusammenhanges zwischen
Sekundarstufe I und II liegt es wvom Untersuchungsgegen-
stand her nahe, die Differenzierungsfrage auszuweiten

auf die Strukturproblematik des Bildungswesens insgesamt
unterhalb der Hochschulen. Damit kommen freilich zahlrei-
che weitere Reformaspekte ins Spiel, die in den Linderbe-
richten weitgehend ausgeklammert wurden und auch hier
nicht ndher behandelt werden sollen. Eine solche Ein-
grenzung ist aus sachlichen und forschungsdkonomischen
Grinden erforderlich. An dieser Stelle m&chten wir nur
darauf verweisen, daB8 wir in der Auseinandersetzung um
die Integration von allgemeiner und beruflicher Bildung
eine Fortfiihrung der Differenzierungsdiskussion sehen.
Die Fragen der Differenzierung des allgemeinbildenden
Schulwesens werden damit heute innerhalb eines erweiter-
ten bildungspolitischen Horizontes begriffen, den sie,

so kann man den Linderstudien entnehmen, schon viel frii-

her ndtig gehabt hidtten.

Auf der Ebene der pddagogischen und bildungspolitischen
Diskussion iiber das Differenzierungsproblem scheint es

im internationalen MaBstab gleichgerichtete Tendenzen

zu geben. Die Ausweitung der Frage auf die Probleme einer
besseren Verbindung von allgemeiner und beruflicher Bil-
dung ist in allen Ldndern zu beobachten. In der tats&dch-
lichen Struktur des allgemeinbildenden Schulwesens gibt es
jedoch nach wie vor deutliche Unterschiede. Nur unter be-
stimmten Aspekten und mittels der Abstraktion von nicht



unwesentlichen Fakten lassen sich allgemeine Tendenzen
herausschédlen wie die zu einer differenzierten Gesamt-
schule. Inwieweit solche Annahmen gerechtfertigt sind,
soll im folgenden untersucht werden. Die in den verschie-
denen Ldndern bestehenden Formen der Differenzierung wer-
den zu diesem Zweck akzentuiert nachgezeichnet, um damit
Antworten auf die Frage vorzubereiten, ob die unterschied-
lichen, aus nationalen Traditionen gewachsenen Einrich-
tungen der Differenzierung sich auf einige Grundmodelle
reduzieren lassen, die gleichsam das Reservoir fiir bil--
dungspolitische MaBnahmen darstellen.

Entsprechend dem Ansatz der Studie ist Schule als ein
Subsystem der Gesellschaft verstanden worden. Neben der
Abhdngigkeit schulischer Entwicklung vom gesamtgesell-
schaftlichen ProzefB ist jeweils im Auge behalten worden,
inwieweit das Schulwesen seinerseits auf die gesellschaft-
liche Entwicklung einwirkt. Die Annahme der Interdependenz
von Schule und Gesamtgesellschaft fiihrt uns zu der Frage,
welche Funktionen die verschiednen Auspridgungen von schu-
lischer Differenzierung fiir den gesellschaftlichen Repro-
duktionsprozeB haben. Von den Funktionen der differenzie-
renden Einrichtungen her, so scheint uns, 138t sich am
ehesten erkldren, warum es Differenzierung gibt und warum
sie sich in dieser oder jener Weise verdndert. Diese Funk-
tionen, die wir im ndchsten Abschnitt charakterisieren,
sind nicht aus theoretischen Annahmen liber Schule und Ge-
sellschaft abgeleitet - obgleich natlirlich die zu diesem
Komplex vorhandene wissenschaftliche Literatur uns nicht
unbeeinfluBt gelassen hat -, sondern sie sind eher als

der Versuch einer systematisierenden Zusammenfassung von
in den Ldnderberichten enthaltenen Informationen anzu-

sehen.



1. Funktionen der Differenzierung im allgemein-

bildenden Schulwesen

1.1 Differenzierung und Beschdftigungssystem

Offensichtlich besteht ein Zusammenhang zwischen der Dif-
ferenzierung im Schulwesen und den Anforderungen des Be-
schdftiqungssystems. Eine zugespitzte Hypothese iber diesen
Zusammenhang wiirde lauten: Die Differenzierung in der Schule
hat die Aufgabe, auf unterschiedliche fachliche Anspriiche
der Arbeitswelt vorzubereiten, oder, von der anderen Seite
her ausgedriickt: Die Differenzierungseinrichtungen des
"Systems Schule" sind ein Reflex der Qualifikationsstruk-
tur des Beschdftigungssystems.

Eine solche generelle Behauptung muB sogleich durch drei
Aspekte eingeschridnkt werden. Erstens gibt es noch weitere
Griinde fir Differenzierung als eine "Manpower-Funktion"
(vgl. unten); inwieweit dem Bezug auf das Beschdftigungs-
system besonderes Gewicht zukommt, ist erst noch zu kldren.
Zweltens ist offensichtlich, daB die Schule nur auf duBerst
reduzierte Weise die unterschiedlichen Qualifikationsan-
forderungen des Arbeitslebens reflektiert; denn sie ist in
jedem Falle weit weniger differenziert als das Feld beruf-
licher Qualifikationen. Drittens ist die allgemeinbildende
Schule nur vermittelt auf das Beschdftigqungssystem bezogen;
ihre Absolventen treten in der Regel nicht direkt in das
Arbeitsleben, sondern in eine Berufsausbildung ein.

Nimmt man als Beispiel fiir eine traditionelle Differenzierung
die Einteilung des Schulwesens der Bundesrepuklik Deutschland
in Hauptschule, Realschule und Gymnasium, so wird deutlich,
daB ein Bezug zum Beschidftigungssystem nur auf einer allge-
meinen Ebene vorliegt. Soweit schul- und bildungstheoretische

Reflexionen iUber diese Dreiteilung angestellt worden sind,



laufen sie faktisch auf eine Unterscheidung von Fiihrungs-
und Statusqualifiaktionen hinaus ("Volksschule", "hdhere
Bildung"”). Selbst wo scheinbar eine inhaltlich-berufliche
Unterscheidung vorgenommen wird im Sinne einer Vorbereitung
auf praktische, technische und wissenschaftliche Aufgaben,
ist doch unilibersehbar, daf diese Aufgaben mit einer Status-
hierarchie verkniipft sind. An den in dieser Weise differen-
zierten Schulsystemen konnte deshalb nachgewiesen werden,
daf sie nicht aus einer Orientierung an inhaltlichen
Qualifikationsbedlirfnissen des Beschdftigungssystems her-
vorgegangen sind, sondern letztlich einen Reflex stdndischer
Gesellschaftsordnung darstellen und aus dieser Tradition
heraus die Reproduktion von Schichtenunterschieden fdrdern.

Flir den hier untersuchten Reformzeitraum gilt bereits -
friher mag dies anders gewesen sein -, daf selbst von
konservativen Schulpolitikern die traditionelle Dreiglied-
rigkeit nicht mit dem Argument gerechtfertigt wurde, sie
habe die Reproduktion der sozialen Schichtung zu sichern.
Der Forderung nach Chancengleicheit, als dem Gegenkonzept
zur stidndisch beeinfluften Schule, ist von keiner Seite
explizit widersprochen worden (vgl. unten). Wenn friihe
Selektion und vertikale Differenzierung im Schulwesen

sich dennoch rechtfertigen und aufrecht erhalten lassen,
dann offenbar unter anderem deshalb, weil sich fir diese
Struktur eine gewisse Funktionstiichtigkeit im Hinblick auf
Qualifikationsbedirfnisse der modernen Arbeitswelt in An-
spruch nehmen 1l4B8t. Auf dem Wege {iber das Berechtigungswe-
sen differenziert und honoriert diese Schulstruktur in kla-
rer Weise intelektuelle und andere Tilichtigkeiten, was der
auf Statushierarchie beruhenden Arbeitswelt vorziiglich kor-
respondiert. Dem vom Beschdftigungssystem ausgehenden Druck
zur Leistungsdifferenzierung ldB8t sich zwar durch unterschied-
liche Modelle der Differenzierung in der Schule entsprechen,



wie schon ein oberfldchlicher Vergleich zwischen den Lin-
dern zeigt. Das in der Dreigliedrigkeit am deutlichsten er-
kennbare Interesse an einer Ausdiffenzierung von Fiihrungs-
und Statusqualifikationen bleibt jedoch offenbar bestimmend,
weshalb sich auch in gesamtschulartigen Differenzierungs-
systemen immer wieder das Selektionsprinzip durchsetzt.

Neben einer Qualifkationen und Abschliisse hierarchie-
sierenden Differenzierung lassen sich in allen Schul-
systemen Einrichtungen feststellen, die gleichsam auf
horizontaler Ebene eine fachliche Spezialisierung vor-
bereiten sollen. Fiir die obere Sekundarstufe sind in
dieser Absicht teilweise hochdifferenzierte Modelle
entwickelt worden (vgl. zum Beispiel die zur Hochschul-
reife fihrenden Schultypen in Osterreich, Schweden, Bun-
desrepublik). Der Bezug auf das Beschidftigungssystem
bleikt dabel oft verschleiert, indem die Bezeichnung

und die inhaltliche Orientierung aus Wissenschaftsbe—
reichen abgeleitet werden ("Mathematisch-naturwissen-
schaftlicher Zweig" usw.). In der Sowjetunion und der
DDR sind Differenzierungsansdtze aber auch in direkter
Anlehnung an Wirtschaftsbereiche erprobt worden (zum
Beispiel "Agronomisch-technischer Zweig"); konsequenter-
weise sollten derartige Spezialisierungen nichts mit
einer Stufung von Begabungen und Abschliissen zu tun ha-
ben. Das schwedische Differenzierungsmodell fiir die
Grundschule von 1962 vermischte die beiden Aspekte einer
horizontalen Spezialisierung und einer vertikalen Diffe-
renzierung nach Begabung und Leistung. Bezeichnend fiir
alle Modelle einer horizontalen, berufsvorbereitenden
Spezialisierung innerhalb der allgemeinbildenden Schu-
le ist, daB sie relativ spdt einsetzen. Soweit sie vor
der neunten Schulstufe anzutreffen sind, kann man sie
als Ausnahmen bezeichnen (auch die sowjetischen musi-
schen Schulen gehtren nur bedingt dazu, da sie nicht



primdr der Berufsvorbereitung dienen). Dies steht im eigen-
artigen Kontrast zu der Praxis, die fiir das Statusgefiige des
Beschdftigungssystems benStigten Qualifikationsunterschiede
sehr viel friiher einzuleiten.

Eine Differenzierung, die berufsvorbereitende Qualifika-
tionen anzielt, steht unvermeidlich vor der Aufgabe, die
Anforderungen der zahlreichen Berufsfelder auf einige
wenige Bereiche zu reduzieren. Modelle mit relativ vielen
Zigen, etwa in einer Anzahl von zehn oder gar mehr, stofien
regelmdfig auf organisatorische Schwierigkeiten bei der
Durchfiihrung. Nicht nur groBe Schulen sind dafiir eine un-
abdingbare Voraussetzung. Je ndher sich allgemeinbildende
Schulen auf berufsvorbereitende Unterrichtung einlassen,
desto gréBer werden die Anforderunden an eine entsprechende
technische Ausstattung und an die gesamte Organisation des
Schulbetriebes. Versuche mit einer deutlich berufsbezogenen
Differenzierung innerhalb der allgemeinbildenden Schule
haben sich nicht durchgesetzt.

Der Zeitpunkt flir das Einsetzen einer berufsbezogenen
Gliederung des Schulwesens ist in mehreren Ldndern widhrend
des Reformprozesses von unteren zu héheren Jahrgangsstufen
hin verschoben worden. Diese Entwicklung wurde mit dem Ar-
gument begriindet, daB im Beschdftigungssystem zunehmend
allgemeine QOualifikationen wie Lernbereitschaft, Zuverlidssig-
keit, Flexibilit&t usw.‘wichtig werden, und daB8 in allen
Ausbildungsgidngen die theoretischen Anforderungen steigen.
Die Erwartung von raschen Verdnderungen im Beschidftigungs-
system liefert Argumente gegen frithe Spezialisierung und
damit in gewisser Weise auch gegen Differenzierung. Inso-
fern ist vom Beschdftigungssystem offenbar ein Druck zur
Einfiihrung von spdter und vorsichtiger Differenzierung
ausgeganden. Da dies jedoch zugleich ein Druck zur Ver-
ldngerung der Schulzeit war, wurde damit andererseits



die Differenzierungsfrage verschédrft. Denn die Ein-
heitlichkeit eines Schulsystems scheint um so weniger
gerechtfertigt, je mehr Jahrgangsstufen sie umfassen
soll. Die Anspriiche des Beschdftigungssystems scheinen
somit ambivalent zu sein, was den Zeitpunkt der Ein-
fidhrung und den Grad der Ausprdgung einer berufsbezo-
genen Differenzierung in der Schule angeht. Das oben
erwdhnte Interesse an der Vorbereitung von Status- und
Filhrungsqualifikationen ist demgegeniiber eindeutig. In
der Praxis vermischen sich beide Aspekte und machen die
wirtschaftsbezogene Argumentation zur Differenzierungs-
frage widerspriichlich.

Die differenzierende Wirkung von schulischen Einrichtungen
ist vor allem daran erkennbar, inwiefern durch sie die
Schiilerstrme auf anschlieBende berufsbildende Wege gelenkt
werden. Dieser Aspekt gibt deutlichere Auskunft als der
strukturelle Aufbau des Schulwesens mit seinen eventuell
zahlreichen formalen Ubertrittsm&glichkeiten und seinen
schwieriger auszumachenden curricularen Differenzen. Auch
die Motive fiir Laufbahnentscheidungen bilden einen wichtigen
Aspekt der Differenzierung. In ihnen schldgt sich nieder,
das die Aspirationen der Schiiler im allgemeinbildenden
Schulwesen durch die Struktur des berufsbildenden Sektors
des Bildungswesen beeinfluBt werden und daB die soziale
Valenz der Differenzierungseinrichtungen letztlich wvon der
Chancenverteilung im Beschdftigungssystem abhdngt.

1.2 Differenzierung und soziale Schichtung

Die gesellschaftspolitische Funktion von Differenzierung
wird deutlich, wenn man sich die historische Herkunft

der entsprechenden Institutionen vergegenwdrtigt. Fiir die
unverhiillten Klassengesellschaften des 19. Jahrhunderts war
es eine Selbstverstdndlichkeit, in der Schule die Kinder



der gehobenen sozialen Schichten von denen des "Volkes"
abzusondern und von Anfang an besser auszubilden als die
der "groBen Masse". Spdtestens seit dern revolutiondren
Erschiitterungen am Ende des Ersten Weltkrieges lieB sich
in den hier untersuchten Lindern die stéd&ndische Struktur
der feudalistisch-frlihkapitalistischen Klassengesellschaft
nicht mehr offen legitimieren. In jene Zeit fallen die
ersten entschiedenen Ansédtze fir eine Anderung des Schul-
wesens in Richtung auf Einheitlichkeit anstelle der tra-

ditionellen Differenzierung.

Trotz gewisser Fortschritte in dieser Richtung restituierte
sich die traditionelle Differenzierung (mit Ausnahme der
Sowjetunion und in gewisser Hinsicht auch Schwedens). Der
Akzent der Legitimierung verschob sich auf den Begabungs-
aspekt ("Begabungsunterschiede treten friih zutage und miissen
pddagogisch beriicksichtigt werden") und auf den bildungs-
theoretischen Aspekt ("die fiir die Gesellschaft notwendige
héhere Bildung ist nur durch lédngere, in sich geschlossene
Bildungsgidnge zu erreichen"). Die elitebildende Funktion
von Differenzierung wurde somit von ihren Beflirwortern
teilweise kaschiert. Daf die h&heren Schulen der Vorbe-
reitung von Eliten dienen, wurde in England und Frankreich
am offensten zugegeben; in Osterreich bekannte sich das
prdfaschistische System zum Stdndestaat; in Deutschland
erhielt die bildungstheoretische Legitimation besonderes
Gewicht; in der Sowjetunion hingegen wurde mit der Ein-
heitsschule ein Konzept gesellschaftlicher Egalisierung
verfolgt. Fiir die Zeit nach dem Zweiten Weltkrieg und da-
mit fiir die hier untersuchte Reformperiode gilt, daB8 an
die Stelle der Legitimation durch soziale Herkunft end-
gliltig die Legitimation durch Leistung riickte. Eliten
wurden als Funktionseliten begriffen, flir deren Ausbil-

dung friithe Selektion als notwendig angesehen wurde.
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Fiir die hier untersuchte Reformperiode ist charakteristisch,
daf elitdre Gesellschaftsvorstellungen durch demokratische
Anspriiche zuriickgedringt wurden. Die Funktionen der Schule
im sozialen ReproduktionsprozeB, die durch leistungspsycho-
logische Argumente verdeckt worden waren, wurden durch eine
kritische Soziologie ans Licht gezogen. Eine Fillle von empi-
rischen Untersuchungen hat nachgewiesen, daB das dreiglied-
rige Schulwesen auf vielfdltige Weise eine soziale Selektion
zugunsten ohnehin privilegierter Schichten f&rdert. Obgleich
die Rigiditdt der schichtenspezifischen Diskriminierung unter
den einbezogenen kapitalistischen Lindern differierte (und
bis heute differiert), war die zutage tretende soziale Unge-
rechtigkeit doch in jedem Falle so erheblich, das8 kaum eine
der maBgeblichen politischen Kr&ftegruppen, bis hin zu den
grofien konservativen Partelen, es sich leisten konnte, sich
nicht fiir eine Demokratisierung der Schule auszusprechen.
Die von der Soziologie beschafften Einsichten haben diesen
Trend sicherlich nicht verursacht sondern nur gefdrdert
(vgl. den Beltrag von THOMAS in diesem BRand).

Den Linderberichten 148t sich entnehmen, daf die gesell-
schaftspolitische Funktion der Schule in dem MaBe Sffent-
lich wahrgenommen und zu einem Feld der Auseinandersetzung
wurde, wie auch in der Gesellschaft ein Klima demokratischer
Reformbereitschaft entstand. Insofern ist es bezeichnend,

daB die schichtenspezifische Selektionswirkung von Diffe-
renzierung in den L3ndern wdhrend des untersuchten Zeit-
raumes dort friher (zum Beispiel Schweden) hier spidter (zum
Beispiel Bundesrepublik, Usterreich) in den Blick der UOffent-
lichkeit trat und auch unterschiedliches Gewicht erhielt. Die
schwedische Schulreform bhietet Beispiele dafiir, wie die Dif-
ferenzierungsproblematik zeitweise als zentrale gesellschafts-
politische Aufgabe begriffen wurde. Das Konzept der Einheits-
schule in der Sowjetunion und der DDR ist ebenfalls mit ge-

sellschaftspolitischen Argumenten legitimiert worden.
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Die Modelle der Differenzierung des Schulwesens, wie sie
wihrend des untersuchten Reformprozesses diskutiert und
erprobt wurden, sind stets - neben anderen Begriindungen -
als gesellschaftspolitischer Gegenzug gegen die Herkunft
der Schule aus der unverhlillten Klassengesellschaft be-
griffen worden. Hinsichtlich des AusmaBes anzustrebender
Egalitdt gab es zwischen den politischen Krdften erhebliche
Interessengegensdtze, und entsprechend war ihre Position
zu den Fragen schulischer Differenzierung. Der Anteil von
Kindern aus unterprivilegierten Schichten in den h®heren
Bildungsinstitutionen hat sich im Laufe des Reformprozesses
in den kapitalistischen L&ndern erhdht (von den sozia-
listischen Ld&ndern wird sogleich gesondert zu sprechen
sein), eine "Unterrepridsentanz” ist jedoch erhalten ge-—
blieben. Dies gilt selbst fir Schweden, wo man dieses
Problem am entschlossensten angepackt hat. Inzwischen
sind die demokratischen gesellschaftspolitischen Erwar-
tungen an eine Reform der Differenzierung zurilickgegangen.
Bezeichnend ist in der Bundesrepublik der Ubergang von
der Formel "Gleichheit der Bildungschancen" (Bildungsrat:
Strukturplan) zur Formel "Abbau von Chancengleichheit"
(Bildungsrat: Empfehlungen zur Reform von Organisation
und Verwaltung im Bildungswesen) .

Die Geschichte der Schulpolitik in der U4dSSR und DDR
liefert Beispiele dafiir, daf der Anteil von Kindern aus
benachteiligten Schichten in den hdheren Schulen und der
Universitdt nur wirksam angehoben werden kann, wenn diesen
Kindern bestimmte Privilegien verschafft werden, also an
die Stelle der traditionellen negativen Diskriminierung
eine positive tritt. Die Erfahrung dieser L&nder zeigt
dariiber hinaus, daB trotz einer vereinheitlichten Schule
und einer offiziellen Politik der sozialen Gleichheit in
dem Augenblick wieder schichtenspezifische Unterschiede
in den Bildungschancen wirksam werden, wo die positive
Diskriminierung der sozial Benachteiligten entfdllt und



die Selektion nach Leistung den Vorrang im Schulwesen er-
hdlt. Die innerhalb oder neben der Einheitsschule bestehen-
den Einrichtungen mit einem differenzierenden Effekt (wie

in der DDR der Ubergang zur Erweiterten Oberschule nach der
achten Klasse, oder in der UdSSR die Wahl des Bildungsweges
nach der achtjdhrigen Pflichtschule sowie die Auslesepriifung
filr die Bewerber um ein Hochschulstudium) erweisen sich als
Barrieren, die von Kindern aus kulturell bessergestellten
Elternhdusern leichter ilberwunden werden als von Kindern

aus benachteiligtem Milieu. DaB dieser Vorgang sich in den
sozialistischen Li&ndern trotz einer anderslautenden Schul-
und Gesellschaftspolitik (und auch entsprechender MafSnahmen)
durchzusetzen vermag, ld8t erkennen, wie eng die Differen-
zierung des Schulwesens mit der sozialen Schichtung und ihrer
Reproduktion verbunden ist. In biirgerlich-kapitalistischen Ge-
sellschaften, denen das Prinzip sozialer Egalitdt kontrdr ist,
hat die gesellschaftspolitische Funktion von Differenzierung
ein entsprechend stirkeres Gewicht.

Obgleich wir Differenzierung hier stets im Sinne von Schul-
und Unterrichtorganisation behandeln, ist in diesem Zusammen-
hang auf einen inhaltlichen Aspekt einzugehen. Mit dem Abbau
von friher Selektion und dem Bemilhen um ein integriertes
Schulwesen einhergehend 148t sich eine gewisse Verschiebung
der grundlegenden Lernziele beobachten. Sollte durch eine
Reform der traditionellen Differenzierung die sozialdis-
kriminierende Funktion der Schule zuriickgedridngt werden,

so galt es, die Kinder aller Schichten nicht nur in ge-
meinsamen Klassen zusammenzuhalten, sondern durch ent-
sprechenden Unterricht auch zu sozialintegrativen Er-
fahrungen zu filhren. Die dafiir geeigneten Unterrichtsfi-
cher (Staatsbiirgerkunde, Sport, Arbeitsgemeinschaften u.a.)
erfuhren auf diesem Hintergrund eine gewisse Aufwertung be-
ziehungsweise Ausweitung gegeniiber den leistungsdifferen-
zierenden Fdchern, wie Mathematik oder Fremdsprachen.



Eine solche Verschiebung der Lernzielakzente von fach-
licher Leistung auf soziales Verhalten erwies sich in den
untersuchten kapitalistischen Ldndern als problematisch,
wenn auch die Unterschiede in dieser Hinsicht, die zum

Teil auf lange Traditionen zurlickgehen, nicht unbedeutend
sind. Fir die Bundesrepublik gilt - bis in die gegenwirtige
Diskussion hinein -, daB Abstriche an den Leistungsaufgaben
der Schule sofort Gegenreaktionen von starken Kriften aus-
16sen, denen die Schule unter solchen Bedingungen "nicht
mehr funktionsgerecht" erscheint. Leistungsprinzip und
Demokratisierungsprinzip haben in diesen Auseinandersetzun-
gen den Charakter von Alternativen bekommen, wobei sich
schulpolitisch die Prioritdt des Leistungsprinzips bisher
immer wieder durchgesetzt hat.

In den kommunistischen Staaten ist ein solcher Zielkonflikt
charakteristischerweise kein zentrales Problem der Schul-
reform gewesen. Eine integrative Funktion der Schule wird
von der Staatsmacht vor allem mittels ideologischer und
patriotischer Erziehung angestrebt und offensichtlich auch
weitgehend erreicht. Die Ziele der Kollektiverziehung kol-
lidieren dabei nicht mit dem ebenfalls betonten Leistungs-
prinzip. Der hier potentiell vorhandene Gegensatz wird
iberbriickt, indem individuelle Leistung nicht als persdn-
licher Vorteil sondern als "gesellschaftlicher Beitrag"
gewertet wird. Von der gesellschaftspolitischen Funktion
der Schule her liegt somit in den kommunistischen L&ndern
die Einheitlichkeit und nicht die Differenzierung im Inter-
esse der Erhaltung des gesellschaftlichen Systems. Die auf-
getretenen Kontroversen lber Einheitlichkeit und Differen-
zierung in der Schule lieBen durchaus erkennen, daf man sich
der gesellschaftspolitischen Tragweite des Problems bewuBt
war. Die schulpolitische Prioritdt erhielt eindeutig das

Prinzip der Einheitlichkeit.



1.3 Differenzierung und Fdrderung

Aus pddagogischer Sicht riickt eine Funktion von Differen-
zierung in den Vordergrund, die meist mit dem Begriff der
F6rderung gekennzeichnet wird. Weil die allgemeine Lern-
fdhigkeit bei den Schiilern unterschiedlich ist, so lautet
die Grundannahme, miissen die Unterrichtsangebote differen-
ziert sein. Die Unterschiedlichkeit der Lernvoraussetzungen
ist fir jeden Lehrer ein offenkundiges Faktum, wobei es
sekunddr bleibt, wie die Unterschiede bezeichnet werden und
welche Annahmen iUber ihre Ursachen bestehen. Selbst wenn die
auftretenden Leistungsunterschiede nicht, wie gewthnlich,
auf Richtung und H8he von Begabung zurlickgefiihrt werden,
sondern auf erworbene und noch korrigierbare psychische
Dispositionen, bleibt die Tatsache bestehen, daB8 die Schule
in dieser oder jener Form auf sie reagieren mus.

Insofern scheint Differenzierung ein zwangsldufiges Ergeb-
nis der menschlichen Natur und der schulischen Unterrichts-
situation zu sein. Sie 148t sich aus dem pddagogischen Ethos
ableiten, daB Schiiler nicht liber einen Kamm geschoren werden
dirfen; eine einheitliche Behandlung der Schiiler bekommt den
Makel des Unpiddagogischen.

Die konkreten Formen der Unterrichtsorganisation stellen
jedoch jeweils sehr verklirzte Antworten auf das Problem

der individuellen Differenzen beim Lernen dar. Die eigent-
lich angemessene Antwort, die weitgehende Individualisie-
rung des Unterrichts, ist wegen des damit verbundenen orga-
nisatorischen und personellen Aufwandes nicht wirklich
realisierbar, hdchstens tendenziell als Unterrichtsprinzip
befolgbar. Zugunsten des vertikal gegliederten Schulsystems
als einer der méglichen L&sungen des Problems wird argumen-
tiert, "daB die ohnehin in sehr begrenzter Zahl vorhandenen
Hochbegabten friih ausgelesen werden miiBten, damit sie ihren
Fdhigkeiten entsprechend geftrdert werden kdnnten; daB es



zweli bis drei groBe Gruppen von Begabungsrichtungen gédbe

- theoretische, theoretisch—-praktische (technische) und
praktische -, die spdtestens im zehnten bis elften Lebens-
jahr so stark ausgepridgt seien, daf ein undifferenzierter
Unterricht nicht mehr zu vertreten sei, daBf es iliberdies zu
diesem frilhen Zeitpunkt mdglich sei, die verschiedenen Be-
gabungstypen mit hinreichender Genauigkeit zu bestimmen und
auf dieser Grundlage die Schiiler auf ihren Fidhigkeiten ent-
sprechende Schulformen zu verteilen ..." (ROBINSOHN/THOMAS,
S. 44 £.). In dieser Argumentation reduzieren sich die Lern-
differenzen auf drei Begabungstypen und auf die Unterschie-
de schulischer Leistungen. Entscheidend flir die Differen-
zierung ist die daran gekniipfte SchluBRfolgerung, daf Schi-

ler am besten in homogenen Gruppen gefdrdert wilirden.

Das Konzept der Homogenitdt von Lerngruppen erweist sich
als das zentrale Problem von pddagogischer Differenzierung
iberhaupt. In den Diskussionen zur Schulreform standen "Be-
gabung" und "Leistung" als Kriterien filir Homogenitdt im
Vordergrund. Differenzierungsmerkmale wie Geschlecht und
Religion, die friiher einmal wichtig waren, spielten kaum
noch eine Rolle. In den sozialistischen L3ndern betont man
die Differenzierung nach Interessen. Das Konzept, die Schii-
ler durch die Schaffung homogener Leistungsgruvpen zu f{f6r-
dern, beruht auf folgenden Voraussetzungen: "Man geht also
davon aus,

- daB Schiiler sich in ihren Fdhigkeiten, in den Lernvoraus-
setzungen und Vorkenntnissen, die sie mitbringen, voneirn-
ander unterscheiden und daf diese Unterschiede filir das
schulische Lernen von Bedeutung sind;

- daB die Schiiler durch homogene Gruppierung zu hdheren
Leistungen gebracht werden;

~ daB das Kriterium, nach welchem differenziert wird, Uber
ldngere Zeit stabil bleibt;

- daB es fiir je verschiedene Lernvoraussetzungen und Fihig-
keiten auch entsprechend unterschiedliche Unterrichtsin-
halte, Materialien und Methoden gibt, ohne die eine opti-

male F6rderung des einzelnen nicht erwartet werden kann;
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- dag man das Merkmal, nach welchem die Schiiler gruppiert
werden sollen, genau und sicher diagnostizieren kann,
das8 also die Zuweisungsverfahren hinreichend verldglich
und giilltig sind, so das Fehleinstufungen von Schiilern
eine Ausnahme darstellen;

- da8 man m8gliche Einstufungsfehler rechtzeitig wieder
korrigieren kann, indem man etwa eine geniigend groSe
Durchlédssigkeit der Lerngruppe vorsieht;

- das die Leistungsdifferenzierung keine - oder allenfalls
geringfiigige - unerwiinschte Nebeneffekte hat, beispiels-
weise also nicht anderen Erziehungszielen zuwiderlduft."
(HOPF, S. 18 f.).

Sdmtliche der aufgefiihrten Annahmen sind in den Reformdis-
kussionen als Argumente fir diese oder jene Form von Diffe-
renzierung herangezogen worden. Die Konfrontation der theo-
retischen Voraussetzungen von Differenzierung mit den Resul-
taten sozialwissenschaftlicher Forschung in diesem Bereich
fidhrte fast durchweg zu einer Kritik an den gdngigen Formen
von Differenzierung (vgl. den Beitrag von ZIMMER in Teil II
dieses Bandes). Es zeigte sich, daB die beanspruchten Vor-
teile nicht eingeldst und nachteilige Nebeneffekte nicht

zur Kenntnis genommen wurden. Je friihzeitiger eine Auftei-
lung der Schiiler auf unterschiedliche Unterrichtsangebote
erfolgt und je weniger sie nachtridglich korrigierbar ist,
desto deutlicher sprechen die Fakten gegen diese Form der
Differenzierung. Die Befilrworter von Reformen zugunsten
einer mdglichst spdt einsetzenden und flexibel gehaltenen
Differenzierung haben in den Ergebnissen sozialwissenschaft-
licher Untersuchungen eine starke Stiitze ihrer Intentionen
gefunden.

Vor allen gegen die rigide Form der Differenzierung, gegen
das vertikal gegliederte dreiteilige Schulsystem, wie es in
der Bundesrepublik besteht, sprechen heute wissenschaftlich
gesicherte Einsichten. Die Einteilung in Begabungstypen er-



weist sich eher als weltanschaulich und sozialphilosophisch
denn als piddagogisch-psychologisch begriindet. Ein Uberblick
iber Untersuchungen, in denen homogene und heterogene Grup-
pierungen in ihren Auswirkungen auf Schiilerleistungen ver-
glichen werden, ld4Bt nicht auf einen durchgehenden Lei-
stungsvorteil fiir eine der beiden Formen von Unterrichts-
organisation schlieBen. Die Instabilitdt von Schiilermerk-
malen wie Leistungshbhe, Interesse an bestimmten Fdchern
und Motivation durch Berufswiinsche ist eindrucksvoll nach-
gewiesen worden. Die Unzuldnglichkeit von Selektionskrite-
rien beim Eintritt in weiterfiihrende Schulen hat sich unter
anderem durch geringen Prognosewert der Entscheidungen, das
heiBt durch hohe MiBerfolgsquoten, herausgestellt und lieB
sich auch durch raffiniertere Ausleseverfahren nicht behe-
ben. Die friilhe Festlegung der Bildungswege und die relative
Wirkungslosigkeit von Korrekturmdglichkeiten, vor allem in
aufsteigender Richtung, haben sich als Merkmal aller verti-
kaler Schulsysteme herausgestellt. Von den Ergebnissen
psychologisch-pddagogischer Forschung her scheint sich eine
vertikale Gliederung des Schulwesens kaum noch rechtfertigen

zu lassen.

Wihrend der hier untersuchten Reformperiode gewann zeitwei-
lig ein dkonomisches Argument an Gewicht. Das selektive
Schulsystem, so hieB es, schdpfe die Begabungsreserven nicht
aus, die als Qualifikationspotential fir die nationale Wett-
bewerbsfdhigkeit der Wirtschaft benbtigt wiirden. Dieses Argu-
ment hat in mehreren Lidndern als Motor von ReformmafSnahmen
gewirkt, mit denen der Zugang zum Hochschulwesen und dieses
selbst betrdchtlich erweitert wurden. Interessanterweise ist
ein Anstieg der Abiturientenzahlen und der entsprechenden
Abschliisse erfolgt, ohne daf zuvor die vertikale Schulstruk-
tur durch eine Form der Gesamtschule h&tte abgeldst werden
miissen. In der Bundesrepublik und in Usterreich ist inzwi-
schen der "Abiturientenmangel" von einem "Abiturienteniiber-
schus" abgeldst worden. Umgekehrt steht auch die Leistungs-
fahigkeit von gesamtschulartigen Schulsystemen auBer Zweifel.
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DaB in Schweden oder in der DDR oder in der Sowjetunion

die unter der Jugend vorhandenen Begabungen gef8rdert wer-
den, und zwar zumindest in dem MaBe, wie die Wirtschaft
qualifizierte Kr&fte bendtigt, kann nicht ernsthaft bestrit-
ten werden. Die volkswirtschaftliche Leistungsfdhigkeit
spricht also nicht eindeutig fiir beziehungsweise gegen ein
bestimmtes Schulsystem (vgl. die Ergebnisse der in diesem
Zusammenhang wichtigen IEA-Studien).

Den pddagogisch-psychologischen Anspriichen an die Fdrderungs-
funktion von Differenzierung werden die integrativen Schul-
systeme offensichtlich eher gerecht als die selektiven, soweit
in dieser Frage wissenschaftliche Beweise maBgebend sind. In
der Schulpolitik und in der Schulpraxis 1ld8t sich jedoch die
Tendenz beobachten, daB8 einfache Modelle der Auslese und des
Schulaufbaus sich behaupten oder sich innerhalb differenzier-
terer Modellversuche restituieren. Der Grund dafir ist offen-
bar vielfdltig: Fiir einen Teil der Fragen lassen sich aus den
relevanten wissenschaftlichen Daten keine endgiiltigen SchlusB-
folgerungen filir oder gegen bestimmte Differenzierungsformen
ableiten; flexible Differenzierung ist mit erhShten pddago-
gischen und organisatorischen Anspriichen verbunden, die an
die Grenzen gegebener Bedingungen stofien; die selektiven
Momente der Schulsysteme kollidieren nicht mit den Repro-
duktionsbediirfnissen der bestehenden Gesellschaftssysteme -
vielmehr entsprechen sie dem Bedarf an sozialer Ungleichheit;
schlieBlich, die Unterschiedlichkeit des Leistungsverm$gens
von Schillern ist so offensichtlich, daB eine Aufteilung der
Schiller nach Leistung immer wieder gerechtfertigt erscheint.
Obgleich ndher besehen die Fdrderungsfunktion von Differen-
zierung in selektiven Schulsystemen auf h6chst fragwiirdige
Weise verwirklicht wird, ist das Konzept der Gruppierung von
Schilern - mit dem Argument der pddagogischen Fdrderung - ein
Boden fir die stidndige Regeneration des Selektionsprinzips.
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1.4 Differenzierung und Struktur des Bildungswesens

In den Ldnderberichten sind die Einrichtungen der Differen-
zierung im Hinblick auf ihre Verteilerfunktion analysiert
worden. Differenzierung und Aufteilung der Schiiler auf unter-
schiedliche Unterrichtsangebote mit ungleichwertigen Abschliis-
sen sind im Sinne der Untersuchung weitgehend identische Be-
griffe. Wir folgten damit insofern einem von aufien herangetra-
genen Aspekt, als die Einrichtungen der Differenzierung in der
Regel nicht vom Gesichtspunkt der Verteilung sondern vom Ge-
danken der Forderung her begriindet werden. Als Teil der Bil-
dungsplanung hat jedoch inzwischen das Verteilungskonzept in

allen einbezogenen Lindern an Gewicht gewonnen.

Wie die Darstellung der Schulsysteme in den sieben Lindern
deutlich gemacht hat, wird die Differenzierungsfunktion von
pddagogischen Einrichtungen erst deutlich, wenn man sie in
ihren Auswirkungen auf die Wahl von anschlieBfenden Bildungs-
wegen erfaft. Die Uffnung oder SchlieBung des spidteren Zugangs
zum Hochschulstudium erwies sich als’eine Schliisselfrage, weil
an dieser Verteilungsaufgabe am deutlichsten wurde, inwieweit
die im allgemeinbildenden Schulwesen einsetzende Differenzierung
ein System der Verteilung von Bildungschancen darstellt. Ent-
sprechendes gilt auch fir die 2Zugdnglichkeit beziehungsweise
die Wahl von anderen Ausbildungswegen, durch die spidtere Unter-
schiede im Beruf und im sozialen Status vorbereitet werden.

Die Verteilerfunktion von Differenzierung ist bis zu einem
gewissen Grade den Bildungsstatistiken der jeweiligen Linder
entnehmbar. In wichtigen Aspekten ist sie jedoch erst durch
bildungssoziologische Untersuchungen sichtbar gemacht worden.
Dabei ist zutage getreten, daB die einmal vorgenommene Auf-
teilung in Leistungsgruppen sich weitgehend als unkorrigier-
bar und damit als endgliltig erwies und daB die Leistung als
Auslesekriterium mit der sozialen Herkunft der Schiiler korre-
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lierte. Die Rationalitdt des Verteilungsvorganges, vor
allem die Tauglichkeit der Kriterien und Verfahren, die
der Aufteilung zugrunde liegen, ist von der pddagogisch-
psychologischen Forschung in Frage gestellt worden.

In unseren Analysen des Schulwesens der einzelnen L&nder er-
wies sich oftmals die erklidrte Funktion von differenzieren-

den Einrichtungen als nicht in Ubereinstimmung befindlich

mit der daraus resultierenden Verteilung der Schiiler. Zum
Beispiel blieben die Aufbauformen oder Ubergangsmdglichkeiten,
die eine Korrektur fritherer Selektionsentscheidungen erlauben
sollten, in der Praxis von geringer Wirkung. Im Falle der
Sowjetunion zeigte sich, daB8 eine differenzierende Wirkung

von pddagogischen Einrichtungen ausgeht, die erklidrtermaBen
nicht zu diesem Zweck geschaffen worden waren (Spezialschulen,
fakultativer Unterricht) oder das der Aufbau des Bildungssystems
(alternative Bildungsgidnge im AnschluB an die achtjdhrige ein-
heitliche Pflichtschule) zu einer Verteilung der Schiiler fihrt,
wie sie in vergleichbarer Weise in anderen Li&ndern durch die
Differenzierung innerhlab des allgemeinbildenden Schulwesens
herbeigefiihrt wird.

Unter institutionellem Aspekt, so lassen sich die Darstellungen
in den Ld&dnderberichten resumieren, ist die Differenzierung ein
formal beschreibbares System von unterschiedlichen Unterrichts-
angeboten (bis hin zu getrennten Schultypen) und von Ubergangs-
regelungen; unter funktionalem Aspekt umfaBt sie jene MaBnahmen,
die den Schiilerstrom innerhalb des allgemeinbildenden Schulwe-
sens aufteilen, in bestimmten Proportionen durch das Bildungs-
system hindurch lenken und schlieBlich zu ungleichwertigen Ab-
schliissen filhren.
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Ein wesentlicher Teil der Auseinandersetzungen des unter-
suchten Reformprozesses war den Fragen gewidmet, 2zu welchem
Zeitpunkt und mit welchen Methoden eine Aufteilung des Schiller-
stromes bewirkt werden sollte. Hinsichtlich des Zeitpunktes
war die Ausgangslage in den Lindern sehr unterschiedlich. In
der Bundesrepublik: Auslese zumeist nach der vierten Jahrgangs-
klasse (im Alter von etwa zehn Jahren) und deutliche Aus-
strahlung dieser Auslesesituation auf die Grundschule, die
schon in der vierten oder gar dritten Klasse auf diesen Ein-
schnitt vorzubereiten beginnt. In der Sowjetunion: kaum eine
duBere Differenzierung bis zum AbschluB der achten Klasse

(mit 15 Jahren) und eine tendenzielle Angleichung der Schul-
bildung auf dem Niveau der abgeschlossenen zehnten Klasse.
Hinsichtlich der Mittel gibt es eine Art Skala von der punk-
tuellen Auslese (nach Zeugnisnoten oder durch eine Aufnahme-
priifung) bis 2zu mehrjdhrigen Orientierungsstufen und zum

Of fenhalten von Ubergdngen durch curriculare Angleichung der
unterschiedlichen Schulformen sowie durch aufbauende Ein-
richtungen. Die wdahrend des Reformprozesses hervorgetretenen
Anderungen des Differenzierungssystems zeigen deutlich eine
gemeinsame Richtung: AblSung der punktuellen Selektion durch
eine prozessuale, Hinausschiebung des Zeitpunktes der Diffe-
renzierung, Anndherung der unterschiedlichen Schultypen in
ihren Zielen und Inhalten, Schaffung beziehungsweise Offen-
halten von Ubergangsm8glichkeiten. Diese Entwicklungstendenz
hat sich bis heute erhalten, obgleich die Reformansdtze unter-
schiedlich rasch vorankommen. Auch trifft es zu, das die fort-
bestehenden Unterschiede innerhalb des skizzierten Rahmens
gravierend sind.

Solange sich die Auseinandersetzungen zur Differenzierungs-
frage auf den Zeitpunkt und die Methoden einer ersten Auf-
teilung der Schiller konzentrierten, konnte sich in den Ldndern
ohne Einheitsschulwesen die Vorstellung behaupten, die Diffe-
renzierung der Schule sei eine gleichsam naturnotwendige Sache,

die es nur technisch zu verbessern gidlte. An Bemilhungen um eine
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technische Verbesserung der Differenzierung und der durch

sie bewirkten Verteilung von Schiilern hat es in den einbe-
zogenen Lindern nicht gefehlt. Die Einfilhrung von Leistungs-
und Auslesetests und einer systematischen "Laufbahnberatung"
gehdren ebenso hierher, wie ein groBer Teil der heutigen Dis-
kussion in der Bundesrepublik Deutschland ilber die angemes-
senste Form der Orientierungsstufe und der Differenzierung

innerhalb der Gesamtschule.

Ein Vergleich der Entwicklung der Schulsysteme macht deutlich,
daB die Differenzierungsfrage heute eigentlich so nicht mehr
behandelt werden kann, sondern als Teil der Strukturproblema-
tik des Bildungswesens gesehen werden muB. Der Numerus clausus
an den Hochschulen und die gestiegene Zahl von Abiturienten,
die nicht wissen, welchen weiteren Weg sie einschlagen kdnnen
oder sollen, sind nur das Symptom einer dysfunktionalen Schul-
struktur. Schon vorher haben Teilreformen zur Differenzierungs-
frage verschiedentlich erfahren lassen, daB Teilldsungen die
Lage nicht dndern und unerwiinschte Nebenfolgen zeitigen. Die
1944 in England als gleichwertig konzipierten Sekundarschul-
typen haben das traditionelle Prestigegefdlle der Schultypen
nicht im geringsten beseitigt; das schwedische Modell der Grund-
schule von 1962 erbrachte nicht die geplante Verteilung der
Schiilerstrme; die formell zehnjdhrige Einheitsschule der DDR
endet praktisch nach der achten Klasse - mit den Vorbereitungs-
klassen flir die Erweiterte Oberschule. Die Beispiele fiir die
Interdependenz der Differenzierungsprobleme lieBen sich hier
beliebig vermehren. In dem MaBe, wie weniger die Institutionen
der Differenzierung selbst und stdrker ihre Auswirkungen in

den Blick traten und wie die anschlieBenden Bildungswege eben-
falls zum Ziel von Reformen wurden, erwies sich die Differen-
zierungsfrage nicht mehr als isoliert behandelbar. Der Ver-
lauf der schwedischen Schulreform liefert dafiir ein eindrucks-
volles Beispiel. DaB die Erfolge und MiBerfolge der Schulreform
an den Ubergdngen und an der durch sie bewirkten Verteilung
der Schiilerstrdme auszumachen sind, hat der Deutsche Bildungs-

rat durch seinen "Bericht 75" deutlich gemacht.
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Die Interdependenz der Strukturprobleme filhrt zu der Konse-
quenz, die Bildungsreformen an einem Gesamtkonzept zu orien-
tieren. Die Bildungssysteme der UdSSR und der DDR sind so
zustande gekommen, Schweden hat ein dhnliches Modell unter
den Bedingungen der pluralistischen Gesellschaft entwickelt,
der Bildungsrat hat mit dem "Strukturplan" in dieselbe Rich-
tung gewiesen. Zugleich zeigt die Erfahrung der untersuchten
Linder, daf in der Praxis ein konfliktfrei funktionierendes
System von Ubergingen schwer zu realisieren ist. Ubergangs-
qgquoten bildeten sich hdufig nicht in der Weise heraus, wie
die Reformer es als Folge ihrer MaBnahmen erwartet hatten.
Dies notigte zu weiteren ReformmasSnahmen, mit denen Schiller-
strme gesteuert werden sollten. In jedem Falle wird eine
staatliche Bildungspolitik - und in allen einbezogenen L3an-
dern steht die Entwicklung des Bildungswesens in staatlicher
Verantwortung - bestrebt sein, die Jugend so auf die vor-
handenen oder zu schaffenden Bildungsinstitutionen zu
verteilen, daB, erstens, die Kapazitdten sinnvoll genutzt
werden, zweitens, die Absolventen der Bildungsinstitutionen
vom Beschdftigqungssytem absorbiert werden und, drittens,
eine gewisse Ubereinstimmung zwischen den Bildungs- und
Berufswiinschen der Jugend und den M&glichkeiten ihrer Reali-
sierung besteht.

Konzepte fiir umfassende Schulreformen "aus einem GuB", so
zeigt die Erfahrung der untersuchten L&dnder, stofen auf
prinzipielle Widerstdnde. Wir meinen hier im Augenblick

nicht die Schwierigkeiten, die der konzeptuellen "Findung"
des optimalen Schulsystems entgegenstehen und auch nicht

die Grenzen seiner politischen und finanziellen Durchsetzbar-
keit. Offenbar erwachsen bildungssystemimmanente Barrieren
daraus, daB fiir umfassende Reformen der Charakter von herkdmm-
lichen Schultypen ge&dndert werden miiSte, deren Reformbedirf-
tigkeit im Einzelfall nicht offen zutage liegt. Erhdht sich
zum Beispiel der Anteil von Schulabsolventen mit formaler
Hochschulreife innerhalb kurzer Frist erheblich, so verindert
dies den Charakter der traditionellen h&heren Schulen ebenso
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wie den Berechtigungswert der erlangten Abschlisse. In fast
allen einbezogenen Ld&ndern ist die Entwicklung in dieser
Weise verlaufen und auch mit der Konsequenz, daB nicht nur

die Differenzierung der allgemeinbildenden Schule, sondern

die Struktur der Sekundarstufe, also auch der berufsbildende
Bereich, reformbediirftig wurden. Doch die traditionelle héhe-
re Schule von Grund auf zu verdndern, stief und stdBt auf gro-
Ben Widerstand, weil es sich doch um einen historisch bewdhr-
ten Schultyp zu handeln scheint.

Die Verteilerfunktion von Differenzierung setzt letzlich ein
auf diese Funktion hin durchkomponiertes Bildungssystem vor-
aus, wdhrend dieses in Wirklichkeit historisch gewachsen ist
und in diesem Sinne durch Zufdlligkeiten und durch Mangel an
Rationalitdt gekennzeichnet ist. Die Dysfunktionalitdt der
einzelnen Institutionen tritt weniger an diesen selbst als
in der Beziehung zum Gesamtsystem zutage, das bestimmten
MaBstdben unterworfen wird. Indem ein solches Gesamtsystem
und die MaBstdbe der Rationalitdt nur als Reformmodelle
existieren, die gewachsenen Institutionen aber lebendige
Schulwirklichkeit darstellen, legitimieren sich die iiber-
kommenden Einrichtungen der Differenzierung mit der Macht
des Faktischen.



2. Die Modelle der Differenzierung in den untersuchten Lindern

2.1 Bundesrepublik Deutschland

Den alliierten Siegern im Zweiten Weltkrieg erschien eine Reform
des Bildungswesens in Deutschland nach dem Kriege unabdingbar. In
den Direktiven der Allied Control Commission waren unter anderem
folgende MaBSnahmen zur Demokratisierung des Schulwesens vorge-
sehen: Verlidngerung der allgemeinen Schulpflicht auf neun Jahre;
Sekundarbildung fiir alle Schiiler im AnschluB an eine gemeinsame
sechsjdhrige Primarstufe; Zusammenfassung der Einrichtungen der
Sekundarbildung fiir die Dauer der Schulpflicht zu einem "com-
prehensive educational system"; fiir den gleichen Zeitraum ab-
gestimmte Lehrpldne und Ubergangsmdglichkeiten zwischen allen
Sekundarschulzweigen. In dem MaBe, wie die Westzonen (beziehungs-
weise spédter die Bundesrepublik) im Zusammenhang der Ost-West-
Spannungen zunehmend an Souverdnitdt gewannen, erfolgte der
Wiederaufbau des Bildungssystems unter Riickgriff auf "be-

wdhrte Strukturen". Die achtjdhrige Volksschule filir die groBe
Mehrzahl der Schiiler wurde beibehalten. Nach Abschluf des vierten
Volksschuljahres bestand die M8glichkeit zum Ubergang zu einer
sechsjdhrigen Mittelschule oder zu einem neunjdhrigen Gymnasium.
Der Zugang zu den beiden Sekundarschulzweigen wurde durch Se-
lektionsmaSnahmen - Aufnahmepriifungen, Lehrerempfehlungen, Probe-

zeiten -~ kontrolliert.

An der pddagogischen Angemessenheit der Aufteilung der Schiller
nach der vierten Klasse auf die Oberstufe der Volksschule, die
Mittelschule oder das Gymnasium schien - von wenigen Ausnahmen
abgesehen - kein Zweifel zu bestehen. Eine Mischung von here-
ditidrer Begabungstheorie und konservativer Sozialphilosophie
war kennzeichnend fiir den Standpunkt vieler Pddagogen, die die
friihzeitige Auslese in Ubereinstimmung mit einer friihzeitigen
Ausdifferenzierung von Begabungstypen sahen. Eine sozialwissen-
schaftlich orientierte Pidagogik, die die These von der Ent-
sprechung von Begabungstypen und Schulformen hdtte widerlegen



kbnnen, existierte nicht. Zudem schien die Steuerung der
Schiilerstrme im Bildungssystem optimal geleistet. 97 Pro-
zent der mdnnlichen Abiturienten setzten 1959 ihre Ausbil-
dung an einer Hochschule fort. DaB Quantitdt und Qualitit
der Abgdnger der drei Schulzweige sich mit den Bediirfnissen
des Beschédftigungssystems tr&dfen, wurde lange Zeit ausdriick-
lich behauptet. Die ungleiche F&rderung der Schiiler in den
drei Schulzweigen war zwar zu deutlich, um ibersehen werden
zu kdbnnen. Sie wurde jedoch als dkonomisch und als den p&dda-
gogischen Aufgaben angemessen akzeptiert. Symptome fiir die
Unzulédnglichkeit der Ausleseverfahren - etwa hohe Abbrecher-
und Sitzenbleiberquoten an den weiterfiihrenden Schulen -
wurden eher als Beleg fiir das Stattfinden einer notwendigen
und gleichsam natlirlichen Auslese denn als Hinweise auf

Fehler des Systems angesehen.

Insgesamt blieb das AusmaB der Verdnderungen und Reforman-
sdtze gering. In mehreren Bundesldndern wurde die Zahl der
Pflichtschuljahre von acht auf neun erhtéht. In Berlin, Hamburg,
Bremen und Schleswig-Holstein wurde die Grundschule auf sechs
Schuljahre erweitert - eine MaBnahme, die in den drei letztge-
nannten Landern innerhalb weniger Jahre wieder zurilickgenommen
wurde. In Niedersachsen wurde in den Klassen fiinf und sechs

mit dem "Differenzierten Mittelbau" - einer Art Forderstufe -
experimentiert. In den Volksschulen einiger Bundesldnder wurde
eine erste Fremdsprache als Pflichtfach eingefiihrt. Dadurch,
und durch die Einrichtung von einigen Aufbauschulen, wurden

die Ubergangsmdglichkeiten zu den Mittelschulen und Gymnasien
geringfligig vergr&Bert. Die Absolventenzahlen filir diese beiden
Schulformen stiegen: die der Abiturienten von 4,2 Prozent (1950)
auf 7,3 Prozent (1967), die der Schiiler mit Mittlerer Reife von
8,7 Prozent (1954) auf 12,4 Prozent (1963) des relevanten Jahr-

ganges.

Der von KUHLMANN 1967 abgeschlossene Bericht konstatierte noch
die Nicht-Reform. Fir den Zweck dieser Arbeit sind deshalb die



Entwicklungen der letzten Jahre kurz nachzuzeichnen:

Es waren nicht pddagogische, sondern &konomische Argumente,
mit denen zu Beginn der sechziger Jahre das dreigliedrige
Bildungssystem unter Hinweis auf einen drohenden Bildungs-
notstand kritisiert wurde. Die Sorge um den zu erwartenden
Mangel auf mittleren und hheren Qualifikationsebenen veran-
lagte eine Suche nach im gegenwdrtigen System noch unge-

nutzten Begabungsreserven.

Die Erwartung von Qualifikationsdefiziten und die Absicht,
Begabungsreserven zu mobilisieren, haben in der bildungs-
politischen Diskussion und Praxis der Bundesrepublik zu

zwel unterschiedlichen Strategien gefiihrt: einmal der Strate-
gie einer AusschSpfung der Begabungsreserven durch Ausbau

und Modifikation des bestehenden Systems, und zweitens die
Strategie einer grundlegenden Strukturreform des Schul-
systems.

Der offene Riickgriff auf historische Vorbilder ist in der
Reformdiskussion ausgeblieben. Dabei 1dB8t sich im Riickblick
eine Gleichartigkeit von Reformargumenten und daraus abge-
leiteten Reformmodellen feststellen. Im Jahre 1920, als die
Vorschulen der Mittelschulen und Gymnasien aufgel8st und
duch die filir alle Schiiler gemeinsame, vierjdhrige Grund-
schule ersetzt wurden, gab es auf der Reichsschulkonferenz
eine lebhafte Diskussion {iber die mit dem Ubergang zu den
weiterfiihrenden Schulen zusammenhdngenden Probleme der
Selektion und der individuellen F&rderung. Die Reformvor-
schlidge reichten von der Vorstellung einer zwei- bis drei-
jidhrigen differenzierten Mittelstufe, die die Funktionen der
Férderung und Orientierung der Schiiler im Anschluf an die
Grundschule erfiillen sollte, bis hin zur Forderung nach einer
Einheitsschule fiir die Schiiler dieser Altersgruppe. Beide
Reformkonzepte lassen sich in der aktuellen Bildungspolitik

wiederfinden.



- 30 -

Der Gedanke einer an die Grundschule anschlieBenden Orien-
tierungsstufe wurde aufgegriffen in den niedersdchsischen
Schulversuchen zum "Differenzierten Mittelbau", die sich
auf die Klassen fiinf bis acht bezogen und unter anderem
durch die hohen Abbrecherquoten an Mittelschulen und Gym-
nasien motiviert waren. Auf das niedersdchsische Experiment
und die ersten F&rderstufenversuche in Hessen bezog sich
dann der "Rahmenplan" des "Deutschen Ausschusses fir das
Erziehungs- und Bildungswesen" (1957), in dem die Einrich-
tung einer zweijdhrigen Fdrderstufe fiir die Klassen finf
und sechs empfohlen wurde. Wiederum in Hessen wurde das
Forderstufenmodell dann breiter erprobt. Doch solche Ex-
perimente blieben Ausnahmen. Im Februar 1969 regte die Bil-
dungskommission des 1966 gegriindeten Bildungsrates in ihrer
Empfehlung "Zur Neugestaltung der Abschliisse im Sekundar-
schulwesen" die Unterteilung der ersten vier Sekundarschul-
jahre in zwei Zweijahresbldcke an. Fiir den ersten Block
wurde fir alle Schularten ein verbindlicher Kern von Pflicht-
fdchern vorgeschlagen. Im zweiten Block sollten die Schiiler
durch Fach- und Leistungsdifferenzierung entsprechend ihren
Fidhigkeiten und Neigungen zu unterschiedlich profilierten
Abschliissen mit unterschiedlichen Berechtigungen zum Zugang
zu den weiterfiihrenden Bildungseinrichtungen gefiihrt werden.
Ubergdnge zwischen den verschiedenen Schularten sollten je-
weils am Ende der beiden Zweijahresbl&cke m&glich sein.

Das hier schon enthaltene Konzept der zweijdhrigen Orientie-
rungsstufe wurde 1970 im "Strukturplan flir das Bildungswesen"
explizit in den Forderungskatalog der Bildungskommission auf-
genommen. Im 1973 verabschiedeten Bildungsgesamtplan haben
auch Bund und L&dnder ihre Absicht bekundet, zur Vermeidung
einer verfrihten Festlegung von Entscheidungen iiber weitere
Bildungswege die Klassen finf und sechs zur Orientierungs-

stufe zusammenzufassen.
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Der im "Bildungsgesamtplan" in Minderheitenvoten zum Aus-
druck gekommene Dissens in der Frage der organisatorischen
Zuordnung der Orientierungsstufe, 148t sich in der unter-
schiedlichen Umsetzung der Absichtserklidrung in den einzelnen
Bundesldndern weiterverfolgen: In Schleswig-Holstein wurde
schon 1972 die Orientierungsstufe bei gleichzeitiger Ab-
schaffung der Aufnahmepriifungen fiir Realschule und Gymnasium
verbindlich eingefiihrt. Da die Orientierungsstufen in diesem
Land organisatorisch den verschiedenen Sekundarschularten zu-
geordnet sind, f&llt die erste Entscheidung iiber den Bildungs-
weg der Schiiler weiterhin mit AbschluB8 des vierten Schuljahres.
In Hessen besuchte 1974 jeder zweite Schiiler der relevanten
Jahrgénge eine schulformunabhdngige Orientierungsstufe, in
Bremen soll sie bis zum Schuljahr 1977/78 fiir alle Schiiler
verbindlich eingefiihrt sein. In Bayern wurden schlieBlich

1975 sechzehn Versuche zur Orientierungsstufe durchgefiihrt,
davon fiinf schulformunabhédngige.

Die Reformvorstellungen im Hinblick auf Gesamtschulen lassen
sich ebenfalls bis zur Reichsschulkonferenz von 1920 zuriick-
verfolgen. Die urspriingliche Bezeichnung "Einheitsschule"

wurde in der Zeit nach dem Zweiten Weltkrieg hauptsédchlich

von den Gegnern der Gesamtschulen benutzt, in der Absicht,

diese Schulform als kommunistisch zu diskreditieren.

Vereinzelte Versuche mit gesamtschulartigen Sekundarschulen
waren schon in den fiinfziger und friihen sechziger Jahren ein-
gerichtet worden. Eine erste Ausdehnung erfuhren diese Ver-
suche gegen Mitte der sechziger Jahre. Zu dieser Zeit ver-
banden die Anhidnger der Gesamtschule ihre gesellschaftspoli-
tisch begriindete Forderung nach einer ldngeren gemeinsamen
Schulzeit fiir alle Schiiler und nach einer spdteren Auslese

mit dem Argument, durch bessere Fdrderung und spidtere Selektion
sei die Gesamtschule geeignet, mehr Schiiler zu h&heren Bildungs-
abschliissen zu fiihren; damit k&nne man die drohende Bildungs-
katastrophe abwenden. Ein Ausl&ser filir die Verbreitung der Ge-
samtschulen war wiederum eine Empfehlung der Bildungskommission:



In der ganzen Bundesrepublik sollte in einem Experimental-
programm von vierzig Schulen die Gesamtschule erprobt werden.
Auch diese Anregung wurde in den Bildungsplan von Bund und
Lidndern aufgenommen, und wie bei der Frage der Zuordnung der
Orientierungsstufe wurde auch hierzu ein Minderheitsvotum
formuliert: Experimentiert werden sollte nicht nur mit inte-
grierten Gesamtschulen, sondern auch mit additiven oder "ko-
operativen" Gesamtschulen, in denen die herk&mmlichen Schul-
zweige nicht integriert, sondern in einem Schulgebdude ledig-
lich administrativ verbunden werden. Die tatsdchlich einge-
leiteten Gesamtschulversuche haben die vorgesehene Zahl von
vierzig weit liberschritten. Im Jahre 1974 bestanden bereits

135 integrierte und 77 additive Gesamtschulen.

Die Kontroverse iiber die Zuordnung der Orientierungsstufen
wie auch der Streit iiber die Organisationsform der Gesamt-
schulen - integriert oder additiv - ist bezeichnend fiir die
beiden bildungspolitischen Strategien seit der Bildungsnot-
standsdiskussion. Der Strategie des Ausbaus und der vor-
sichtigen Korrektur von Unzuldnglichkeiten des dreigliedrigen
Schulsystems entsprechen die Forderungen nach schulformab-
hdngigen - also den bestehenden Sekundarschulen zugeordneten -
Orientierungsstufen und nach additiven Gesamtschulen. Das
Prinzip der m&glichst friihen Entscheidung iiber Bildungswege
soll erhalten bleiben. Nach wie vor sieht man in ihm die
Chance einer zeitigen "begabungsgerechten" F8rderung durch
langjdhrige, stabile Bildungsgdnge. Orientierungsstufe und
additive Gesamtschule sollen weniger die Trennungen zwischen
den herkOmmlichen Sekundarschulen aufheben als Ausleseent-
scheidungen dadurch leichter korrigierbar machen, daf Uber-

gidnge erleichtet werden.

In der anderen Strategie wird die Umgestaltung des Sekundar-
bereichs zumindest bis hin zum zehnten Schuljahr angestrebt.
Die schulformunabhdngige Orientierungsstufe bildet in diesem

Zusammenhang den Grundstein fiir die integrierte Gesamtschule,



in der die vertikale Gliederung des alten Sekundarschulwesens
aufgehoben, die Entscheidung iiber den weiteren Bildungsweg des
Schiilers in einer zweijdhrigen Orientierungsstufe zumindest bis
zum Ende der sechsten, mdglichst aber bis zur zehnten Klasse

hinausgeschoben werden soll.

Ob die bestehenden Gesamtschulen diesen Anspriichen tatsidchlich
gerecht werden, ist umstritten. Experimente mit zeitlich be-
grenzten, flexiblen Differenzierungsformen sind Ausnahmen.

In der Regel werden die Schiiler nur in einigen Kernfdchern ge-
meinsam unterrichtet.. Flir Mathematik, Fremdsprachen und andere
traditionelle "Hauptfdcher" werden fachspezifische Niveaukurse
eingerichtet, denen die Schiller aufgrund vorheriger Fachleistun-
gen und Lehrerempfehlungen zugeteilt werden. In mehreren em-
pirischen Untersuchungen ist eine hohe Quote von Kurswechslern
flir diese Leistungsficher belegt worden (vgl. TESCHNER, FLOSSNER,
FEND u.a.). Das bedeutet aber nicht, daB8 die Entscheidung liber
den weiteren Bildungsweg tatsdchlich ans Ende der sechsten oder
zehnten Klasse verlagert wird. Vielmehr bestimmt das Niveau der
Kurse, an denen ein Schililer teilgenommen hat, auch die Qualit&t
seines Abschlusses und damit seine Chance, in weiterfihrende

Bildungseinrichtungen zu gelangen.

Betrachtet man den relativen Schulbesuch und die Absolventen-
quoten filir die Bundesrepublik insgesamt, so fallen die Gesamt-
schulen gegeniiber den traditionellen Sekundarschulen noch immer
nicht ins Gewicht. Das dreigliedrige Schulsystem hat durchaus
Flexibilitdt bewiesen und der Forderung nach einer gr&S8eren
zahl von h8heren Abschliissen entsprochen. Fiir die siebente
Jahrgangsstufe ist der Anteil der Realschule am relativen
Schulbesuch im Jahrzehnt von 1963 bis 1973 von 13 auf 22 Pro-
zent angestiegen. Der Anteil des Gymnasiums hat im gleichen
Zeitraum von 16 auf 24 Prozent zugenommen. Dagegen ist der
Anteil der Hauptschule von 67 auf 45 Prozent zurlickgegangen.
In Gesamtschulen befanden sich 1973 gut zwei Prozent der
Schiiler des relevanten Jahrgangs. Verdndert hat sich deutlich
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die Rolle der traditionellen Gymnasien, die zu Beginn des
Untersuchungszeitraumes bis hinein in die sechziger Jahre
fast ausschlieflich die Hochschulreife vermittelten und
damit den Zugang zum Hochschulstudium kontrollierten. Von
den Studienanfidngern des Sommersemesters 1971 hatte - so-
weit sie die Studienberechtigung im gleichen Jahr erlangt
hatten - nur knapp die H&lfte das Abitur an einem der tradi-
tionellen Gymnasien (altsprachliches, neusprachliches oder
mathematisch-naturwissenschaftliches Gymnasium) erworben.
ber 20 Prozent der Studienanfinger hatten die Studien-
berechtigung an Abendgymnasien oder {iber die Begabtenpriifung
erlangt, die Absolventen der Ingenieurschulen stellten knapp
20 Prozent, andere berufsvorbereitende Schulformen (Wirt-
schaftsgymnasium, Wirtschaftsoberschule und h8here Fach-
schule) waren mit gut 5 Prozent beteiligt.

Damit haben neben den traditionellen Gymnasien einmal die
Institutionen des "Zweiten Bildungswegs" an Bedeutung ge-
wonnen. Dariliber hinaus stellen die eher berufsbildend
orientierten Formen der h8heren Schule einen Alternativ-
weg zur Hochschulreife dar, und schlieflich ist insbe-
sondere iiber die Ingenieurschulen einem betr&dchtlichen
Anteil der Absolventen der Realschulen der Zugang zur
Hochschule erdffnet worden. Gleichzeitig ist zu vermuten,
daf die dramatische Zunahme der Schillerzahlen an den Gym-
nasien diese in ihrem Selbstverstdndnis wie auch in curri-
cularer Hinsicht allmdhlich vom Status der Eliteschulen
wegbewegt in Richtung auf eine Anndherung an Real- und Ge-

samtschulen.

Deutlichstes Indiz fiir die Zunahme der htSheren Abschliisse
insgesamt ist dile Ausweitung des Numerus clausus auf eine
immer gr8gere Zahl von Studienfidchern an den Hochschulen,
deren Ausbau mit dem Ansteigen der Abiturientenzahlen nicht
Schritt gehalten hat. In der Bildungspolitik ist eine deut-
liche Wende eingetreten. Nach der Reformeuphorie der spdten
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sechziger und frilhen siebziger Jahre scheinen nun Uberlegungen
im Vordergrund zu stehen, wie die einmal geweckten Bildungs-
aspirationen geddmpft oder in andere Kandle geleitet werden
kdnnen. Eine tiefgreifende Reform der Sekundarstufe hat bis-
her nicht stattgefunden und ist wohl in naher Zukunft auch
nicht zu erwarten.

2.2 Deutsche Demokratische Republik

Die Befreiung des Schulwesens von reaktiondren und militari-
stischen Einflissen, die ErhShung des Bildungsstandes aller
Schiiler mit dem Ziel, sie auf die Anforderungen einer neuen
gesellschaftlichen Ordnung vorzubereiten, die Brechung alter
Bildungsprivilegien und die gezielte F6rderung der Arbeiter-
und Bauernkinder - diese Forderungen wurden in der Sowjetischen
Besatzungszone bereits wenige Monate nach der Kapitulation des
nationalsozialistischen Regimes von Gremien der Kommunistischen
Partei Deutschlands (KPD) und der Sozialdemockratischen Partei
Deutschlands (SPD) aufgestellt. Gemeinsam vertraten beide
Parteien die Forderung nach "Schaffung eines einheitlichen
Schulsystems, in dem die geistigen, moralischen und physischen
F&ihigkeiten der Jugend allseitig entwickelt, ihr eine hohe
Bildung vermittelt und allen Befdhigten ohne Riicksicht auf
Herkunft, Stellung und Vermdgen der Eltern der Weg zu den
héchsten Bildungstitten des Landes freigemacht wird." (Ge-
meinsamer Aufruf der SPD und KPD vom 18. Oktober 1945)

Der im Dezember 1945 von einer Kommission der Deutschen Zen-
tralverwaltung fiir Volksbildung vorgelegte Entwurf fiir die
Neugestaltung des Bildungswesens trug diesen Forderungen
Rechnung: Vorgeschlagen wurden ein zweijdhriger obligato-
rischer Kindergarten, sowie eine fiir alle Schiiler verbind-
liche achtjidhrige Grundschule, an die eine zur Hochschule
fihrende Aufbauschule oder eine dreijdhrige Teilzeitberufs-
schule anschlieBen sollten. Der Entwurf sah vor, diese Ent-
scheidung zwischen Berufs- und Aufbauschule durch geeignete
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DifferenzierungsmaBnahmen in der Grundschule von der 7. Klasse
an vorzubereiten. In grdBeren Orten war dariiber hinaus ein Be-
ginn der Aufbauschule bereits nach dem sechsten Schuljahr vor-
gesehen. Der Entwurf wurde in der Zentralverwaltung fiir Volks-
bildung dahingehend konkretisiert, dag8 der tUbergang zur Aufbau-
schule nach dem sechsten Schuljahr gestrichen, ihre Dauer auf
vier Jahre festgelegt und eine Differenzierung der achtj&dhrigen
Grundschule in Form von wahlfreien Kursen in den Klassen sieben

und acht vorgeschlagen wurde.

In der anschlieBenden 8ffentlichen Diskussion dieses von Ver-
fechtern und Gegnern als "Einheitsschulplan" bezeichneten Ent-
wurfs wurde aus Kreisen der Liberalen Partei (LDP) der Nutzen
intellektueller Schulstoffe fiir die "werklich befihigten Kinder -
das sind mindestens 90 Prozent -" bezweifelt. CDU und katholische
Kirche kritisierten vor allem die vorgesehene strikte Trennung
von Kirche und Schule und dariiber hinaus die "Gefdhrdung der
hdheren Schule" deren Ziele in der vierjdhrigen Ausbauschule
nicht erreicht werden kdnnten; die Einheitsschule fiihre zur

Behinderung der Begabten.

Trotz dieser Einwdnde und getragen von SPD und KPD wurde mit
dem "Gesetz zur Demokratisierung der deutschen Schule" vom

2. Juni 1946 die Grundlage fiir alle weiteren Entwicklungen
und Modifikationen der Struktur des Bildungswesens in der

SBZ beziehungsweise DDR gelegt. Darin blieben die Grundziige
der vorangegangenen Entwlirfe - die achtjdhrige, gemeinsame,
nur in den letzten beiden Klassen durch wahlfreie Kurse
(zweite Fremdsprache und mathematisch-naturwissenschaftlicher
Unterricht) differenzierte Grundschule und die daran an-
schlieBende Alternative von Berufsschule und Aufbauschule -

erhalten.

Dieser Aufbau wurde 1951 durch die Einrichtung einer weiteren

Oberschulreform, der "Zehnklassenschule" ergdnzt. Fiir diese



MaBnahme wurden vorwiegend zwei Motive genannt: Einmal war
beabsichtigt, durch das Angebot der neuen Schulreform den
Anteil der Arbeiter- und Bauernkinder an den Oberschulen
weiter zu erhdhen. Zweitens wurde fiir die geplante Aus-
dehnung der Produktion ein erhdhter Bedarf an "mittleren
technischen Leitungskr&ften" erwartet, dem die Zehnklassen-
schule dadurch entsprechen sollte, daB sie ihre Schiiler

in zwei Jahren zur Ingenieurschulreife fiihrte. Die Attrakti-
vitdt der Zehnklassenschule wurde vergr&g8ert, indem ihren
Absolventen auch der WUbergang zur elften Klasse des mathe-
matisch-naturwissenschaftlichen Zweiges der Oberschule offen-
stand.

Mit der "Verordnung liber die Reorganisation der allgemein-
bildenden Schulen" vom Mai 1953 wurde die Vereinigung der
bisherigen vierjdhrigen Oberschule und der Zehnklassenschule
zu einer neuen, nicht mehr nach Zweigen gegliederten, drei-
jdhrigen Oberschule angeordnet, die allen Schiilern offen-
stehen sollte, die die AbschluBSprifung der Grundschule be-
standen hatten. Begriindet wurde diese Vereinigung mit dem
zunehmenden Bedarf an wissenschaftlich gebildeten Kadern,
die in der neuen Schulform besser und schneller aufs Hoch-
schulstudium vorbereitet werden kdnnten. Gleichzeitig wurde
die Einrichtung von "Vereinigten Grund- und Oberschulen"
fir die "vorbereitende Ausbildung von Fachkrdften auf den
Gebieten der Musik, der bildenden Kunst und des Sports" und
von Grund- und Oberschulen mit verstdrktem Fremdsprachen-

unterricht beschlossen.

Als die Verordung iliber die Vereinigung der beiden Oberschulen
schon nach wenigen Monaten wieder riickgdngig gemacht wurde,
begann erneut die Diskussion iiber eine zehnjdhrige, einheit-
liche Pflichtschule, die bereits mit der Errichtung der ersten
7Zehnklassenschulen eingesetzt hatte. Im Jahre 1958 wurde auf
einer Schulkonferenz der SED die Forderung erhoben, bis 1965
eine zehnjihrige Pflichtschule einzufiihren. Im folgenden Jahr
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verabschiedete das Zentralkomitee der SED Thesen "tUber

die sozialistische Entwicklung des Schulwesens der DDR", in
denen ein Schulsystem entworfen wurde, das folgende Struktur
haben sollte: Als neue Schulreform sollte eine allgemeinbil-
dende, polytechnische zehnklassige Oberschule entstehen. An

ihr sollte die Mehrzahl der Schiiler eine zehnjdhrige Pflicht-
schulzeit absolvieren. Ihren Absolventen sollten als Weg zur Hoch-
schule einmal nach dem achten Schuljahr der Ubergang zur Er-
weiterten Oberschule (EOS) und nach AbschluB des zehnten Schul-
jahres die Einrichtungen der Erwachsenenbildung, die Berufs-
schulen mit Abitur und nach zweijdhriger Berufstdtigkeit die
Fachschulen offenstehen.

Als Begrilindung filir die neue Schule wurde angefiihrt, dag alle
Beschédftigten fdhig sein miiBten, die modernen technologischen
Arbeitsprozesse zu organisieren und zu kontrollieren. Dies
setze ein entsprechend hohes Bildungsniveau voraus. Dagegen
wandten Skeptiker ein, daB das Begabungspotential eine FOr-
derung aller Schiiler auf so hohem Niveau kaum zulasse, da

20 Prozent der Schiiler zu dieser Zeit noch nicht einmal den
Abschluf8 der achten Klasse erreichten. Trotz solcher Ein-
widnde wurde die polytechnische Oberschule im Dezember 1959
gesetzlich eingefiihrt. Bestimmend fiir die bildungspolitische
Diskussion der folgenden Jahre war der BeschluB des Polit-
bliros der SED iber die "Verbesserung und weitere Entwicklung
des polytechnischen Unterrichts an den Oberschulen" wvom

Mai 1960. Nach einer Versuchsphase ab Mitte der filinfziger Jahre
war mit Beginn des Schuljahres 1958/59 der Unterrichtstag in
der Produktion flir die Klassen sieben bis zwdlf eingefiihrt
worden. Der BeschluB von 1960 zielte die Neugestaltung des
Unterrichtstages in der Produktion durch die Einrichtung
"polytechnischer Kabinette" an. Fiir die Klassen elf und zwSlf
der Erweiterten Oberschule wurde die Ergdnzung der auf ein
Hochschulstudium ausgerichteten allgemeinen Bildung durch die

Einfiihrung einer beruflichen Grundausbildung geplant. Dieser
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Plan wurde 1963 noch dahingehend erweitert, daB eine solche
berufliche Grundausbildung in zunehmendem MaBe auch in den
beiden letzten Klassen der zehnjdhrigen polytechnischen Uber-
schule durchgefiihrt werden scllte. In der Praxis wurde das
Konzept der Verbindung von allgemeinbildender Schule und Be-~-
rufsausbildunyg kaum realisiert. Nachdem in der UdSSR schon
frither Kritik an der "Professionalisierung®” des polytechnischen
Unterrichts geilibt worden war, wurde 1966 auch in der DDR die
Vermittlung von grundlegenden technischen und Skonomischen
Kenntnissen in Theorie und Praxis wleder zur zentralen Auf-
gabe erklért.

Eine mehrjdhrige Diskussion, 1n deren Mittelpunkt die Struktur
der zehnijdhrigen polytechnischen Oberschule gestanden hatte,
wurde 1965 mit dem "Gesetz lUber das einheitliiche sozialistische
Bildungssystem” abgeschlossen: Im Zuge der Erwelterung der Ein-
heitsschule auf zehn Klassen wurde jetzt die Berechtigung einer
gewissen Differenzierung in der Form von "unterschiedlichen
nichtobligatorischen Beschdftigungen und Kursen® anerkannt.
Bedingung scllte die Sicherung eines "einheitlichen hohen
AbschluBniveaus der obligatorischen Allgemeinbildung® sein,
wobei die Differenzierung durch fakultativen Unterricht keine
Vorentscheidungen iUber die weitere Bildung darstellen, sondern
die anschlieBenden Bildungswege flir alle offenhalten sollte.
Mit der Mdglichkeit, eine zweite Fremdsprache als fakultatives
Unterrichtsfach im siebenten Schuljahxr zu wdhlen, wurde aller-
dings ein differenzierendes Moment eingefiihrt, das die Aus-
sichten fiir einen spidteren Besuch der Erweiterten Oberschule
wesentlich beeinfluB8te. Auch wurden die Klassen neun und

zehn der EOS zwar in die polytechnische Oberschule einge-
gliedert, aber nicht voll integriert. Vielmehr bekamen sie als
Vorbereitungsklassen einen besonderen Status. Formal steht seit-
dem der Ubergang zur EOS allen Absolventen der Zehnjahresschule
offen. Faktisch findet jedoch am Ende des achten Schuljahres
eine Auslese der Schiiler fiir die Vorbereitungsklassen statt

und damit die Vorentscheidung fiir den Zugang zur Erweiterten

Oberschule.



Im Zentrum der Reformanstrengungen nach 1965 hat fiir die
allgemeinbildenden Schulen die Revision der Lehrpl&dne ge-
standen. Fiir die Differenzierung der zehnjdhrigen poly-
technischen Oberschule sind im letzten Jahrzehnt widerspriich-
liche Tendenzen beobachtbar. Einerseits gab es - insbesondere
bis zu Beginn der siebziger Jahre - Bestrebungen, die Umwand-
lung der zweiten Fremdsprache vom fakultativen zum Pflicht-
fach durchzusetzen, sowie die Vorbereitungsklassen aufzu-
16sen und voll in die Zehnjahresschule zu integrieren. Seit
aber in den letzten Jahren die Studentenzahlen erst konstant
gehalten und dann sogar verringert wurden, wird in Vorweg-
nahme des Numerus clausus schon der 2Zugang zur Erweiterten
Oberschule beschrédnkt. Die Vorbereitungsklassen erlauben

in diesem Zusammenhang eine friihzeitige Auswahl und F&rderung
der spédteren Abiturienten schon vom neunten Schuljahr an.
Widerspriichlich hat sich in den letzten Jahren auch die Lage
der Spezialschulen entwickelt. Zahlenangaben fiir diese Ein-
richtungen liegen nicht vor, jedoch kann angenommen werden,
daB sie Ausnahmecharakter haben. Die Beschrédnkung der be-
sonderen Forderung auf die eigentlich profilierenden Fdcher
wird in der Regel nicht eingehalten (vgl. WECK). Die Inten-
sivierung des Unterrichts in allen Fdchern verbessert insge-
samt die Aussichten der Absolventen, zum Hochschulstudium
zugelassen zu werden. Andererseits ist bei der Drosselung

der Studentenzahlen der Ubergang zur Erweiterten Oberschule
nicht mehr automatisch gesichert; auch die Schiiler der Spezial-
schulen haben jetzt in der Regel eine verschidrfte Selektions-

barriere zu iliberwinden.

Angesichts des erschwerten Zugangs zur EOS stellt im BewuBt-
sein der Schiiler die Berufsschule mit Abitur einen alterna-
tiven Weg zur Hochschule dar. Tatsdchlich vermittelt dieser
Schultyp den Absolventen der zehnjdhrigen polytechnischen
Oberschule ein der EOS gleichwertiges Abitur. Er steht nur
den besten Absolventen der Zehnjahresschule offen; auch be-

steht offenbar derzeit eher eine Tendenz, ihn einzuschridnken



als weiter auszubauen. Eine Allgemeinbildung bis hin zum
Niveau der Hochschulreife bleibt somit dem Teil der Schul-
jugend vorbehalten, der auf der Grundlage von hohen Lei-
stungen und entsprechend den vom Staat festgelegten Kapa-
zitdten einen Platz an der EOS oder an einer Berufsschule
mit Abitur findet. Allerdings kann spdter die Hochschul-
reife auch noch iiber eine Fachschule oder iiber Einrich-
tungen der Erwachsenenbildung erreicht werden.

2.3 Sowjetunion

In der Entwicklung der Struktur der Sekundarstufe des
sowjetischen Schulsystems nach dem Zweiten Weltkrieg

bildet die Schulreform des Jahres 1958 einen deutlichen
Einschnitt. Mit der Verldngerung der Schulpflicht um ein
Jahr wurde die undifferenzierte Einheitsschule auf acht
Jahre ausgedehnt. Faktisch dauerte es freilich noch iliber
ein Jahrzehnt, ehe mehr als 90 Prozent der Schiiler diesen
AbschluB auch tatsdchlich erreichten und nicht durch
Sitzenbleiben oder aus anderen Griinden die Schule vor-
zeitig verlieBen. Das Schwergewicht der Schulreform lag

in Verdnderungen der oberen Stufe der Mittelschule. Diese
hatte zuvor die Klassen acht bis zehn umfaft und wurde nun
mit den Klassen neun bis elf neu konzipiert. Als Folgerung
aus der vorangegangenen Kritik an der "Akademisierung" dieser
Schulstufe sollte kinftig ein Drittel der gesamten Unter-
richtszeit der Arbeitserziehung gewidmet sein. Bisher sei
die Oberstufe der Mittelstufe einseitig darauf ausgerichtet
gewesen, den Eintritt in eine Hochschule vorzubereiten. o
Neben der "vollstdndigen mittleren Bildung" (im Unterschied
zur "unvollstdndigen" nach Abschluf der achten Klasse) sollte
kiinftig eine Berufsausbildung vermittelt werden. Wie bisher
blieb der AbschluB der berufsbildenden Fachschulen, die in
der Regel auf der Pflichtschule aufbauten, mit dem Erwerb
der "vollstdndigen mittleren Bildung"” verbunden. Als Haupt-

weg zur abgeschlossenen mittleren Bildung wurden die bis
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dahin nur in geringer Anzahl vorhandenen Abend- und Schicht-
schulen deklariert, so das die Mehrheit der Jugend im An-
schluB an die achte Klasse entweder direkt in ein Arbeits-
verhédltnis oder in eine Berufsausbildung eintreten und neben-
her die Allgemeinbildung erweitern sollte.

Entsprechend der Absicht, die Verbindung von Schulbildung
und praktischer Arbeit zu verstidrken, wurden die Zulassungs-
bedingungen der Hochschulen ver#dndert: Nur noch 20 Prozent
der Neuzugdnge sollten direkt von der Mittelschule kommen;
80 Prozent der Plitze sollten mit Bewerbern besetzt werden,
die mindestens ein Jahr lang in der Produktion gearbeitet
hatten. Ein vor dem Reformgesetz lebhaft diskutierter Vor-
schlag - den auch cHrRuS&EV aufgegriffen hatte -, den direkten
Ubergang zur Hochschule mit der Einrichtung eines eigenen
Mittelschultyps flir besonders begabte Schiiler zu verbinden,
war fallen gelassen worden,

In den folgenden Jahren waren es vor allem fihrende Ver-
treter der Hochschulen, die sich mit den Konsequenzen der
Verdnderungen von 1958 kritisch auseinandersetzten. Nach

ihrer Auffassung muBte eine Unterbrechung des theoretischen
Lernens durch eine ldngere Praxisphase sich negativ auf die
Studienfdhigkeit auswirken. Sie machten die Erfahrung, das
aufgrund der vorgeschriebenen Quoten qualifizierte Bewerber
ohne Produktionserfahrung abgewiesen und an ihrer Stelle
weniger kompetente Kandidaten zugelassen werden muBten.

Schon bald nach der neuen Regelung wurde verbreitet ein
Absinken der Leistungen der Mittelschulabsolventen infolge

der zusitzlichen Belastung durch die Berufsbildung registriert.
Die Mittelschule wurde wegen organisatorischer Schwierigkeiten
und inhaltlicher Mingel, vor allem hinsichtlich der Qualitat
der Berufsausbildung, kritisiert.



Noch vor dem Sturz CHRUZ(EVs wurden 1964 die Verl&ngerung
der Mittelschule um das elfte Schuljahr zuriickgenommen und
der Produktionsunterricht gekiirzt. Nach einer Streichung des
Passus iliber die Berufsausbildung in der Mittelschule im
Marz 1966 folgte im November desselben Jahres eine 2ZK- und
Ministerratsverordnung, die den bis heute bestimmend ge-
bliebenen ProzeB einer Konsolidierung der Mittelschule ein-
leitete.

Die Verkilrzung der Mittelschule auf insgesamt zehn Jahre
wurde bestdtigt. Die Auffassung von der polytechnischen Er-
ziehung als "Professionalisierung” (im Sinne einer engen
Berufsausbildung) wurde ersetzt durch ein Konzept, das die
berufsorientierende, in umfassender Weise einfithrende Funk-
tion des polytechnischen Unterrichts betonte. Damit war der
allgemeinbildende Charakter der Schule wiederhergestellt.
Zugleich wurde die Tagesform der Mittelschule zum kilinftigen
Hauptweg zur mittleren Bildung deklariert (was sie faktisch
auch wdhrend des Reformexperimentes geblieben war), wadhrend
die Abend- und Schichtschulen eine Ergdnzungsfunktion er-
hielten.

Der AbschluB der Mittelschule bildet die formale Voraus-
setzung fiir ein Hochschulstudium, doch soll er sich min-
destens ebenso als Voraussetzung fiir eine Facharbeiteraus-
bildung oder fiir den direkten Eintritt in das Arbeitsleben
bewihren. Die Tradition der Mittelschule wie auch die an
ihr vermittelten Bildungsinhalte lenken jedoch die Aspira-
tion der groBen Mehrheit der Schiiler auf ein anschlieBendes
Studium, obgleich nur jeder finfte mit einem Studienplatz
rechnen kann. Die damit erforderlich werdende und filr viele
als schmerzlich empfundene Umorientierung auf einen anderen
Weg in den Beruf fiihrt in der Praxis oft zu Enttduschungen,
weil der schlieBlich gefundene Arbeitsplatz nicht den in

der Schule geweckten Erwartungen entspricht.



Eine weitere wichtige Verdnderung des Jahres 1966 brachte
die Einfihrung von "fakultativen Stunden" fir die Klassen
sieben bis zehn. Diese Stunden - eine in der siebenten,

zwei in der achten und je vier in der neunten und zehnten
Klasse - sollen die Mbglichkeit zum Eingehen auf individuelle
Bedirfnisse und Interessen der Schiiler geben, wobei sie
spdtere Entscheidungen iiber weitere Bildungswege nicht vor-
wegnehmen dilirfen. Bis zur achten Klasse werden die fakul-
tativen Stunden oft als Nachhilfestunden genutzt und dienen
dann der Hinflilhrung schwdcherer Schiiler auf das allgemeine
Bildungsniveau. Intendiert und wohl auch weitgehend ver-
wirklicht ist der fakultative Unterricht als "eine Form der
Unterrichtsdifferenzierung in der Mittelschule, die es er-
laubt, die Entwicklung individueller F&higkeiten und Inter-
essen mit der Wahrung der einheitlichen allgemeinbildenden
Schulausbildung zu verbinden ..." (zitiert nach MONCH/BUHLOW,
S. 36). Vertiefende und ergdnzende Unterrichtsstoffe bleiben
somit im Rahmen des fiir alle verbindlichen Lehrplans.

Die gesamte Schuljugend zur "vollstdndigen mittleren Bildung"
zu fihren, ist erkl&drtes Ziel der sowjetischen Bildungspolitik.
Diesem Ziel dienen neben der reguldren Mittelschule, den Abend-
und Schichtschulen und den mittleren Fachschulen die Mittleren
Beruflich-technischen Schulen, die seit Ende der 60Oer Jahre

an Bedeutung gewonnen haben. Sie stellen eine aufgewertete
Sonderform der normalen Beruflich-technischen Schulen dar,

an denen Facharbeiter aller Berufszweige ausgebildet werden,
ohne ihnen gleichzeitig den AbschluB der zehnten Klasse zu
vermitteln. An den mittleren Berufsschulen findet neben der
Berufsausbildung ein allgemeinbildender Unterricht nach Lehr-
pldnen statt, die gegeniiber denen der regulidren Mittelschule
nur geringfligig reduziert sind. Neben der erwlinschten Er-
h&hung des allgemeinen Bildungsniveaus soll dadurch erreicht
werden, dafl auch die Absolventen der Berufsschulen gegebenen-

falls eine gleichwertige Aussicht auf einen Studienplatz haben.



Die schon wdhrend der vorangegangenen Jahre in geringer
Anzahl entstandenen Schulen mit "vertieften theoretischen
und praktischen Studien" in den Klassen neun und zehn, zu
denen vor allem Schulen mit einem verstdrkten Fremdsprachen-
unterricht zu rechnen sind, wurden in der Verordnung von
1966 gesetzlich verankert. Diese spezialisierten Klassen
und Schulen stellen eine deutliche Durchbrechung des an-
sonsten giiltigen Einheitsschulprinzips dar. Es ist anzu-
nehmen, daf in diesen Klassen und Schulen nicht nur im
eigentlich profilierenden Fach, sondern auch in den anderen
allgemeinbildenden Fdchern ein erhBhtes Niveau erreicht
wird und den Absolventen dadurch bessere Aussichten auf
einen Studienplatz geboten werden. AuBerdem beruhen sie

auf einer positiven Auslese. Genaue Zahlen {iber die Ver-
breitung von Spezialschulen und -klassen liegen nicht vor.
Offenbar ist ihr Anteil am Schulsystem so gering, daB sie
den Charakter der Ausnahme haben. Da sie jedoch in den
groBen Stddten konzentriert sind, bilden sie dort bis zu
einem gewissen Grade eine Alternative zur Eilnheitsschule.

Vordergriindig reduziert sich im sowjetischen Schulwesen

die Differenzierung auf die fakultativen Stunden und auf
die Schulen oder Klassen mit verstdrktem Unterricht in
bestimmten Fichern. Obgleich eine einheitliche Bildung

fiir die gesamte Jugend auf dem Niveau von zehn allgemein-
bildenden Schuljahren angestrebt wird und inzwischen auch
weitgehend realisiert worden ist, endet jedoch faktisch

die Einheitsschule mit dem AbschluB der achten Klasse.
Danach gabeln sich die Bildungswege, und in dem Zusammen-
hang fallen Vorentscheidungen fiir die kiinftige berufliche
Position. Wer ohne weitere "station&dre", das heift voll-
zeitliche Ausbildung in das Arbeitsleben eintritt, bleibt
in der Regel auf dem Niveau des ungelernten oder angelernten
Arbeiters. Wer in eine Mittlere Beruflich-technische Schule
gelangt, ist im Vorteil gegeniiber dem Schiiler der regulédren
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Berufsschule, der die mittlere Bildung gegebenenfalls neben-
her und durch zus&tzlichen Aufwand an der Abend- oder Schicht-
schule erlangen muf. Eine gehobene Position winkt dem Pflicht-
schulabsolventen, der nach bestandenem Ausleseverfahren den
Eintritt in eine Fachschule findet.

Der an den verschiedenen Bildungsinstitutionen erworbene
mittlere Abschluf ist faktisch seiner Qualitdt nach keines-
wegs gleichwertig. Der Absolvent der reguldren Mittelschule
ist erfahrungsgemdB am besten auf die Auslesepriifung fiir den
Eintritt in eine Hochschule vorbereitet. Gewinnt er jedoch
nicht einen der durch Planung bemessenen Pldtze, steht er
vor einer &dhnlichen Situation wie der Absolvent der achten
Klasse, indem er sich einen Ausbildungsplatz unterhalb der
Hochschule suchen muB. Neben den angedeuteten Wegen gibt es
nicht nur formal die M8glichkeit, von jedem Ausbildungsgang
weiter aufzusteigen; der Anteil der Jugend, der davon Ge-
brauch macht, ist bemerkenswert. Freilich erfordern Wege
wie Fern- oder Abendstudium erhebliche persdénliche Opfer.

Im Vergleich zum Konzept der 1958er Schulreform, wonach ab
der achten Klasse im Prinzip alle Jugendlichen gleichzeitig
lernen und produktiv arbeiten sollten, ist das danach ent-
standene Bildungssystem relativ differenziert und geeignet,
soziale Unterschiede vorzubereiten beziehungsweise zu re-
produzieren. Eine Egalisierung bahnt sich jedoch in dem MaBe
an, wie die gesamte Jugend einen anndhernd gleichwertigen

AbschlufS auf dem Niveau von zehn Schuljahren erhdlt.
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2.4 England und Wales

"Secondary Education for All" war seit 1917 ein bildungs-
politisches Ziel der Labour Party. Die Forderung nach einer
Sekundarbildung fiir alle Schiiler hatte in den zwanziger und
dreiBiger Jahren die bildungspolitische Diskussion in England
geprdgt und 1l&8t sich als ein zentraler Aspekt des "Education
Act" identifizieren, der 1944 von der Koalition von Labour,
Konservativen und Liberalen entworfen und verabschiedet wurde.
Bis zu diesem Zeitpunkt war die Secondary Grammar School, in
der ein kleiner Prozentsatz der Schiiler zur Hochschulreife ge-
fiihrt wurde, die einzige staatliche Sekundarschulform. Die Mehr-
zahl der Schiiler wurde nach AbschluB der Unterstufe der Primar-
schule an deren Oberstufe bis zum Erreichen des Schulpflicht-
alters von 14 Jahren unterrichtet. Bei gleichzeitiger Verldnge-
rung der Schulpflicht um ein Jahr, legte der "Education Act" die
rdumliche Trennung von Primarschulen und Sekundarschulen aus-
driicklich fest. Die ndhere Gestaltung der Sekundarschulen blieb
dagegen unbestimmt. Es sollte sichergestellt sein, daB sie "in
Anzahl, Art und Ausstattung eine solche Vielfalt des Unterrichts
und der Ausbildung anbieten, wie es in Anbetracht der verschie-
denen Altersgruppen, ihrer unterschiedlichen Begabungen und
Fdhigkeiten (ages, abilities and aptitudes) sowie der unter-
schiedlichen Dauer ihres Schulbesuchs wiinschenswert erscheint"

(Education Act 1944, Section 8).

In der Praxis wurde dies in den meisten Local Education Authori-
ties (LEA s) als Aufforderung zur Schaffung eines mehrgliedrigen
Sekundarbereichs interpretiert. In Anlehnung an die Auffassungen
des Psychologen CYRIL BURT, die schon in den Berichten der

HADOW- and SPENS~Komitees (1926 beziehungsweise 1938) ihren
Niederschlag gefunden hatten, ging man davon aus, daBf weit-
gehend erblich bestimmte Begabungen vom elften Lebensjahr an

sich stdrker differenzieren, wobei grundsdtzlich drei Be-
gabungsrichtungen unterschieden werden k&nnten: eine theoretisch-

wissenschaftliche Begabung, eine praktische Begabung, und eine



mittlere Gruppe der eher technisch-naturwissenschaftlich Be-
gabten. Die Aufteilung der Schiiler nach dem elften Lebensjahr
auf den Begabungen entsprechende, getrennte Sekundarschulen

zum Zwecke einer friihzeitigen und gezielten F&6rderung wurde

aus diesen Prédmissen als notwendig abgeleitet. Dabei sollte

die Secondary Grammar School weiterhin den Weg zum Hochschul-
studium erdffnen und damit die Versorgung der akademischen Be-
rufe mit Nachwuchs sichern. Die Secondary Modern School sollte
entsprechend den unterstellten praktischen Begabungen und Inter-
essen ihrer Schiiler aufs Berufsleben vorbereiten und dadurch
dem erwarteten erhShten Bedarf an qualifizierten Facharbeitern
gentigen. Die Secondary Technical School schlieBlich sollte die
bei ihren Schiilern angenommene technische Begabung f&rdern und
sie auf den Eintritt in anschlieBende technische Bildungsein-
richtungen vorbereiten, wobei auch flir diesen Bereich mit einem
Uberproportialen Anstieg des Personalbedarfs gerechnet wurde.
Mit der Gliederung des Sekundarbereichs in drei Schultypen
wurde formell der gesellschaftspolitische Anspruch der Reform
von 1944 aufrechterhalten. "... secondary education, of diversi-
fied types but of equal standing ..." war die Formel, in der
die Gleichwertigkeit - und damit die Gleichheit der Bildungs-
chancen filir ihre Absolventen - der drei durch unterschiedliche
Bildungsangebote bestimmten Sekundarschulformen zum Ausdruck
kommen sollte. In Wirklichkeit rechtfertigte der unbedeutende
Ausbau der Primaroberstufen kaum ihre Umbenennung in Secondary
Modern Schools; Secondary Technical Schools wurden in so be-
grenztem Mafi gegrlindet, dafl sie zahlenmdfig und damit als
bildungspolitische Realitdt kein Gewicht erlangten. Die Se-
condary Grammar School blieb somit zu Recht in den Augen von
Eltern und Schiilern die eigentliche Sekundarschule und vor allem
derjenige Schultyp, der neben den Privatschulen das Bildungs-
privileg verschaffte, seinen Absolventen den Weg zur Hochschule

zZu eroffnen.

Ein aufsteigender Ubergang zwischen den drei Sekundarschulen

war praktisch unmdglich. Da die Zahl der Schiiler, die sich im



Anschluf an die Primarstufe um die Aufnahme an der Secondary
Grammar School bewarben, das Platzangebot betr&dchtlich {iber-
stieg, wurde flir diese Schiiler die Ausleseprozedur - das

117 -Examen - zum entscheidenden Ereignis. Bis 1944 musten

sich dem 11Y-Examen nur diejenigen Schiiler unterziehen,

deren Eltern nicht das Schulgeld fiir die Grammar School auf-
bringen konnten. Entsprechend der Vorstellung von drei gleich-
wertigen Sekundarschulen sollte sich dieses Examen von einem
Ausleseverfahren zu einem Zuweisungsverfahren wandeln, zu einer
Methode also, die Schiiler entsprechend ihren Begabungen und
Interessen am "richtigen" Schulzweig zu plazieren ("allocation").
In Wirklichkeit blieb das Konzept der "allocation" eine Fiktion.
Einmal lieBen sich die Anforderungen der einzelnen Schulzweige
nicht ausreichend genau bestimmen - nicht zuletzt, weil sie auf
vagen Begabungstypen beruhten -, um MeBinstrumente zur Erfassung
entsprechender Schiilermerkmale konstruieren zu kdnnen. AuBerdem
richtete sich der Andrang der Schiiler allein auf die Grammar
School, so daB im Mittelpunkt die Aufgabe stand, unter den
zahlreichen Bewerbern die "geeigneten" auszulesen. Weil die

mit dem 11+—Examen verbundenen Entscheidungen liber weitere
Bildungswege und damit {iber Berufs- und Lebenschancen praktisch
nicht korrigierbar waren, wuchs die Kritik an dem Verfahren in
dem MaRBe, wie die Zweifel an seiner Funktionsgerechtheit wissen-
schaftlich begriindet werden konnten. Zu Beginn der fiinfziger
Jahre wurde die Anwendung von Intelligenztests verringert, nach-
dem in mehreren Untersuchungen die BeeinfluBbarkeit solcher
Testergebnisse belegt worden war. Zweifel am prognostischen
Wert des Selektionsverfahrens wurden unter anderem mit den

hohen Abbrecherquoten an den Grammar Schools begriindet; denn

of fenbar war das Verfahren nicht geeignet, Erfolg und MiBerfolg

an der Grammar School zuverldssig vorherzusagen.

Solange die Auseinandersetzung um die Auslese primdr technische
Aspekte beinhaltete, blieb sie relativ unfruchtbar. Der Versuch,
Kritik an den Verfahren jeweils durch Anstrengungen zu ihrer

Verbesserung zu beantworten, muBte dort seine Grenze finden,



wo Schiilermerkmale im Hinblick auf Leistungsforderungen ge-
messen und vorhergesagt werden sollten, die vielschichtig,
vage und in sich widerspriichlich waren.

Eine neue Dimension gewann die Diskussion dadurch, daB einige
der Labour Party nahestehende Soziologen und Pidagogen weiter-
gehende, pddagogische und gesellschaftliche Folgen des Selek-
tionsverfahrens sichtbar machten und kritisierten. So wirkte
die Auslesesituation des 117 -Examens insofern auf viele Pri-
marschulen zuriick, als an ihnen leistungshomogene Schiiler-
gruppen eingerichtet wurden, um die Schiiler mit den besten
Leistungen gezielt auf die Anforderungen der Priifung vorbe-
reiten zu k&nnen. Die von vielen schon fiir die Sekundarstufe
als verfehlt angesehene strenge Untergliederung wurde damit
noch nach unten ausgedehnt. Ferner hatten die zahlreichen Re-
visionen des 11+-Examens nicht die Benachteiligung von Kin-
dern aus unteren Sozialschichten zu beseitigen vermocht. Diese
Benachteiligung beschrénkte sich nicht auf die Zulassungs-
prifung. Wahrend des Besuchs der Grammar School scheiterten
diese Kinder in lberproportionalem Anteil. Offenbar reichte
die formale Offnung einer Schulform, die kurz zuvor noch durch
die Erhebung von Schulgeld den unteren Sozialschichten effektiv
verschlossen war, nicht aus, die angezielte Gleichheit der

Bildungschancen zu verwirklichen.

Eine LOsung dieses Problems sahen progressive Pddagogen und
Soziologen in der Comprehensive School, der Gesamtschule.
Obwohl einer der Kernpunkte der bildungspolitischen Konzeption
der Labour Party, war sie im Reformpaket von 1944 unberilick-
sichtigt geblieben. Auch als kurz nach Kriegsende die Koali-
tionsregierung durch ein reines Labour Kabinett abgelbst wurde,
hielt das Unterrichtsministerium am Konzept der getrennten,
aber formal gleichwertigen Sekundarschulzweige fest und empfahl
nur fiir dinnbesiedelte Gebiete die Zusammenfassung mehrerer
Schulzweige in einem Geb&dude zu Multilateral Schools. Nur 9

von 163 Local Education Authorities - darunter 5 mit Labour



Mehrheit - entschieden sich damals fiir die Einrichtung von
Comprehensive Schools. Die Zahl der Gesamtschulen stieg auf

10 im Schuljahr 1949/50, im Jahre 1956/57 gab es 43, und im
Januar 1965, also kurz vor dem Labour Erlaff zur Reform der
Sekundarschulen, gab es in England und Wales 262 Comprehensive
Schools. Mit diesem Erlaf, dem Circular 10/1965 des Unterrichts-
ministeriums, wurden die LEAs aufgefordert, Pldne zur Umwandlung
ihrer Sekundarschulen in Richtung auf ein Gesamtschulsystem vor-
zulegen. Nach ihrem Wahlsieg 1970 haben die Konservativen diesen
Erlas wieder aufheben lassen, die mit ihm eingeleitete Beschleuni-
gung der Gesamtschulentwicklung aber nur gebremst. Im Rundschrei-
ben 4/1974 des dann wieder von der Labour Party verwalteten
Ministeriums fiir Erziehung und Wissenschaft wurde das konser-
vative Circular von 1970 filir ungliltig erkldrt und die Absicht
bekrdftigt, "das Sekundarschulwesen als vollstdndiges Gesamt-
schulsystem zu entwickeln und die Auslese im Alter von elf Jahren
oder auf jeder anderen Altersstufe zu beenden."”

Charakteristika des dreigliedrigen Schulsystems werden aller-
dings von vielen Comprehensive Schools {ibernommen. "Streaming",
die Aufteilung der Schiiler in homogene Leistungsgruppen fir

alle Fdcher nach dem Kriterium der durchschnittlichen Leistungs-
fdhigkeit, ist das vorherrschende Organisationsmerkmal der mei-
sten Gesamtschulen. Zwar besteht zwischen den "streams" eine
hohere Durchlédssigkeit als zwischen den herkSmmlichen Sekundar-
schultypen. Doch in der Regel erweist sich die Zuordnung zu
einem "stream" {iber Jahre hinweg als stabil. Die Entscheidung
iber den Bildungsweg der Schiiler wird so auf den Zeitpunkt der
ersten Zuordnung zu einem der "streams" zurilickverlegt. Da anderer-
seits das Kriterium der durchschnittlichen Leistungsf&higkeit
keine sicheren Aussagen iiber fachspezifische Leistungsfdhigkeit
oder gar spezifische Lerndispositionen erlaubt, bleibt der er-
wartete Vorteil von homogenen Lerngruppen zweifelhaft.

Eingeschridnkt wird der Gesamtschulcharakter vieler Comprehensive
Schools ferner durch das gleichzeitige Fortbestehen von tradi-



tionellen Sekundarschulen in vielen LEAs. Der Anteil der
Schiiler in Comprehensive Schools war von 35 Prozent im
Jahre 1970 auf knapp 50 Prozent im Jahre 1973 angestiegen.
Es wird geschatzt, daB er 1980 zwischen 75 und 90 Pro-

zent aller Schiiler im Sekundarschulalter umfassen wird
(vgl. MAGDEBURG, S. 30-31). Das bedeutet, das auf abseh-
bare Zeit die selektiven Grammar Schools und Direct Grant
Schools (mit staatlichen Mitteln gefdrderte Privatschulen)
neben den Comprehensive Schools weiterbestehen werden. Wo
Comprehensive Schools und traditionelle Ausleseschulen

zur Wahl stehen, entscheiden sich die Schiiler mit den besten
Primarschulleistungen in der Regel fiir Grammar oder Direct
Grant Schools, die wegen ihres selektiven Charakters im Ruf
stehen, eine bessere Bildung zu vermitteln. Die Comprehen-
sive Schools verlieren so einen groBen Teil derjenigen
Schiiler, von denen am Ende der Primarstufe h&here Schul-
leistungen und spdter entsprechende Abschliisse erwartet
werden. Der Status von Grammar und Direct Grant Schools

als Eliteschulen wird so gestédrkt.



2.5 Prankreich

Die Entwicklung der Schulen im Sekundarbereich des franz&-
sischen Bildungswesen im Zeitraum von 1944 bis 1950 ist
gekennzeichnet von nicht verwirklichten Reformpl&nen. In
dem schon 1943 von der franzdsischen Exilregierung in
Algier vorbereiteten, aber erst im Juni 1947 verBffent-
lichten Plan "LANGEVIN-WALLON", dem wohl fundiertesten

und "radikalsten", wurde der folgende Schulaufbau vorge-
schlagen: Auf eine einheitliche, fiinfjdhrige Grundschule
sollte eine vierj&dhrige Beobachtungsstufe aufbauen, in
deren ersten beiden Jahren Neigungen und F&higkeiten der
Schiiler beobachtet und in den folgenden zwei Jahren durch
Wahlfdcher differenziert geftrdert werden sollten. Die
sich dabei ergebenden Entscheidungen sollten bis zum Ende
dieser Schulstufe (15. Lebensjahr) revidierbar sein. An-
schlieBen sollten sich drei gleichwertige Zweige der Se-
kundaroberstufe, von denen zwei ins Berufsleben, der dritte
zum Hochschulstudium fithren sollten. Durch Auffangkurse
sollten zwischen diesen Zweigen Ubergangsm&glichkeiten

bestehen.

Was das MaB der vorgesehenen Verdnderungen betraf, blieben
die weiteren Reformpl&dne der IV. Republik sdmlich hinter
"LANGEVIN-WALLON" zurilick. Mit Ausnahme der "Classes Nouvelles"
zwischen 1945 und 1952, in denen mit Beobachtungs- und FOr-
derungsmafnahmen auf den Stufen der sechsten und siebenten
Klasse experimentiert wurde, erfolgten keine Ver&dnderungen
in der Struktur des Schulsystems. Erhalten blieb ein Schul-
system, in dem im AnschluB an eine fiinfjdhrige Primarstufe
als Alternativen der Zugang zur dreijdhrigen Primarschul-
oberstufe, dem vierjdhrigen College d'Enseignement Général
(C.E.G.) und dem siebenijihrigen Lyc’ee mbglich war. Fiir die
beiden letztgenannten Schulzweige, besonders aber fiir das
Lycée, bestanden Selektionsbarrieren in Form von Aufnahme-
priifungen. Den Zugang zum Hochschulstudium erdffnete allein

das Lycee.
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Die Einfihrung der Schulgeldfreiheit und die Bereitstellung
von Stipendien fiir Schiiler der Sekundarschulen zu Beginnr der
IV. Republik erdffnete weiteren sozialen Schichten den Zu-
gang zu diesen Schulen. Doch noch im Jahre 1956, in dem die
Aufnahmepriifungen fiir Lycée und C.E.G. durch Empfehlungen

der Grundschullehrer ersetzt wurden, stellte der damalige
Erziehungsminister fest, daf "die soziale Herkunft der Schiiler
in fataler Weise die (Schul)Wahl mit elf Jahren bestimmt".
Ungleiche Chancen je nach sozialer Herkunft der Schiiler be-
standen nicht nur beim Wechsel von der gemeinsamen Primar-
schule zu den Schulen des Sekundarbereichs. Auch in den Se-
kundarschulen selbst stellten die Schiiler der unteren So-
zialschichten einen iberproportional groBen Anteil der vor-
zeitigen Abgdnger, die 2zu niedrigen Schulzweigen zurlickge-
stuft wurden oder direkt in das Arbeitsleben eintraten. Da-
bei waren die Primarschuloberstufe, C.E.G. und Lycée durch
unterschiedliche Lehrpldne, Bildungsziele und Unterrichts-
methoden und durch die ungleichwertige Ausbildung ihrer Lehrer
in einem MaBe voneinander abgehoben, daf zwar die Riickstufung
von Schiilern ein normaler Vorgang war, der umgekehrte Weg des

Aufstiegs jedoch verschlossen blieb.

Im Vordergrund der Kritik am franz®&sischen Schulsystem standen
"die soziale und regionale Ungleichheit der Bildungschancen,
die zu friihe, ungerechte, soziale Auslese, die Unsicherheit
der Erfolgsprognosen, die mangelnde Ausschpfung der Be-
gabungsreserven (und) die mangelnde Flexibilitdt und Durch-
léséigkeit der Bildungsgdnge" (vgl. KNAUPP, S. 635). Wiahrend
aber vorangegangene Reformpl&ne eher gesellschaftspolitisch
oder pddagogisch motiviert waren, wurde die nach der Macht-
ibernahme DE GAULLEs (1959) verfiigte Verld@ngerung der Schul-
pflicht bis zum 16. Lebensjahr primdr mit dem Hinweis auf die
ohnehin vorhandene Tendenz zum verlidngerten Schulbesuch be-
griindet. Die im gleichen Jahr vorgenommene Einfiihrung einer

zweijdhrigen Orientierungsstufe bedeutete einen Riickgriff auf



eine Reformforderung, die die Kritiker des Schulsystems in
Erwartung von mehr Chancengleichheit infolge einer Hinaus-
schiebung des Selektionszeitpunktes immer wieder erhoben
hatten. Thre Verwirklichung zu diesem Zeitpunkt beruhte
hauptsdchlich auf dem Zwang, fiir die starken Geburten-
jahrgénge der Nachkriegszeit eine einigermaBen rationale
Verteilung zu finden und den Zugang zum Lycée besser steuern
zu k6nnen. Im Dekret des Erziehungsministers wurden als
Ziele der MaBnahmen die AusschSpfung der Begabungsreserven
und die schnelle und effektive Lenkung der Friihbegabten
genannt. Eine grundsdtzliche Verschiebung des Selektions-
zeitpunktes war somit nicht vorgesehen (vgl. KNAUPP, S. 636).

Von ihrer organisatorischen Anlage her konnte die Orien-
tierungsstufe den deklarierten Zielen nicht gerecht werden.
Eingerichtet wurde sie schulformabhidngig, das heiBt an den
bestehenden drei Schultypen. Die Entscheidung, an welcher
Schulform ein Schiiler die Orientierungsstufe besuchen sollte,
muBte deshalb notwendigerweise der Orientierungsphase voraus-
gehen. Die Dauer der Orientierungsstufe war auf zwei Schul-
jahre festgelegt worden, doch die eigentliche Beobachtungs-
phase mit weitgehend vereinheitlichten Lehrpld&nen betrug nur
ein Trimester, an das sich die dann fast endgiiltige Auslese-
entscheidung anschlof. AnschlieBend wurde der Unterricht
gemdB den Traditionen und Bedingungen des jeweiligen Schul-
typs durchgefiihrt, so daB zum Ende der Orientierungsstufe
Ubergidnge zwischen den Schulformen - sieht man von Riick-
stufungen ab - kaum noch stattfinden konnten. An den Ruck-
stufungen hatten die Arbeiterkinder weiterhin einen uber-
proportionalen Anteil: Im Jahre 1961 stellten sie im ersten
Jahr der Orientierungsstufe noch iiber 20 Prozent der Schiiler
in der klassischen Sektion des Lycée, im zweiten Orientierungs-
jahr betrug ihr Anteil in dieser Sektion nur noch 12 Prozent

(vgl. KNAUPP, S. 637).



Die Reform von 1959 wurde im Jahre 1963 durch die Entscheidung
erweitert, fiir die Klassen sechs bis neun die Lycées, C.E.G.
und Primarschuloberstufen in Colléges d'Enseignement Secondaire
(C.E.S.) organisatorisch zusammenzufassen, wobei allerdings Se-
kundarschulen der traditionellen Form neben diesen neuen addi-
tiven Gesamtschulen weiterbestehen sollten. Der Zeitraum, in
dem zumindest formal die M8glichkeit des Schulzweigwechsels
gegeben war, wurde so von zwei auf vier Jahre verldngert. Tat-
sdchlich war der Ubergang zwischen den nun in einem Gebd&dude
untergebrachten Sektionen des C.E.S. immerhin leichter zu
realisieren als zwischen r&umlich und organisatorisch ge-
trennten Schultypen. Doch eine groBe Distanz zwischen diesen
Sektionen ergab sich weiterhin dadurch, daB in ihnen die Be-
dingungen der alten Sekundarschulformen - unterschiedlich
ausgebildete Lehrer, unterschiedliche Lehrpldne, unterschied-
liche Bildungsziele - aufrecht erhalten blieben.

Nach den Unruhen und Streiks des Friihjahrs 1968 gerieten ge-
sellschaftspolitische und pddagogische Motive wieder stérker
in den Blickwinkel der franzdsischen Schulpolitik. Zu diesem
Zeitpunkt besuchte ein Drittel der relevanten Schiilerjahrgénge
die C.E.S., und nach entsprechenden Ankiindigen des Erziehungs-
ministers FAURE wurde erwartet, daB diese Schulform einzige
Pflichtschule der Sekundarunterstufe wlirde. Konkretere Re-
formiiberlegungen beschrédnkten sich dann aber darauf, den Aus-
bau der C.E.S. zur Regelschule weiter voranzutreiben, ohne
die 1963 formulierte gesetzliche Einschrédnkung aufzuheben,
nach der C.E.S. neben den traditionellen Schulformen einge-
richtet werden k&nnen; ferner sollten curriculare und or-
ganisatorische Verdnderungen innerhalb der C.E.S. gleich-
zeitig der ErhShung der Leistungsfdhigkeit des Schulsystems
wie auch seiner "Demokratisierung" dienen. Tatsdchlich kam
man in dem Bemiihen um eine Vereinheitlichung der Sektionen
der C.E.S. lUber Deklamationen nicht hinaus. An den genannten
Bedingungen, die die Sektionen der C.E.S. voneinander trennen
und die C.E.S. als additive Gesamtschulen kennzeichnen, &dnderte

sich nichts.



Im Jahre 1972 wurde die Ausdehnung des Schulpflichtalters
bis zum 16. Lebensjahr durch das "Gesetz ROYER" teilweise
wieder rilickgdngig gemacht, indem "ungeeignete" Schiiler das
C.E.S. nach dem achten Schuljahr verlassen k&nnen, um be-
rufsvorbereitende Sonderklassen zu besuchen oder weitgehend
im Betrieb stattfindende "Vorlehren" zu beginnen. Man kann
vermuten, dag die dadurch ermdglichte Entfernung einer "un-
geeigneten Restgruppe" aus den C.E.S. den Weg fiir die Re-
formgesetzentwiirfe von 1974 und 1975 bereitete, mit denen
erneut eine Anderung der inneren Organisation der Gesamt-
schulen angezielt wurde. Beide Entwiirfe sehen vor, die
Unterteilung der C.E.S. in drei Sektionen aufzuheben. Nach
dem Entwurf von 1974 sollten bei einem gemeinsamen Unter-
richtskern filir die Hauptfdcher - Mathematik und Fremdsprachen -
Leistungskurse eingerichtet werden, denen die Schiiler fach-
weise zugeteilt werden sollten. Filir alle Lehrer der C.E.S.
sollte dariiber hinaus endlich ein einheitlicher Ausbildungs-
gang geschaffen werden. Der Entwurf von 1975 geht in der
Tendenz zur Integration noch weiter: In den ersten beiden
Klassen der C.E.S. soll der Unterricht im Prinzip filir alle
Schiiler gemeinsam erfolgen, jedoch durch Stilitz- und Ver-
tiefungskurse in den Fidchern Franzdsisch, Mathematik und

in den Fremdsprachen differenziert werden. Als Orientierungs-
stufe werden nun die letzten beiden Jahre der C.E.S. be-
zeichnet, in denen neben gemeinsamen Unterricht in einigen
Kernfdchern eine Neigungsdifferenzierung unterschiedliche
Bildungsprofile entstehen lassen soll. Wahlpflichtfé&cher
sollen einerseits Fremdsprachen und naturwissenschaftliche
Ficher, andererseits berufsvorbereitende tbungen und be-
rufliche Praktika sein. Dem Anspruch nach sollen alle so
entstehenden Bildungsprofile gleichwertig sein - wie auch
die sich anschlieBenden Schulformen der Sekundaroberstufe
nach dem Gesetzentwurf des Erziehungsministers HABY alle

die Bezeichnung Lycée tragen sollen - auch wenn es sich



dabeji weiterhin um die alten Berufsschulen und die tradi-

tionellen Lycées handelt.

Der Reformentwurf von 1974 wurde noch in demselben Jahr mit
Ende der Ara POMPIDOU gegenstandslos; dem Entwurf von 1975
werden kaum Realisierungschancen zugebilligt. Die Sektionen
der C.E.S. entsprechen weiterhin weitgehend den Formen der

traditionellen Sekundarschule.

Kennzeichnend fir den Untersuchungszeitraum seit den ersten
Reformmafnahmen im Schuljahr 1958/59 ist der Anstieg der
Schiilerzahlen an der Unterstufe des Sekundarbereichs wvon
knapp 870.000 auf ca. 2,4 Millionen im Jahre 1972. Dieser
dramatische Anstieg ist einmal auf eine Zunahme der Ge-
burtenziffern, dariiber hinaus auf die Uberfiihrung der
PrimarschulabschluBklassen in Schulformen der Sekundar-

stufe zurilickzufiihren. So hat sich die Zahl der Schiiler in
diesen Klassen von iiber 600.000 im Jahre 1958/59 auf ca.
60.000 im Schuljahr 1971/72 verringert. Lycée und C.E.G.
erlebten bis 1966 einen Anstieg ihrer Schiilerzahlen. Mit

dem Aufbau der C.E.S. trat dann ein Riickgang ein, wenn auch
gegeniiber 1958 in absoluten Zahlen bis 1972 die Schiilerpo-
pulation der Lycées sich nur geringfligig verringert, die

der C.E.G. sich sogar leicht erhSht hat; der Anteil beider
Schulformen an der Population der Sekundarschulunterstufe

ist jedoch deutlich zurlickgegangen. 1958 betrug dieser Anteil
fliir das Lycée fast 60 Prozent, fiir das C.E.G. gut 40 Prozent.
1972 war der Anteil des Lycée auf unter 20 Prozent gesunken,
der des C.E.G. betrug ca. 20 Prozent; sechs von zehn Schiilern
der Unterstufe besuchten hingegen die neue Schulform, das C.E.S.
(alle Zahlen nach RNAUPP, S. 339).

Der Status des C.E.S. als Regelschule, der durch diese Zahlen
belegt werden kann, hat sich bis 1975 weiter verstdrkt. Die
Reformgesetzentwlirfe des Unterrichtsministeriums verweisen je-
doch darauf, daB die Reform des franz8sischen Bildungssystems

in zweifacher Hinsicht unvollendet geblieben ist: Einmal bestehen



die herkmmlichen Schulformen in den C.E.S. als additiven
Gesamtschulen weiter fort. Die Weiterfiihrung der Reform
hin zur integrierten Gesamtschule steht noch aus. AuBerdem
bleiben Lycée und C.E.G. neben den C.E.S. welterbestehen.
So lange dies der Fall ist, k&nnen die C.E.S. kaum Gesamt-

schulen im eigentlichen Sinne werden.

2.6 Osterreich

Schon in den zwanziger Jahren wurden in 8sterreich Schul-
versuche zur LOsung des Problems der angemessenen F8rderung
der Schiiler im AnschluB an die gemeinsame, vierjihrige Grund-
schule begonnen. So experimentierte man in Wien mit einer ge-~
samtschulartigen "allgemeinen Mittelschule". Die offizielle
Schulpolitik blieb allerdings hinter solchen Experimenten zu-
rick. In der Schulreform von 1927 wurde die vierjdhrige Haupt-
schule zur normalen Oberstufe der Pflichtschule bestimmt. Bei
weitgehender Parallelitdt der Lehrpl&@ne zwischen der Hauptschule
und der allein zur "hdheren Bildung" fiihrenden Mittelschule

in den Jahrgangsklassen finf bis acht sollte Hauptschiilern
unter bestimmten Voraussetzungen ohne Ablegung einer Priifung
der Ubergang zur ndchsthBheren Klasse der Mittelschule er-
mSglicht werden. Die Mittelschule blieb ein eigenstdndiger,
acht Jahrgangsklassen umfassender Schultyp, doch wurde der
Sackgassencharakter der Hauptschule zumindest der Intention

nach aufgehoben.

Welche Wege den Absolventen der Hauptschule offenstanden,
insbesondere ob ihnen formal und praktisch der Zugang zu
den hdheren Schulen erdffnet werden sollte, blieb bis zum
Ende des Untersuchungszeitraumes ein zentrales Thema fiir
Reformdiskussionen und -mafnahmen im &sterreichischen Schul-
wesen. Mit Beginn des autoritdren Stédndestaatregimes, im
Jahre 1934, setzte die Revision der Reform von 1927 an eben
dieser Stelle an. Die Hauptschule h8rte auf, normale Ober-

stufe der Pflichtschule zu sein. Zugelassen wurden nur die
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Schiiler, die einen entsprechenden Reifevermerk der Volks-
schulunterstufe nachweisen konnten. Gleichzeitig wurde die
Parallelitédt der Lehrpl&dne zwischen der Hauptschule und
den unteren Klassen der Mittelschule rilickgdngig gemacht.
Das Realgymnasium mit lateinloser Unterstufe wurde abge-
schafft, der Beginn des Fremdsprachenunterrichts wurde filir
alle Formen der Mittelschule vorverlegt. Der itbergang von
der Hauptschule zur Mittelschule war nur nach Ablegen einer
Aufnahmepriifung méglich, auf die in der Hauptschule nicht

vorbereitet wurde.

Nach Beendigung des Zweiten Weltkrieges war die 1938 mit
der Annektion durch Deutschland vorgenommene Ausdehnung
des deutschen Schulsystems auf Osterreich zu revidieren.
Dabei orientierte man sich an den Strukturen der Ver-
gangenheit. In Anlehnung an die Reform von 1927 blieb es
bei der gemeinsamen vierjdhrigen Grundschule mit an-
schlieBender Differenzierung in eine oft nicht einmal in
Jahrgangsklassen gegliederte vierjdhrige Volksschulober-
stufe, eine Hauptschule von gleicher Dauer mit Jahrgangs-
klassen, Fachunterricht und einem gegeniiber der Volksschule
erweiterten Lehrplan, und die verschiedenen Mittelschul-
typen, die teils zur allgemeinen, teils zur fachgebundenen

Hochschulreife fiihrten.

Unter den Sekundarstufen blieb die Position der Hauptschule
widerspriichlich. Einerseits sollte sie entsprechend der Re-
form von 1927 allgemeine Pflichtschuloberstufe sein. Anderer-
seits wurde der 1934 eingefiihrte Reifevermerk beibehalten und
die Parallelit&dt der Lehrpl&ne zu denen der Mittelschule nicht
wiederhergestellt. Da der Reifevermerk zu einer gewissen Aus-
lese fiihrte, war die Hauptschule doch nicht eine normale Ober-
stufe der Pflichtschule. Zugleich blieb sie fiir ihre Schiiler
insofern eine Sackgasse, als die unterschiedlichen Lehrpléne
den Ubergang zur allgemeinbildenden Mittelschule praktisch
unmglich machten. Einen weiterfiihrenden Schultyp stellten



allerdings die berufsbildenden Mittelschulen dar, deren Ab-
solventen immerhin ein Drittel der Maturanten (Abiturienten)
stellten. Ihre Fiinfjahreskurse setzten erst nach Ende der
Schulpflicht ein. Sie er8ffneten auBer den vorzeitigen Ab-
gdngern von der allgemeinbildenden Mittelschule vor allem
den Absolventen der Hauptschule den Weg zu einer - meist

fachgebundenen - Hochschulreife.

Die berufsbildenden Mittelschulen sollten fiir die Reform des
Osterreichischen Schulsystems - aber auch dariiber hinaus -

in zweifacher Hinsicht richtungsweisend sein: Einmal waren
sie Beispiel fir die M&glichkeit, das Schulsystem in hori-
zontalen, aufeinanderfolgenden Schulstufen aufzubauen. Dar-
iiber hinaus wiesen sie auf den berufsbildenden Weg als Alter-
native zur traditionellen Allgemeinbildung mit der Hochschul-

reife nach dem zwdlften Schuljahr.

Die allgemeinbildenden Mittelschulen blieben jedoch der Haupt-
weg zur Hochschule. An ihrem Beginn stand eine Aufnahmepriifung,
und durch den anschlieBfenden kontinuierlichen Ausleseprozess
gelangte schlieflich nur die H&lfte der urspriinglich aufge-
nommenen Schiiler bis zur Reifepriifung. Dieser Verlust an
Schiilern wurde dabei weniger als Symptom fir unzuldngliche
Differenzierungskriterien und eher als notwendiges Aussieben
von ungeeigneten Schiilern angesehen, damit die "Begabten"

umso besser geftrdert werden kdnnten.

Bereits 1948 hatte die Sozialistische Partei Osterreichs (SPO)
das Konzept einer allgemeinen, differenzierten Mittelschule
vertreten, das deutlich in der Tradition der Wiener Schulre-
formen stand. Doch erst 1962 wurde eine Reform des Schulwesens
eingeleitet. Die "Offnung nach Rechts", die die SPY mit ihrem
neuen Grundsatzprogramm von 1958 vollzogen hatte, erwies sich
als Voraussetzung zur Uberwindung des vorangegangenen bildungs-
politischen Immobilismus. Sie machte den im schulpolitischen
Tauschverfahren mit der konservativen Osterreichischen Volks-

partei (OVP) ausgehandelten Kompromif mdglich, der die Reform



von 1962 einleitete. "Das Osterreichische Schulwesen stellt",
so lautet der § 3 des Schulorganisationsgesetzes von 1962,

"in seinem Aufbau eine Einheit dar. Seine Gliederung wird
durch die Alters- und Reifestufen, die verschiedenen Be-
gabungen und duréh die Lebensaufgaben und Berufsziele bestimmt.
Der Erwerb hdherer Bildung und der Ubergang von einer Schul-
art in die andere ist allen hiefiir geeigneten Schiilern zu er-

moglichen."

In diesen Formulierungen driickt sich die Spannung aus zwischen
einerseits der Notwendigkeit, das Schulwesen als einheitliches
zu gestalten und andererseits der Notwendigkeit, es durch ange-
messene Differenzierung auf unterschiedliche Lerndispositionen
der Schiiler, auf unterschiedliche Bildungs- und Berufsaspira-
tionen und auf den Bedarf des Beschdftigungssystems an Quali-
fikations— und Statusunterschieden hin auszurichten. Der Weg,
der dafiir 1962 in Osterreich gewdhlt wurde, ist in dieser all-
gemeinen Formulierung bereits angedeutet und wird an anderen
Stellen des Gesetzestextes ndher bestimmt. Die bestehenden
Sekundarschulzweige bleiben erhalten, doch die libergangsmbg-
lichkeiten sollen verbessert werden. So heiBt es zur Haupt-
schule: "Uberdies soll sie geeigneten Schiilern den Ubertritt

in allgemeinbildende hdhere Schulen ermtglichen." (§ 15 SchOG.)
Erleichtert werden soll der Ubergang durch die schon 1927 be-
absichtigte Parallelitdt der Lehrpldne an den verschiedenen
Sekundarschulen (vgl. § 39 SchOG.). An Stelle der bisherigen
Lehrerbildungsanstalten - ein Typ der berufsbildenden Mittel-
schule - wurden Musisch-Pddagogische Realgymnasien eingerichtet,
die bef&higte Absolventen der Hauptschule in fiinf Jahren zur
Hochschulreife fiilhren sollten. In dem Zusammenhang wurde die
Ausbildung der Volksschullehrer auf Pddagogische Akademien ver-
legt und baute mit einem viersemestrigen Studium nun auf der
Reifepriifung auf. Als Nachfolgeinstitutionen der Lehrerbil-
dungsanstalten standen die Musisch-Pidagogischen Realgymnsien
zwar in der Tradition der berufsbildenden Mittelschulen und

ihre Bezeichnung deutete auf die von den Absolventen erwartete



Berufsneigung. Doch den Lehrpl&nen nach hatten sie eindeutig
allgemeinbildenden Charakter. Damit stellten sie einen wich-
tigen Schritt in Richtung auf einen Stufenaufbau des Sekundar-
schulbereichs dar.

Die widersprilichliche Position der Hauptschule blieb nach

der Reform von 1962 erhalten, wurde teilweise sogar ver-
stdrkt. Die Reifeklausel als Bedingung zur Zulassung wurde
beibehalten. Der Anspruch, gegeniiber der Volksschuloberstufe
eine bessere Bildung zu vermitteln, wurde durch die Ein-
richtung des Musisch-Pddagogischen Realgymnasiums als weiter-
fiilhrende Bildungsinstitution fiir Absolventen der Hauptschule
noch unterstrichen. Das Leistungsniveau an der Volksschul-
oberstufe sollte zwar durch verbesserte Lehrerbildung, kleinere
Klassen und volle Gliederung in Jahrgangsklassen ebenfalls er-
héht werden, doch wirkte dem bald die Tendenz entgegen, die
Anzahl der Volksschulen zugunsten der Hauptschulen zu ver-
ringern. Dem widerspriichlichen Status der Hauptschule - einer-
seits Ausleseschule, andererseits im zunehmenden Mafe Ober-
stufe der Pflichtschule - wurde dadurch Rechnung getragen,

daB die teilweise bereits bestehende Unterteilung der Haupt-
schulen in zwei ungleichwertige Klassenzlige zum Ziel des
weiteren Ausbaus der Hauptschule erkldrt wurde. Dabei hatten
die fir den ersten Klassenzug ausgelesenen Schiiler eher die
Aussicht, im AnschluB an die Hauptschule eine weiterfiihrende
Schulform zu besuchen; der zweite Klassenzug libernahm die
Rolle der Pflichtschuloberstufe.

Die Entwicklung des Osterreichischen Sekundarschulwesens wdhrend
des Jahrzehnts nach der Reform von 1962 hielt sich im traditio-
nellen Rahmen und entsprach damit durchaus den vagen Formu-
lierungen des Schulorganisationsgesetzes. Die Entscheidungen
iiber die weiteren Bildungswege der Schiiler fallen weiterhin
grundsitzlich beim AbschluB der vierjdhrigen Primarstufe.

Diese friihe Entscheidung wird noch 1968 vom &sterreichischen
Unterrichtsministerium mit dem Hinweis auf die zwei Begabungs-

typen - "theoretisch" und "praktisch" - gerechtfertigt.
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Die allgemeinbildende hShere Schule (AHS) bleibt als eigen-
stdndige achtjdhrige Schulform erhalten. Volks- und Haupt-
schulen bleiben fiir ihre Schiiler Sackgassen in dem Sinne,
daB die Ubergangsmdglichkeiten ihrer Absolventen zu den
hSheren Schulen eher formal als real sind. Nach Abschlus

der achten Klasse gelang 1968 nur 0,58 Prozent der Volks-
schiiler der Ubergang zu einer der zur Hochschulreife fiih-
renden Schulformen. Im gleichen Jahr erreichen nur 0,33 Pro-
zent der Absolventen der Hauptschule den Ubergang zur all-
gemeinbildenden hSheren Schule, hingegen immerhin 6,35 Pro-
zent den Ubergang zum Musisch-Pddagogischen Realgymnasium
und weitere 8 Prozent zu den zur Hochschulreife fiihrenden
Berufsschulen. Die Bedeutung des Musisch-Pddagogischen Real-
gymnsiums driickt sich in seinem Anteil an der Gesamtzahl

der Maturanten aus, der 1969 bereits iiber 12 Prozent betrug.
Damit ist auf der Oberstufe des Sekundarbereichs eine Schul-
form etabliert worden, die eine echte Alternative zur all-
gemeinbildenden h&heren Schule darstellt.

Nach siebenjdhriger relativer Stille in der bildungspoli-
tischen Diskussion in Usterreich ist ab 1969 das 6ffent-
liche Interesse an Problemen des Bildungswesens rasch ge-
stiegen. Im Jahre 1970 empfahl eine Reformkommission, ge-
bildet aus Vertretern von Lehrern, Eltern, Jugendorganisa-
tionen und politischen Parteien, die Durchfiihrung von Schul-
versuchen mit integrierten und additiven Gesamtschulen und
einer Orientierungsstufe fiir die Klassen fiinf und sechs.
Die schon im Schuljahr 1970/71 fast ohne jede Planungsvor-
bereitung anlaufenden Versuche hatten die Unterstufe der
allgemeinbildenden hB8heren Schule nicht einbeziehen k&nnen.
Dieses Heraushalten einer wichtigen Schulform und Schiiler-
gruppe aus den Versuchen liefl sich auch bei inzwischen ver-
besserter Planung und weiterer Ausdehnung der Schulversuche
in den folgenden Jahren nur teilweise beseitigen. Darliber
hinaus hat die 4. Schulorganisationsgesetz-Novelle vom Juni

1971 zwar die gesetzliche Basis filir die Ausdehnung und die
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wissenschaftliche Begleitung dieser Versuche geschaffen,
gleichzeitig aber das Experimentalprogramm primidr auf das
Problem der Leistungsdifferenzierung ausgerichtet. Die
oberen Leistungsgruppen der Gesamtschulen sollen die Auf-
gaben der allgemeinbildenden h&heren Schulen, die unteren
die des zweiten Klassenzuges der Hauptschulen erfiillen
(vgl. Art. II, § 4, SchOG-Novelle v. 1971). Damit wurden
der Gesamtschule eigenst&dndige Bildungs- und Erziehungs-
ziele verbaut; gegeniiber der wissenschaftlichen Begleitung
ist sie praktisch damit belastet, sich gleichzeitig als
die bessere Hauptschule wie auch als die bessere allge-
meinbildende hShere Schule auszuweisen. Es besteht eine
Tendenz, die herk&mmlichen Schulformen im neuen organisa-
torischen Rahmen weiterbestehen zu lassen.

Bisher ist vorgesehen, dieses Experimentalprogramm - bei
einer Ausdehnung der Versuche auf bis zu 10 Prozent der
Schiilerjahrgdnge - bis 1980 durchzufiihren. Entscheidungen
iber eine breitere Einfiilhrung des Gesamtsystems sollen
bis dahin zurilickgestellt werden.

2.7 Schweden

Bis zum Jahre 1894 bestand in Schweden vom ersten Schul-
jahr an das Gymnasium eigenstdndig neben der Volksschule.
Die Verlegung des Beginns des Gymnasiums auf das vierte
Schuljahr und die Einfiihrung des gemeinsamen Schulbesuchs
bis zum dritten Schuljahr stellte den ersten Schritt zu
einer horizontalen Gliederung des Schulsystems dar.

Im Jahre 1904 brachte die Einfiihrung einer sechsjdhrigen
mittleren Schulform, der Realschule, den fiir das schwedische
Schulsystem typischen Aufbau von teils vertikaler, teils
horizontaler Gliederung. Nach dem dritten Volksschuljahr
setzte nunmehr ein Teil der Schiiler seinen Bildungsweg



an der Realschule fort, die nach fiinf weiteren Schuljahren
zum Ubertritt aufs Gymnasium oder aber nach sechs Schul-
jahren zum RealschulabschluB fiihrte. Gegeniiber der Volks-
schule stellte sich die Realschule als parallel laufende
Ausleseschule dar; gegeniiber dem Gymnasium bildete sie

eine eher horizontale, zwischengeschaltete Schulstufe.

Die Forderung nach einer fiir alle Schiiler gemeinsamen
sechsjdhrigen Grundschule war in der schulpolitischen
Diskussion schon gegen Ende des 19. Jahrhunderts erhoben
worden. Als sie in den zwanziger Jahren verstdrkt vertreten
wurde, erwarteten ihre Anhdnger von einer solchen Reform
eine bessere Berilicksichtigung der vorhandenen Begabungen
und einen gemeinen Ausgleich zwischen den sozialen Schichten.
Die Gegner einer hinausgeschobenen Selektion sahen darin
fiir die zukilinftigen Gymnasiasten vor allem einen Umwegqg,
durch den "der Studiengang filir Tausende und Abertausende
schwedischer Kinder schlechter, ldnger und teurer gemacht"

wiirde.

Als KompromiB wurde 1927 der doppelte Ubergang zur Realschule
eingefihrt: Mit dem Ubergang zur flinfjdhrigen Realschulform
nach dem vierten Volksschuljahr wurde der gemeinsame Schul-
besuch aller Schiiler um ein Jahr ausgedehnt. Gleichzeitig
blieb die Parallelitdt beider Schulformen fiir die anschliefen-
den Schuljahre erhalten. Daneben entstand mit der Einfihrung
der vierjdhrigen Realschule im AnschluB an das sechste Volks-
schuljahr die M&glichkeit, zu diesem sp&dteren Zeitpunkt auf

die weiterfiihrende Schulform iberzugehen.

Gute Schulleistungen in der Volksschule waren fiir beide Real-
schulformen das Zulassungskriterium. Die Selektion an der
fiinfjdhrigen Realschule war strenger. Dafiir er6ffnete sie
bessere Aussichten, den Ubergang zum Gymnasium zu bewdltigen.
In der Praxis wurden die vorgesehenen Zeitpunkte filir den Uber-
gang nicht starr eingehalten. Im Hinblick auf die filinfjdhrige

Realschule rechneten sich viele Eltern bessere Ubergangschancen



dadurch aus, daB sie ihre Kinder noch im fiinften Schuljahr an
der Volksschule lieBen. Als Folge davon, wie auch durch hdhere
Sitzenbleiberquoten an der fiinfjdhrigen Realschule, verringerte
sich der theoretisch zu erwartende Altersunterschied zwischen
den Absolventen der beiden Realschulformen. Der HYbergang zum
Gymnasium war nach dem RealschulabschluB, aber auch schon ein
Jahr davor méglich. So konnte der Eintritt in das Gymnasium

zu drei verschiedenen Zeitpunkten stattfinden: Fiir die Schiiler
der finfjdhrigen Realschule nach dem achten beziehungsweise
nach dem neunten Schuljahrx, filir die Schiiler der vierjihrigen
Realschule nach dem neunten beziehungsweise nach dem zehnten
Schulijahr.

Ihrer inhaltlichen Ausrichtung entsprechend fungierten die
Realschulen als Vorbereitungsschulen fiir die Gymnasien. Tat-
sdchlich konnten aber nur 30 Prozent ihrer Absolventen an-
schlieBend eine Form des Gymnasiums besuchen. Dagegen nahmen
41 Prozent von ihnen sofort eine Berufstdtigkeit auf. vVon
ihren zwei Funktionen, der berufsvorbereitenden und der stu-
dienvorbereitenden, erfiillten die Realschulen in curricularer

Hinsicht nur die studienvorbereitende.

Die Uniibersichtlichkeit der tUbergdnge, die fehlende Abstimmung
zwischen den verschiedenen Schulformen und Schulstufen, Zweifel
an der Zweckmipigkeit der friihen Selektion und der Diffe-
renzierung iiberhaupt, sowie die bereits genannten gesell-
schaftpolitischen Forderungen in Richtung auf einen so-

zialen Ausgleich lieferten die Motive, die 1940 bei der
Bildung eines Schulkomitees die Formulierung des Auftrages
prédgten: Das Komitee solle eine umfassende Uberpriifung des
schwedischen Schulwesens vornehmen, da es in Grundziigen

und Details kein befriedigendes System darstelle, seine
verschiedenen Schulformen nicht unter einheitlicher Leitung
planméBig aufgebaut seien und es nun darauf ankomme, das

Schulwesen als geordnetes Ganzes zu reformieren.



In der sich anschlieBenden, {liber drei Jahrzehnte widhrenden
Reformdebatte standen der Zeitpunkt, die organisatorische
Form und der Grad einer Differenzierung im Mittelpunkt.
Dabei sah es die 1946 eingesetzte Reformkommission als un-
zureichend an, Reformerwdgungen auf die Frage zu beschrénken,
ob der Ubergang zur Realschule besser nach dem vierten oder
erst nach dem sechsten Volksschuljahr stattfinden sollte.
Vorgeschlagen wurde vielmehr, anstelle der Volksschule und
der Realschule eine einheitliche, neunjdhrige Grundschule

zu schaffen, in der die Klassen sieben und acht durch wWahl-
fdcher, die Klasse neun durch drei Ziige differenziert werden
sollten. Dabei sollte es sich um einen gymnasialen, einen
mittleren "theoretisch-praktischen" und um einen berufsvor-

bereitenden Zug handeln.

In der Praxis der im AnschluB8 an diese Empfehlungen gebildeten
Versuchsschulen iiberwog dagegen eine Einteilung in Leistungs-
gruppen vom siebenten Schuljahr an. Wo sich Differenzierungs-
mafBnahmen auf die von der Reformkommission vorgesehenen Wahl-
fdcher beschrédnkten, ergaben sich friihzeitig Profilierungen -
etwa durch die Wahl der zweiten Fremdsprache in der siebenten
Klasse beziehungsweise durch die Entscheidung fir "praktische"
Fdcher -, die fiir die Zugwahl des neunten Schuljahres und damit
fiir den weiteren Bildungsweg eine wichtige Vorentscheidung dar-

stellten.

In dem 1962 vom schwedischen Reichstag verabschiedeten Re-
formmodell wurde die in den Schulversuchen verbreitete friihe
Differenzierung nach Leistung oder Bildungsprofilen vermieden.
In der neunjdhrigen Einheitsschule ("grundskola") setzte die
Differenzierung in der siebenten Klasse mit der Wahl zwischen
einem schwierigeren und einem leichteren Kurs in den F&dchern
Englisch und Mathematik ein. Dariiber hinaus wurden fiir finf
Wochenstunden Wahlpflichtfdcher angeboten, die sich zu an-
ndhernd zwanzig Varianten kombinieren liefen und Bildungs-
profile vorbereiteten, um in der neunten Klasse zur Wahl von

einem von neun alternativ angebotenen Ziigen zu fiihren.



Die Rickverlegung der Entscheidung iiber den weiteren Bildungs-
weg auf die siebente Klasse infolge der Wahldifferenzierung,
die zwar vorausgesetzte aber nicht erreichte Gleichwertigkeit
der in der neunten Klasse angebotenen Ziige und schlieflich der
Andrang auf die zum Gymnasium filhrenden Ziige kennzeichneten die
Einheitsschule nach 1962 wie bereits &hnlich vorher die Ver-
suchsschulen. Da die Regierung daran festhielt, die vom Reichs-
tag beschlossene Quote der Gymnasialschililer von 25 bis 30 Pro-
zent der relevanten Altersgruppe nicht zu erh8hen, erfolgte

die Zulassung zum Gymnasium in einem scharfen Selektionsver-
fahren aufgrund der in der neunten Klasse erzielten Zensuren.
Die Erwartung, von dieser Notwendigkeit durch die Wahlent-
scheidungen der Schiiler befreit zu werden, hatte sich als

falsch erwiesen.

Mit Beginn des Schuljahres 1970/71 wurde die Differenzierung
der Einheitsschule in folgenden Punkten revidiert: Die Zahl
der mSglichen Wahlfachprofile ist auf vier reduziert worden
(zweite Fremdsprache, Wirtschaftslehre, Technik, Kunst), die
nunmehr alle gleichwertig zum spédteren Besuch des Gymnasiums
berechtigen. In der ersten und zweiten Fremdsprache und im
Fach Mathematik werden jeweils zwei Niveaukurse angeboten.
Eine weitere Differenzierungsmafnahme sind Sonderklassen,

in denen Schiiler in fiir sie schwierigen F&dchern gefdrdert
werden. Schlieflich stehen im siebenten, achten und neunten
Schuljahr jeweils zwei Wochenstunden fiir frei gewdhlte Arbeit
zur Verfligung, in denen kein vertiefender Unterricht in obli-
gatorischen oder Wahlpflichtfdchern erteilt werden darf, sondern
in denen die Schiiler eigenen Interessen nachgehen sollen. In
der neunten Klasse ist damit die Unterteilung in theoretische
und praktische Zlige entfallen. Mit dem AbschluB8 der "grund-
skola" steht formal jedem Schiiler der Zugang zum Gymnasium

offen.
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War schon 1940 die Neuordnung des ganzen schwedischen Schul-
systems als notwendige Aufgabe erkannt worden, so erzeugten
die Ausdehnung der Grundschule auf neun Jahre, die Abschaffung
der Realschule und die Verdnderungen der Differenzierung in
der neuen Einheitsschule einen Druck, die anschliefenden
Schulformen den neuen Bedingungen anzupassen. Mit Beginn

des Schuljahres 1971/72 wurden die folgenden Reformen ein-
geleitet: Die an die neunjdhrige Einheitsschule anschliefen-
den Schulformen - Gymnasien, Fachschulen, Berufsschulen -
wurden zur Gymnasialstufe vereinigt, wobei die Absicht be-
steht, langfristig in allen drei Zweigen den AbschluBf mit

der formalen Hochschulreife zu verbinden. Durch Erhdhung der
Praxisanteile in der Fachschulbildung und durch Verstédrkung
der allgemeinbildenden Anteile in der Berufsschule wird eine
Verbindung von berufs- und allgemeinbildenden Curricula an-
gestrebt. Die erst 1966 eingefiihrte Fachschule nimmt bei
diesen Bemiihungen eine besondere Stellung ein, da sie Schiiler
zu einer Berufsausbildung fiihrt, ohne daB sie damit auf den
Erwerb allgemeiner Kenntnisse und auf die M&glichkeit des
Hochschulbesuchs endgiiltig verzichten miissen. Freilich stellt
trotz formaler Gleichberechtigung aller Sekundarschulformen
das in seinen Grundziigen erhalten gebliebene Gymnasium bisher

noch den Hauptweg zur Hochschule dar.

Das Problem der Verteilung der Schiiler auf die verschiedenen
Schulformen im AnschluB an die gemeinsame Einheitsschule ist
mit der &duBerlichen Vereinigung und Gleichstellung der Se-~
kundarschulen noch nicht gel&st. Zwar hat sich die Situation
insofern verdndert, als der in den sechziger Jahren beobachtete
Ansturm auf das Gymnasium mit Beginn der siebziger Jahre nach-
lieR. Daflir steht aber filir andere Ausbildungsgédnge der Gymnasial-
stufe einer groBen Bewerberzahl nur ein beschridnktes Platzan-
gebot gegeniiber. Diese Beschridnkung ist als vorweggenommener
Numerus clausus - sowohl im Hinblick auf begrenzte Ausbildungs-
kapazitdten der Hochschulen als auch im Hinblick auf Bedarfs-
berechnungen fiir bestimmte Berufe - durchaus beabsichtigt. Als

Kriterium der Zulassung 2zu einem der begehrten Ausbildungs-



gdnge gilt die in der neunten Klasse der Einheitsschule er-
zielte Durchschnittsnote. DaB der zur Zulassung bendtigte
Zensurendurchschnitt regional variiert, je nach Kapazitdt der
vorhandenen Schulen, 1d8t die Selektion und ihre Kriterien -
auch im BewuBtsein der betroffenen Schiiler und Eltern - frag-

wlirdig erscheinen.

Ebenso wie die Einfiihrung der Einheitsschule und deren Re-
vision von 1970 scheint auch die Vereinigung der Sekundar-
schulen zu einer formal gleichwertigen Schulstufe von der Ab-
sicht getragen, nicht korrigierbare Entscheidungen iiber
Bildungswege 2zu vermeiden oder zumindest hinauszuschieben.
Der Zeitraum seit der Schaffung der Gymnasialstufe ist bis-
her zu kurz, um ein abschlieBendes Urteil dariiber abgeben

zu kénnen, in welchem Umfange diese Absicht bereits ver-
wirklicht worden ist. Wie bei den Niveaukursen und Wahl-
fdchern in der Einheitsschule lassen sich jedoch auch inner-
halb der Gymnasialstufe Selektionsmechanismen erkennen, die
geeignet sind, die intendierte Verschiebung der Entscheidungen

iiber Bildungswege teilweise vorzuverlegen.
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3. Strategische Aspekte zum Differenzierungsproblem

3.0 Strategien im Lichte des interkulturellen Vergleichs

Vor uns liegen die Studien iUber Schulreformen in sieben Ldndern.
Probleme der Differenzierung des allgemeinbildenden Schulwesens
stehen im Mittelpunkt der untersuchten Reformprozesse. Welche
allgemeinen Zige heben sich bei einer vergleichenden Betrachtung
heraus? Ist es mit Hilfe des interkulturellen Vergleichs méglich,
zu generalisierenden Aussagen iber die Differenzierung als Gegen-

stand von Schulreformen zu gelangen?

In der Diskussion lber die Reformprobleme ist hdufig mit inter-
nationalen Vergleichen argumentiert worden. Das Gewicht einzelner
Argumente innerhalb von bildungspolitischen und pddagogischen
Auseinandersetzungen l&Bt sich natiirlich kaum abschdtzen. Die
intendierte reformstrategische Funktion von Verweisen auf an-
dere Ldnder ist jedoch erkennbar. Vor allem sollten Auffassungen
legitimiert werden, die von bestimmten Gruppen bereits vertreten
wurden. Mit dem Hinweis auf dhnliche Reformtendenzen in anderen
Lindern lieB8 sich beanspruchen, daf man sich mit den verfolgten
Zielen in guter Gesellschaft befindet. Auch lieB sich auf diesem
Wege versuchen, vorhandene Ansichten zu verdndern oder zumindest
der Gegenpartei verunsichernd vorzuhalten, daB sie nicht tun
wolle, was anderswo aus offenbar guten Griinden bereits getan
werde. Inwieweit in den Reformprozessen derartige einstellungs-
dndernde Wirkungen durch internationale Vergleiche erreicht wor-
den sind, 1ldBt sich den Landerstudien nicht entnehmen (das Thema
wdre einer gesonderten Untersuchung wert!). Einiges spricht fir
den Eindruck, daB die bildungspolitischen Entscheidungstriger
zwar gern verdleichende Argumente aufgriffen und benutzten, im
Grunde jedoch von ihnen nur in geringem MaBe geleitet wurden.

+) Die Seiten 72 und 73 sind versehentlich iiberschlagen worden.
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Auf wissenschaftlicher Ebene ist der Differenzierungsfrage
unter vergleichendem Aspekt groSe Aufmerksamkeit geschenkt
worden. In kaum einem der zahlreichen Bilicher iliber die Gesamt-
schule fehlt ein Kapitel iiber korrespondierende Entwicklungen
im Ausland. Diese Darstellungen haben dazu beigetragen, daB
die vielfdltigen Ausprdgungen von Differenzierung beschrieben
und systematisiert worden sind; fir die verschiedenen Modelle
von Differenzierung hat sich eine weitgehend einheitliche Ter-
minologie herausgebildet. Obgleich hdufig die Autoren damit
einen "Trend zur Gesamtschule" unterstiitzen méchten, werden
nur selten aus dem internationalen Uberblick klare Optionen
fiir ein bestimmtes Differenzierungsmodell abgeleitet. Eher
wird hingegen betont, daB die Wissenschaft (auch) in diesem
Falle keine bildungspolitischen Vorschldge machen kénne. Offen-
bar 1ld8t sich durch den internationalen Vergleich kein Diffe-
renzierungsmodell ausfindig machen, das als optimal empfohlen
werden kdnnte.

Dies steht in eigentiimlichem Kontrast zu dem Phdnomen, welches
unserer Auffassung nach durch die vorliegenden Studien verdeut-
licht worden ist, ndmlich: daB sich die Reformprobleme staaten-
dbergreifend in hohem MaBe gleichen. Wenn eine solche Gleich-
artigkeit aus einem interkulturellen Vergleich nachgewiesen
werden kann - wie wir es in den folgenden Abschnitten versuchen
werden -, so lehrt also der interkulturelle Vergleich, daB8 aus
den Reformerfahrungen anderer Lidnder bisher wenig gelernt worden
ist.

Offensichtlich, so darf man daraus folgern, kann sich ein Lernen
aus interkulturellen Vergleichen nicht auf die tibernahme fertiger
Problemldsungen beziehen. Die Phdnomene sind im einzelnen Land
jeweils in so komplexer Weise historisch und strukturell bedingt,
daB die L&nder sich weiterhin eine spezifische Auspridgung des
Schulwesens bewahren. Die vorliegenden Ldnderstudien haben des-
halb den Akzent nicht auf schulorganisatorische Aspekte, sondern



auf die Prozesse ihrer Veridnderung gelegt - aus der Annahme
heraus, da8 in den Prozessen sich Grundmuster entdecken lassen,
die eher iibertragbar im Sinne einer Verwertbarkeit fir bildungs-
politisches Handeln sind.

Diese Grundmuster haben wir mi*t der BRegriff der Strategie be-
zelchnet. Es ist damit nicht - obgleich dieser Aspekt einge-
schlogssen ist -~ an bewuBtes und zielorientiertes Handeln ge-
dacht, das den weitsichtigen Strategen voraussetzt, wie es

im traditionellen Verstdndnis dieses Begriffes der Fall ist.
Vielmehr sollen Grundmuster in der Behandlung von Reformpro-
blemen aufgedeckt werden, die zwar an Aktionen und Aktions-
trdger gebunden sind, doch nicht unbedingt als bewuBte Leit-
linien fungieren. Die Grundmuster der Aktionen, so setzten
wir voraus, ergeben sich oftmals in Abweichung zu den erkldr-
ten Intentionen; sie sind das Ergebnis interdependenter Hand-
lungslinien im ReformprozeB.

Es ist klar, daB die Einsicht in so begriffene Strategien dazu
beitragen kann, kinftiges bildungspolitisches Handeln bewuBter
und vielleicht auch erfolgreicher zu machen. Ebenso klar ist
aber, daB sie keineswegs als Handlungsrezepte zu verstehen sind,
die sich ilibernehmen lieBen, um bestimmte Abldufe zu wiederholen.

Die allgemeine politische Dimension der Reformprozesse ist im
Rahmen dieser Untersuchung von PETER MULLER vergleichend be-
handelt worden. Den strategischen Aspekten von Schulreform
wenden wir uns im folgenden insofern unter eingeschridnkter
Fragestellung zu, als wir uns auf das Differenzierungsproblem
konzentrieren. Damit wird nur ein Teil der dargestellten Reform-
prozesse vergleichend ausgewertet. Die methodische Problematik
wird dadurch nicht geringer. Stringente Beweise im wissenschaft-
lichen Sinne sind auf der hier betretenen Ebene von Aussagen
nicht zu erwarten; mehr als Plausibilitidt wird nicht zu errei-
chen sein. Wenn dabei einige Aspekte der Differenzierung sich
neu akzentuieren, einige bisher vernachldssigte Zusammenhdnge
sich einleuchtend hervorheben lassen, so werden wir damit zu-
frieden sein.



- 77 -

3.1 Zeichnet sich eine Konvergenz der Schulreformen ab?

Vor wenigen Jahren war die These, daB die Schulsysteme der
hochindustrialisierten Lander einander zunehmend &hnlich wer-
den, eine verbreitete Vorstellung. Diese Konvergenzerwartung
beruhte auf etwa folgenden Aussagen: Die Schulsysteme in den
verschiedenen Lidndern sind zwar seit langem und bis in die
Gegenwart hinein unterschiedlich, vor allem nationalgeschicht-
lich geprdgt; doch sie befinden sich seit kurzem in einem un-
aufhaltsamen VerdnderungsprozeB, in dessen Verlauf sie demsel-
ben Grundmodell zusteuern: der differenzierten Einheitsschule
(Gesamtschule). In den westlichen (kapitalistischen) Ladndern
war bisher die starre Unterteilung in parallellaufende Schul-
typen vorherrschend, fiir die kommunistischen Ld&nder - aber auch
fir die USA - war eine uniforme Einheitsschule charakteristisch.
Unter dem Druck sich dndernder gesellschaftlicher, vor allem
okonomischer Bedingungen tendiert auf der westlichen Seite die
Schule zu "mehr Einheitlichkeit", auf der kommunistischen Seite
zu "mehr Differenzierung". Die zugleich integrierte und diffe-
renzierte Schule ist die addquate Antwort auf die "Gesellschaft
im Wandel".

Von marxistisch-leninistischer Seite ist solchen Vorstellungen ,
entschieden widersprochen worden. Die Konstruktion einer Anti-
konvergenz zwischen den Schulsystemen kapitalistischer und kom-
munistischer Staaten bildet den roten Faden und den Ertrag der
in der DDR entstandenen vergleichenden Studie "Einheitlichkeit
und Differenzierung im Bildungswesen" (KIENITZ). Die Konvergenz-
wie die Antikonvergenzthese in der vergleichenden Bildungsfor-
schung basieren offensichtlich auf vereinfachenden Annahmen iber
komplexe und widerspriichliche Entwicklungsprozesse (vgl. GLOWKA).
Die Konvergenzthese hat insofern eine enorme reformstrategische
Bedeutung, als sie ein bestimmtes Schulmodell zur Norm erhebt
und scheinbar Fortschritt wie Rickstand in der bildungspoli-
tischen Entwicklung eines Landes zu identifizieren erlaubt. Die
Ergebnisse unserer Linderstudien figen sich bei oberfldchlicher
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Betrachtung der Konvergenzthese. Die kapitalistischen Ldnder
haben sich wdhrend des untersuchten Reformprozesses deutlich

auf integrierte Schulsysteme zubewegt, in den kommunistischen
Ldndern ist das Einheitsschulwesen differenzierter geworden.
Auch 148t sich mit gewissem Recht sagen, daB8 Schweden "weiter"
sei als England (neunjdhrige Einheitsschule gegeniiber der star-
ker selektiv orientierten und nicht zur alleinigen Schulform ge-
wordenen Comprehensive School) oder Frankreich "weiter" als die
Bundesrepublik bDeutschland (Orientierungsstufe und additive Ge-
samtschule anndhernd als Regelschule dort, hier hingegen als
Versuchsschulen). Doch will man in Fortfihrung dieses Ansatzes
auch noch dem zustimmen, daB dle DDR und die UdSSR "weiter" sind
als Schweden? Der Konvergenzthese muB8 in zwel Punkten eine dif-
ferenziertere Sichtweise entgegengehalten werden: Es dirfen neben
den Gemeinsamkeiten nicht die Unterschiede zwischen den Schulsy-
stemen in kapitalistischen und kommunistischen Ldndern zugedeckt
werden, und vor allem: es gilt genauer zu beleuchten, um was es
sich bei Einheitlichkeit und Differenzierung handelt.

Es ist auffidllig, das die These einer schulpolitischen Konvergenz
in jlngster Zeit seltener auftaucht. Unverkennbar hdngt das Kon-
vergenztheorem mindestens ebenso wie von vergleichenden makro-
soziologischen Analysen vom weltpolitischen Klima ab. Dieses
Klima ist offenbar seit einigen Jahren dem Konvergenzgedanken
nicht giinstig. Betrachtet man ferner den Fortgang der Reformen
Uber den Untersuchungszeitraum der Ladnderstudien hinaus bis in
die Gegenwart, so wird deutlich, daB die fiir bestimmte Zeitridume
erkennbaren Trends sich nicht extrapolieren lieBen. Vereinfachend
und vorldufig ldB8t sich feststellen: Die Entwicklung "zur inte-
grierten Schule hin”" ist in den kapitalistischen L&ndern auf deut-
liche Grenzen gestoBen; die Differenzierung des Schulwesens der
kommunistischen Ldnder ist nicht weiter ausgebaut worden; der
"Abstand" zwischen den Schulsystemen beider Seiten ist erheblich
geblieben.
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Der interkulturelle Vergleich ist auf das Konvergenztheorem
nicht angewiesen, wohl aber auf vergleichbare Ziige der einbe-
zogenen Lidnder. Als solche lassen sich an den untersuchten
Reformprozessen herausheben: Die Differenzierungsproblematik
ist in ihrer Grundstruktur gleichartig, sie ist immer noch
nicht hinreichend geldst, sie ist immer noch zentral fir die
Reform des Bildungswesens.

In den Reformen der einbezogenen Lander ging es darum, fir das
allgemeinbildende Schulwesen ein bestimmtes Verhdltnis zwischen
Einheitlichkeit und Differenzierung herzustellen. Betrachten
wir von dem umstrittenen Begriffspaar (das hier fir die unter-
schiedlichen Reformkonzepte steht) zundchst die Einheitlich-
keit! Zur "Einheitlichkeit" haben sich die Vertreter selbst
gegensdtzlicher Reformkonzepte bekannt. Auch die Beflirworter
und Bewahrer des selektiven, vertikal gegliederten Schulwesens
nahmen in Anspruch, daB8 die verschiedenen Schultypen gemeinsam
ein wohlgeordnetes, einheitliches Ganzes darstellten. Fir die
kommunistischen Pddagogen ist die Einheitlichkeit eine ideolo-
gische Maxime, der nicht widersprochen werden darf; in der Bun-
desrepublik lieB sich zeitweilig schon allein mit dem Wort Ein-
heitsschule eine Diffamierung der Reformkr&dfte erreichen. An
entsprechender begrifflicher Verwirrung hat es in den Ausein-
andersetzungen nicht gefehlt. Die jeweiligen schulpolitischen
Konzepte, als konkrete Auspridgungen des "Einheitsschulgedankens",
machen die Sache nicht klarer, da sie Widerspriiche und taktisch
bedingte Unaufrichtigkeiten enthalten.

Um was es im Grunde ging, wird durch die historische Dimension
der Reformprozesse deutlich. In jedem der untersuchten Linder
hat das Konzept der Einheitsschule eine Geschichte. Seiner ur-
spriinglichen Intention nach sollte es das Schulwesen demokra-
tisieren, dessen Aufbau und Geist durch die Herkunft aus der un-
verhiillten Klassengesellschaft geprdgt waren. Das Einheitsschul-
konzept gewann jeweils an Boden in Zeiten sozialer Unruhe, wie
nach den beiden Weltkriegen, und es wurde =zuriickgedrédngt oder
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stagnierte in restaurativen Perioden, wie im stdndestaatlichen
Osterreich oder in der Bundesrepublik der finfziger Jahre. Aus
sozialkritischer Sicht erscheinen die zahlreichen anderen, in
den Reformkonzepten auffindbaren Aspekte und Motive des Ein-
heitsschulkonzeptes als Verbridmungen und Uberlagerungen des En-
gagements flir eine egalitdre Gesellschaft. DaB dabei "egalitdr"
nicht eng zu verstehen ist, vor allem nicht im Sinne von "gleich-
macherisch", 148t sich aus zahlreichen pddagogischen Entwiirfen
der Einheitsschule entnehmen, die sich gerade durch hohen Re-~
spekt vor der Individualitdt des Kindes auszeichnen.

Obwohl alle Linderstudien auf die historische Dimension des
Einheitsschulgedankens stieflen, ist in den Auseinandersetzungen
wdhrend der untersuchten Periode selbst ein BewuStsein von der
Vorgeschichte der verhandelten Kontroversen relativ gering aus-
geprdgt gewesen. Am ehesten war es noch in der Nachkriegssitua-
tion vorhanden; im Plan LANGEVIN-WALLON waren Ideale der Franzd-
sischen Revolution lebendig, in Usterreich ging man sofort in
die politischen Frontgrédben der zwanziger Jahre, in beiden Tei-
len Deutschlands orientierte man sich zundchst an den radikali-
sierten reformpddagogischen Ideen aus den Jahren nach dem Ersten
Weltkrieg. Doch dann verbreitete sich eine Tendenz, alte Fronten
und Wunden mdglichst nicht aufzureiBen. Dieses Phdnomen 148t
sich an ganz unterschiedlichen Krdften der internationalen Re-
formarena beobachten. Offenbar hat es reformstrategische Motive
gehabt. Die etablierten Kontrahenten in den kapitalistischen
Staaten fanden auf diesem Wege die M&glichkeit, den Konflikt

zu entschidrfen und Kompromisse zu schlieBen. Unter den enga-
giertesten Beflirwortern der Gesamtschule in der Bundesrepublik
argumentierten viele auffallend unhistorisch - vielleicht teils,
weil ihnen das Wissen um die Geschichte des Problems das verfolgté
Ziel hdtte unliebsam differenzieren und relativieren k&nnen,
teils, weil sie die Probleme auf Grundibel der Gesellschaft
zurlckfihrten, die angeblich seit der Entstehung des Kapitalis-
mus dieselben geblieben sind. In den kommunistischen Staaten
vermieden die Reprdsentanten der gegenwidrtigen, offiziellen



Linie zur Differenzierungsfrage die Erinnerung daran, welche
Kontroversen und Schwankungen es innerhalb der marxistisch-
leninistischen Bildungspolitik und Pddagogik zu dieser Frage
gegeben hat. Der gemeinsame Hintergrund scheint zu sein, das
das Konzept einer egalitdaren Gesellschaft und der ihr ange-
messenen Schule sich bisher in der Realitdt nicht einldsen
lieB, sich also nicht auf ein faktisches Vorbild berufen kann
und deshalb mit der UngewiBheit eines Ideals behaftet ist.

Auf die Differenzierung als Konzept der Schulreform sei hier
nur kurz eingegangen, weil sie in anderem Zusammenhang aus-
fihrlicher behandelt wird. Die Analysen der Differenzierungs-
systeme in den Lidnderstudien haben deutlich gemacht, um welche
Vielfalt von schulorganisatorischen und pddagogischen Einrich-
tungen es sich handelt, und daB die differenzierende Wirkung
sich von der Funktion, von dem EinfluB der Einrichtungen auf
die weitere Laufbahn der Schiiler her bestimmt. Ahnlich wie das
Konzept der Einheitlichkeit hat das der Differenzierung seine
Wurzel in einem einfachen Grundproblem. Es geht darum, daf die
Schule als Institution zwischen den von den Schiilern mitge-
brachten individuellen Unterschieden und dem gesellschaftlichen

"Bedarf" an Gleichheit beziehungsweise Ungleichheit zu vermitteln
hat.

Was die Einschdtzung individueller Unterschiede und ihrer Be~
deutung flir schulisches Lernen angeht, so lieB sich in den ein-
bezogenen Ldndern tatsdchlich so etwas wie eine Konvergenz der
Auffassungen erkennen (vgl. den Beitrag von ZIMMER in diesem
Band) . Wo die These von der Angeborenheit der "Begabungen" zur
pddagogischen und schulpolitischen Leitlinie geworden war, wie
in der Bundesrepublik, setzte sich allmdhlich ein "dynamisiertes"”
Begabungskonzept durch, wie schon vorher in Schweden oder Eng-
land; es wurde also einmal stdrker die Abhangigkeit des schu-
lischen Leistungsvermdgens von vorangegangener Sozialisation be-
tont, zum anderen die Komplexitdt der jeweiligen aktuellen Be-
dingungen von individueller Schulleistung. Die marxistisch-leni-
nistische pddagogische Psychologie, die lange Zeit einseitig die
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Formbarkeit des Schiillers betont und das Problem der indivi-
duellen Differenzen fir die Schule weitgehend ignoriert hatte,
schenkte ihrerseits den angeborenen beziehungsweise den friih-
zeitig ausgeprdgten Lerndispositionen grdSere Aufmerksamkeit.
Systemiibergreifend sehen sich also die P&ddagogen vor die Auf-
gabe gestellt, auf unterschiedliche Lernvoraussetzungen mit
MaBnahmen zu reagieren, die den Schiiler méglichst individuell
fordern. Obgleich allgemein anerkannt worden ist, da8 die Lern-
dispositionen einerseits durch die friihkindliche Sozialisation
weitgehend geprdgt sind, andererseits aber in gewissem Grade
korrigierbar bleiben, lassen sich daraus unterschiedliche pd-
dagogische Maximen ableiten, je nachdem mehr der eine oder an-
dere Aspekt herausgehoben wird. "FOrderung" kann den Ausgleich
von Differenzen (im Sinne des Aufholens von "Rilickstand") oder
das Vorhandensein von Differenzen (durch Selektion und getrennte
Unterrichtung) akzentuieren - wie man es den unterschiedlichen
Differenzierungssystemen der Ldnder deutlich ablesen kann.

Es spricht kaum etwas fir die Annahme, da8 die Differenzierungs-
systeme der Lidnder sich deshalb unterscheiden, weil die Unter-
schiede zwischen den Schillern in dem einen Land gr&8er bezie-
hungsweise geringer seien als in dem anderen. Entgegen dem An-
schein und auch entgegen einer h&dufig vertretenen Argumenta-
tionsfigur in der Reformdiskussion besteht das D<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>