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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-
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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.

XVII



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.
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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.



- 47 -

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



- 60 -

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 Differenzierungs-
problem of fensichtlich nicht primidr darin, daB8 die Schule auf
vorgegebene Unterschiede der Schiiler reagieren miBte, sondern
sie reagiert auf einen gesellschaftlichen "Bedarf" an sozialer
Ungleichheit (TEICHLER), auf den es friihzeitig vorzubereiten
gilt. Auch wenn Differenzierung heute nicht mehr, wie ihrer
historischen Herkunft nach, die Selbstreproduktion der sozialen
Schichten gewdhrleisten soll, sondern Menschen mit hohen, aber
eben unterschiedlichen Leistungspotentialen hervorzubringen hat -
und zwar nach Mdéglichkeit unabhdngig von ihrer sozialen Her-
kunft -, so bleibt letztlich doch die sozio-dkonomische Struk-
tur der Gesellschaft bestimmend fiir das Differenzierungsproblem.
Wir kommen auf diese Frage zuriick. Festzuhalten ist hier, das
der gesellschaftliche Qualifikationsbedarf und die soczio-dko-

nomische Honorierung von Leistungsunterschieden als entscheidend



- 83 -

dafilir angesehen werden k&nnen, da8 das Problem der Differen-
zierung in der Schule einige Zige aufweist, die den kapitali-
stischen und den sozialistischen Gesellschaftssystemen gemein-
sam sind (vgl. THOMAS).

Unsere Annahme, daB in allen einbezogenen L&ndern und somit
auch in beiden Gesellschaftssystemen das Differenzierungspro-
blem bisher nicht hinreichend geltst worden ist, stiitzt sich
auf folgende Fakten und Trendeinschdtzungen: In den westlichen
Lidndern hat sich das Schulwesen generell in Richtung auf ein
grbBeres MaB8 an Integration bewegt. Die Reformbewegung wurde
dabei von Konzepten der Einheitsschule und von Leitbildern der
Demokratisierung und der Chancengleichheit geleitet, die weit-
gehend dieselben in allen L&ndern waren. In keinem Lande ist
das urspringliche Konzept realisiert worden; mit Ausnahme
Schwedens ist man auf halbem Wege oder noch friilher stehen ge-
blieben. In Reformen, die selbst nur Anndherungen an das Ein-
heitsschulkonzept darstellen - wie die kooperativen Gesamt-
schulen oder die Orientierungsstufen -, haben sich wesentliche
Merkmale des traditionellen, selektiven Schulsystems erhalten
oder restituiert. Die Chancenungleichheit ist gemildert worden,
die Chancengleichheit hat sich als Illusion erwiesen. Es wdre
billig, diese Reformerfahrung nach der Figur des Zurilickbleibens
der Wirklichkeit hinter dem Ideal zu erkldren. Die Ergebnisse
sehen eher nach schlechten Kompromissen aus, die nicht von einem
breiten gesellschaftlichen Konsens getragen werden. Die Tendenz
zur Wiederherstellung traditioneller Zlige des Schulwesens wird
wahrscheinlich friiher oder spdter die erlahmenden Reformkrdfte
erneut mobilisieren.

Waren es bisher gesellschaftspolitische und pddagogische Motive,
die die Reformbewegung trugen, so scheint in den letzten Jahren
das technokratische Motiv der Bildungsplanung an Boden zu ge-
winnen. Das Bildungswesen wird von den politischen Entscheidungs-
trdgern zunehmend als modellierbares gesellschaftliches Subsystem
begriffen, das nach dem Kalkil beurteilt wird, wieviel die Ge-
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sellschaft fir Bildung aufwenden kann oder will und wie die
jeweiligen Ressourcen am effektivsten - was immer das heiBSen
mag - auf die Teilbereiche des Bildungswesens zu verteilen
seien. Unter diesem Aspekt wird die Differenzierungsfrage er-
neut aktuell, weil sie sodann bewuBter und gezielter auf eine
Funktion bezogen wird, die Differenzierung schon immer besaB,
nadmlich die Schiilerstrdme innerhalb des Bildungssystems 2zu
kanalisieren.

In der DDR und UdSSR stellt sich das Problem etwas anders dar.
Das Verhdltnis zwischen Einheitlichkeit und Differenzierung gilt
mit der gegenwdrtigen Schulorganisation als prinzipiell gelbst

- im Sinne einer "reifen" sozialistischen Bildungskonzeption.
Das Interesse konzentriert sich auf didaktische und unterrichts-
methodische Fragen der Differenzierung (vgl. BERGE u.a.). Unge-
16st und aktuell - und in der Sowjetunion in héherem MagSe als in
der DDR - sind hingegen einige zentrale Probleme der Bildungs-
planung. Die rechte Balance zwischen den Kapazitdten des Bil-
dungswesens, den Bildungs— und Berufswiinschen der Jugend und dem
sogenannten gesellschaftlichen Bedarf an Bildung ist noch nicht
gefunden. Dies konnte in ndchster Zeit das Interesse an der Steue-
rungsfunktion der differenzierenden Einrichtungen verstdrken und
zu Reformschritten in diesem Bereich filihren.

Das wachsende Interesse an einer Planung und Modellierung des
Schulwesens ist somit einer der Griinde dafiir, warum das Diffe-
renzierungsproblem aktuell geblieben ist. Dieser Aspekt gilt
fiir beide Gesellschaftssysteme. In der Sache bedeutet dies eine
Betonung der Verteilerfunktion von Differenzierung, also eines
eher technokratischen Motivs, das vor allem von den Tr&gern der
politischen Verantwortung ausgeht.

Eine Verschiebung des Interesses an der Differenzierung ist auch
in der wissenschaftlichen Literatur zu beobachten. Die gesell-

schaftspolitisch und reformpddagogisch motivierten Ansdtze treten
zurick zugunsten einer eher technischen Perfektionierung von Dif-

ferenzierung, deren schul- und gesellschaftspolitische Notwendig-
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keit dabei kaum noch in Frage gestellt wird. Uberaus rasch ist
die Literatur gewachsen, die sich mit einzelnen Variablen des
Differenzierungsproblems befaft (Fragen der Messung und Bewer-
tung von Leistung, der curricularen, methodischen und organisa-
torischen Gestaltung des Unterrichts, Fragen des Einsatzes von
Medien etc.). Ziel dieser Forschungsrichtung ist es, zundchst
durch Einsicht in die einzelnen Variablen und sodann auf dem
Wege ihrer optimalen Kombination zu verbesserten Differenzie-
rungsmodellen zu gelangen. Offenbar handelt es sich bei dieser
Tendenz nicht nur um den Ausdruck des nachlassenden Reformengage-
ments, wie es zundchst den Anschein hat, sondern um ein reform-
strategisch naheliegendes Ausbalancieren verschiedener Perspek-
tiven zum Differenzierungsproblem (wir kommen im Abschnitt 3.3
darauf zurlick).

Der Uberblick idber Trends der Schulreform fiihrt nicht zu einer
allgemeinen Bestdtigung der Konvergenzthese. Zwar haben sich die
Schulsysteme systemiilbergreifend insofern gendhert, als sie &hn-
liche Probleme mit der Differenzierungsfrage haben und einen ver-
gleichbaren Weg ihrer LOsung eingeschlagen sind. Ahnlich stehen
beide Seiten vor dem Problem, daB sich die gesellschaftlichen
Leistungsanspriiche an das Schulwesen erhdht haben und das die
Schule in Verfolgung des Leistungsprinzips mit den unterschied-
lichen Leistungspotentialen der Schiler fertig werden muB8. Ver-
gleichbar ist die schulpolitische Antwort darauf insofern, als
ein integriertes und zugleich differenziertes allgemeinbildendes
Schulwesen als die beste Antwort auf die Qualifikationsanspriiche
der hochindustriellen Gesellschaft angesehen wird. Vergleicht man
jedoch die Schulsysteme differenzierter, wird es zweifelhaft, ob
die Tatsachen sich der Konvergenzannahme figen. Eindeutig hat der
gelegentlich behauptete "Trend zur differenzierten Gesamtschule"
nicht angehalten. Unilibersehbar gibt es in den kapitalistischen
Ldndern ebenso prinzipielle Grenzen flir ein egalisierendes Schul-
wesen, wie es in den sozialistischen Ld&ndern ein massives poli-
tisches Interesse daran gibt, die Einheitlichkeit 2zu betonen und
die Differenzierung in Grenzen zu halten. Eher begriindet er-
scheint die Konvergenzannahme, wenn man sie auf die Entwicklung
in den Ldndern jeweils innerhalb der beiden Gesellschaftssysteme

)
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3.2 Welches Modell von Differenzierung setzt sich durch?

Die Andeutung einer Konvergenz der Differenzierungsmodelle im
Schulwesen - die kapitalistischen und die kommunistischen Staaten
jeweils fiir sich genommen - wirft die Frage auf, ob sich aus dem
Trend so etwas wie ein optimales Differenzierungsmodell entnehmen
liaBgt. Vorausgesetzt, es handelt sich in den einbezogenen Lindern
um die Suche nach einer bildungspolitischen Antwort auf tatsich-
lich gemeinsame Probleme - bedingt durch den wissenschaftlich-
technischen Charakter unserer Zivilisation ~, so spricht etwas
fir die Annahme, daB die Verwirklichung eines modernen Schul-
wesens zwar durch politische und andere Faktoren bisher verhin-
dert worden ist, aus der Tendenz sich aber die giinstigste L&sung
abzeichnet.

Die gemeinsame historische Ausgangshasis der Schulreformen in

den kapitalistischen Lindern ist das vertikal gegliederte Schul-
system. Seine Merkmale, einstmals positiv und pidagogisch be-
grindet, stehen heute, nach jahrzehntelanger und wissenschaft-
lich fundierter Kritik, in einem fast durchweg negativen Ansehen:
frihe Aufteilung der Schiiler auf unterschiedliche, parallellaufen-—
de Schultypen, zwischen denen es keine aufsteigenden tUbergidnge
gibt, sowie Uffnung privilegierender Bildungswege nur fiir einen
kleinen Teil der Jugend und massive Benachteiligung der groSen
Mehrheit,

Nicht unbedingt muB8 der vertikale Aufbau dreigliedrig sein, ob-
wohl Dreigliedrigkeit die "bevorzugte" L&sung geworden ist.
Schweden hatte zwei parallellaufende Schultypen (etwas verein-
facht gesagt), und in England hat sich die bildungspolitisch
vorgesehene Technical School als mittlerer Typ nicht durchge-
setzt. Auch in Osterreich hat die von der Volksschuloberstufe
abgehobene Hauptschule nicht in dem Sinne eine eigenstdndige
mittlere Position innegehabt, wie in der Bundesrepublik die
Realschule zwischen Hauptschule und Gymnasium oder in Frankreich
das CEG zwischen Primarschuloberstufe und Lycée. In Deutschland
ist die Stellung der Mittelschule im Laufe der Zeit durchaus



schwankend gewesen. Tendenziell bestand also schon seit langem
ein bildungspolitisches Interesse an einer geringeren Abgehoben-
heit der beiden "unteren" Schultypen im dreigliedrigen System,
wdhrend hinsichtlich der Privilegierung der "héheren" Schule

die Linie festblieb.

Der Zeitpunkt flir das Einsetzen der Differenzierung nach dem
Prinzip parallellaufender unterschiedlicher Schultypen lag
ziemlich einheitlich um das zehnte bis elfte Lebensjahr: In
Frankreich - eine fiUnfjdhrige Primarstufe, in der Bundesre-
publik - vier bis sechs Jahre, doch das 6-Jahre-Modell wurde
wieder zuridckgedridangt, in England - zwar sechs Jahre, doch bei
einem Schulbeginn mit finf Jahren und einer Differenzierung in-
nerhalb der Grundstufe, Usterreich - vier Jahre. Es ist bekannt,
daB8 die Grundschule als Einheitsschule sich historisch erst durch-
setzen muBte, und zwar eindeutig unter dem Vorzeichen der Egali-
sierung, also aus sozialpolitischen Motiven. Thre Dauer hingegen
ist pddagogisch begriindet worden; etwa vier Jahre seien erforder-
lich, um die elementaren Kulturtechniken wie Lesen, Schreiben

und Rechnen zu erlernen. Tatsdchlich scheint es von pddagogischen
Aspekten her wenig Spielraum fiir die Dauer der Grundstufe ge-
geben zu haben, wie die weitgehende Ahnlichkeit der Modelle im
internationalen Vergleich zeigt. Auffallend ist deshalb die Ver-
kiirzung der Grundstufe auf drei Jahre in der Sowjetunion, doch
ist dabei die Einschulung mit sieben Jahren zu bericksichtigen.

Schien bisher die Einheitlichkeit der Grundstufe in pddagogischen
Argumenten eine Stiitze zu finden, so gibt es seit etwa einem Jahr-
zehnt eine Tendenz zur Differenzierung in der Grundstufe. Dies
steht in deutlichem Zusammenhang mit den wachsenden Leistungs-
forderungen an die Kinder schon in den ersten Schuljahren. Zwar
Uberwiegt dabei - zumindest dem Anspruch nach - eine Differen-
zierung mit kompensierenden, also egalisierenden Zielen. Doch
deutlich entwickelt die Betonung des Leistungsaspekts eine eigene
Dynamik; sie bereitet darauf vor, die Schiiler nach Leistung von-
einander zu unterscheiden und schlieBlich danach aufzuteilen.
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Charakteristisch fir die vertikal gegliederten Schulsysteme war
das Konzept lidngerer, geschlossener Bildungsgidnge im AnschluB

an die Grundstufe. Bildungstheoretische Erwdgungen schienen die
entsprechenden Schultypen zu unverzichtbaren Einrichtungen zu
machen - man erinnere sich nur des leidenschaftlichen Widerstandes
gegeniiber allen Ansdtzen zu einer Reform des traditionellen
Gymnasiums in der Bundesrepublik. Die Schultypen unterschieden
sich zum Teil deutlich nach Dauer, vor allem aber im Niveau;

zum Beispiel umfaBSten in Usterreich die Hauptschule und die Volks-
schuloberstufe dieselbe Zeit von vier Jahren beziehungsweise acht
Schulstufen insgesamt. Fir den Untersuchungszeitraum und fir alle
einbezogenen Linder ist charakteristisch, daB sich der Pflicht-
schulbesuch ausweitete und damit der unterste Schultyp der Hierar-
chie - zumindest zeitlich - an den mittleren heranriickte. Soweit
damit Bestrebungen zur allgemeinen Niveauanhebung der Pflichtschu-
len erfolgreich waren, kam es, wie am deutlichsten in Schweden, zu
ginstigen Voraussetzungen fiir eine Integration bisher getrennter
Schultypen.

Was diese Tendenz bewirken kann, ist in den beiden kommunistischen
Staaten besonders deutlich zu erkennen. Solange in der Sowjetunion
die Mehrheit der Jugend wegen widriger Umst&d&nde nur die vierjdhrige
Grundstufe besuchte, eine Minderheit die siebenjdhrige Pflichtschu-
le abschloB8 und ein noch kleinerer Teil nach zehn Jahren das "Abi-
tur" erreichte, bewirkte dieser horizontale Aufbau des Schulwesens
faktisch eine Verteilung der Schiiler, wie in anderen Staaten ein
dreigliedriges System. Doch durch eine kontinuierliche Anhebung

des allgemeinen Schulniveaus ist inzwischen anndhernd ein Stand
erreicht worden, der die gesamte Jugend zur formalen Hochschulreife
fidhrt. In der DDR sind die achtjdhrigen Pflichtschulen in die bis
dahin bestehenden zehnjdhrigen Schulen eingegangen. Nicht nur fir
Schweden, auch filir die anderen kapitalistischen Linder gilt, wenn
auch weniger durchschlagend, daB8 von der Verlidngerung der Schulzeit
starke Impulse zur Integration bisher getrennter Schultypen aus-
gegangen sind. Im Bereich der traditionellen hB8heren Schulen l&B8t

sich beobachten, da8 das Konzept der geschlossenen Bildungsgidnge
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zunehmend an Kontur verliert. Stufung dieses Schultyps, inner-
schulische Spezialisierung, Verschiebungen in den allgemeinen
Bildungszielen, Anndherungen an berufsbezogene Schulen und an-
dere Tendenzen weichen die herkdmmliche bildungstheoretische
Begrindung auf und bereiten den Boden flir integrierte Schul-
typen, wie das in Schweden mit der neuen Gymnasialschule am
weitesten fortgeschritten ist.

Die vertikal gegliederten Schulsysteme in den einbezogenen L&n-
dern haben sich bei ndherer Betrachtung als weitaus differen-
zierter erwiesen, als die traditionelle Grundstruktur zun&dchst
erwarten lieB. Ahnliche Ergidnzungsregelungen und Aufbauformen,
wie sie von der Bundesrepublik bekannt sind, finden sich auch

in anderen Ldndern. Darin hat die jahrzehntelange Kritik an den
Nachteilen der vertikalen Gliederung ihren Niederschlag gefunden.
Neben Aufbauformen, die das Pensum eines Schultyps nach dessen
AbschluB erweitern, um auf den ndchsthdheren vorzubereiten, ist
vor allem mit dem Modell einer verlidngerten curricularen Paral-
lelitdt der Schulformen im AnschluB an die gemeinsame Grundstufe
versucht worden, tUbergangsmdglichkeiten fiir einige weitere Jahre
offenzuhalten. So war die Parallelitidt der flinften und sechsten
Schulstufen in Osterreich ein zentraler Punkt der Reform von
1927, der in den Regelungen von 1962 wiederaufgegriffen wurde;
in der Bundesrepublik und in Frankreich ist dieses Konzept in-
sofern fiir die Orientierungsstufen wichtig, als die Parallelitdt
der Lehrpldne es angeblich unwesentlich macht, ob die Orientie-
rungsstufen schulformabhidngig oder -unabhingig eingerichtet wer-
den. In letzter Zeit scheint sich eine Differenzierung innerhalb
der Schultypen zu verbreiten, die die méglichen "Aufsteiger"
fordern soll - also etwa ein entsprechender Zug (oder &dhnliches)
innerhalb der bundesdeutschen Hauptschule oder die Zweizigigkeit
der Osterreichischen Hauptschule. Alle Erg&nzungen und Modifi-
kationen der vertikalen Gliederung - die in Wirklichkeit 4dif-
ferenziertere Regelungen erfordern, als hier dargestellt wer-
den kann (zum Beispiel fir Priifungen, fiir die Festlegung von
Zeugnisdquivalenzen, flir die Bestimmung von Lernzielen und Un-
terrichtsmethoden) - haben sich in unseren Analysen nicht als



_90._

wirkliche Alternativen zur traditionellen Gliederung erwiesen.
Wihrend die Rickstufung von Schiilern im vertikalen System zur
Regel gehdrte, blieb der nachtrdgliche Aufstieg entweder die
Ausnahme oder filhrte zu letztlich nicht gleichwertigen Ab-
schliissen. In der Praxis blieben die Ergédnzungen und Modifi-
kationen rein formal und wurden auch in der Sache immer wieder
unterlaufen (zum Beispiel waren die Curricula nicht wirklich
"parallel”). Das Gesetz, unter dem die vertikal gegliederten
Schulsysteme einst angetreten waren, blieb gegeniiber modifi-
zierenden Reformen bestimmend.

Als erfolgreicher hingegen hat sich die Reformstrategie erwiesen,
den traditionellen hdheren Schulen andere Schultypen zur Seite
zu stellen oder vorhandene so auszubauen, daB sie ebenfalls wei-
terfihrende Bildungswege 8ffnen. In der Bundesrepublik hat die
Errichtung berufsbzogener Gymnasien, die Erteilung der einge-
schrdnkten Hochschulreife an hbheren Fachschulen, der Ausbau

von Abendgymnasien und erweiterte Mdglichkeiten der externen
Prifung dazu gefiihrt, das fast die Hd4lfte der Studienanfinger
nicht mehr {iber das traditionelle Gymnasium gekommen ist. Uster-
reich kannte das Modell der berufsbildenden h&heren Lehranstalten
schon seit langem und hat mit der Einfiilhrung des Musisch-pdda-
gogischen Realgymnasiums einen zusdtzlichen Bildungsweg ge&ffnet,
der einen bemerkenswerten Teil der Jugend zur Hochschulreife
fihrt. Flir den Fortgang der Schulreform in Schweden hat sich

die Errichtung der "Fortsetzungsschule" (Fachschule) als wichtig
erwiesen, indem sie fir die wachsende Bildungsnachfrage eine
Alternative zum Gymnasium bot und langfristig den Boden fiir

eine integrierte Gymnasialstufe bereitet hat. In der Sowjetunion
hat die berufsausbildende Fachschule mit gleichzeitiger Hoch-
schulreife im AnschluB8 an die Pflichtschule eine lange Tradi-
tion. In der Sowjetunion wie in der DDR ist man mit dem Schul-
typ "Berufsausbildung mit Abitur" einen bildungspolitisch neuen
Weg gegangen.
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Die Reformstrategie, die privilegierte Stellung der traditio-
nellen h6heren Schulen abzubauen, indem daneben berufsbezogene
hdhere Schulen entstehen, die ebenfalls die formale Hochschul-
reife vermitteln, scheint in allen L&ndern auf grunds&dtzliche
Probleme zu stoBSen. Uberall haben die erweiterten Mdglichkeiten
zur Erlangu.ag hoherer Bildung zugleich die Nachfrage nach den
qualifiziertesten Ausbildungsgidngen sprunghaft ansteigen lassen.
In keinem Land ist das Hochschulwesen gleichzeitig entsprechend
ausgebaut worden. So stellen sich generell die Probleme des
Numerus clausus. In den westlichen Lidndern, mit Ausnahme Schwedens,
zeichnet sich eine Tendenz ab, bei der Vergabe von Studienplédtzen
erneut die traditionellen Wege zur h&heren Bildung zu privilegie-
ren. In Schweden richten die Bildungspolitiker ihr Augenmerk auf
Verfahren, mit denen die Berufs- und Bildungswiinsche der Jugend
s0 beeinfluBt werden kénnen, dal sie sich rechtzeitig an den
Mtglichkeiten des Beschdftigungssystems orientieren. BewuBt

wird versucht, in‘die Bewertung von Leistung - die im Numerus
clausus unumgdnglich bleibt - praktische Erfahrungen positiv
eingehen zu lassen. In den beiden kommunistischen Staaten der
Untersuchung haben sich die theoretisch betonten Schulformen

als die am besten geeigneten Wege zum Hochschulstudium erhalten
oder sogar trotz gegensteuernder Reformansédtze wieder durchge-
setzt. Dem sich in allen einbezogenen Liandern andeutenden Trend
liegen offenbar bestimmte Struktureigentiinlichkeiten der hcch-
industrialisierten Gesellschaft zugrunde ("Bedarf" an theore-
tischem Wissen und an entsprechenden Hochschulen). Daneben aber
spricht vieles dafiir, daB8 die Unzuldnglichkeiten der traditio-
nellen Schul- und Bildungssysteme die Schwierigkeiten des Nu-
merus-Clausus-Komplexes erst hervorbringen. Die Jugend wird
durch die Schule in ihrer gegenwdrtigen Form einseitig fir
theoretisches Lernen motiviert und qualifiziert, bis ihr kaum
eine andere Wahl bleibt, als diese Art des Lernens fortzusetzen.

Fir die alten wie flir die neuen Modelle von Differenzierung -
in Wahrnehmung ihrer Verteilerfunktion - sind Selektionsver-
fahren konstitutiv. In der Vergangenheit way die punktuelle

Auslese in Verbindung mit den Ubercingen vorherrschend.
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Prifungen oder die Zeugnisnoten der vorausgehenden Klasse
entschieden iUber die Aufnahme in die hBhere Schule. Ein

Teil der Reformbemiihungen war darauf gerichtet, das punk-
tuelle Verfahren zu verbessern; standardisierte Tests soll-
ten die Leistungsbewertung objektivieren, die Einbeziehung
des Lehrerurteils sollte komplexe Eindriicke idber die kiinftige
Leistungsfdhigkeit des Schillers zur Geltung bringen. Was da-
bei ldngere Zeit hindurch kaum kritisch wahrgenommen wurde,
war die Tatsache, daB die Selektion faktisch wenig mit einer
richtigen "Plazierung" von "Begabungen" zu tun hatte, sondern
daB8 sie das Verhdltnis zwischen Angebot und Nachfrage von Schul-
pldtzen regelte.

Im Zusammenhang mit den untersuchten Reformprozessen ist zu-
nehmend eine prozessuale Selektion anstelle der punktuellen
befirwortet worden. An der punktuellen Selektion war die
mangelnde Gliltigkeit und Zuverldssigkeit der verwendeten Ver-
fahren wissenschaftlich nachgewiesen worden. Zugleich wurde
eine Form der prozessualen Selektion kritisiert, die bisher

die punktuelle ergdnzt hatte: die hohen Sitzenbleiber- und
Abbrecherquoten an den hdheren Schulen. Im Lichte eines kri-
tischen, reformerischen BewufBitseins erschienen sie pddagogisch
als widersinnig und volkswirtschaftlich als Verschwendung.
Probesemester, Beobachtungsklassen, Forderstufen, Gesamtschulen
und verschiedene Differenzierungsformen sollten die Auslese und
die Verteilung der Schiller "leistungsgerecht" besorgen. Systeme
des FPunktesammelns in der Schule haben Verbreitung gefunden -
gekoppelt mit Verfahren zur Objektivierung der Feststellung und
der Bewertung von Leistung. In Schweden ist diese Tendenz wohl
am deutlichsten ausgeprdgt, doch auch das FEGA-Modell an Berliner
Gesamtschulen oder die in Osterreich eingefiihrte Ubung, die Be-
wertung der Zidge in den Gesamtschulen an die traditionelle Glie-
derung des Schulsystems anzulehnen, oder die Zulassung zur Er-
weiterten Oberschule auf der Grundlage von einheitlich gefor-
derten und bewerteten Leistungen in der DDR weisen sdmtlich in
dieselbe Richtung. Obwohl vieles dafiir spricht, das die Resul-
tate der prozessualen Selektion besser begrindet sind als die
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der punktuellen, ist damit noch nichts an der Funktion der
Schule gedndert, Schiller auszulesen und Bildungschancen zu-
zuteilen. Ahnlich wie die organisatorische Modifizierung des
vertikal gegliederten Schulsystems die Grundstruktur des Schul-
aufbaus nicht verdndert hat, haben die neuen Verfahren der
Leistungsbewertung nicht die Selektions- und Verteilerfunktion
der Schule beseitigt.

In den vier westlichen Lidndern der Untersuchung tendierten die
Schulreformen dahin, die traditionelle starre Differenzierung
in der Form der vertikalen Gliederung durch differenziertere
und zugleich integrierte Modelle zu ersetzen. Stdrker als zu-
vor ist dabei der Aspekt der Fdrderung des Schillers betont,

ja, Uberhaupt erstmals bildungspolitisch ernstgenommen worden.
Was tatsdchlich bis zu einem gewissen Grade erreicht wurde, ist
ein Hinausschieben des Beginns von Differenzierung und eine
grdBere Flexibilitdt der Differenzierungsmodelle in dem Sinne,
daB sie Korrekturen bei der Wahl von Bildungswegen erlauben.
Doch der Aspekt der Fdrderung hat immer dort seine Grenze ge-
funden, wo es die Verteilerfunktion der Schule zu sichern galt.

Dabel stehen die Befilrworter integrierter Differenzierungsmo-
delle vor dem Problem, daf sie unterschiedliche Bildungsange-
bote gleichwertig machen méchten. Der Slogan "Different but equal"
in bezug auf die englischen Sekundarschulformen nach 1944 kann
riickblickend nur als ideologische Verschleierung gelten - so
deutlich war die Ungleichheit der Typen. Doch im Modell der
schwedischen Schulreform von 1962 sollten bis zur achten Klasse
alle Wahlm8glichkeiten offenbleiben, und das Gef&dlle zwischen
den Zigen der neunten Klasse sollte gering sein. Vor allem aber
sollte in die Ziige nicht auf der Grundlage von bewerteten Lei-
stungsunterschieden eingewiesen werden, sondern die Wahl der
Eltern und Schiller wurde ausschlaggebend. Dieser bildungspoli-
tisch mutige Verzicht auf Steuerung filhrte nicht zu den er-
hofften Resultaten. Schiler und Eltern nahmen sogleich das Ge-
fdlle zwischen den Zigen wahr und wdhlten diejenigen mit den



besten anschlieBSenden Bildungschancen. Die folgende Re-Reform
nahm den miBglickten Ansatz nicht zurick, sondern filhrte ihn
konsequent zu Ende: Die Zahl der Ziige wurde auf vier verringert,
ihr AbschluB gleichwertig gemacht. Die Differenzierung verschob
sich auf eine Ebene, die man allgemein eher als innerschulische
Profilierung kennzeichnet; sie erhielt Akzente durch das Ver-
fahren der freien Zuwahl zum Pflichtpensum, wie es das haupt-
sdchliche Differenzierungsverfahren in der DDR und in der Sow-
jetunion ist. Dafiir hat die Bedeutung der Zensuren fiir den
tibergang in anschlieBende Schulformen zugenommen - ebenfalls
wie in den beiden kommunistischen Staaten. Unter reformstrate-
gischen Aspekten hdtte die Re~Reform der schwedischen Grund-
schule mehr Beachtung verdient als die 1962 unter groBem inter-
nationalen Aufsehen eingefihrte "Einheitsschule". Die Erfahrungen
mit dem 1962er Modell und die von den Schweden daraus gezogenen
Konsequenzen ergeben eine Art Lehrstick filir die Behandlung der
Differenzierungsfrage.

Unter einem bestimmten Betrachtungswinkel haben sich die Diffe-
renzierungsmodelle aller einbezogenen Ldnder in dem Punkt als
ahnlich erwiesen, daB sie auf Selektion nicht verzichten und
somit eine Verteilung der Schiiler auf Bildungswege bewirken,

die letztlich zu unterschiedlichen Berufs- und Lebenschancen
fihren. Demgegeniiber gilt es, die wesentlichen Unterschiede
hervorzuheben. Sie treten zutage, wenn man zum einen den Pflicht-
schulabschluB daraufhin priift, inwieweit er qualitativ gegeniiber
anderen Schulabschliissen derselben Altersstufe zuriickbleibt, und
zum anderen, wenn man die Differenz zwischen dem AbschluB8 der
Pflichtschule und dem AbschluB derjenigen Institutionen zu ge-
wichten versucht, die die formale Hochschulreife vermitteln.

Das Problem reduziert sich auf die Frage: Was hat der Absolvent
der Pflichtschule nachzuholen, wenn er auf das Niveau derjenigen
Schiiler gelangen will, denen - zumindest formal - die hdchsten
Ausbildungsstdtten offenstehen? In dieser Hinsicht unterscheiden
sich die Bildungssysteme unserer sieben untersuchten Linder er-
heblich (wir fihren dies nicht aus und verweisen auf die Dar-
stellungen in den Ldnderstudien). Die dariiber hinaus im Bildungs-




system und wadhrend der Berufstdtigkeit gebotenen Mdglichkeiten,
Lernen und Ausbildung fiir weiteres Fortkommen zu nutzen und
frihere Versdumnisse zu kompensieren, sind ein weitexrer Aspekt
dieser Sache, der wesentliche Unterschiede zwischen den Lindern
hervortreten 1l&Bt.

Die Modelle der Differenzierung in den verschiedenen Ldndern
sind in der Literatur ausfihrlich beschrieben worden. Die ein-
zelnen Differenzierungsformen und die sie bestimmenden Varia-
blen werden zunehmend wissenschaftlich durchleuchtet. So etwas
wie eine Theorie der Differenzierung beginnt sich abzuzeichnen.
Sie erlaubt Aussagen dariber, welche Differenzierungsmodelle
am ehesten bestimmten bildungspolitischen Zielvorstellungen
entsprechen, welche Effekte sich von den einzelnen Differenzie-
rungsformen erwarten lassen, in welcher Weise sich Differenzie-
rungsformen miteinander zu einem Modell kombinieren lassen, um
bestimmte Wirkungen zu erreichen beziehungsweise zu vermeiden,
und anderes mehr. Vielfach ist es jedoch bisher nicht mdglich,
konsistente Beziehungen unter den widerspriichlichen theore-
tischen Aussaden und empirischen Befunden herzustellen.

Von den empirisch vorfindbaren Differenzierungsmodellen 1&d8t
sich keines als optimal erkldren. Dies scheitert bereits an

den fehlenden Kriterien flir Optimalitidt, die nur aus einer
Theorie zu gewinnen wdren. Die Differenzierungsmodelle in
England, Frankreich, Osterreich und der Bundesrepublik sind
nicht aus kohdrenten Reformkonzepten hervorgegangen; sie tra-
gen die Merkmale des Kompromisses, der Inkonsequenz, der Re-
visionsbedirftigkeit. Die Einheitsschulsysteme der DDR und

der UdSSR sind nicht vom kommunistischen Gesellschaftsystem
abtrennbar und kdnnen deshalb nicht - oder nur iber deutlich

zu machende Vermittlungsschritte - eine Vorbildfunktion £fir

die pluralistischen Gesellschaften haben. Die schwedische Schul-
reform ist von den Beflirwortern der Gesamtschule oft als vor-
bildlich empfunden worden. Unsere Studie idber Schweden macht
einmal deutlich, inwiefern diese Reform nicht das Resultat einer
am ReiBbrett entworfenen und anderswo wiederholbaren modernen



Gesellschaftspolitik ist, sondern daB sie mannigfaltig in
nationalen Besonderheiten wurzelt; und zum anderen, daB die
Ergebnisse der Reform nicht den in Schweden selbst gesetzten
Erwartungen geniigt haben und erst recht nicht aus einer gr&Beren
kritischen Distanz als MaBstab erscheinen kdénnen. Aus der Per-—
spektive unserer Studie sind es weniger die konkreten Ergebnisse
des Reformprozesses, also die bisher erreichten L&sungen zum
Differenzierungsproblem, die Schweden positiv herausheben, son-
dern die dort entwickelten Strategien des Reformprozesses.

Die im interkulturellen Vergleich sichtbar werdenden reform-
strategischen Erfahrungen erlauben einige verallgemeinernde
Aussagen: Zwischen den erkldrten bildungspolitischen Zielvor-
stellungen in der Differenzierungsfrage und den tatsdchlichen
MaBnahmen sowie deren Auswirkungen besteht meistens ein mehr
oder weniger groBer Widerspruch; dieser Widerspruch hat seine
Ursache teils darin, daB die wahren bildungspolitischen Ziele
verdeckt oder ideologisch verschleiert werden, teils darin,

daB die schulpolitischen MaBSnahmen sich in der Realitdt anders
auswirken als erwartet. Eigentliche Ursache dieses Widerspruchs
ist, daB die Differenzierung in der Schule gleichzeitig mehrere
gesellschaftliche Funktionen zu erfiillen hat (vgl. Abschnitt 1),
die sich in wesentlichen Teilen nicht miteinander verbinden
lassen (dies gilt vor allem fiir das Verhdltnis zwischen egali-
sierender Fdrderung und der Vorbereitung von sozialer Ungleich-
heit) . Teilreformen und ein Nebeneinander von selektiven und
integrativen Schulmodellen ohne klare bildungspolitische Option
fir die eine oder andere Form sichern den Fortbestand des tra-
ditionellen Schulsystems. So hat sich bisher die Errichtung
schulformabhidngiger Orientierungsstufen als Augenwischerei er-
wiesen; der jeweilige Schultyp prdgt die Orientierungsstufe
(vgl. die Erfahrung in Frankreich, auch in Osterreich mit dem
Parallelhalten der fiinften und sechsten Schulstufe). Die gleich-
Zzeitige Existenz von selektiven und integrativen Schultypen
richtet in den Gesamtschulen das urspriingliche Konzept zugrunde,
well sich dann die selektiven Momente gegeniiber den integrativen

Zielen durchsetzen (vgl. Osterreich, Bundesrepublik Deutschland,



England, auch Schweden in der Experimentierphase der flinziger
Jahre) . Die formale Vereinigung des Konzepts der selektiven Schu-
le mit dem der integrativen &ndert kaum etwas an den iliberkommenen
Verhdltnissen (vgl. die Erfahrung Frankreichs mit den CES, England
mit dem Konzept des parity of esteem). Eine weitgehend integrierte
Schule 148t sich nur auf der Grundlage eines klar akzentuierten
Einheitsschulkonzeptes durchsetzen (vgl. die Reformen in der DDR
und in Schweden). Auf der Grundlage eines verwirklichten Einheits~-
schulkonzeptes stellt sich die Differenzierungsfrage erneut, wird
aber in ihren Ldsungen nunmehr von dem integrativen Modell be-
stimmt - so0 wie im anderen Falle die selektiven Momente bestimmend
bleiben (Vgl. die Entwicklung in der UdSSR, der DDR und in Schweden)
Komplizierte Differenzierungsmodelle, die m&glichst alle Probleme
zugleich ldsen und damit schulpolitische Konflikte umgehen sollen,
haben in der Praxis keine Chance, sich im groBen Stile durchzu-
setzen (vgl. Erfahrungen in der Bundesrepublik).

3.3 Gibt es einen Fortschritt in der Diskussion ilber Differen-
zierung?

In den untersuchten Reformprozessen ist lilber Differenzierung heftig
diskutiert und auch leidenschaftlich gestritten worden; der Gegen-
stand der Kontroversen reicht weit in die Geschichte zuriick; der
Umfang der diesem Thema gewidmeten Literatur ist bedeutend und
nimmt weiterhin rasch zu. Sollte sich von einer derartigen Dis-
kussion nicht ein Fortschritt erwarten lassen - etwa in dem Sinne,
daB8 bestimmte Probleme endgliltig gekldrt wdren, bestimmte Posi-
tionen sich lUberlebt hdtten, andere sich als unbestreitbar durch-
gesetzt hatten?

Trotz der zunehmend reflektierten und verfeinerten Behandlung des
Differenzierungskomplexes durch die pddagogische und psychologische
Forschung (vgl. die Literaturhinweise in FISCHER/MICHAEL, HOPF,
WIEDERHOLD, YATES), steht die Kldrung von wichtigen Fragen noch

am Anfang. Der "Bericht '75" des Deutschen Bildungsrates ldBt er-

kennen, auf wie wenige Untersuchungen sich bisher in der Bundes-
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republik zuriickgreifen l1d8t, wenn kontroverse Reformthemen auf
gesicherte Erfahrungen und Erkenntnisse bezogen werden sollen.
Die bloBe Ausweitung der Forschung wird die Lage auch nicht prin-
zipiell veridndern. Schon aus dem Verlauf der schwedischen Schul-
reform, die in einem bis dahin einmaligen AusmaB von wissenschaft-
lichen Untersuchungen begleitet und bestimmt wurde, lieB8 sich
lernen, daB aus psychologischen und pddagogischen Einsichten

kein optimales Differenzierungsmodell konstruiert werden kann.
Letztlich blieb die Option fiir ein bestimmtes Differenzierungs-
modell eine politisch motivierte und politisch durchgesetzte Ent-
scheidung. Dieser Tatbestand scheint den beteiligten schwedischen
Reformern erst riickblickend wirklich deutlich geworden zu sein;
wdhrend der Entscheidungssituation selbst hatte man ein starkes
Vertrauen in die kl&drende Kraft der Wissenschaft.

Bisher hat die Behandlung der Differenzierungsproblematik durch
die Forschung mit jedem kldrenden Schritt auch neue Fragen aufge-
worfen. Als das wissenschaftliche Interesse begann, iUber die Pro-
bleme der organisatorischen Gestaltung der Differenzierung hinaus-
zugehen und die Sache von den Unterrichtsprozessen und Bildungs-
inhalten her anzugehen, wurde sehr rasch deutlich, daB8 die Methoden
und Effekte von Differenzierung spezifischer erfaBt werden missen
als bisher (vgl. dafiir DAHLLOF und ROEDER). Die Kl&rung weiterer
Einzelvariablen, wie etwa die Entwicklung des Selbstwertgefiihls
von Schiilern in stark heterogenen Gruppen, oder der EinfluB von
integrierten Schulformen auf die soziale Orientierung der Schiiler,
oder der EinfluB8 der zeitweisen Aufteilung von Klassenverbidnden

in Fachleistungsgruppen auf die soziale Kohdrenz der Schiilergruppen
und so weiter, haben zweifellos strategische Bedeutung fir die
Kldrung zentraler Reformprobleme. Doch die verfeinerte Analyse

des Differenzierungskomplexes hat deutlich gemacht, daf8 Erfolg

und MiBerfolg der Reformintentionen von der Beschaffenheit des
Gesamtfeldes abhdngen, also auch und immer gleichzeitig von der
Ausbildung der Lehrer, von den Einstellungen der Lehrer, von der
Ausstattung der Schulen, von den Bildungszielen, von den Bildungs-
inhalten, von einer repressiven oder permissiven Schulaufsicht und

so weiter. Die Reform der Differenzierung gelingt offenbar nur als
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Teil eines umfassenden Reformprozesses. So entscheidet letztlich
das "Reformklima" Uber das Schicksal der Reformintentionen; die
aufklidrende Kraft wissenschaftlicher Einzelbefunde findet an
diesem komplexen Sachverhalt ihre Grenze.

Eine weitere Erfahrung der Reformprozesse besteht darin, daB eine
politische Entscheidung Uber die Vorziige oder Nachteile von inte-
grativen Differenzierungsmodellen gegeniiber dem traditionellen
Schulaufbau nicht mit den Mitteln der Wissenschaft vorbereitet
werden Kann. Dabei scheint ein solcher Ansatz aus bildungspoli-
tischer Sicht plausibel zu sein. Er entspringt der Strategie,

das Bestehende nicht in seiner Gesamtheit zu verdndern, sondern
durch kontrollierte Schulversuche zu ergdnzen und sodann, auf der
Grundlage eines wissenschaftlichen Vergleichs, anhand von Kriterien
und Resultaten fir die eine oder die andere Schulform zu entschei-
den. In den untersuchten Reformen ist dies die Strategie der kon-
servativen Krdfte gewesen; in der Bundesrepublik und in Osterreich
ist sie besonders ausgeprdgt. Als in Schweden die Einfidhrung der
Einheitsschule schon nicht mehr aufzuhalten war, forderten die
Konservativen - als letztes groBes Rilckzugsgefecht -, den ent-
scheidenden bildungspolitischen Schritt von einem grofangelegten
wissenschaftlichen Vergleich zwischen integrierten und selektiven
Schulen abhdngig zu machen. Bezeichnenderweise waren es die Ver-
treter der piddagogischen und psychologischen Forschung unter den
Reformkrdften, die auf die prinzipielle Unmdglichkeit einer sol-
chen wissenschaftlichen Beweisfiilhrung hinwiesen.

Das Konzept des Vergleichs beruht auf der Voraussetzung, daf das
integrative Schulmodell dieselben Ziele verfolgt wie das selek-
tive - vor allem also, Leistung zu differenzieren und die Schiiler-
gruppen mit hoher Leistung besonders zu f6rdern. Die Gesamtschulen
werden damit in den Sog des traditionellen Systems hineinmandvriert.
Die Beflirworter von Gesamtschulen haben sich deshalb entschieden
gegen diesen Ansatz gewehrt; sie insistierten auf der Unvergleich-
barkeit beider Differenzierungsmodelle, die aus unterschiedlichen
Erziehungszielen resultiert. Reformstrategisch ergibt sich daraus,
daB die Ziele einer integrierten Schule mit einer gewissen Kompro-
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miBlosigkeit vertreten werden miissen. Die organisatorische Be-
wdltigung des Problems der Gruppierung nach Leistung darf nicht
abgekoppelt werden von den Zielen der sozialen Erziehung und von
curricularen und unterrichtsmethodischen Innovationen.

Nicht die Wissenschaft, sondern die bildungspolitische Arena ist
der Ort, an dem die Entscheidungen flir bestimmte Differenzierungs-
modelle fallen. Die Untersuchung der Reformprozesse hat gezeigt,
wie die Wissenschaft in jlingster Zeit stdrker in die politische
Willensbildung hineinwirkt. In den Ldnderstudien und auch bei
ZIMMER ist daraus eine Chance fur zunehmende Rationalitdt in den
Auseinandersetzungen abgelesen worden. Sicherlich widre in Uster-
reich der bildungspolitische Immobilismus eher aufgeweicht worden,
wenn mehr Argumente und eine differenziertere Einsicht in die um-
strittenen Sachverhalte zur Verfiligung gestanden h&dtten. In der
Bundesrepublik muBSte die sozialphilosophisch verwurzelte Pddago-
gik und Psychologie erst von einer empirischen und sozio-&kono-
mischen Bildungsforschung abgel&st werden, ehe eine Reformbewegung
in Gang kam. Die Einfiihrung der Einheitsschule wurde in Schweden
nicht zuletzt deshalb von einem breiten gesellschaftlichen Konsens
getragen, weil in der Auseinandersetzung die ideologisch motivier-
ten Standpunkte durch eine rationale, an den Faktizitdten orien-
tierte Diskussion verdrdngt worden waren. Dennoch: Reduziert man
die unabgeschlossene bildungspolitische Kontroverse iliber Einheit-
lichkeit und Differenzierung auf ihren Kern, so hat sich an den
zentralen Argumentationsfiguren wenig gedndert. Die Befirworter
einer frihen und rigiden Selektion in der Schule nehmen weiterhin
in Anspruch, daB8 nur auf diesem Wege die besten Begabungen ange-
messen zu fordern seien und das fiir die moderne Gesellschaft un-
entbehrliche Prinzip der Honorierung besonderer Leistung zur Gel-
tung gebracht werden kdnne. Wdhrend der Integration der unteren
Ebenen des hierarchisierten Schulsystems, also in der Bundesre-
publik einer integrierten Haupt- und Realschule, ein geringerer
Widerstand entgegengesetzt wird, mobilisiert das Argument von der
"Zerstdrung des Gymnasiums" (und entsprechend in England, Frank-
reich und Usterreich) massive Gegenkrdfte. Mit der elitebildenden
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Funktion der hdheren Schule, so kdnnte man meinen, wird die
Lebensfdhigkeit der Nation bedroht. Die lange Geschichte der
pddagogischen und bildungspolitischen Kontroversen iiber Ein-
heitlichkeit und Differenzierung, verbunden mit geringen Fort-
schritten in Richtung auf eine Einheitsschule, verweisen auf
Barrieren, an denen rationale Argumente unwirksam werden.

DaB es sich dabei nicht einfach um die Aufrechterhaltung des
"Bildungsmonopols der herrschenden Klassen" handelt, wie die
marxistisch-leninistische Interpretation des angedeuteten Sach-
verhalts lautet, 1ldBt sich gerade der Differenzierungsdiskussion
in den beiden kommunistischen Staaten entnehmen. In der Phase,
als sich das sozialistische System erst zu konsolidieren hatte,
wurde das "Prinzip der Einheitlichkeit" des Schulwesens ideolo-
gisch sanktioniert. Die Vertreter der Staatsmacht in der DDR
begleiteten die Einfihrung der Einheitsschule mit einem erbit-
terten Kampf gegen das noch spilirbare reformpddagogische Erbe.

Im Vergleich zu den damals aufgestellten Prinzipien nimmt sich
die heutige Praxis der Differenzierung wie Ketzerei aus. Die
ersten zaghaften Vorschldge in der Sowjetunion filir eine Diffe-
renzierung - die sich viel stdrker als geschehen auf das Erbe

an progressiver Pddagogik der frihsowjetischen Periode hdatten
berufen kénnen - stieSen noch auf grundsdtzliche Einwdnde. Die
Kontroverse zwischen GONCAROV und RUDNEV war typisch dafir. Doch
trotz diesexr ideologischen Tabuierung des Problems artikulierte
sich spontan ein gleichsam gesellschaftlicher Bedarf an selek-
tiven Momenten in der Schule. In unbekiimmerter pragmatischer
Manier wollte CHRUSCEV in seine ansonsten die Egalitidt betonende
Schulreform Ausnahmen filir besonders befdhigte Schiiler einbauen.
Als es dann nicht in grdfBerem MaBSstabe zu den vorgesehenen Spe-
zialschulen kam, waren es bezeichnenderweise filhrende Vertreter
der Forschung und des Hochschulwesens, die auf die Bedeutung von
"Talenten" fir die Zukunft der nationalen Wissenschaft hinwiesen
und eine entsprechende Férderung der Begabten durch die Schule
verlangten. Obgleich die bildungpolitische Linie auf eine behut-
same Differenzierung und eine Beschrdnkung der Spezialschulen
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festgelegt worden ist, tauchen in der DDR und der Sowjetunion
gelegentlich, doch immer wieder, Vorschlidge filir eine weiter-
gehende Differenzierung des Schulwesens auf. Es wdre hier eben-
so verfehlt, darin allein den Ausdruck von Interessen der pri-
vilegierten Schichten zu erblicken, die sich Aufstiegsvorteile
filr ihre Kinder sichern mdchten. Offensichtlich handelt es sich
um einen Reflex des fiir die Industriegesellschaften konstitutiven
Prinzips der sozialen Ungleichheit auf der Grundlage von Lei-
stungsunterschieden. In den kommunistischen Staaten zeichnet

sich ein Fortschritt der Differenzierungsdiskussion darin ab,

daf einstmals gegensdtzliche Positionen miteinander vermittelt
werden. Der theoretischen Begrindung von Differenzierung ist -
wohl nicht zufdllig - in der DDR, als dem am weitesten industria-
lisierten Land unter den kommunistischen Staaten, besondere Auf-
merksamkeit geschenkt worden.

Auf der Ebene der wissenschaftlichen Argumente kann auch fiir die
westlichen Lidnder ein Fortschritt in der Diskussion iiber Diffe-
renzierung konstatiert werden. Wahrend am Beginn der untersuchten
Reformperiode die fiihrenden Vertreter der Piddagogik und der Psycho-
logie das selektive, vertikal gegliederte Schulsystem rechtfer-
tigten, hat sich die Szene inzwischen griindlich gewandelt. Die
damaligen Positionen und Argumente sind wissenschaftlich obso-

let geworden. Ein reiches Faktenmaterial ist an die Stelle all-
gemeiner Behauptungen getreten. Auch wenn die pddagogische, psycho-
logische, soziologische und 6konomische Forschung von einem ein-
heitlichen Standpunkt zu den hier relevanten Fragen weit entfernt
ist, so 1last sich doch sagen, daB8 sie mehrheitlich eine Position
gegen das traditionelle Schulsystem bezogen hat. Der vertikale
Schulaufbau ist heute wissenschaftlich kaum noch zu legitimieren.
Die sozialwissenschaftliche Forschung ist zu dem wohl stdrksten
Bundesgenossen der Reformkrédfte geworden. Dies 1ldB8t sich an

einigen Brennpunkten der Reformdiskussion nachweisen.

Das pddagogische Konzept der Begabtenfdrderung ist die wichtigste
Legitimationshilfe des vertikal gegliederten Schulsystems. Es ist
geeignet, den Schulaufbau so naturgegeben erscheinen zu lassen
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wie die Begabungsunterschiede zwischen den Schilern. Seitens
der Forschung ist nachgewiesen worden, das8 das traditionelle
Schulsystem die beanspruchte Fdrderungsfunktion hdchst unzu-
ldnglich erfiillt. Nicht alle dafiir Begabten gelangen in die
héhere Schule; auch weniger Begabte iliberstehen bei glinstigen
hduslichen Bedingungen die Selektionsbarrieren; die Selektion
beim Ubergang ist ein unsicheres Instrument filir die Prognose
kiinftigen Schulerfolgs; hohe Sitzenbleiber- und Ausfallquoten
zeugen von einer eher selegierenden als einer fdrdernden Funk-
tion der Schule. Die Grundlagen der Aufteilung von Schiilern
sind erschiittert worden: Homogenitdt von Leistungsgruppen ist,
ndher besehen, nicht zu erreichen; die Leistungsfdhigkeit der
Schiiler unterliegt Schwankungen; es ist fraglich, ob Homogeni-
tdt, soweit anndherungsweise erreichbar, zu einem wesentlichen
Leistungsanstieg fiihrt. Auf die Unterschiedlichkeit der Schiiler
hat das traditionelle Schulsystem im Grunde wenig Riicksicht ge-
nommen; es hat die Schiiler nur in wenige grofile, streng vorein-
ander geschiedene Gruppen geteilt; eine weitergehende Differen-
zierung der Lernangebote fand kaum statt. Die Kritik am tradi-
tionellen Schulsystem war zugleich eine Beflirwortung von gr&BSerer,
jedoch nicht rigider Differenzierung.

Die bildungstheoretische Begriindung getrennter Schultypen war
seit jeher eine westeuropdische Angelegenheit. In der nordameri-
kanischen Pddagogik herrschte eine andere Auffassung von den Zie-
len und Inhalten der Schulbildung. Die moderne Curriculumtheorie
hat die Dogmen der traditionellen Bildungstheorie beiseite ge-
schoben: Sie hat den deklamatorischen Charakter bisheriger Lehr-
plédne aufgedeckt; sie hat die fehlende innere Stimmigkeit der
traditionellen Bildungspldne bewuBStgemacht; sie hat den Glauben
zerstdrt, daB bestimmte Stoffe per se einen Bildungsgehalt haben;
sie hat nachgewiesen, daB Lernziele mit unterschiedlichen Stoffen
und Methoden erreicht werden kdnnen; sie hat andere Lernziele in
den Mittelpunkt gerlickt; sie hat der Offentlichkeit die Erfahrung
gebracht, daB Konsens liber wichtige Bildungsziele kaum noch her-
stellbar ist, so da die Schule mit konkurrierenden Vorstellungen
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von den Bildungszielen existieren muB. Die Bildungsinhalte

der traditionellen hdheren Schulen unterliegen tiefgreifen-
den Veridnderungen: Schulformibergreifende Curricula werden
erprobt; die Oberstufen haben sich vom Konzept der geschlos-
senen Bildung entfernt und geben Raum fiir ungewohnte Wahlkom-
binationen und Spezialisierungen (vgl. als Symptome die Sixth-
Form-Colleges in England, die Reform der gymnasialen Oberstufe
in der BRD und die Versuche mit der Kollegstufe im Land Nord-
rhein-Westfalen sowie den Widerstand in Osterreich gegen die
Ausweitung der hoheren Schule in der Form eines 13. Schuljahres).
Die Didaktiker in den kommunistischen Staaten sind zu Grals-
hiitern des geschlossenen Curriculum geworden. Hier gilt das
Konzept des zusammenh&dngenden mehr jdhrigen Bildungsganges,

aus dem kein Stilck herausgebrochen werden darf. Doch es han-
delt sich dabei erstens um das Curriculum einer allgemeinen
Grundbildung und nicht das einer selektiven Schule, und zwei-
tens werden hier die Bildungsinhalte zunehmend auf die Reali-
tdt des Unterrichts und auf die anvisierten gesellschaftlichen
Verwendungssituationen bezogen und damit dem Konzept einer ra-
tionalen wie empirischen Uberpriifbarkeit unterworfen.

Die schichtenspezifische Selektivitdt des traditionellen Schul-
wesens ist in ihrem ganzen AusmaB und ihren teilweise verdeckten
Wirkungsweisen erst von der soziologischen Forschung aufgedeckt
worden. Die Forderung nach Chancengleichheit und die daraus ab-
geleiteten reformstrategischen Argumente haben die Position des
traditionellen Schulwesens am stdrksten erschiittert. Diese Waffe
der Reformkrdfte ist inzwischen stumpf geworden. Am Beispiel
Schwedens hdtte sich zuerst lernen lassen, was sich inzwischen
als Einsicht auf der bildungspolitischen Szene in der Bundesre-
publik verbreitet, ndmlich: daB die Schulreform nicht weiter
reichen kann als die Gesellschaftsreform und daB Gleichheit in
der Schule nicht mdglich ist in einer auf Ungleichheit beruhen-
den Gesellschaft. Die Chancengleichheit hat sich als Illusion
erwiesen (BOURDIEU/PASSERON), doch die Minderung von Ungleich-
heit als realisierbares und durchaus lohnendes Ziel. Es kann

als gesichert gelten, daB die Chancenungleichheit in den inte-
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grierten Schulsystemen geringer ist als in den selektiven,
doch auch bei vertikalem Schulaufbau besteht in dieser Hin-
sicht ein Anpassungsspielraum (vgl. Die IEA-Studien sowie
THOMAS in diesem Band).

In den kommunistischen Ldndern ist dem Phdnomen einer schichten-
spezifischen Selektivitdt des Schulwesens in den verschiedenen
Entwicklungsphasen unterschiedliche Aufmerksamkeit geschenkt
worden. Das Faktum selbst stellte sich jeweils dann verstdrkt
ein, wenn die Selektion nach Leistung einen Vorrang erhielt.
Andere historische Phasen sowie Erfahrungen mit konkreten Mag-
nahmen legen den Schluf8 nahe, daB eine wirksame Umverteilung

von Bilduagschancen nicht durch duBerliche Gleichheit, sondern
nur durch positive Diskriminierung bisher benachteiligter
Schichten erreicht wird.

Die Einsicht in die Probleme der ungleichen Leistungsfidhigkeit
von Schiilern ist durch die Sozialisationsforschung vertieft
worden. Sie hat vor allem die frilhe Prdgung von Lerndisposi-
tionen durch unterschiedliche Interaktionsstile innerhalb der
Familie aufgedeckt. Wie stark dieser Faktor als Ursache von Un-
gleichheit in der Schule ist, 148t sich ebenfalls an den kommuni-
stischen Lindern ablesen. Er muBSte dort im Widerspruch zu an-
derslautenden, ideologisch begriindeten Gleichheitsvorstellungen
zur Geltung gebracht werden. Heute sind sich die marxistischen
Psychologen darin einig, daB8 die sozialisatorisch bedingte un-
erwiinschte Ungleichheit (denn es gibt daneben eine positiv ge-
wertete Verschiedenheit der Individuen) nur im Rahmen iiberaus
langfristiger gesamtgesellschaftlicher Verdnderungen liberwunden
werden kann. Die Begrenztheit der Mdglichkeiten einer sogenannten
kompensatorischen Erziehung, als eines Aspektes von Differenzie-
rung in der Schule, tritt in beiden Gesellschaftssystemen hervor.
Die Sozialisationstheorie verweist somit auf eine Wurzel wvon Un-
gleichheit, die tatsdchlich etwas vom Charakter des Naturge-
gebenen hat. Auf der anderen Seite hat die Sozialisationsfor-
schung dem reformstrategischen Argument von der Bildsamkeit der
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Begabungen erst die feste Basis gegeben und die Vorstellung
eines unverdnderlichen Begabungsreservoirs, eine der Haupt-
stiitzen des traditionellen Schulsystems, endgliltig entkrdftet.

Nicht nur der vertikale Schulaufbau, auch die rigorosen Formen
der Einheitsschule erfahren im Lichte pddagogisch-psycholo-
gischer Forschung eine ungiinstige Bewertung. Heute weif man

so viel iUber die vielfdltige Bedingtheit des Lernerfolges,

daB8 von dieser Position aus die Schule generell als eine uni-
forme, das Individuum miBachtende Anstalt diskriminiert werden
kann. Weitgehende Differenzierung, bis hin zur Individualisie-
rung des Unterrichts, erscheint dann als die einzig angemessene
Antwort und jede Unterrichtspraxis immer nur als KompromiB, als
Anndherung an ein Bild, wie Schule eigentlich sein sollte. Die
Schulreformer in Schweden hatten zundchst - in der 1946er Kom-
mission - ein relativ einfaches Modell von einer integrierten
Schule entworfen. Wdhrend die dann stdrker differenzierte Schu-
le nach dem Reformgesetz von 1962 noch von dem Kompromifi mit
traditionellen Vorstellungen von Fach- und Leistungsgruppierung
geprdgt war, beschritt man danach andere Wege der Differenzie-
rung. Die freie Wahl von gleichwertigen Fachgruppen, selbstbe-
stimmte Beschdftigung als Teil des reguldren Pensums, Stunden
fir Fragen der Mitbestimmung und andere Mafnahmen sollten ein
Konzept von Schule verwirklichen, in der sich Individualitdt
entfalten kann. Diese Verschiebung von Akzenten der Differen-
zierung vollzog sich teils unter dem Druck von ungiinstigen
Erfahrungen mit dem eingefihrten Differenzierungsmodell, teils
als Auswirkung von sozialwissenschaftlichen Untersuchungen, die
negative Aspekte der integrierten Schule bewuBtgemacht hatten.
Bezeichnend ist auch die Entwicklung in den kommunistischen
Staaten, in denen die offizielle Piddagogik lange Zeit das Pro-
blem der Ungleichheit zwischen den Schiilern zudeckte und das -
notwendigerweise abstrakt bleibende - Kollektiv betonte. Schritte
in Richtung auf eine Differenzierung gingen einher mit differen-
zierteren Vorstellungen dber das Verhdltnis von Individuum und
Kollektiv im Klassenzimmer.
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In der Sache wie in der Theorie zeichnet sich so etwas

wie ein allgemeiner Fortschritt auf eine integrierte und
zugleich differenzierte Schule ab. In der Theorie ist der
Fortschritt grdBer als in der Sache. Die sozialwissenschaft-
liche Forschung hat zwar noch keine optimalen Modelle fir
differenziert-integrierte Schulen entwickeln k&nnen, noch
nicht einmal eine kohdrente Theorie dafiir, doch dem tradi-
tionellen Schulwesen hat sie den Boden einer rationalen
Legitimation fast v6llig entzogen. Das Gesamtschulkonzept
ist theoretisch weit besser begriindet als das vertikal ge-
gliederte Schulsystem. Es hat sich in der Praxis insofern
bewdhrt, als es in einer Reihe von Landern hinreichend

lange besteht, ohne die negativen Folgen zu zeitigen, die
seine Gegner in anderen Ldndern beschwdren. Wenn es in der
Schulrealitdt der untersuchten Lander bisher nicht zu einem
allgemeinen und unangefochtenen Erfolg des Gesamtschulkon-
zeptes gekommen ist, so muB dies an Barrieren liegen, die
nicht auf argumentativer Ebene ausgerdumt werden k&nnen -
jedenfalls nicht im Bereich der bildungspolitischen Willens-
bildung.
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3.4 Welche Strategie fiir die Reform der Differenzierung

ist erfolgreich?

Vergleicht man Ziele und Resultate der Reformprozesse in den
untersuchten sieben Ladndern, so kann man das Ergebnis etwa
folgendermaen charakterisieren: Schulreformen sind umfassend
konzipiert worden; die Realitdt ist jedoch hinter den Zielen
zurilickgeblieben. Die Resultate der Reformprozesse sind in der
Ndhe der Ausgangslage geblieben. Anstelle griindlicher Verdnde-
rungen hat es Kompromisse mit dem Bestehenden gegeben.

Wir denken hier nicht nur an die auffdlligsten Beispiele, wie
etwa an das Schicksal des Planes LANGEVIN-WALLON in Frankreich
oder an die Reformziele der &sterreichischen Sozialisten un-
mittelbar nach dem Zweiten Weltkrieg. In Westdeutschland gab

es weitergehende Reformpldne und auch erste Schritte zu einer
Verldngerung der gemeinsamen Grundschulzeit, die dann teil-
weise wieder rickgdngig gemacht wurden. Trotz lidngerer Regie-
rungszeiten ist die britische Labour-Party weit davon entfernt,
die "Secondary Education for All" verwirklicht zu haben, jeden-
falls nicht im Sinne des Zusatzes "Different but of Equal
Standing". In Schweden wurden wesentliche Abstriche an der
Vorlage der 1946er Kommission vorgenommen. Schweden kann

zwar insofern als Beispiel filir eine gelungene grundlegende
Reform stehen, als die vertikale Gliederung beseitigt wurde;
doch 2zu berlicksichtigen ist dabei, daB8 hier die Ausgangslage
nicht radikal ilberschritten werden muBSte, weil schon vorher
eine gewisse horizontale Stufung des Schulwesens bestand. An
der UdSSR und der DDR sind in diesem Zusammenhang die Versuche
hervorzuheben, Schule und Arbeit beziehungsweise allgemeine und
berufliche Bildung auf neue Art miteinander zu verbinden - was
auch die Differenzierungsproblematik v&llig verdndert hitte -,
doch auch hier restituierte sich im wesentlichen das Schulsystemn,
wie es vor dem Reformanlauf beschaffen war.
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Auf die gesamtgesellschaftliche Bedingtheit der Chancen fiir
Schulreformen haben wir bereits hingewiesen; mit der Frage

nach dem reformfdrdernden oder hemmenden EinfluB bestimmter
gesellschaftlicher Faktoren und Konstellationen haben sich

die anderen Autoren dieses Bandes auseinandergesetzt. Wir
wollen im folgenden nach den Krdften fragen, von denen inner-
halb des Schulwesens, insbesondere im Zusammenhang mit Diffe-
renzierung, eine reformbestimmende Wirkung ausgegangen ist.

Die Landerstudien haben diesen Aspekt behandelt und sind vor-
wiegend zu dem Ergebnis gekommen, daf8 das innovatorische Poten-
tial des Schulwesens offenbar gering ist. Im Vergleich zeichnen
sich einige Zilge der Reformprozesse ab, die auf Ursachen fir
das besondere Beharrungsvermgen des liberkommenen Schulwesens
hinweisen.

Die Verteilung der Schiiler auf die vorhandenen Institutionen

und Kapazitdten des Bildungswesens ist bis zu einem gewissen
Grade ein bildungssystemimmanentes Problem, obgleich die Ver-
teilerfunktion letztlich natiirlich dem gesellschaftlichen Be-
darf an unterschiedlichen Qualifikationen dient. Doch die Re-
gelung von Ubergidngen durch Selektion und durch Erteilung be-
ziehungsweise Verweigerung von Berechtigungen, die Weckung

oder Entmutigung von Bildungsaspirationen durch die spezifische
Art der Bildungsinhalte, der Unterrichtsmethoden und der Ver-
fahren von Lohn und Strafe, die Ausbildung der Lehrer und das
damit zusammenhdngende Selbstverstdndnis der Lehrer von ihrer
Rolle in der Schule - all das, und manches mehr, bildet in-
nerhalb des Bildungsystems ein Geflecht von Momenten, von denen
die Verteilerfunktion abhidngt. Der Begriff von einem "Gesamt-
bildungssystem", wie der Terminus in der BRD lautet, beruht auf
der Vorstellung, daB die Teile des Bildungswesens in eine ra-
tionale Beziehung zueinander gebracht werden kdnnen und gebracht
werden miiBten. In den kommunistischen Liandern bezeichnet man das
analoge Problem als "die innere Proportionalitdt des Bildungs-
wesens". Einmal abgesehen davon, daB dieses Konzept etwas Tech-

nokratisches hat, indem das Bildungswesen als ein rationalisier-
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barer Bereich von Dienstleistungen fiir auBerhalb seiner selbst
liegende Ziele begriffen wird, liegt die reformstrategische
Schwierigkeit vor allem darin, die Funktionalit&dt oder Nicht-
Funktionalitdt einzelner Bildungsinstitutionen im Rahmen des
"Gesamtsystems" zu ermitteln. Bildungsinstitutionen wie Gym-
nasium, Realschule, Fachschule, duales System und so weiter
(und entsprechendes in anderen Ldndern), haben ihre Tradition
und ihre vielfdltigen Wurzeln, und sie "bewdhren" sich in der
Gegenwart insofern, als sie wichtige Funktionen erfiillen. Ge-
geniiber dieser Macht des Faktischen haben es die Reformkrdfte
schwer, die "Uberlebtheit" und die "Dysfunktionalitdt" etwa
des Gymnasiums oder des dualen Systems der Berufsausbildung
nachzuweisen. Die (Dys)Funktionalitdt der Bildungseinrich-
tungen, so auch des Systems der Differenzierung, l&8t sich

in diesem allgemeinen Sinne nur nach MaBstdben eines Konzeptes
fiir das Gesamtbildungssystem ausmachen. Die Strategie der unter-
suchten Reformen richtete sich hingegen auf einen Teilbereich
des allgemeinbildenden Schulwesens. Auf dieser eingeschr&dnkten
Ebene besitzen die tradierten Institutionen ein erhebliches
Vermbgen der Selbstrechtfertigung und der Beharrung.

Eine rationale Gestaltung der Verteilerfunktion von Differen-
zierung st6B8t auf groBe Schwierigkeiten. Der gesellschaftliche
Bedarf an Qualifikationen, die Bildungsaspirationen auf seiten
der Schiller und Eltern und die Bildungsangebote missen dabei
miteinander in Ubereinstimmung gebracht werden. Alle drei Mo-
mente beeinflussen sich gegenseitig. Die Erfahrung in den unter-
suchten Ldndern mit Teilreformen auf diesen Gebieten zeigt, daB
sich die Folgen von steuernden MafSnahmen nicht hinreichend ab-
schdtzen lassen. Ein wesentlicher Storfaktor erwdchst daraus,
daB Verdnderungen in einzelnen Bereichen des Bildungswesens in
der Regel erst langfristig wirksam werden. Wird die Durchldssig-
keit von selektiven Bildungswegen erhdht und ein groBerer Teil
der Jugend zur Hochschulreife geflihrt, weil im Beschdftigungs-
system ein wachsender Bedarf an solchen Qualifikationen erwartet

wird, so kann sich die Situation auf dem Arbeitsmarkt gewandelt
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haben, bis nach einigen Jahren der Abiturientenstrom dort an-
kommt, der dann wiederum nicht ohne weiteres gebremst oder um-
gelenkt werden kann. Einen weiteren Stdrfaktor stellt die weit-
gehende Unberechenbarkeit der Bildungsaspirationen dar. Sicher-
lich richten sich langfristig die Bildungswiinsche nach den Be-
rechtigungen und Berufschancen, die mit den erstrebten Abschliis-
sen verbunden sind. Doch diese Erwartungen wandeln sich unter
Umstdnden langsamer als die tatsdchlichen Verhdltnisse. Die
10~-Jahres—-Schule in der Sowjetunion ist schon ldngst nicht mehr
die sichere Vorstufe fiir ein Hochschulstudium, wie sie es jahr-
zehntelang gewesen ist, und dennoch hat sie fiir die Mehrzahl der
Jugendlichen noch die Verlockung ihrer frilheren Funktion. Ahn-
liches 148t sich in den westlichen Li3ndern an den Schulen be-
obachten, die traditionell zur Hochschulreife fihrten. In den
kommunistischen Ladndern wird systematisch versucht, die Bil-
dungsaspirationen der Jugendlichen zu lenken und dem Bildungs-
system (das angeblich dem "gesellschaftlichen Bedarf" an Bil-
dung und Ausbildung entspricht) anzupassen. Es stellte sich je-
doch heraus, daB8 Bildungsaspirationen und Berufserwartungen
schwer zu beeinflussen sind - selbst dort, wo sie unrealistisch
sind. Auch in den westlichen Ldndern wird der Bildungsberatung
eine zunehmende Bedeutung zuerkannt. Wenig erforscht ist in
diesem Zusammenhang, in welcher Weise durch spezifische Bil-
dungsangebote bestimmte Aspirationen gefdrdert und andere ver-
mindert werden. In der Sowjetunion machte man zum Beispiel die
Erfahrung, daB8 die Begegnung der Schiiler mit manueller Arbeit
das Interesse an solchen Berufen nicht unbedingt weckt, sondern
vielleicht sogar zuriickgehen 1ldBt. Dies war nur ein besonders
deutliches Beispiel dafir, daB8 die Lernangebote der Schule sich
auf die Jugendlichen anders auswirken als bildungspolitisch vor-
gesehen und daBl solche fehlsteuernden Einfliisse eine zeitlang

unbemerkt bleiben kdnnen.

Ein weiterer komplexer Bereich, in den die Differenzierungsfrage
eingebunden ist, ist die Ebene der Inhalte und Ziele von Schul-
bildung. Von den Beflirwortern neuer Formen der Differenzierung
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ist dieser Aspekt stets als konstitutives Moment des Gesamt-
schulmodells hervorgehoben worden. Dies ist gelegentlich in
Reformprozessen nicht deutlich hervorgetreten, weil die Be-
miihungen um eine integrierte Schule in einen breiteren Strom
von pddagogischen Innovationstendenzen eingebettet sind. Neue
Akzente in den Bildungszielen, wie etwa das Lernen des Lernens
als Prioritdt gegeniiber dem Faktenwissen, oder Forderungen nach
einem partizipativen Unterrichtsstil, lassen sich auch in den
traditionellen Schultypen verfolgen - eventuell sogar erfolg-
reicher. Tendenzen zur Gesamtschule fanden nicht nur wegen des
veranderten Differenzierungsmodells eine breite Unterstitzung,
sondern auch wegen damit verkniipfter Hoffnungen auf vielfdltige
pddagogische Verbesserungen, wie sie seit der Reformpddagogischen
Bewegung von der Schule erwartet werden. Filir das Gelingen einer
Reform der vifferenzierung sind einige Momente "innerer" Ver-
dnderung der Schule unabdingbar, wenn der Akzent der Differen-
zlerung sich tatsdchlich von der Selektion auf die Fdrderung
verschieben soll, und zwar auf eine kompensatorisch orientierte
Fobrderung.

Die traditionellen Ziele und Inhalte des Unterrichts sind nicht
nur engstens mit dem System der diskriminierenden Leistungsbe-
wertung verkniipft, sondern auch mit einem "verborgenen Curricu-
lum", das wegen seines spezifischen subkulturellen Charakters
der sozialen Integration entgegen steht. In Schweden, wie schon
vorher und viel rigoroser in der UdSSR und der DDR, ist bei der
Einfihrung der Einheitsschule darauf geachtet worden, daB das
Curriculum - auch das "verborgene" - den Bildungsbediirfnissen
der groBen Mehrheit (des "Volkes") entspricht. Man muf dem als
Kontrast den elitdren "Geist" an englischen Grammar oder Public
Schools, an franzodsischen Lycées oder an deutschen Gymnasien
gegeniberstellen, um sich zu verdeutlichen, um welch pr&dgende
Momente der Schule es sich hier handelt. Das Konzept der Schule
als einer Stdtte der sozialen Erfahrung und Integration, mit
einem entsprechenden Gewicht des sozialen Lernens, der Kommuni-
kation und der praktischen Betdtigung im Curriculum, ist im

Rahmen der untersucinten Reformprozesse nirgends verwirklicht,
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ja, nicht einmal mit Entschiedenheit angestrebt worden. (Man
muB historisch weit zurilickgreifen, bis zu den Schulentwiirfen
der Reformpddagogischen Bewegung und den Experimenten der
frihsowjetischen Periode, um sich bewuBt zu machen, wie wirk-
liche Alternativen zur traditionellen Schule aussehen kdnnten.
In jingster Zeit hat ILLICH wohl vor allem deshalb Resonanz ge-
funden, weil er die traditionelle Schule tatsdchlich radikal
kritisierte.) Bereits die im Zusammenhang mit der Einfihrung
von Gesamtschulen unumgdngliche Teilrevision bisheriger Curri-
cula ist ein schwieriger und langwieriger ProzeB, wie gerade
die jlngste Exrfahrung in der BRD zeigt. Die weitergehende In-
tention einer grundlegenden Verdnderung der Bildungsziele, vor
allem im sozialen Bereich, stdft auf noch stidrkere Barrieren.

Der curriculare Aspekt ist in den Ldnderstudien weitgehend ver-
nachldssigt worden. Entsprechend dem damaligen internationalen
Stand der Reformdiskussion ist Differenzierung als ein vorwie-
gend strukturell-organisatorisches Problem begriffen worden.
Inzwischen ist zunehmend deutlich geworden, daf die Differenzie-
rung letztlich eine Frage der Ziele und der Inhalte der Schulbil-
dung ist. Dies ist in einem grundsdtzlichen Sinne zu verstehen.
Die LOsungsmdglichkeiten fir das Verhdltnis von Differenzierung
und Integration hdngen entscheidend davon ab, welche Art des
Lernens den Charakter der Schule bestimmt. Dabei geht es nicht
nur darum, daf Curricula, die bisher - wie in der Bundesrepublik -
getrennt fir die Schultypen entwickelt und entsprechend bildungs-
theoretisch untermauert worden waren, nunmehr schulformibergrei-
fend konzipiert werden. Auch diese neuen Curricula setzen inso-
fern die traditionelle Schulbildung fort, als sie die Buchschule
erhalten und theoretisches Wissen betonen, wdhrend sie Lernen
durch praktisches Tun und durch unmittelbare Erfahrung nicht

nur verbauen, sondern auch gering schdtzen.

Die Tendenz zur Gesamtschule hat der Tendenz zum theoriebetonten
Lernen im groSen und ganzen nicht entgegengewirkt. Schweden ist
hier vielleicht wiederum als Ausnahme zu nennen, wenn auch nur

partiell und nicht im Sinne einer wirklichen Alternative. Selbst
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die Schulen der kommunistischen Ld&nder haben - trotz polytech-
nischen Unterrichts, trotz der Unterrichtstage "in der Produk-
tion", kurz: trotz des groSen Reformanlaufes unter CHRUgéEV -
den Charakter der Buch~ und Paukschule bewahrt, gegen den sich
einst die marxistische Kritik so entschieden gewendet hatte.

Der Trend zur "Verwissenschaftlichung" der Bildungsinhalte,

der fiir alle Ldnder unserer Untersuchung gilt, ist weitgehend
gleichbedeutend mit der Erhaltung der Buchschule. Wegen dieser
herrschenden Auffassung vom Lernen erscheint es so naheliegend,
Fdcher wie Mathematik und Fremdsprachen und teilweise auch Mut-
tersprache in den Gesamtschulen zu differenzieren, Leistungen

zu benoten, eine Atmosphdre der Konkurrenz - unter Schiilern

wie Lehrern - um die besten meBbaren Leistungsergebnisse zu
befbrdern. Es scheint ebenso naheliegend, diese Zilige als un-
vermeidbare Folge der wissenschaftlich-technischen Grundlagen
unserer Zivilisation anzusehen. Doch die Anhdnger der integrier-
ten Schulform haben in allen Landern die Frage aufgeworfen, ob
sich dem nicht gegensteuern 1l&8t. Dieser Ansatz ist {liberall dort
gegenwdrtig, wo versucht wird, unterschiedliche Bildungsangebote
- unterschiedlich im Sinne einer mehr praktischen oder mehr theo-
retischen Dimension - gleichwertig zu machen, allgemeine und be-
rufliche Bildung zu integrieren, entsprechende neue Konzepte der
Allgemeinbildung und des Unterrichtens zu verwirklichen. Man muB
feststellen, daB dieser Ansatz zur radikalen Reform der Differen-

zierung in allen Lidndern nur langsam vorankommt.

Die Unterrichtsformen sind ein weiterer Teilaspekt des Differen-
zierungproblems. Die Abkehr vom Frontalunterricht, dem Charak-
teristikum der traditionellen Schule, ist nicht an die inte-
grierte Schulform gebunden, doch fir diese ist sie eine not-
wendige Voraussetzung. AuBere Differenzierung sollte den Re-
formintentionen nach durch innere Differenzierung ergidnzt oder
sogar weitgehend ersetzt werden. Modelle einer "flexiblen" Dif-
ferenzierung sind als Alternative zu jenen Differenzierungsfor-
men entworfen worden, die durch eine dauerhafte Aufteilung der
Schiller in Leistungsgruppen die vertikale Gliederung fortzu-

setzen drohen. Sie beruhen teils auf der kurzfristigen Bildung
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von homogenen Gruppen auflerhalb des Klassenverbandes, teils

eben auf differenzierender Unterrichtung von heterogenen Schi-
lergruppen. Es charakterisiert die Bedeutung dieses Ansatzes,
daB in der Sowjetunion der differenzierte Unterricht zundchst
ebenso wie die duBere Differenzierung als eine Abkehr vom Prin-
zip der Einheitsschule kritisiert wurde, wdhrend ihm wenig spdter
eine positive Rolle zugewiesen wurde. Differenzierter Unterricht
wird heute in den kommunistischen Landern als eine notwendige
Ergdnzung zum Einheitsschulsystem verstanden, wobei die dadurch
mdgliche Entstehung verdeckter Leistungsgruppen innerhalb des
Klassenverbandes als Gefahr eingeschdtzt wird. Zu den Unter-
richtsformen einer flexiblen Differenzierung gehort auch das
Lernen und Lehren in Gruppen wechselnder Gr®8e - von Vorlesungen
und Teamteaching in GroBklassen bis zur Arbeit in ganz kleinen
Gruppen. Das wiedererwachte Interesse an der Projektmethode als
einem Verfahren der Differenzierung setzt flexible Lerngruppen-
bildung voraus.

Es 1ldBt sich leicht ausrechnen, warum das Modell der flexiblen
Differenzierung bisher wenig in die Schulpraxis eingedrungen
ist, obgleich es auf theoretischer Ebene die pddagogisch am
besten begriindete L&sung des Differenzierungsproblems darstel-
len diirfte. Es setzt nicht nur erhebliche Fortschritte auf dem
Gebiet der Curriculumentwicklung und eine entsprechend ausge-
bildete Lehrerschaft voraus. Es st68t vor allem in jeder Hin-
sicht auf widrige Rahmenbedingungen des Unterrichts in der
Schule: auf zu groBe Klassenverbidnde, auf eine ungeniigende
Ausstattung mit Lehrmaterialien, auf ungeeignete Unterrichts-

raume.

In diesem Zusammenhang ist auf die Bedeutung der Schulbauten

fir die Bildung von integrierten Schulen zu verweisen. Dem
vertikalen Aufbau des traditionellen Schulwesens entsprachen
Anlage, Ausstattung und regionale Verteilung der Schulgebdude.
Unvermeidbar stellten sich bei einer Integration schwer zu iUber-

windende Probleme ein: Die alten Gebdude erwiesen sich als wenig
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tauglich fir eine verdnderte Organisation des Unterrichts;
Schiiler und Lehrer lieBen sich nicht ohne weiteres auf vor-
handene Bauten neu verteilen (es gab nicht nur Schwierigkei-
ten wegen der Kapazitdten und der verdnderten Schulwege, son-
dern auch emotionale Widerstdnde gegen solche Umsetzungen);
das gesamte Schulnetz muBte oft weitgehend neu geplant und
ergdnzt werden. Ein umfassender Ubergang zu integrierten Schu-
len erforderte meist eine Reihe gr&Berer, zentral gelegener
Schulneubauten und machte vorhandene kleinere Schulgebdude
iberflissig. Die Schaffung von Zentralschulen muf die regio-
nale Verteilung der Bevdlkerung beriicksichtigen, wirft Trans-
portprobleme auf und so weiter. Erscheint in dem Zusammenhang
der Ubergang zu Ganztagsschulen als zweckmdBig, so hdngt daran
eine ganze Kette weiterer Aufgaben fir die Reform des Schul-
wesens, was insgesamt 2zu erheblichen finanziellen Aufwendungen
fiihrt. Gesamtschulen entstanden nicht nur deshalb vorzugsweilse
in Neubaugebieten, weil diese von der sozialen Struktur ihrer
Bevdlkerung her flr ein solches Experiment geeignet schienen,
sondern wegen der dort leichteren L®sung des Schulbauproblems.
Umgekehrt bedeutet dies, daB vielfach die Einfilhrung integrier-
ter Schulen von den gegebenen und schwer zu dndernden baulichen
Voraussetzungen entscheidend behindert worden ist (vgl. die
England-Studie und in entgegengesetzter Hinsicht Schweden, wo
die Gesamtschulentwicklung gerade durch die Verteilung von
staatlichen Mitteln fir den Schulbau gefdrdert wurde).

Eine weitere reformstrategische Erfahrung besteht darin, das
Verdnderungen nicht gegen das BewuBtsein der unmittelbar Be-
teiligten, also der Schiiler, Lehrer, Eltern und der Kridfte der
Schulaufsicht, durchgesetzt werden k&nnen. Hier spielten Inter-
essen eine Rolle, die einen Teilaspekt der allgemeinen poli-
tischen Auseinandersetzungen um die Gesamtschule darstellten -
so zum Beispiel das Eintreten konservativer Eltern fiilr eine
Reduzierung der einheitlichen Grundschule in West-Berlin und

in Hamburg oder das Eintreten des Philologenverbandes fiir den
traditionellen Schulaufbau in der Bundesrepublik (und ent-

sprechend die Rolle der Verbdnde von Lehrern an hdheren Schulen
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in den anderen westlichen Landern) oder die Unterstitzung kon-
servativer Parteien durch katholische Lehrerverbidnde und auf
der anderen Seite die Koalition sozialdemokratischer Lehrer-
gruppen und Parteien. Wir denken hier jedoch eher an Einstel-
lungen zu Fragen der Differenzierung, die weniger von poli-
tischen Interessen und eher von bisheriger verengter Erfah-
rung, von Vorurteilen, von mangelnder Umstellfdhigkeit und
dergleichen abhdngen. Die Analyse der Reformprozesse hat auf
Fdlle aufmerksam gemacht, in denen sich gegen ein integriertes
Schulwesen soziale Gruppen aussprachen, die von einer solchen
Entwicklung vorwiegend Vorteile zu erwarten gehabt hdtten.
Lehrer hatten eine unterschiedliche Einstellung zu Reform-
fragen in Abhdngigkeit von ihrem Alter oder davon, inwieweit
sie sich bereits mit den Fragen befaft hatten. Da man auBer-
dem weif, daB die Lernerfolge von Schiilern weitgehend durch
die Einstellungen von Lehrern und Eltern bestimmt werden,
liegt in diesem Bereich somit ein erhebliches Potential von
reformhemmenden beziehungsweise von reformfdrdernden Kr&ften.
Da man auch weifl, daB Vorurteile {iber die Schule besonders zdh-
lebig sind, muB man diesen Bereich vorwiegend als eine Quelle

des Widerstandes gegen Reformen ansehen.

Natirlich gibt es weit mehr reformrelevante Faktoren im Schul-
wesen selbst und ihr Zusammenhang ist viel komplizierter, als
hier angedeutet werden konnte. Doch folgendes reformstrategische
Dilemma 148t sich vielleicht auch aus dieser Skizze erkennen:
Die Reform der Differenzierung miiBte eingebettet sein in eine
unfassende Reform des Schulwesens. Das Verhdltnis zwischen Dif-
ferenzierung und Integration ist derart mit anderen Dimensionen
des allgemeinbildenden Schulwesens verknipft, daf eine nur hier
ansetzende Reform wenig aussichtsreich erscheinen muB. Dies ist
einer der Griinde, warum die vorwiegend an organisatorischen Re-
gelungen orientierten Reformen zur Differenzierung wenig verdan-
dert haben. Andererseits droht es die Reformchancen zu verringern,
wenn alles gleichzeitig angepackt werden soll: die Verdnderung
der Bildungsinhalte, die Verbesserung der Lehrerausbildung, die

Erneuerung der Schulbauten, die Einfiilhrung der Ganztagsschule,
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die Integration von allgemeiner und beruflicher Bildung und
so weiter. Welche Reformstrategie ist erfolgreicher gewesen -
die des umfassenden und grundlegenden Wandels oder die der
vielen kleinen Schritte?

Fiir die kommunistisch regierten Lidnder ist das Konzept der
Modellierbarkeit ganzer gesellschaftlicher Subsysteme nicht

nur theoretisch geldufig, sondern auch weitgehend praktizier-
bar, weil die Probleme einer pluralistischen Interessenagrega-
tion und einer auf Kompromissen beruhenden Entscheidungsproze-
dur entfallen. Die CHRUSCEV'sche Reform von 1958 war wirklich
radikal konzipiert und erfafte das gesamte Bildungswesen, und

sie ging eine Zeitlang sogar liber entgegenstehende Sachzwdnge
hinweg, die schlieB8lich zu einer weitgehenden Riicknahme der

Ziele notigten. An dem Beispiel wurden Grenzen der Modellier-
barkeit des Bildungswesens deutlich. In der nachfolgenden Pe-
riode ist es in der UASSR im Zusammenhang mit der Ausweitung

des allgemeinen Schulbesuchs 2zu Koordinierungsschwierigkeiten
gekommen, die sichtlich aus dem traditionellen Aufbau des Bil-
dungswesens und der Verwaltungsstruktur mit ihren drei obersten
zentralen Instanzen (Ministerium fiir Volksbildung, Ministerium
fir Hoch- und Fachschulwesen und Staatskomitee fiir Berufsaus-
bildung) resultieren. Trotz einer Diskussion iber die sachlichen
Probleme wird an der traditionellen Grundstruktur nicht geriittelt.
Auch hier muB8 man als Ursache ein Beharrungsvermégen historisch
gewachsener Institutionen unterstellen, das sich selbst im Wider-
spruch zu den erkldrten Maximen der Gesellschaftsplanung durch-
setzt. Wenn man diese Erfahrung generalisiert, bedeutet dies,

daB Versuche mit einer kohdrenten Globalreform des Bildungswesens
an der Komplexitdt des Gegenstandes scheitern. In der Praxis
fihren umfassende Bildungsreformen zu interdependenten Resul-

taten, die sich teilweise unerwartet und unerwlinscht einstellen.

In der DDR hat es zwischen 1957 und 1965 &hnliche Probleme in-
folge einer unzureichend durchdachten Reformstrategie gegeben
wie in der UdSSR. Das Verhdltnis zwischen der Zehnklassenschule
und der Erweiterten Oberschule unterlag wechselnden bildungspoli-
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tischen Zielvorstellungen - ebenso wie die Funktion der berufs-
bildenden Schulen mit Abitur und die Konzeption einer Berufs-
ausbildung innerhalb der allgemeinbildenden Schulen.

Ahnlich wie in der UdSSR unter CHRUgéﬁv hat man sich auch in
Schweden von der Vorstellung leiten lassen, daB das Bildungs-
wesen modellierbar ist, also in seiner Gesamtheit nach be-
stimmten Zielwerten gelenkt und umgestaltet werden kdnne. In
Schweden wurde jedoch eine solche Entwicklung nicht als ein-
malige Gesamtreform eingeleitet, sondern als eine Reihe von
groBen Reformschritten mit einer Kohdrenz infolge iUbergreifen-
der bildungspolitischer Leitvorstellungen. Diese Kohdrenz der
schwedischen Bildungsreformen ist im OECD-Ldnderexamen positiv
herausgestellt worden.

Es ist hier daran zu erinnern, daf8 die Einfilhrung der neun-
jdhrigen integrierten Schule in Schweden von Reformen in
wichtigen anderen Bereichen des Bildungswesens begleitet

oder ergdnzt wurde (Curriculum, Lehrerbildung, Schulbau,
Berufsbildung, Hochschulwesen und anders mehr). Zwar kam

es auch hier zu ungewollten Resultaten und zur Notwendig-

keit von Korrekturen, wofiir gerade die Re-Reform des Dif-
ferenzierungsmodells ein‘gutes Beispiel ist, doch so erheb-
liche Fehlentwicklungen wie in den beiden kommunistischen
Lidndern wurden vermieden. Im Rahmen der Studie kann Schweden
unter den pluralistischen Gesellschaften als dasjenige Land
gelten, in dem die Reform am weitesten iliber die Ausgangslage
hinausgefiihrt hat und in dem das Modell der integrierten Schul-
form am konsequentesten realisiert worden ist. Dies spricht da-
fir, daB die in Schweden verfolgte Strategie der umfassenden
Bildungsreform die besten Chancen bietet, etwas wirklich Neues
durchzusetzen.

In den anderen westlichen Ldndern hat sich als Reformstrategie
die Politik der vielen kleinen Schritte durchgesetzt. Vor allem
in Usterreich und in der Bundesrepublik Deutschland hat man sich
in den maSgeblichen Kommissionen und Dokumenten darauf einge-
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stellt, daB die Einfilhrung der Gesamtschule ein ProzeB von
Jahrzehnten ist (vgl. die Quotenfestlegung fir Schulexperi-
mente bis 1980 in Osterreich sowie fiir die BRD den "Bericht '75"
des Deutschen Bildungsrates). Bereits im "Strukturplan" und er-
neut im "Bericht '75" hat der Deutsche Bildungsrat darauf
aufmerksam gemacht, daB "eine befriedigende Zuordnung der
verschiedenen Teile des Bildungssystems ... erst als Resul-

tat einer weitergefilhrten Reform erwartet werden" kann (Be-
richt '75, Seite 31). Zwar haben beide Dokumente einen Rahmen
abgesteckt, der eine Kohdrenz der Reformschritte sichern soll.
vie Praxis ist jedoch von einer Kondrenz der bildungspolitischen
Aafnahmen weit entfernt. So wichtige Bereiche wie Curriculum-
entwicklung und Lehrerbildung sind bisher nicht auf die Ent-
wicklung zur Gesamtschule ausgerichtet worden (wobei freilich
Jder Stand in den Bundesldndern sehr unterschiedlich ist).

Der Strategie der vielen kleinen Schritte im ldngeren Zeit-
raum fehlt also bisher noch die integrierende Wirkung eines

verbindlichen leitenden Reformkonzeptes.

Fir die Politik der kleinen Reformschritte werden auch posi-
tive Grinde angefiihrt; sie vermeide Reibungsverluste und Ent-
gleisungen, die bei kurzfristigen Umstellungen unvermeidbar
seien; sie erlaube ein besseres Ausreifen der Alternativen

zum traditionellen Schulsystem. Andererseits dradngt es sich
auf, gerade diese Politik filir das Zurilickbleiben Usterreichs
und der Bundesrepublik hinsichtlich der Integration des all-
gemeinbildenden Schulwesens verantwortlich zu machen. Tatsdch-
lich ist fir beide Ldnder selbst die Perspektive der Gesamt-
schule unsicher: soll sie langfristig alleiniger Schultyp wer-
den oder wird sie ein Zusatz zum traditionellen Schulsystem
bleiben? Ist dieser Mangel an reformstrategischer Perspektive
der Grund daflir, daf der "Trend zur Gesamtschule" zum Stehen
zu kommen scheint?
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Es wirde die Ergebnisse der Lidnderstudie in vereinfachter
Welse verallgemeinern, wenn man die beiden beschriebenen Re-
formstrategien als Alternativen behandeln wiirde. Das Konzept
der kurzfristigen Reform des Gesamtbildungssystems scheint
Uberholt zu sein. In Schweden hat man sich inzwischen - frei-
lich auf der Basis eines zuvor grindlich ver&dnderten Bildungs-
systems - auf "rollende" Reformen eingestellt. Ahnliche Konse-
quenzen sind in den beiden kommunistischen Ldndern aus den Er-
fahrungen der Jahre 1957-1965 gezogen worden. Die Komplexitdt
des Bildungssystems und seine Beziehungen zum Gesamtsystem
der Gesellschaft werden heute offenbar hdher veranschlagt als
vor ein bis zwei Jahrzehnten. Die Gesellschaftsplanung ist
vorsichtiger geworden.

Fiir die reformstrategische Situation in der Bundesrepublik
wurde bestimmend, daB8 der Trend zur Gesamtschule spiter als
in anderen wichtigen Ldndern einsetzte, so daB dort einge-
tretene Desillusionierungen bald Ubernommen und wirksam wur-
den. Um 1970 - dem Jahr des optimistischen "Strukturplan"

und des "Bildungsbericht '70" der Bundesregierung - war in
den USA der Abschwung der "Bildungskonjunktur" bereits deut-
lich. Aus der Entwicklung in Schweden und in den USA lies8
sich lernen, daB die Gesellschaftsreform durch Schulreform
auf enge Grenzen st68t, daB Chancengleichheit nicht herstell-
bar ist, daB die kompensatorische Erziehung relativ wirkungs-
los bleibt, das8 die GroBSproduktion neuer Curricula nicht zu
den erwarteten Erfolgen fuhrt und einiges mehr. Dies muBte
bald den Reformoptimismus ddmpfen und zu einem Motiv fir die
Politik der kleinen Schritte werden.

In dieser Situation werden filr die Durchsetzung der Gesamt-
schule wahrscheinlich andere Momente bestimmend als in Schweden.
Ahnlich wie in England wird dem wissenschaftlich gefilhrten Nach-
weis von Vorzigen der integrierten Schulform die Rolle zukommen,
herrschende Vorurteile abzubauen und auf diesem Wege die all-
mihliche Verbreitung von Gesamtschulen zu befdrdern. Auf der
Ebene des Vergleichs von eingegrenzten Aspekten zwischen tradi-
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tionellen und neuen Schulen wird die Gesamtschule ihre Uber-
legenheit nachweisen milssen. Dies ist etwas anderes, als die
umfassende bildungspolitische Alternative zwischen alter und
neuer Schule mit Hilfe der Wissenschaft entscheiden zu wollen.
Die M8glichkeiten einer rationalen Begriilndung der Gesamtschule
(vgl. dazu RASCHERT) werden in einem langen ProzeB erweitert
werden miissen. Einige Vorziige der Gesamtschule haben sich be-
reits nachweisen lassen; an anderen Stellen, wo die Gesamt-
schule die von ihr selbst gesetzten Anspriiche nicht einldst,
wird die Suche nach besseren Differenzierungs- und Unterrichts-
modellen stimuliert. Auf diesem Hintergrund hat das Argument
eine gewisse Plausibilitdt, daB8 eine lange Experimentierphase
das Modell der Gesamtschule verbessern und liberzeugender ge-
stalten werde.

Dem steht die reformstrategische Erfahrung entgegen, das das
Modell der integrierten Schule oder Schritte auf dieses Modell
hin sich bisher nur in Phasen sozialer Bewegung und der Auf-
geschlossenheit filr Gesellschaftsreformen haben durchsetzen
lassen. Dies gilt nicht nur filr die Jahre nach den beiden Welt-
kriegen; nicht zufdllig fielen in der Bundesrepublik die Stu-
dentenunruhen und die grdS8te Bereitschaft fir Bildungsreformen
zeitlich zusammen, und in Frankreich l&6sten die Maiunruhen wvon
1968 neue Impulse fiir eine Integration des Schulwesens aus. Aus
diesen Zusammenhdngen wird erkennbar, daB die integrierte Schule
nicht primdr ein pddagogisches Konzept ist, sondern den Versuch
darstellt, gesellschaftspolitische Wertvorstellungen wie Demo-
kratisierung, soziale Gerechtigkeit und Miindigkeit des Biirgers
in ein Schulmodell zu uUbertragen. Die Geschichte der Einheits-
schulbewegung lehrt, daB der Trend zur Integration des allge-
meinbildenden Schulwesens in Phasen konservativer politischer
Herrschaft auch wieder zuriickgedrdngt werden kann. Sie lehrt
aber auch, da8 das Engagement fiir eine demokratische, egali-
tdre, emanzipierende Schule periodisch wieder erstarkt.
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1. Einleitung

In der schulpolitischen Auseinandersetzung um Fragen der
Differenzierung haben demographische wie wirtschaftliche
Argumente in allen sieben untersuchten L&@ndern eine Rolle
gespielt. Besonders die wirtschaftlichen Argumente zeigten,
daB gesellschaftliche Funktionen der Schule zunehmend ins
BewuBtsein traten. Dabei war es vor allem der Aspekt der
Qualifizierung durch Schule und Bildung, der wéhrend der
20jahigen Untersuchungsperiode in allen La@ndern immer
wieder stidrker in den Vordergrund der Diskussion rickte.
Diesem speziellen Aspekt wird daher im zweiten Abschnitt

dieses Kapitels besonderes Gewicht zukommen.

Die Hervorhebung dieses Gesichtspunkts bedeutet nicht, dag
hier die Meinung vertreten wirde, Schulreformen seien -
soweit sie auch unter wirtschaftlichen Gesichtspunkten er-—
folgt sind - nur zur besseren Verwertung der menschlichen
Arbeitskraft durchgefihrt worden. Die untersuchten Gesell-
schaften (und vermutlich nicht nur sie) weisen ihren Aus-
bildungssystemen eine doppelte Aufgabe zu; Die Emanzi-
pation des einzelnen zu férdern und zugleich seine Verwenrt-
barkeit in den wirtschaftlichen Prozessen zu gewéhrleisten.
Sicherlich besteht zwischen diesen Zielen ein potentieller
Widerspruch; und es 148t sich auch in den sieben untersuchten
L.@&ndern zeigen, daB MalBnahmen in Richtung auf das eine
Ziel zu Lasten des anderen Ziels gehen k&nnen. Ganz so ein-
deutig, wie es in einigen Arbeiten aus der jlngsten Zeit zu
dem Komplex "Wirtschaft und Schule™ geschieht, lassen sich
jedoch weder die Prioritéten noch die Wirkungen fUr oder

gegen eines der beiden Ziele feststellen.



Die EinfluBnahme "der Wirtschaft", das hei3t in westlichen
l_&ndern vor allem der Wirtschaftsverbénde, auf Schulre-
formen sind unbestreitbar. NYSSEN hat das in seiner Arbeit
fUr die Bundesrepublik eindrucksvoll nachgewiesen1; einen
dhnlichen Beitrag hat BAETHKE geleistetg. Beide Arbeiten
beschaftigen sich im wese.ntlichen mit curricularen Fragen.
Dal auch Differenzierungsfragen, wie sie in der vorliegenden
Untersuchung im Mittelpunkt standen, unter dem Gesichtspunkt
der Verwertung menschlicher Arbeitskraft von erheblichem
Interesse sind, wird hier bereits in den L&nderuntersuchungen
deutlichs. Besonders prononciert wird der Verwertungsaspekt
von DifferenzierungsmaBnahmen auch in den Arbeiten von

6
KONEFFKE4 und PREUBs, zum Teil auch bei ROTH betont.

Alle drei zuletzt genannten Arbeiten Ubersehen jedoch einmal

das zumindest latent vorhandene emanzipatorische Potential,

das auf optimale Begabungsforderung angelegte Schulstrukturen
enthalten7. Sie Ubersehen zweitens, dal die Reformen nicht
stromlinig den Gesetzen der Marxistischen Gesellschaftstheorie
entsprechend durchgefihrt wurden. Gerade in der Bundesrepublik
waren es Wirtschaftsgruppen (und sind es zum Teil noch immer),
die 'sich den Reformen in Richtung auf eine differenzierte Gesamt-
schule widersetzten. Auch die Unterteilung in Gro3— und Klein-
kapita18 hilft bei der Erkldrung dieses Pha@nomens nicht weiter.
Bei einem GroB3teil der Initiatoren derartiger Reformen stehen
weniger Verwertungsaspekte als vielmehr die Forderung nach
Realisierung des emanzipatorischen Aspekts der Bildung im

Vordergrund.



Den Autoren der erwdhnten Arbeiten scheint Uberdies nicht

die Verengung des Problems deutlich zu sein, wenn sie die
Betonung der effektiveren Verwertung menschlicher Arbeits-
kraft als ein typisches Ph@&nomen spétkapitalistischer Gesell-
schaften ansehen, Diese Idee wird ad absurdum gefUhrt, be-
zieht man sozialistische L&nder in die Analyse ein. In diesen
L&ndern hat gerade der genannte Aspekt der Ausbildung seit
der Mitte der flnfziger Jahre zunehmend an Bedeutung gewonnen,
Die EinfUhrung von Spezialschulen und —klassen zur besonderen
Vorbereitung auf bestimmte berufliche Téatigkeiten, die Ein~
fUhrung fakultativen Unterrichts und ein verstirkter Ausbau
der auBBerunterrichtlichen Kursarbeit sind im Bereich der
Differenzierung die Wegmarken dieses Prozesses. Berlck-
sichtigt man zusétzlich noch die curricularen Entwicklungen,
dann wird deutlich, dal die "sozialistische Schiilerpersonlich-
keit", die in diesen Systemen entwickelt werden soll, nur

sehr wenig (wenn Uberhaupt etwas) mit dem emanzipierten
BlUrger gemein hat, der in den genannten Arbeiten gefordert

wird.

Eine eingehende Diskussion der Frage nach emanzipatorischer
und effektivitdtsbezogener Bildungspolitik ist allerdings hier
nicht moglich, und zwar aus zwei Grinden: Der eine liegt in
der arbeitsteiligen Darstellungsweise, in der die Gesamt—
studie der Komplexitét der schulpolitischen Prozesse gerecht
zu werden sucht. Der andere betrifft die Problematik wirt-
schaftlich/demographischer Faktoren, Argumente und Wirkungen
selbst. Auf die Komplexitédt der Reformprozesse in den sieben
Landern wird nicht nur in diesem Kapitel, sondern auch in den
drei folgenden jeweils nur unter einem speziellen Aspekt ein-
gegangen. Erst das abschlieBende Kapitel der Gesamtunter-

suchung wird Uber die Struktur der Wirkkréfte in den unter-



suchten Reformprozessen genauere Auskunft geben konnen. Der auch
unter polit-6konomischen Gesichtspunkten interessante Aspekt
der "Emanzipation" wird Uberdies im Zusammenhang mit den
Problemen der Chancengleichheit ausfihrlicher er*éjr*tertg, so
daB sich das vorliegende Kapitel um so leichter auf die Analyse
der Argumente beschrénken kann, die mit Bevdlkerungs- und
Wirtschaftsgrofen operieren, also auf Gesichtspunkte der
"Effektivitédt" bezogen sind. Okonomische und demographische
Argumente aber - und hier liegt die zweite Schwierigkeit —
bieten nicht ohne weiteres ein eindeutiges Spiegelbild des Ein-
flusses von Sachverhalten und Interessen aus diesen Bereichen,
Die Frage schliefl3lich nach wirtschaftlichen Wirkungen bildungs-
politischer MaBnahmen, die bei der Diskussion Uber "Effektivi-
tat" gleichfalls behandelt werden mite, tritt nur gelegentlich

am Rand in den Gesichtskreis.

1.1. Gegenstand und Zielsetzungen

Vorwiegend auf Fragen nach den Auswirkungen, die Verdnderungen
im Bildungswesen fUr andere gesellschaftliche Bereiche nach sich
ziehen, konzentriert sich das Gros der bereits in beachtlicher
FuUlle vorliegenden Literatur, in der Zusammenhénge zwischen
Bildungswesen oder Bildungspolitik einerseits, demographischen
und Bkonomischen Daten beziehungsweise Entwicklungen anderer—
seits behandelt werden. Der weitaus grétf3te Teil dieser Arbeiten
beschéftigt sich mit Fragen nach dem EinfluB wvon "Bildung'" oder
ganz bestimmten bildungspolitischen MaBnahmen auf das wirt-
schaftliche Wachstum , mit daran anschlielBenden methodischen
Problemen der Bildungsplanung oder mit den Aufgaben der

Bildungsfinanzierung.



In den vorliegenden Untersuchung wird die Frage in der entgégen-
gesetzten Richtung gestellt: es wird nach den EinflUssen aus
Bevdlkerungsstruktur und Wirtschaft auf Bildungspolitik und

ganz konkret auf einzelne Reformversuche gefragt. Der An-

satz ergibt sich dabei zundchst pragmatisch aus der Tatsache,
da3 Argumente aus den beiden genannten Dimensionen in zahl-
reichen Reformdiskussionen verwendet worden sind, wie in

den einzelnen L.é@nderberichten deutlich wurde. Die Aufgabe

wére jetzt, den Stellenwert dieser Argumente im vergleichenden
Uberblick zu analysieren und von daher die EinflUsse in be-

stimmten historischen Reformsituationen zu untersuchen.

Eine grundlegende Klé&rung der Stellung demographischer und
wirtschaftlicher Faktoren im Prozel3 der Schulreform kann
damit noch nicht erreicht werden. Dies ist um so weniger
moglich, als die Zusammenhiinge, die zwischen den beiden
Dimensionen und der Entwicklung des Schulwesens bestehen,
in der schulpolitischen Argumentation nur sehr unvollkommen
erfalt wurden und bei deren Analyse nur partiell aufgehellt
werden kdnnen. Entsprechend schwierig gestaltet sich der
Versuch, zur Strukturierung der Einflisse aus dem Bereich
der Demographie und der Wirtschaft Faktoren zu indizieren.
Wenn im folgenden eine Reihe solcher '"Faktoren'" abgehandelt
wird, so ist ihr VVerhdltnis zu der Ebene der Argumentation
durchaus ungleichartig: Die Skala reicht von der unbestimmten
"wirtschaftlichen Entwicklung', die praktisch nur als leer—
formalhaftes Schlagwort auf der Argumentationsebene greifbar
ist, bis zu dem Faktor "Wirtschaftsordnung', der in der
bildungspolitischen Argumentation selbst gar nicht in Er-
scheinung tritt, ohne den jedoch die Wirkung Skonomischer

Argumente nicht analysiert werden kdnnte.



Was den demographischen Bereich betrifft, ist die Relevanz
verschiedener Griflen flr das Schulwesen naheliegend: Die
Starke der entsprechenden Altersgruppen bestimmt die
quantitative Nachfrage nach Ausbildungsplédtzen zumindest
global im Rahmen der Schulpflicht. Aber auch die relativen
GroBen der einzelnen Altersgruppen innerhalb der Gesamt-—
bevolkerung haben moglicherweise Einflu@ auf bildungs—
politische Entscheidungen. Sie geben zumindest die Grenzen
an, bis zu denen eine Verléngerung der Pflichtschulzeit
moglich ist, wenn alle anderen Bedingungen unverédndert
bleiben. Die regionale Verteilung der BevSlkerung schliel3—
lich beeinflu3t die Bildungspolitik in der Weise, dal3 in der
Regel in dichtbesiedelten Gebieten sich andere Mdoglichkeiten
und Notwendigkeiten ergeben als in dinner besiedelten.
Migrationen als der dynam ische Aspekt dieses demo-
graphischen Phd@nomens kdnnen unter Umstdnden jede
Planung im Bildungswesen stdren, wenn sie unvorherseh-

bare Momente enthalten.

Auch fur den engeren Bereich der Okonomie sind die Zusammen—
h&nge mit dem Bildungswesen durch die zum Teil &ffentliche
bildungstkonomische Diskussion deutlicher sichtbar geworden.
Das 188t sich allein an der raschen Zunahme der bildungs~
dkonomischen L.iteratur seit den ersten zaghaften Versuchen
in der Mitte der flnfziger Jahre ablesen. Vor allem die
Bildungsplanung hat in ihren unterschiedlichen methodischen
Anséatzen diese Zusammenhinge unter den verschiedensten
Aspekten reflektiert. Der "Social Demand Approach' geht

von einer funktionalen Abhdngigkeit der Schilerzahlen von

der Entwicklung der Jahrgangsstédrken aus und versucht in
seinen verfeinerten Formen soziologische, konomische,

paé&dagogische und politische Faktoren bei der Nachfrage nach



Ausbildungsplétzen zu berlicksichtigen. Der "Manpower Approach"
versucht, den gesamtgesellschaftlichen Bedarf an Arbeitskriften
aus prognostisch ermittelten Zielwerten der wirtschaftlichen Ent-—
wicklung zu bestimmen. Der "Rate—of—Retgr*n Approach' beruht
auf der Annahme, dafl3 Einkommensunterschiede ein Maf3 flir die
Produktivitdt sind. Die ermittelten Unterschiede im Lebensein-
kommen von Individuen (oder Aggregaten) werden auf die unter—
schiedliche Art und Dauer von Ausbildungsgédngen zurilickgeflihrt.
Von diesen Unterschieden aus wird auf den Beitrag der Bildung

fur die 6konomische Entwicklung geschlossen, und daraus werden

die fUr notwendig gehaltenen Ausbildungsinvestitionen abgeleitet.

Die Argumentation in den Reformauseinandersetzungen bewegte
sich auf einem weitaus anspruchsloseren Niveau. Dies wird be-
sonders deutlich an der Bedeutung, die in allen Reformdiskussionen
dem allgemeinen Begriff der "wirtschaftlichen Entwicklung" bei der
Begrindung bestimmter MaBBnahmen zukam. Beim Betrachten der
Auseinandersetzungen kann man sich kaum des Eindrucks er—
wehren, dal die "wirtschaftliche Entwicklung" in derart unreflek-
tierter Weise herangezogen worden ist, daf3 sie als Argument

ohne Schwierigkeiten selbst innerhalb eines Landes zur Begrin-
dung fur diametral entgegengesetzte VVorschlége dienen konnte.

Die Unschérfe des Begriffes selbst und die Schwierigkeit einer
eindeutigen Indizierung = eine solche ist in keinem Fall erfolgt -
liegen der* ambivalenten Verwendung im Reformprozel3 zugrunde.
Dies gilt fur die Fé&lle, in denen "wirtschaftliche Entwicklung"

als Planziel angegeben wurde, von dem her bestimmte MaBBnahmen
im Bildungswesen instrumental abgeleitet wurden; es gilt aber
ebenso dann, wenn mit dem Hinweis auf abzusehende "wirtschaft-
liche Entwicklung'" Uber eine Sachzwangverbindung strukturelle

Verdnderungen oder der quantitative Ausbau in den bestehenden



Strukturen gerechtfertigt wurden. In den meisten der zuletzt
genannten Fdlle beruhte die VVoraussage der wirtschaftlichen
Entwicklung auf einer nicht nachprifbaren intersubjektiven
Einschétzung. Die Argumentation mit dem Faktor "wirtschaft—
liche Entwicklung'" erhielt dadurch in allen untersuchten L&ndern
Uber nahezu zwei Jahrzehnte einen apodiktischen Charakter.
Affirmativ wurde behauptet, die wirtschaftliche Entwicklung

fordere diese oder jene Maf3nahme.

Es gibt in der L.iteratur einige zum Teil sehr umfangreiche
Versuche einer eindeutigen und vergleichbaren Indizierung der
"wirtschaftlichen Entwicklung". So versuchen etwa CAPLOW
und FINSTERBUSCH in ihrer "Matrix of Modernization" mit
Hilfe von 24 statistischen Indikatoren den Entwicklungsgrad

in 66 Landern zu bestimmen1o. Auch RUSSET, ALKER u.a.
unternehmen in ihrem "World Handbook of Political and
Social Indicators'" den Versuch, mit Hilfe der Faktorenanalyse
in 107 Lé&ndern 75 Indikatoren zu identifizieren, die Auskunft
Uber das Entwicklungsniveau geben1 l. . Mit dem Ziel, eine
Entwicklungsstrategie fur 75 L.@&nder zu formulieren, haben
HARBISON und MYERS ihren "Composite Index of Human
Resource Development" konstruier‘tu. Dieser Index, in dem
13 Indikatoren enthalten sind, wird von den Autoren auf diese
75 L@nder angewandt, um sie nach dem Entwicklungsniveau zu

ordnen.

Wenngleich alle diese Versuche einige Méngel aufweisen, geben

sie doch sehr konkrete Anhaltspunkte flUr die Bestimmung dessen,
was in der Regel als wirtschaftliche Entwicklung bezeichnet wird.

In der Diskussion der "wirtschaftlichen Entwicklung" im Zusammen-—
hang der Schulreformpolitik scheinen sich derartige Indizierungs-

versuche jedoch nicht ausgewirkt zu haben. Bis in die sechziger



Jahre hinein wurde "wirtschaftliche Entwicklung" in der schul-
politischen Diskussion in einer so unscharfen und untberprif-
baren Form verwandt, daB die Frage nach der Wirkung dieses
Arguments zu verschieben wére auf die Frage nach der Uber—
einstimmung seiner Tendenz mit anderen - etwa gesellschafts—
politischen - Forderungen oder auf die, weshalb die Kritik
gegeniber seinen Verfechtern ohnmaéchtig oder unentwickelt
war. Gedndert hat sich diese Situation erst Ende der flnfziger
und Anfang der sechziger Jahre. VVon dieser Zeit an ist in

allen untersuchten L@ndern das Instrumentarium zur Wirt-
schaftsprognose verbessert worden. Die Vorhersagen fur die
wirtschaftliche Entwicklung sind dadurch zumindest kurzfristig
sehr viel konkreter moglich geworden., Zugleich konzentrieren
sich die prognostischen Uberlegungen vielfach auf die Frage der
sich daraus ergebenden Arbeitskréfteanforderungen. Deshalb
ist in zunehmendem MaBe eine intersubjektiv Uberprifbare
Formulierung von Forderungen an das Bildungswesen mdglich.
Auf diesen speziellen Bereich ist spéter noch ausfihrlicher ein-

zugehen,

Die Problematik der Verwendung des Faktors "wirtschaftliche
Entwicklung" in der Reformdiskussion wird auf besonders augen-—
fédllige Weise in der Schulpolitik der DDR deutlich. Mit den durch
die "wirtschaftliche Entwicklung" sich ergebenden Notwendigkeiten
werden alle Reformvorschlédge seit 1945 begrindet, wobei die An-
gaben hierzu erst in der Reformdiskussion zum Gesetz von 1965
konkretisiert werden. '"Wirtschaftliche Entwicklung' ist in der
DDR sowohl zur Begrindung flr eine Erhdhung des allgemeinen
Ausbildungsniveaus und der sich daraus ergebenden Forderung
nach der Einheitsschule verwandt worden als auch zur Begrindung
fUr die strukturelle Differenzierung. Dariber hinaus diente dieser

Faktor nicht nur als Argument fUr ganz unterschiedliche und sich



zum Teil widersprechende curriculare Veranderungen, sondern
auch fUr die seit 1965 verstirkt aufgebaute "Differenzierte Ein-
heitsschule", hier freilich mit genaueren Daten. Diese Wider—
sprichlichkeiten kbnnen in der Weise interpretiert werden, daf3

die jeweils herrschende Gruppe von Schulpolitikern sich das
Argument der "wirtschaftlichen Entwicklung' vollig undifferenziert
zu eigen gemacht hat, um der aus anderen Grinden gewlinschten
Schulreform zugleich etwas wie den Charakter des "Objektiv~-
Notwendigen'" zu geben. Eine solche Intention, Uber eine blo3e
propagandistische Absicht hinaus, ist naheliegend: Das Bedulrfnis
nach einer "objektiven" Begrindung von schulpolitischen MaBnahmen
muf3 in einer sich marxistisch verstehenden Gesellschaft geradezu
zwangsléaufig auftreten, werden doch alle gesellschaftspolitischen
Ph&nomene aus ihren Skonomischen Wurzeln erkldrt, Nun zeigt
aber gerade die Schulpolitik in der DDR mit ihren sich sténdig
abwechselnden schulpolitischen Programmen, da3 zumindest so
kurzschlissig die Bezlige zwischen wirtschaftlicher Entwicklung
und Schulpolitik nicht hergestellt werden kbnnen, sondern allen-
falls der Eindruck widersprichlicher Konsequenzen aus den glei-
chen Ursachen entsteht. Die Schutzbehauptung von der Gradlinig-
keit der schulpolitischen Entwicklung in der DDR hebt deren Wider-

sprichlichkeiten ja nicht auf.

In den meisten westlichen L&ndern wurde dieses Argument weniger
von den Schulpolitikern als vielmehr von wirtschaftlichen Interessen-
gruppen benutzt. Anders als etwa in der DDR oder in der Sowjet—
union wird dabei h&@ufig das spezielle VVerbandsinteresse deutlich,
indem sich in sehr vielen Féllen die Argumentation nur auf die
behauptete Entwicklungstendenz in einzelnen Sektoren oder Bereichen
bezieht. Eine Uberprifung des Realitéitsgehaltes der Argumente ist
auch hier wegen des hohen Allgemeinheitsgrades in der Diskussion

nicht zu leisten.



In allen untersuchten L.&ndern ist das Argument von der "wirtschaft-
lichen Entwicklung" stark von anderen Argumenten Uberlagert ge-
wesen. Je nach der Art und der Kombination dieser anderen Argu-
mente wurde mit "wirtschaftlicher Entwicklung™ fur und gegen
strukturelle Differenzierung pléddiert, zum Teil sogar in der glei~
chen Reformdiskussion. Solange "wirtschaftliche Entwicklung" in
diesen Debatten nicht ndher und exakt indiziert wurde, lie sie sich
far alle schulpolitischen Mallnahmen verwenden. Eine reformférdernde
oder reformhemmende Wirkung ist diesem Argument somit, trotz
seiner groB3en Beliebtheit, nicht zuzuschreiben; seine inhaltliche Un-
bestimmtheit machte es weitgehend zu einer L_eerformel, deren Be—
deutung sowohl im Hinblick auf die Richtung als auch auf das mdgliche
Gewicht von anderen Bedingungen bestimmt wurde, in deren Kontext

das Argument auftauchte.

Mit der Realitét eher konfrontierBar ist hingegen ein in seiner Rich-
tung ziemlich eindeutiges Argument, das gleichfalls einen Bezug
zur'Wirtschaft" insgesamt herstellt: die weitverbreitete These, dai
Schulreformen nur in Zeiten einer '""gesunden' wirtschaftlichen Lage
durchgefihrt werden kdnnten. Auch diese These aber lieB sich durch
die Untersuchung nicht bestédtigen. Es wurden in einem der Lander
(Sowjetzone Deutschlands) strukturelle Reformen in einem totalen
politischen wie wirtschaftlichen Chaos durchgefihrt, wdhrend in
einem anderen (Westzonen Deutschlands) das alte System restituiert
wurde. Es scheint fast, als ob eine schlechte wirtshaftliche Lage
sich gunstig auf die Reformbereitschaft auswirke: In der Bundes—
republik ist nie soviel Uber Schulreformen diskutiert worden wie
zwischen 1945 und 1949, Das ist freilich nicht nur eine Frage der

wirtschaftlichen LLage, sondern ebenso der gesellschaftlichen

Stimmung am Ende des zweiten Weltkriegels, in der eine gesell-

schaftliche Umordnung nahezu noch als selbstverstandlich ange-



sehen wurde. Ahnliches gilt fur England: DaB kaum einer der dort
vorgebrachten Reformpléne verwirklicht worden ist, ist auf an—
dere als wirtschaftliche Grinde zurlckzufihren. In der Bundes-
republik waren es vor allem die vordergrindigen Interessen von
Wirtschaftsgruppen und die elitér-e‘ Wirtschafts— und Gesellschafts—
konzeption der Unternehmer sowie der mit ihnen liierten Gruppen,
die, durch die wirtschaftlichen Erfolge nach 1948 legitimiert,
wesentlich zur Restituierung des traditionellen deutschen Schul-
wesens beigetragen haben. Auch in England hielt man am Ende des
Krieges eine gesellschaftliche Erneuerung fur notwendig. Dennoch
fiel 1944 die Entscheidung fur ein dreigliedriges Schulsystem,
nicht zuletzt, weil die Labour Party zu Kompromissen bereit

war, um sich von dem Odium einer Klassenkampfpartei zu be-
ﬁ"eier‘n1 3. Die Frage nach objektiven Bedingungen flr eine struk-
turelle Reform, die von der allgemeinen wirtschaftlichen Lage
oder wirtschaftlichen Entwicklung diktiert wiirden, erscheint in
allen genannten Féllen miUBig, da die Suche nach solchen Be~-
dingungen alsbald Uber die Okonomie hinaus in den weiteren Be-

reich der gesellschaftlich—politischen VVerhidltnisse fuhrt.

Das unspezifische und manchmal sichtlich unbegriindete Argu-
mentieren mit der "wirtschaftlichen Entwicklung" ist vermutlich
vor allem damit zu erkldren, daB einerseits - wie etwa in der
UdSSR und in der DDR, aber auch in westlichen Gesellschaften -
bestimmte gesellschaftspolitische oder ideologische Positionen
mit dem Schein des Objektiven versehen werden sollten. Anderer—
seits setzte sich in der interessierten Offentlichkeit zunehmend
die Einsicht vom Investitionscharakter der Ausbildung durch,
ohne daf3 jedoch ein ausreichend entwickeltes Instrumentarium
zur Verfugung stand, das es erlaubt hatte, die wirtschaftliche
Entwicklung zu prognostizieren und aus einer solchen Prognose
intersubjektiv tUberprifbare Folgerungen flr die Schulpolitik zu

Zziehen.



Es ist nun nicht moéglich, in dem hier gesteckten Rahmen eine
umfassende empirische und historische Untersuchung der wirt—
schaftlichen Bedingungen in den sieben LL&ndern zu unternehmen,
also gewissermaBen den auf der Ebene des hauptsachlichen
Untersuchungsgegenstandes — namlich der schulpolitisch rele-
vanten Argumentation - fehlenden Realitétsbezug des Begriffs
"wirtschaftliche Entwicklung! nachtrdglich auf der Ebene der
wissenschaftlichen Analys'e herzustellen. Der Umfang, den ein
solcher Versuch annehmen muBte, laBt sich leicht ermessen.
Mit dem Verzicht darauf mul3 zugleich auf den Anspruch ver-
zichtet werden, die Zusammenhinge zwischen Okonomie und
Schulpolitik in den Berichtsl@ndern erschdpfend darzustellien.

Im Hinblick auf das Forschungsziel der Gesamtuntersuchung
genlgt es indessen, wenn die Bedeutung solcher Aspekte
(Faktoren) aus dem wirtschaftlichen und demographischen
Bereich herausgearbeitet wird, die entweder in der Argumentation
um Schulreformen explizit angesprochen wurden oder sich durch
die Wirksamkei, die sie bestimmten Argumenten verliehen, als

bildungspolitisch relevant nachweisen lassen.

Dieser Absicht entspricht auch das Vorgehen im vorliegenden
Kapitel. Es ist nicht m&glich, die auf den jeweiligen Faktor be-
ziglichen Argumente systematisch darzustellen oder nach einem
einheitlichen Schema zu verfahren, wenn die Wirkungen unter—
sucht, die sachlichen Voraussetzungen beleuchtet und die Argu-
mente auf ihre Vertreter in der Gesellschaft hin befragt werden.
Vielmehr ist die Art, in der diese Fragen jeweils behandelt
werden, in starkem MafBe von den Besonderheiten der Faktoren
und ihrer moglichen EinflUsse auf die Schulpolitik abhéngig. Es
geht zunéchst im wesentlichen darum, festzustellen, in welcher

Weise einzelne Aspekte die Entscheidung flr ganz bestimmte



ReformmaBnahmen mit beeinflu3t haben. Zugleich soll auf die inter—
nationale Haufigkeit von Argumenten und vergleichbare Wirkungen

in den verschiedenen Landern geachtet werden. Erst im letzten
Abschnitt werden die Beobachtungen in einer Weise generalisiert,

die es erlaubt, den relativen Anteil demographischer und ékonomischer

Gesichtspunkte im Reformprozef3 zu verdeutlichen.

1.2. Methodenprobleme

Ein internationaler Vergleich dieser Art bedeutet noch immer in
vielerlei Hinsicht einen Schritt in Neuland, der mit einer Reihe von
Schwierigkeiten verbunden ist. Flr diesen Teil der Arbeit soll vorab
auf zwei methodologische Probleme aufrerksam gemacht werden,

deren hier angebotene L.6sung nicht voll befriedigt:

a) Es ist bereits auf die Schwierigkeiten hingewiesen worden, die
mit der Indizierung von Faktoren verbunden sind. Als zusétz-
liches Problem hat sich die Bestimmung der Wirkung einzelner
Faktoren herausgestellt. Es wurde Wert gerade darauf gelegt,
nicht nur den Faktor als eine wirksame Grof3e, sondern auch
noch seinen Anteil an dem Zustandekommen (oder Nicht—-Zustande-
kommen) der Reform festzustellen. Das ist jedoch nur mit heu-
ristischen Methoden méglich. Die Schwierigkeit liegt auch darin,
daB GroBen, die in makro-sozialen Prozessen wirksam werden,
niemals isoliert, sondern immer in Kombination mit anderen zu
betrachten sind. Da die Feststellung von Monokausalitéten sich
von der Sache her also verbietet, sind die Ergebnisse dieser
Analyse nicht in der Weise stringent, wie man es gemeinhin von
Untersuchungen, die mit quantitativen Methoden arbeiten, ge-

wohnt ist,



b) Das in der Studie verwendete statistische Material ist aus—
schlieBlich nationalen Statistiken oder internationalen Uber—
sichten entnommen. FlUr die Erhebung dieses Materials sind
in den einzelnen L.@&ndern unterschiedliche Gesichtspunkte
mafRlgebend gewesen. Dadurch sind Zuverlassigkeit und Gul-
tigkeit des benutzten Materials fUr den Vergleich beeintrédchtigt.
Andererseits steht fUr international vergleichende sozialwissen—
schaftliche Untersuchungen kein besseres, den Glltigkeits~ und
VerlaBlichkeitskriterien entsprechendes Material zur Verfligung,
es sei denn, es werden speziell fur solche Studien eigene Daten
erhoben. Dieser Weg lie3 sich flir die vorliegende Studie aus
sachimmanenten, politischen und nicht zuletzt auch aus finan~
ziellen Grinden nicht beschreiten. Wir haben uns deshalb (vor
allem auch, weil die entsprechenden statistischen Zusammen-—
stellungen allgemein zugénglich sind) bei der Benutzung oder
Erstellung von internationalen Statistiken der am meisten ver—
breiteten Techniken bedient, auch wenn diese keineswegs voll
befriedigen. Wo es sinnvoll und notwendig erschien, wurden
zur Verdeutlichung von Entwicklungen relative VVerdnderungen
in den einzelnen L&@ndern miteinander verglichen. Solange noch
keine internationale Definitions—~ und Funktionsgleichheit bei
der Erstellung von nationalen Statistiken vorhanden ist, missen

solche Hilfskonstruktionen gentigen.

Das zentrale methodologische Problem dieser Arbeit jedoch war die
Zuordnung der flr die Reformprozesse aufgrund der Argumentation
als relevant zu betrachtenden Gesichtspunkte, die Konstituierung und
Ordnung der Faktoren. Diese Aspekte sind prinzipiell unterschied-
licher Natur. Eine Gruppe (die in 2. 1. abgehandelte) 148t sich ohne

gréBere Schwierigkeiten quantitativ erfassen. Hier erscheint es noch



relativ einfach, den Faktor als eine Art objektive GrtBe zu unter—
suchen, so den Wahrheits— und Realitédtsgehalt einzelner Argumente
festzustellen und auch den Faktor in seiner Wirkung zu verfolgen.
Die Zuordnung dieser Faktoren zueinander und zu den Ubrigen in
diesem Kapitel genannten GroRen ist gleichfalls verhdltnismagsig
unkompliziert, handelt es sich doch hierbei in gewissem Sinn um

gleichrangige Gréfen,

Anders ist die Situation in der zweiten Gruppe, bei der es um die
Funktion des Bildungswesens fur die Wirtschaft und die daraus
resultierenden Einflusse auf die Schulpolitik geht. Die Faktoren
sind hier keine vorgegebenen, mit Hilfe der Statistik quantifi-
zierbaren GroéB3en. Sie sind einander zudem hierarchisch zuge-
ordnet, indem der eine einen speziellen Aspekt des anderen be-
nennt. Charakteristisch fUur diese Faktoren ist das Ausmaf3, in
dem sie auf verschiedenen Ebenen von nicht-8konomischen gesell-
schaftlichen Voraussetzungen determiniert werden: Konstitutiv
fUr die Qualifikationsanforderungen der Wirtschaft sind der Er-
kenntnisstand und die Interessenpositionen, von denen aus sie
formuliert werden; Wirtschaftsplanung und Wachstumspolitik sind
politische ebenso wie Skonomische Phanomene. Die behandelten
Skonomischen GroB3en sind somit teils interpretationsabhéngig,

teils gesteuert, wirken also in keiner Weise "objektiv',

Eine Zwischenstellung nimmt der Faktor "Offentliche Ausgaben'
ein. Diese sind zwar statistisch quantifizierbar, sie stellen jedoch
zugleich das Ergebnis politischer Entscheidungen dar*“. Da sie
als selbstédndige quantitative VVoraussetzung der Bildungspolitik
gelten, werden sie im ersten Abschnitt behandelt. Sie in einen
gesamtwirtschaftlichen Zusammenhang zu stellen, ist — ebenso
wie im Falle der privaten Einkommen - aus den bereits erw@hnten

Grinden ochnehin nicht moglich.



2. Das Feld der reformrelevanten Faktoren

Demographische und dkonomische Aspekte, die in den Diskussionen
um die Schuldifferenzierung genannt worden sind oder bei der Ana—
lyse von Argumenten sichtbar wurden, werden im folgenden auf
ihre Wirkung innerhalb der einzelnen Reformprozesse untersucht.
Insgesamt lassen sich sieben Faktoren auffUhren, wenn "Arbeits-
marktanforderungen' und "Beschéftigungsstruktur" sowie "Wachs-—
tumspolitik" und "Wirtschafsordnung" jeweils unter den Gesichts-—
punkten "Qualifikationsbedarf der Wirtschaft' beziehungsweise

"staatliche Wirtschaftsplanung" zusammengefal3t werden.

In den jeweiligen Reformprozessen und je nach L.and ist die Bedeu-
tung des einzelnen Faktors oft sehr unterschiedlich gewesen, eben-—
so waren die untersuchten Schulreformen von recht verschiedener
Qualitat. Dies bedingt den Verzicht auf eine einheitliche Indizierung
und durchgéngige Verfolgung der Faktoren in der Darstellung, eben—
so wie die die Ungleichartigkeit der Faktoren und ihrer Wirkungs—
weise — insbesondere zwischen den unter 2.1. und 2,2, behandelten
Gruppen - es notwendig macht, bei der Analyse auf verschiedenen

Ebenen vorzugehen.

2.1. Die Wirkung quantitativer Groéflen im Reformprozef

Die fUnf hier zu behandelnden Faktoren stellen quantifizierbare
Einzelaspekte der demographischen und dkonomischen Bedingungen
dar, unter denen das Schulwesen arbeiten muB.v Ihre Relevanz fur
konkrete schulpolitische Entwicklungen kann dank der Mobglichkeit
des RUckgriffs auf die Statistik, der Beobachtung der Vorgénge im
Bildungswesen und der Analyse der Reformdiskussion in mehrfacher
Hinsicht untersucht werden: Eine Beurteilung der auf diese Faktoren
bezogenen Argumente ist sowohl hinsichtlich ihrer sachlichen Fun-

diertheit als auch hinsichtlich ihres Stellenwerts in der Schuldis-



kussion moglich; Uberdies aber kénnen auch "objektive'" Wirkungen
der Faktoren in dem Sinn gesucht werden, da3 demographisch-
Skonomische Bedingungen unmittelbar zu schulpolitischen Reaktionen
fluhrten oder beitrugen, unabhéngig von der Bedeutung, die ihnen in

der Argumentation der Reformdiskussionen zukam.,

2.1.1. Die Altersstruktur der Bevilkerung

DaR die Altersstruktur der Bevdlkerung flr Refor‘nﬁentscheidungen

in der Schulpolitik relevant werden kann, ist einigermaBen deutlich.
Das aus der Altersgruppierung und entsprechenden Zusatzbedingungen
zu berechnende Verhdéltnis von "Arbeitsfahigen'" zu "noch=-nicht~"
beziehungsweise '"nicht-mehr—-Arbeitsfahigen" gibt Auskunft Uber die
Zahl der Personen, die im Durchschnitt von den Arbeitsféhigen inner-
halb einer Gesellschaft mitversorgt werden missen. Noch genauere
Auskunft erhdlt man freilich, wenn man die Zahl der Berufstétigen
als Basis zugrunde legt, wie das weiter unten (2.2.2.) noch geschieht.
Durch einen einfachen Rechenvorgang laBt sich in beiden Féllen die
Veréanderung dieser Ziffer feststellen, wenn etwa die allgemeine
Schulpflicht verdndert wird oder MaBnahmen erwogen werden, durch
die ein hoherer Prozentsatz eines Geburtsjahrganges zu Sekundar-
schulabschlissen gebracht werden soll. Die Altersstruktur ist vor
allem fur eine mittel- bis langfristige Prognose hilfreich, denn sie
dient als Basis fur die Auskunft Uber die Stidrke der zu einem be-
stimmten Zeitpunkt in das Berufsleben eintretenden beziehungsweise
aus ithm ausscheidenden Gruppen. Freilich kann sie diese Funktion
nur erflillen in Verbindung mit Angaben Uber relativen Schulbesuch,
Uber Schuldauer, Absolventenquoten, Uber den Beginn des Renten-

alters und dhnliches.

In den untersuchten L&ndern bestanden wdhrend des Reformzeit—-
raumes nur unwesentliche Unterschiede im Altersaufbau der Be-—

vilkerung. Die Alterspyramiden &hneln sich sehr stark, wobei die



in den meisten LL&ndern vorhandenen Einbriche flir die gleichen Geburts—
jahrgénge gelten. Es handelt sich dabei um die Folgen der beiden Welt-
kriege, durch die einzelne Altersgruppen in den betroffenen L&ndern
stark dezimiert worden sind. Eine Ausnahme bildet hier lediglich
Schweden, wo diese Einbrlche nicht vorhanden sind. Stirkere Unter—
schiede lassen sich erst fUr die Entwicklung der letzten 20 Geburts-

jahrgénge festlegen (vgl. unten, 2.1.2. Bevdlkerungsdruck).

Eine weitere Ausnahme bildet die Bevwdlkerungsentwicklung in der
Bundesrepublik und in der DDR. Die Fluchtlingsstrome aus den ehe~
mals deutschen Gebieten &stlich der Oder—Neif3e-L inie Uberfluteten
seit 1945 das westlich angrenzende sowjetische Besatzungsgebiet. Im
wesentlichen nur die jingeren Altersgruppen zogen bis 1949/50 in die
Bundesrepublik weiter, wodurch der Altersaufbau in der DDR zu L.asten
der jungeren Jahrgdnge verdndert wurde. Die Altersstruktur der etwa
drei Millionen DDR~Fllchtlinge verstérkte diesen unglnstigen Alters-
aufbau in der DDR. Wéahrend ungefidhr 50 % der Fllchtlinge unter 25
Jahre alt und etwa 65 % Erwerbspersonen (ohne Hausfrauen) waren,
machte der Anteil der Rentner und Pensiondre nur 6 bis 7 % aus. Die
Zuwanderung von Personen in erwerbsféhigem Alter in der Bundes=-
republik wurde auch durch die Auswanderung von Vertriebenen aus
der BRD nicht kompensiert, so daf3 durch diesen positiven AuBBen-
wanderungssaldo die Altersstruktur zugunsten der Erwerbsfahigen

verbessert wurde.

Trotz dieser relativ glnstigen Situation wurde in der Bundesrepublik
mit dem Hinweis auf den geringen Anteil gerade der mittleren, aktiv
im Berufsleben stehenden Jahrgénge an der Gesamtbevilkerung gegen
Schulreformen argumentiert, die zu einer Verldngerung der Pflicht-
schule geflihrt héitten1 5. Der Verdacht ist allerdings nicht von der
Hand zu weisen, daB3 dies Argument nur vorgeschoben wurde, und

die Begrindung flur die bestehende Dreigliedrigkeit in ganz anderen

Bereichen zu suchen ist. Gerade die beiden identifizierbaren Ver-



fechter dieses Arguments, Schulverwaltung und VVertriebenenver—

bédnde, hatten andere Motive, aufgrund deren sie sich gegen ge=-

samtschuldhnliche Tendenzen sperrten:

a)

In den sehr stark von elitdrem Denken geprégten Schulver-
waltungen wurden Ansétze zu Reformen relativ rasch wieder
zunichte gemacht. Solche Ansétze gab es in mehreren L&n-—
dern nach dem Ende des Zweiten Weltkrieges. Unabhangig
voneinander nahmen diese L.&nder ReformmaBnahmen in An-—
griff, in denen auf elastische Differenzierung zielende neue
Schulstufen konzipiert wur~den1 6. In diesem Zusammenhang
sind zu nennen die niedersédchsischen Versuche mit einem
vierj@hrigen differenzierten Mittelbau, der zun&chst ledig-
lich Erg@nzungsfunktionen zum bestehenden Schulsystem
hatte, aber auch die Ubergénge auf weiterfiihrende Einrich-
tungen erleichtern sollte. Auch in Hessen wurde vom Kultus-
minister ein Reformplan vorgelegt, in dem die Struktur neu
geordnet werden sollte. Nach einer vierjdhrigen gemeinsamen
Grundstufe sah der Plan eine dreijdhrige Mittelstufe vor, in
der Kern—- und Kursunterricht so organisiert werden sollten,
daB der Ubergang zwischen den vorgesehenen drei Zweigen
moglichst ohne groBe Reibungen moglich war. Zugleich sollte
diese Struktur eine anndhernd optimale Kombination zwischen
der Entwicklung individueller Fahigkeiten und der Berlcksich-
tigung gesellschaftlicher Notwendigkeiten ermoglichen. Einen
dhnlichen Plan legte schlieBlich der Schulplanungsausschull

in Wurttemberg—-Baden vor.

In der Schulpolitik setzten sich jedoch rasch die konservativen
Kréfte durch, vor allem, als es galt, einen zunehmenden An-—
drang von Schiilern zu bewédltigen, Gestitzt auf AuBerungen
reaktiondrer Padagogen und Psychologen, als deren Exponenten

W. Hartnacke und K. V. Mlilller anzusehen sind, wandten sie



B)

sich gegen Schulreformen, die sie von klassenkim pferischen
Grundhaltungen diktiert sahen 17. Sie beflirchteten, daB3 eine
Verldngerung der gemeinsamen Schulzeit einer Bolsche~-
wisierung der westlichen Besatzungszone gleichkomme. Damit
Ubernahmen weite Teile der Schulverwaltungen Positionen,
wie sie vor allem vom Philologenverband vertreten wurden 18,
der sich selbst so stark einschétzte, daB er sich das Scheitern
der hessischen Schulreform zuschrieb. Unterstitzt wurde

diese Position in den Schulverwaltungen nicht unwesentlich

durch Elternverbande und Unternehmerverbande.

Die Fllichtlingsverbdnde plddierten ebenfalls flr eine rasche
Restituierung des dreigliedrigen Schulsystems, vor allem fur
die Forderung einer selbsténdigen Mittelschule. Dabei forderten
ihre Sprecher wie zum Teil auch ihre Programme eine Ver-
schérfung der Auslese in diesem selektiven System19 . Sie
sahen offenbar in einem solchen Schulsystem eine effektivere
Moglichkeit flir einen wirtschaftlichen und sozialen Aufstieg,
nachdem die Flucht fur die meisten von ihnen einen wirtschaft-
lichen Abstieg bedeutet hattego. Diese Statusminderung konnte
durch Teilhabe an elitédr verteilten Bildungschancen eher kom-—
pensiert werden als in einem System, das eine breite Begabungs-—

forderung vorsah,

DaB in anderen untersuchten La&ndern die Altersstruktur der Be-
vBlkerung in der Diskussion kaum auftauchte und in der Offent-
lichkeit als reformbeeinflussender Faktor nicht bewul3t war,
dirfte vor allem darauf zurlckzufihren sein, dal die Argumen—
tation um die Arbeitskrédftequalifikation bis zur Mitte der fUnf-
ziger Jahre an der Oberfldche blieb. Auch seit der zweiten Halfte
der flinfziger Jahre zielt die Auseinandersetzung stérker auf
spezielle Fragen der Arbeitskriéfte als auf die allgemeineren

der Altersstruktur. Dieser scheint also keine unmittelbare



Bedeutung fur die schulpolitische Entwicklung zugekommen

zu sein; um so mehr, als auch in der Bundesrepublik, in der
am préagnantesten mit dem Altersaufbau gegen Schulreformen
argumentiert wurde, diese Begrindung offenbar nur vorge-
schoben war. Es wéadre indessen sicherlich verfriht, aus die-
ser geringen Bedeutung innerhalb der Reformdiskussion
generelle Schlisse auf die Funktion der Altersstruktur fUr

die Reform zu ziehen. Es empfiehlt sich, im folgenden einen
Teilaspekt der Altersstruktur zu untersuchen: die Auswirkungen
der quantitativen Veranderungen in den flir den Schulbesuch und

fur die Ubergdnge relevanten Altersgruppen.

2.1.2. Der Druck der relevanten Jahrgdnge auf die Schulstruktur

Die Verdnderung der Jahrgangsstédrken aufgrund der Geburtenzahlen
kdnnen viel stirker und direkter auf die Reformentscheidungen einwirken
als etwa die eben erwéhnte Altersstruktur. Eine Zu- oder Abnahme der
Geburtenzahl wirkt sich mit einer zeitlichen Verzdgerung von zumeist
fUnf oder sechs Jahren als ein Ansteigen oder Abnehmen der quantita-—
tiven Nachfrage nach Ausbildungsplatzen aus. Einige Jahre spéater kann
sich dann auch die Nachfrage nach Sekundarschulplatzen entsprechend
verdndern. Dies Phadnomen soll hier als "Bevdlkerungsdruck'" bezeich—-
net werden, der im Gegensatz zum "Schilerdruck" nicht durch die Ein-
stellung der Gesellschaft zum Schulbesuch, sondern durch ihr genera-
tives Verhalten hervorgerufen wird. Die Schulpolitik hat solchen Ver-
anderungen gegentber folgende Mdglichkeiten der Reaktion:

a) Sie kann auf die angestiegene Nachfrage passiv mit erhéhten Klassen-

frequenzen, Schichtunterricht und &hnlichen MaBnahmen reagieren.

b) Sie kann die veré@nderte Nachfrage durch einen Ausbau des Bildungs~-

wesens in seinen bestehenden Strukturen beantworten,

c) Zusétzlich kann sie den Selekt ionsmechanismus verschéarfen.



d) Sie kann schlieB8lich die gestiegene Nachfrage zu einer Beschleu-
nigung des Reformprozesses benutzen, wenn Reformen prinzipiell
fUr wlnschenswert gehalten werden.

Bei einer Verringerung der Schilerzahlen kdnnen analoge Ma3~

nahmen ergriffen werden.

Diese angedeuteten MaBnahmen finden sich in den analysierten Reform-—
diskussionen wieder. Der Faktor "Bevblkerungsdruck" ist jedoch in

den einzelnen Landern von unterschiedlicher Bedeutung gewesen.

Aus der Analyse der Geburten wird deutlich, dal3 ein demographischer
Druck auf das bestehende Schulsystem weder in der DDR noch in der
Sowjetunion bestanden hat. In beiden Landern hat die eher rilcklaufige
Geburtenziffer — in der DDR noch verstédrkt durch das Defizit in der
AuBBenwanderungsbilanz - zu einer Entlastung fUr die Schulen gefuUhrt.
Fur die DDR wird dies zum Beispiel deutlich in der zeitweisen Ver-
ringerung der Schulen und Klassen (bei etwa gleichbleibender Klassen-
frequenz). In der schulpolitischen Argumentation um die Differenzierung
hat dementsprechend der Druck auf die weiterfUhrenden Bildungseinrich-
tungen keine Rolle gespielt. Im Gegenteil kann zumindest fUr die DDR
angenommen werden, daB es Uber viele Jahre hinweg ein au3erordentlich
wichtiges Problem der Schulpolitik war, Schiler in genlgend groBer

Anzahl zum Besuch eben dieser Schulen zu mobilisier-enel

Flr die Ubrigen L&@nder 188t sich ein starkes Anwachsen der Geburten-
jahrgénge seit 1944 feststellen. In der Bundesrepublik wirkten sich zu-
sétzlich bereits in den ersten Nachkriegsjahren die zugewanderten
Familien als Druck auf das bestehende Bildungsangebot aus, und zwar
sowohl im Primar—- wie im Sekundarschulbereich. Es féallt auf, dai
hier parallel zur Zunahme der relevanten Bevdlkerungsgruppe eine
Abnahme des Besuchs von Gymnasien, aber eine Zunahme des Mittel-
schulbesuchs festzustellen ist, Der Rlckgang des relativen Schulbe~

suchs an Gymnasien 183t sich auf eine verschirfte Selektion zurick-



fUhren, die parallel zum Anwachsen der Altersjahrgdnge durchgeflhrt
wurde. Diese Selektion wurde vor allem mit der Sorge vor der Heran-—
bildung eines akademischen Proletariats begrindet, ohne dal auch nur
an einer Stelle die Berechtigung dieses Arguments nachgewiesen wor—-
den wére. An den Mittelschulen hingegen konnte durch eine zum Teil
erhebliche Ausweitung des Platzangebotes ein Teil der gestiegenen
Nachfrage befriedigt werden, was zu einem raschen Ansteigen des
Besuches an Realschulen ﬁjhr'tegz.

Daneben gab es wenigstens zaghafte Ansédtze, mit Hilfe von neuen
Schultypen und —formen — die die Durchléssigkeit des Systems er—
héhen sollten - auf die gestiegene Nachfrage zu reagieren. In Baden
wurde zum Beispiel eine "Aufbauschule neuen Typs" gefordert, die
Volksschiler nach der 8. Klasse fordern sollte23 . Aber hier endete
der Reformwille bereits in der Formulierung der Forderung. Dem-—
gegeniUber wurden in einigen anderen L.&ndern Aufbauzlge an Volks-
schulen eingeflihrt, die die Ubergdnge zu den weiterfihrenden Schulen
erleichtern sollten. Sie waren sehr deutlich mit dem Ziel konzipiert
worden, das bestehende System zu ergdnzen, um der gestiegenen
Nachfrage entgegenzukormmen. Aber die weiterreichenden Schul-
reformen, die an die EinfUhrung der Aufbauzlige anschlie3en sollten,
wurden gar nicht mehr in Angriff genommen, nachdem sich heraus-—
gestellt hatte, dal3 den gestiegenen Schiilerzahlen innerhalb des be-

stehenden Systems auch mit einer strengeren Auslese beigekommen

werden konnte.

Mit systemimmanenten MaBnahmen wurde auch noch auf die rasch
steigende Nachfrage nach Sekundarschulpldtzen in der ersten Halfte
der sechziger Jahre reagiert. Allerdings wurden hier in erster Linie
zusétzliche Plétze geschaffen, weil vor allem aufgrund von Skono-
mischen Erwdgungen im Hinblick auf die internationale Konkurrenz-
fahigkeit ein expandierender Schulbesuch fUr opportun gehalten wurde.,

Z6gernd setzte sich dann erst in der zweiten Hélfte der sechziger
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Jahre das BewuBtsein von der Notwendigkeit einer grundlegenden,
auch strukturellen Reform des Bildungswesens in der Bundesrepublik

durch.

Flr die Bundesrepublik kann also zundchst festgestellt werden, daR
auf die beiden starken Schilerwellen mit einem quantitativen Ausbau
des bestehenden Systems reagiert wurde. Uberdies versuchte man,
der steigenden Schilerzahl durch eine Verschérfung der selegiernden
MaBnahmen Herr zu werden. Es sind also die Handlungsmdglichkeiten
b) und ¢) miteinander kombiniert worden. Grundvoraussetzung fur
dieses Verhalten war die mangelnde Reformbereitschaft bei den poli-
tischen Entscheidungstrégern, die als eine Ausprdgung des gesell-
schaftlichen Gewichts konservativer Grundeinstellungen anzusehen

ist.

Daf3 die quantitative Ausweitung des Systems so lange betrieben wer-
den kann, bis es vollends zusammenzubrechen droht, zeigt das Bei-
spiel Frankreich. Hier gibt es zunéchst parallele Entwicklungen zu
denen in der Bundesrepublik: das starke Anwachsen der Geburtsjahr-
gange wird nicht in die Planungstiberlegungen einbezogen, die Schule
wird auf die hoheren Schilerzahlen nicht vorbereitet, eine scharfe
Selektion und die Schaffung neuer Schultypen sollen zun@chst dem
Druck begegnen. Vor allem die Lycées, die in einem siebenjdhrigen
Kurs auf die Hochschulreife vorbereiten, sollten vor einem grof3en
Andrang geschltzt werden. Dementsprechend setzte die VVerschéarfung
der Selektion gerade hier ein. Erst 1953 wurde in einem Dokument
des Direktors fur das Sekundarschulwesen der Andrang auf die
Lycées zum AnlaB fur die Forderung nach strukturellen Verdnderungen
genommen. An den Lycées sollte ebenso wie an den C. EZ.G.24 allge-
meinbildender Unterricht in verklirzter Form die Schiler auf die
Berufsausbildung vorbereiten., Nur ein kleiner Teil der Schiiler
sollte im Rahmen des traditionellen Sekundarschulunterrichts fur
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den Besuch von Hochschulen ausgebildet werden“~, Aber wie so viele

Reformpl&ne im Nachkriegsfrankreich wurde auch dieser Plan nicht

verwirklicht,.



Als sich dann Mitte der fUnfziger Jahre durch die Schiler der ge-
burtenstarken Jahrgdnge (gekoppelt mit einer gestiegenen sozialen
Bildungsnachfrage, als deren Resultat ca. 50 % der Schiler eine
lédngere Ausbildung anstrebten) der Druck auf das Sekundarschul-
wesen verstérkte, wurden die Reaktionen geédndert. Der Plan
Billeére forderte auf der Grundlage einer Reihe von wissenschaft-
lichen Untersuchungen die Entwicklung eines Gesamtschulsystems
mit spéter Auslese zu den weiterfihrenden Bildungseinrichtungen.
In der Auseinandersetzung um diesen Plan wurde auf seine wissen—
schaftliche Grundposition nicht eingegangen. Im Mittelpunkt standen
ideologische Divergenzen und das Argument, daB zu einem Zeit-
punkt, zu dem das Schulwesen durch das demographisch bedingte
Anwachsen der Schilerzahl bereits in arge Schwierigkeiten ge—
raten sei, es nicht auch noch durch eine strukturelle Reform wvillig
dysfunktional werden diirfe, Hier wurde das demographische Argu-—-
ment offenbar als VVorwand benutzt, um von der gesellschaftspoli-
tischen Frage abzulenken. Denn das Politikum, Uber das die ideo-
logischen Auseinandersetzungen in den Parteien und Verbénden
gefuhrt wurden, war die verdnderte soziale Nachfrage nach Bildung 26.
Dennoch wurde bereits im Jahre der Ablehnung des Billere-Planes
die Dysfunktionalitdt des Schulsystems evident, die durch den Be~
volkerungsdruck entscheidend mitbestimmt war: die Aufnahmepri-
fungen zur Eingangsklasse ("sixi&@me'") wurden abgeschafft, weil sie
organisatorisch nicht mehr zu bewdltigen waren 27. Dadurch stieg
die Zahl der Sekundarschiler rasch an. Eine groBe, weniger spezi-
fische Schulbevblkerung verwischte die scharfen Grenzen zwischen
Lycée und C.E.G. Die Mangel des Schulsystems wurden nun uner—
tréglich und lieferten einen entscheidenden AnlaB flir die folgenden

Schulreformmalnahmen.

DaB aber auch die genannte Moglichkeit d) nicht nur theoretisch
denkbar ist, zeigt die Entwicklung in Schweden. Auch hier trafen -
ahnlich wie in Frankreich - ein Anschwellen der relevanten Alters—

gruppe und eine gestiegene soziale Nachfrage nach weiterfUhrender



Bildung zusammen, was zu einem explosionsartigen Anstieg der
Bewerberzahlen fﬁhr‘t38 . Uber die Hélfte der Bewerber flUr die
Realschulen konnte 1954 nicht aufgenommen wer*den29 s und die
Situation drohte sich durch zunehmende Geburtsjahrgénge noch
zu verschiérfen. Uber provisorische MaBnahmen, wie etwa den
Einbau von Realschulzligen in Volksschulen, hinaus nahmen die
schulpolitischen Entscheidungstréger diese Krisensituation zum
Anla3, grundlegende Reformen zu beginnen und deren Ausweitung
durch zusétzliche MaBnahmen zu fordern. Zundchst wurde der
Ubergang vom Ende der 4. \Volksschulklasse an das Ende der 6.
verlegt und die daran anschlieBende Realschule von vier auf drei

Jahre verklurzt. Dadurch hoffte man den Lehrer—- und Raummangel

bei den Realschulen wenigstens zu lindern.

Darlber hinaus aber nutzte die Regierung die Krisensituation, um
Uber die Bezuschussungspolitik den Ausbau des gewlinschten Ein-
heitsschulsystems voranzutreiben. Die durch die geburtenstarken
Jahrgédnge bedingten gro3en Schiilerzahlen erforderten die Er-
stellung neuer Raumkapazitidten. Zwar konnten die Schultréger
prinzipiell dariUber entscheiden, welche Art von Realschulen sie
neu aufbauen wollten, doch erhielten sie dann die hoéchsten Zu=-
schisse, wenn sie sich in ihren neuen Schulen den Versuchen mit
der neunjdhrigen Einheitsschule anschlossenao. Es ist unter die-
sen VVoraussetzungen nicht verwunderlich, daB3 die Gemeinden in
zunehmendem Mafe fUr die Teilnahme an diesen Schulversuchen
optierten, um sich mdoglichst hohe Staatszuschisse fUr die ent=-
standenen Kosten zu sichern. Dadurch wurden die Schulversuche
in den Jahren 1950 - 1960 so stark ausgeweitet (1949/50: 2483
Schuler, 1960/61: 333094 Schiiler) 31, dal von Schulversuchen

im Ublichen Sinn kaum mehr gesprochen werden kann: Uber die
Subventionspolitik wurde die Einheitsschule fast zur Regelschule,

wie sie dann 1962 auch endgliltig beschlossen wurde,



Die Entwicklung in Schweden zeigt, dal3 es keineswegs zwingend
notwendig ist, auf eine starke Nachfrage nach Ausbildungsplédtzen
mit der rein gquantitativen Ausweitung des bestehenden Systems
2u reagieren, Sofern die Schulverwaltung gewillt ist, Reformen
durchzusetzen, und dazu auch die politischen Méglichkeiten hat,
sind Krisen, die durch einen starken Nachfragedruck entstanden

sind, kein Hinderungsgrund flr die Realisierung der Reformpléne.

In den Ubrigen untersuchten L&ndern 143t sich éller‘dings - wenn
auch nur ganz generell - ein Ausbau in den bestehenden Strukturen
parallel zu dem Anwachsen der Schilerjahrgénge feststellen. Es
ist nicht nachzuweisen, daB mit dem Bevidlkerungsdruck als Argu-
ment in England und Wales der Aufbau der Comprehensive School
vorangetrieben worden wére. Beim Betrachten der Entwicklung in
Osterreich féllt auf, daB parallel zu einem Nachlassen des Druckes
Reformiberlegungen angestellt werden., Es besteht jedoch wenig
Anlaf3 zu der Annahme, daB die Entlastung des Bildungswesens hier
reforminitiativ gewesen ist. Vielmehr diirften andere Faktoren,
wie ein langsamer Wandel der Aspirationen, Vergleiche mit aus-
landischen Entwicklungen und ~ vor allem in den letzten Jahren -
verdnderte Ansétze zu einer Wirtschafts— und Entwicklungsplanung,

sehr viel entscheidender gewesen sein,

In den relativ wenigen Féllen — so 188t sich zusammenfassend

sagen —, in denen Bevdlkerungsdruck als Argument in der Reform-
diskussion angefuhrt wurde, diente er meist zur Begrundung flr

eine Stabilisierung der bestehenden Strukturen: Man sei angesichts
der zunehmenden Schiilerzahlen nicht in der Lage zu experimentieren;
wolle man ihrer Herr werden, gelte es, rasch das bestehende (2u-
meist als bewdhrt angesehene) Schulsystem auszubauen. Dieser
retardierenden Bedeutung des Faktors auf der Argumentationsebene
steht allerdings die Mbglichkeit gegenlber, den realen Druck auf

das Schulsystem im Rahmen einer bereits beschlossenen Reform-

politik zur beschleunigten Realisierung der Reformen auszunitzen.



2.1.3. Die regionale Verteilung der Bevidlkerung als EinfluBgréie

Als ein dritter fUr die Schulpolitik relevanter demographischer Faktor
hat sich bei der Analyse die regionale Verteilung der Bevdlkerung er-
wiesen. Gerade im Hinblick auf die zentrale Fragestellung nach der
Differenzierung ist dieser Faktor besonders wichtig. Denn nicht
zuletzt von der Bevdlkerungsdichte und damit von der GréBe des
mdbglichen Einzugsbereiches einer Schule hangt deren Grd3e ab.
Damit sind gleichzeitig Grundlagen fur Differenzierungsmoglich—
keiten bestimmt, denn je geringer die Schilerzahl im Einzugsbe-
reich, desto geringer sind im allgemeinen die Differenzierungsmog—
lichkeiten. Dabei wird davon ausgegangen, daB8 Unterrichtsveran—-
staltungen nur dann durchgefihrt werden, wenn eine bestimmte
Anzahl von Schiilern an ihnen teilnehmen kann, damit ein Skonomisch
vertretbares Verhaltnis von Lehrer— und Unterrichtsmitteleinsatz
und Schilergruppen herrscht. In einigen L@ndern hat - als Teil-
problem der regionalen Verteilung - zusé@tzlich noch die Binnen-
wanderung der Bevilkerung als EinfluBgroBe auf die Entscheidung

gewirkt,

Bereits auf den ersten Blick fallen die Unterschiede ins Auge, die

in der Besiedlungsdichte der untersuchten L.@nder bestehen. Neben
den LLa&ndern mit einer - relativ = gleichmé&Big dichten Besiedlung

wie BRD, DDR, England und Wales, zeigt sich eine extrem ungleich-
méaRige regionale Verteilung der Bevdlkerung in Schweden und in

der Sowjetunion. Die Siedlungsverhdltnisse in Osterreich und Frank-
reich weisen diesen L.a@ndern eine Zwischenstellung zu. Aufgrund der
verschiedenartigen Siedlungsstruktur ist diesem Faktor in den ein-
zelnen LA&ndern eine unterschiedliche Bedeutung flir die Reformpro-
zesse zuzumessen. Dies wird vor allem in der noch zu analysierenden
Argumentation (etwa in Schweden und der Sowjetunion) wie auch in

einzelnen ReformmaBnahmen deutlich,



Bei einer sehr ungleichmé&Bigen Besiedlungsdichte innterhalb eines
I_andes bieten sich folgende Moglichkeiten des schulpolitischen

Handelns an:

a) Die Landschulen werden Uberproportional stark - zum Bei-
spiel durch gute Ausstattung mit L.ehrmitteln und Einsatz von
Uberdurchschnittlich vielen und guten Lehrern ~ gefSrdert,

damit das "Stadt-Land-Bildungsgefdlle" sich verringert.

b) Bei beginnender Differenzierung von Gesamtschulsystemen
wird die Differenzierung solange verzdgert, bis die in der
Regel kleineren Landschulen die gleichen Moglichkeiten haben

wie die Schulen in stddtischen Regionen.

c) Die geographisch bedingten Unterschiede in den Md&glichkeiten
werden nicht beachtet, und es wird bei allen MaBnahmen for-
mal von der theoretischen Gleichheit der Situation ausgegangen.
Ein solches Verhalten zieht einen stdndig wachsenden Abstand
in den Ausbildungsniveaus zwischen dicht~ und diinnbesiedelten

Regionen nach sich.

d) Um die durch demographische und geographische Faktoren be-
dingten Unterschiede in den Bildungschancen abzubauen, wird
ein Zentralschulsystem eingefihrt, wobei die Landschulen durch
Zusammenlegung auf eine rentable Groéf3e gebracht werden. Bei
sehr dunner Besiedliung missen solche Schulen ebenso wie die
daran anschlieBenden oder komplementédren Sekundarschulen

mit Internatspléatzen versehen sein,

Diese Mobglichkeiten bestehen - mit Ausnahme von b) - sowohl bei
selektiven als auch bei Gesamtschulsystemen. Auch eine Landschul-
reform durch Zusammenfassung der Schiler in Zentralschulen -
Mb&glichkeit d) — braucht das Differenzierungsproblem nicht zu be-—
rdhren, wie das Beispiel der Bundesrepublik zeigt. Hier setzte

sich gegen Ende des Untersuchungszeitraumes die Argumentation



mit der schulischen Benachteiligung der Landjugend gegen starke,
ideologisch begrindete Widerstande durch und flhrte nach und

nach zur Grindung von Mittelpunktschulen in allen Flachenstaaten
Westdeutschlands. Dabei wurde jedoch das bestehende dreigliedrige
Schulsystem fast nirgends in Frage gestellt; abgesehen von einigen
Randerscheinungen wie der Einrichtung von Aufbauzligen in Ver-
bindung mit Mittelpunktschulen. Allerdings kann eine indirekte
Rlevanz dieser Vorgédnge fUr die spdtere Gesamtschuldiskussion
nicht ausgeschlossen werden: Der explizit traditionalistische
Widerstand gegen Schulreformen jeder Art verlor in der Ausein-
andersetzung um die Landschulreform entscheidend an Boden;

die Anspriche auf organisatorische Untrennbarkeit von Volksschul-
grund- und —oberstufe sowie auf konfessionelle Gestaltung auch der
letzteren (beides Hindernisse flir einen etwaigen Ubergang zu Ge-
samtschulen) muBten der Forderung nach besseren Schulen fUr die

L_andbevilkerung weichen,

Auch in der Bundesrepublik, die zu den relativ dichtbesiedelten
La&ndern gehdrt, ist der Faktor der Besiedelungsverhdltnisse somit
nicht als bedeutungslos zu betrachten, wenn sich auch die potentiellen
Auswirkungen der Landschulprobleme auf die Differenzierungsfrage

-~ etwa AuUfldsung der herkdmmlichen Schulkonzeption einerseits,
materielle Erschwerung weitergehender Differenzierung andererseits -
im Untersuchungszeitraum nicht entfalten konnten. Unmittelbar rele-
vant wurde indessen ein anderer Aspekt der regionalen Bevilkerungs-—
verteilung, ndmlich die Entwicklung der Ballungsrdume, die Reform-
initiativen beglinstigte. In der Bundesrepublik gilt das flr die ersten
kommunalen Gesamtschulplanungen. In fast allen groBen Verdichtungs-
rédumen der Bundesrepublik werden seit Ende der Untersuchungs—
periode Gesamtschulen geplant oder haben bereits ihre Arbeit auf-
genommen. Unter den Argumenten, die zur Begrindung dieser

Schulen angefUhrt werden, stehen demographische und Skonomische
Strukturfragen an erster S‘tellesz. Im Ubrigen kahn sicher davon

ausgegangen werden, daB gerade in den Ballungsrdumen und dort



besonders in den stadtischen Randregionen sowohl das Fehlen von
festen Bildungseinrichtungen und —traditionen als auch das grof3e
Potential an Schilern der Einrichtung von integrierten Schul-
formen entgegenkommt. In England 1&8t sich deutlich beobachten,
daB Comprehensive Schools am ehesten in neuen Siedlungsge-—
bieten eingerichtet werden konnten, wo sich keine Konflikte mit
dem traditionellen Schulsystem, vor allem keine Beeintrachti-
gung der Grammar School, ergaben. Auch in der DDR wurden
vor allem in Ballungszentren die VVersuche mit bestimmten
Spezialschulen durchgefuhrt, die dann durchgesetzt zu einer
differenzierten Gesamitschulstruktur gefiihrt haben, die nach

wie vor nur in den Ballungsraumen realisiert ist.

In Frankreich ist die Siedlungsstruktur ebenfalls eng verbunden
mit Schulreformen. In den Reformdiskussionen selbst ist die
regionale Bevilkerungsverteilung nicht als ein wichtiges Argu-
ment fUr oder gegen eine strukturelle Reform verwendet worden.
Doch hat sie hach dem Schulgesetz von 1963 entscheidenden Ein-
flul auf die Differenzierung des Systems: die Errichtung von
C.E.G. und C.E.S. ist gekoppelt an die Bevé:'1ker~ungsdich’ce3 3
So ist etwa vorgesehen, dal3 die C.E.S., denen ja in dem vor-
gesehenen Schulsystem eine zentrale Stellung zukommt, in
stadtischen oder dichtbesiedelten Gebieten errichtet werden
sollen., Dabei legt man einen Schlissel zugrunde, nach dem auf
etwa 10000 Einwohner ein C,.E.S. mit 600 Schilern veranschlagt

34. Demgegentber soll das C.E.G. mit seiner verklrzten

‘wird
allgemeinen Sekundarschulbildung zu einer Art neuer "Land-
schule'" entwickelt werden. Es soll vorwiegend in solchen Ge-
bieten aufgebaut werden, in denen sich der Bau eines Lycée
oder eines C.E.S. von der Besiedlungsdichte her nicht lohnt.
Dabei rechnet man fur jeweils etwa 6000 Einwohner ein C.E.G.
mit ungefahr 450 Schiilern. Es scheint demnach, da3 mit den

Regelungen des franzosischen Schulgesetzes von 1963 die dritte

der genannten Handlungsmdglichkeiten gewéhlt worden ist: Die



Sekundarschulen, die ein besseres Ausbildungsniveau versprechen,
werden vorwiegend in den dichter besidelten Gebieten gebaut,
wéahrend fUr die Ubrigen Regionen allenfalls C.E.G. als Ergédn-

zungseinrichtungen vorgesehen sind.

In ganz anderem Umfang zeigt sich die Relevané der regionalen
Bevblkerungsverteilung flr die Differenzierungsreformen in
Schweden und in der Sowjetunion. In beiden Lé&ndern besteht eine
auBerordentlich ungleichmaBige Bevolkerungsdichte, zudem ein
deutlicher Urbanisierungstrend, der diese Ungleichmd&Bigkeit
sténdig weiter vergrdBert. Die regionale Verteilung der Bevdl-
kerung hat zu einer regional unterschiedlichen Schuldichte ge—
fihrt, deren Konsequenz in beiden Landern starke Unterschiede

im Bildungsniveau zwischen Stadt und LLand waren,

In Schweden befaB8ten sich .alle Schulkomitees ausfuhrlich mit
dem Problem der L.andschulen, die in der Regel flachenma&aiig
grofBe, aber bevblkerungsmadaBig relativ kleine Einzugsbereiche
hatten. Dabei wurden die unglinstigen Ausbildungschancen flr
die Landbevolkerung beméngelt und zugleich eine Reihe von
Verbesserungen vorgeschlagen, die allmé&hlich im Laufe der
Reformen verwirklicht wurden. Diese ReformmaBnahmen
wurden indirekt unterstitzt durch einige unabh@ngig davon
vorgelegte Analysen zur Situation der Landschule, in denen

die bisherigen Formen der Schulorganisation kritisiert wurden 35.
Die Ergebnisse der Untersuchungen trugen mit dazu bei, daR
die Unzufriedenheit der Landbevblkerung Uber die Schulsituation
artikuliert wurde. Die &ffentliche Diskussion forderte in den

l&ndlichen Regionen die Reformbereitschaft, was wiederum den

Interessen der Schulverwaltung entgegenkam.



In der ersten Phase der Reformen erwiesen sich vor allem ver-
kehrstechnische Probleme alsHindernis flr eine rasche Durch-
fuhrung der Reformen. Der starke Ausbau des Verkehrssystems
in den fUnfziger Jahren ermoglichte es jedoch, die Einzugsbe-
reiche auf dem Lande zu vergréern und dadurch die Bildungs-
chancen der Landbevdlkerung erheblich zu erweitern., Zugleich
wurden diese ReformmaBnahmen unterstitzt durch die Gewéhrung
zusdatzlicher Beihilfen, durch kostenlose Schulmahlzeiten sowie
durch Fahrgeldzuschisse., Damit sollte ein Abbau der offenbar
noch immer vorhandenen Hemmungen erreicht und die Landbe-
vOlkerung zum Besuch weiterfUhrender Schulen motiviert werden.
DarUber hinaus wurden in besonders dunn besiedelten Gebieten
Korrespondenzschulen errichtet und verstdrkt Radiokurse durch-
gefihrt. So hoffte man in Schweden, durch die Schaffung der
Einheitsschule auch die Situation der LLandschule verbessert

und damit zugleich die regionale Ungleichheit der Bildungs-—
chancen verringert zu haben. Allerdings hat sich inzwischen
gezeigt, dal auch nach der Gemeindereform, die grotfere VVer—
waltungseinheiten schuf, zahlreiche Gemeinden als Schultridger
zu klein sind, um alle Zige der Oberstufe anbieten zu kdnnen.
Damit bleiben Ungleichheiten in den Bildungschancen zwischen

Stadt und L.and bestehen36.

In &hnlicher Weise wurde widhrend der flinfziger Jahre in der

DDR bei der Beseitigung der einklassigen Landschulen vor-
gegangen. Allerdings waren die demographischen Voraus-
setzungen wie auch die verkehrstechnischen Bedingungen bei
weitem nicht so unglinstig wie in Schweden. Auch wurde in der
DDR weniger mit der Besiedlungsdichte und daraus resultierender
Benachteiligung der Landbevdlkerung argumentiert. Die ungln-
stigeren Bildungschancen flr die Landbevblkerung wurden ledig-
lich als ein besonders eklatantes Beispiel fur die von der
marxistischen Theorie als Ausbeutung bezeichneten Unter—

schiede zwischen Stadt und Land interpretiert. Sie sollten



im Zuge einer vor allem gesellschaftspolitisch motivierten
regionalen Entwicklungspolitik beseitigt werden, was im
Laufe der folgenden 15 Jahre auch weitgehend gelang: Die
Agrarbezirke der DDR haben gegenwértig keine signifikant
schlechteren Bildungsmd&glichkeiten als die Ubrigen Regionen.
Am Anteil der Bevdlkerung gemessen haben sie sogar den
groBten Anteil der allgemeinbildenden Schulen; sie haben

die niedrigsten durchschnittlichen Klassenfrequenzen und

die geringste Zahl der Schiler pro vollbeschéftigter Lehr-
37

kra . Hinsichtlich der strukturellen Differenzierung

bleiben allerdings die oben angedeuteten Unterschiede.

In der Sowjetunion sind die L.andschulen auf doppelte Weise
benachteiligt: Wegen der dlnnen Besiedlung sind sie klein
und noch immer hdufig mehrstufig, und auBerdem herrscht
an den L.andschulen ein beachtlicher Lehrermangel, auf-
grund dessen nur in seltenen Fdllen die gesetzten Unter-
richtsziele erreicht wer‘den38. Obwohl tendenziell eine
Anndherung an die sté8dtische Situation stattfindet, herrschen
noch immer enorme Niveauunterschiede zwischen Stadt— und
Landschulen. So ist es nicht verwunderlich, daR in den Re-
formdiskussionen in der Sowjetunion h&iufig auf die demo-
graphisch bedingte unglinstige Situation der L andschulen
eingegangen wird. So wurde etwa gegen den Gabelungsvor-
schlag der APN eingewandt, daB seine Realisierung
Parallelklassen voraussetze, daB solche aber bei 19 %

aller stédtischen und 72 % aller la&ndlichen Mittelschulen

gar nicht vorhanden wéren . Es ist zu vermuten, da@

dies mit ein Motiv zur Ablehnung des Gabelungsvorschlags
gewesen ist. Die Differenzierung durch fakultative Unter-

richtsstunden hingegen, die schlie3lich eingefihrt wurde,



durfte den Bedingungen der Landschulen eher entgegenkommen,
da sie nicht an Parallelklassen gebunden ist, wenn auch die
groBBeren Stadtschulen sicherlich glinstigere Voraussetzungen
fUur Spezialisierungen bieten. Die Nichtberticksichtigung der
Besiedelungsstruktur bei Schulreformen héatte einen Wider-
spruch zu dem in der Sowjetunion - dhnlich wie in der DDR -
ausdrilicklich proklamierten gesellschaftspolitischen Ziele
bedeutet, die Gegensitze zwischen stadtischen und 1&ndlichen

Regionen zu beseitigen.

Vergleicht man die Wirkung der regionalen Bevdlkerungsver—
teilung in Schweden mit der in der Sowjetunion, dann féllt
zundchst auf, da die Bevdlkerungsverteilung in beiden Lan-
dern DifferenzierungsmaBBnahmen gréBeren Ausmafes ver—
hindert oder doch zumindest verzdgert hat. Umgekehrt
unterstltzt die ungleiche Besiedlungsdichte Reformen, die

auf eine Vereinheitlichung des Bildungssystems zielen,

Da in beiden L.&ndern eine in sich differenzierte Einheits—
schule das von den Reformtrégern angestrebte Ziel war,
ergab sich in Schweden im ersten Zuge - Vereinheitlichung -
eine Begunstigung der Reform, deren volle Verwirklichung
- Differenzierung - jedoch durch denselben Faktor in der
Folge beeintrédchtigt wurde. In der Sowjetunion, wo die
Einheitsschule der Ausgangspunkt war, wurde nur die
differenzierungs— und damit reformhemmende Wirkung
aktuell., Die Bedeutung des Faktors in beiden Landern

ist eine andere als in Frankreich, wo sich die Reform
sozusagen passiv der Besiedelungsstruktur anpaBte, mit
der Folge, daB eine fortgesetzte Benachteiligung der Land-

regionen praktisch in die Reformplanung einging.



Anders als im Falle der Disparitédten zwischen Stadt und
Land kann die demographische Struktur von Ballungsge-
bieten Reformen eindeutig fOrdern. Die Motive und Ziele
der Reformvorschlage, die hier glinstige Bedingungen vor-
finden, k&nhen unterschiedlicher Art sein: Es kann sich um
ein allgemeines gesellischaftspolitisches Programm handeln
(zum Beispiel bei der Errichtung der Mittelschulen in der
DDR in den funfziger Jahren), um Schulreformkonzepte,
die stark auf erziehungswissenschaftlicher Schulkpritik
beruhen (Gesamtschulversuche in der BRD, Comprehensive
Schools in England), oder um Pléne, die aus wirtschaftlich
begrindeten Anforderungen an die Qualifikation der Arbeits—
kréfte abgeleitet sind (zum Beispiel bei der Einrichtung von

Spezialschulen und Spezialklassen in der DDR).

Es ist zu vermuten, dal3 infolge der starken demographischen
Verdnderungen, die die Entwicklung von Ballungsrdumen be-
dingen, die soziale Strukturierung der Bevdlkerung in diesen
R&umen verhdltnisméaRig schwach ausgeprégt und unsicher
ist. Eine daran resultierende Aufgeschlossenheit flr neue
Losungen kénnte mit den konkreten Bedingungen - grof3e
Schilerzahlen, Notwendigkeit vorausschauender Entwick—
lungs— und Schulbauplanung - zusammenwirken, um einen

glinstigen Boden fur Reformplé&ne zu schaffen.

2.1.4. Das persdnliche Einkommen und seine Auswirkungen
auf die Schulreformen

Ahnlich selten wie die Altersstruktur wird in den Reformdis—

kussionen die Hohe des personellen beziehungsweise des

Familieneinkommens erwd@hnt, wobei dieser Faktor eher

indirekt ins Spiel gebracht wird: die Hohe des Einkommens



wird in der Mehrzahl der Félle als Grenze beziehungsweise
Hinderungsgrund fir den Besuch weiterfihrender Schulen
bezeichnet, Dementsprechend kdnnen Zusammenhdnge zwi-
schen dieser Grofle und den Schulreformen in der Richtung
vermutet werden, dafl steigende personelle Einkommen ein
Ansteigen der Nachfrage nach Sekundarschulplatzen hervor-
rufen. Diese erhdhte Nachfrage wlrde dann entweder zu
einem Ausbau in den bestehenden Strukturen oder zu einer
Reform i’(.'nhr*en3 9, also Reaktionen hervorrufen, wie sie

bereits oben unter 2.1.2. beschrieben wurden.

In allen sieben Landern 1dB3t sich fUr den Untersuchungs-—
zeitraum eine reale Steigerung der personellen Einkormmen
feststellen, wobei nur die direkten, in Geld gezahlten Ein—
kommen (Lohn, Gehalt) zugrunde gelegt worden sind. Aller-
dings sind diese Steigerungen zu verschiedenen Zeitpunkten
und in unterschiedlicher Stédrke festzustellen. Die grdGten
Verdnderungen im Realeinkommen haben in der DDR statt-
gefunden, wo sich der Reallohn seit 1950 mehr als verdrei-
facht hat. Flr die Schulreformentwicklung scheint aber
gerade hier die VVerdnderung des Einkommens von vollig
untergeordneter Bedeutung gewesen zu sein, da in der DDR
bereits seit 1946 einkommensschwache Familien zusé&tzliche
UnterstlUtzungen erhielten, damit Kinder aus diesen Familien
Sekundar- und Hochschulen besuchen konnten. Dadurch wur-
den die Ausbildungskosten — wie auch in der UdSSR und in
Schweden — zu einem erheblichen Teil aus den privaten
Haushalten herausgenommen, Die geringsten Einkommens— -
steigerungen sind fir Osterreich und Frankreich festzu-
stellen. Parallel dazu sind in beiden LLandern Reformen
durchgefihrt worden, ohne daB3 in der Reformdiskussion

auf die verdnderten Einkommensverhdltnisse eingegangen
worden wére oder dafl3 an einer anderen Stelle ein Hinweis
auf die reformfordernde Wirkung von gestiegenen Einkommen

zu finden wére.



Die Einkommensentwicklung in England hat sich ambivalent
auf die Schulpolitik und die Reformprozesse ausgewirkt.
Einerseits kann der hohe Anteil der Kinder von Facharbeitern
in Grammar Schools seit 1945 als ein Indiz daflir angesehen
werden, daf im Zuge der Steigerung des Realeinkommens
auch solche Bevolkerungsgruppen eine bessere Ausbildung
ihrer Kinder unterstltzten, die bisher auf ein frUihzeitiges
eigenes Einkommen der Kinder angewiesen war‘en40.
Andererseits stellten in der Phase der VVollbeschéaftigung

bis in die zweite H&lfte der funfziger Jahre hinein die stei-
genden Einkommen fUr die Jugendlichen einen Anreiz dar,
begonnene Sekundarschulausbildungsgénge abzubr‘echen4l.
Dies widersprach den Interessen sowohl der Wirtschaft als
auch der Schulpolitik, die gemeinsame Anstrengungen unter-—
nahmen, die hohe Abbrecherquote zu reduzieren. So forderte
das Central Advisory Council, eines der den Minister be-
ratenden Gremien, im Jahre 1954 in seinem Report "Early
Leaving" von den Wirtschaftsverbdnden neue Aufstiegs— und
Entlohnungssysteme. Hierdurch sollte, ebenso wie durch
verdnderte Bestimmungen Uber Eingangsqualifikationen,

ein materieller Anreiz fur die Jugendlichen geschaffen wer-
den, ihre Sekundarschulausbildung erfolgreich zu beenden.
Die Industrie, die — zumindest kurzfristig — die Abbrecher
als Arbeitskréfte dringend bendtigte, erkannte ihre im
Widerspruch dazu stehenden langerfristigen Interessen,

die in einer raschen Erhdhung der Zahl von mathematisch-
naturwissenschaftlich~technisch gut ausgebildeten Sekundar-
schulabsolventen lagen. Sie unterstltzte teilweise die For-
derungen des Reports, die auf eine grdBere Durchlassigkeit
des Systems sowie auf eine allgemeine Verlangerung der

Vollzeit-Schulpflicht zielten.



Flr England 188t sich also ein, wenngleich Uber mehrere
Stationen vermittelter, Einflul3 der gestiegenen privaten
Einkommen auf die Reformpolitik feststellen. Fur die
Bundesrepublik ist das nicht mdglich. Es ist zu vermuten,
dal3 auch hier die rasch steigenden Einkommen ein Motiv
fUr Jugendliche waren, den Besuch weiterfUhrender Schulen
vorzeitig abzubrechen oder ihn gar nicht erst zu beginnen.
Wéhrend des Untersuchungszeitraums hat der vorzeitige
Abgang von Sekundarschulen in der Reformdiskussion
keine Rolle gespielt. Anders als in England sind in der
Bundesrepublik die seit der Wahrungsreform steigenden
Einkommen nicht in der Gesamtbevdlkerung von einer
wachsenden Nachfrage nach Pl&tzen auf weiterfUhrenden
Schulen begleitet gewesen. Das gilt auch fUr die Eingangs=-
klassen. L.ediglich bei den Bevilkerungsgruppen mit sehr
hohem Einkommen 1&83t sich ein gleichsinniger Verlauf in
der Entwicklung der Einkommen und der Nachfragever-—

4
anderung nach Sekundarschulbildung feststellen 3

2.1.5. Die &ffentlichen Ausgaben als Finanzierungsquelle
fUr Reformen
In allen untersuchten La@ndern haben &ffentliche Ausgaben
den weitaus gréflten Teil an der Finanzierung des Bildungs—-
wesens. Es liegt deshalb nahe zu vermuten, daB auch Zu~-
sammenhdnge zwischen der finanziellen Situation und der
Reformfreudigkeit in einem L_ande bestehen, und zwar in
der Richtung, daB eine "angespannte Haushaltslage'" die
Reformbereitschaft hemmt, wé@hrend diese bei einer

"stabilen Haushaltslage'" gefordert wird44.



Die &6ffentlichen Ausgaben haben in allen untersuchten L&ndern
seit 1940 tendenziell zugenommen. Dabei ist freilich zu be~
rlicksichtigen, daB in den meisten L&ndern die reale Zunahme
wegen der in den Zahlen enthaltenen Preissteigerungen zum
Teil erheblich geringer ist. Flr eine genauere Uberprifung
der soeben aufgestellten Hypothese sind die vorliegenden Zah-
len jedoch wenig geeignet, wenn sie auch ausreichen, den
Zweifel an der Glltigkeit einer solchen Annahme zu bestarken.
Schlissige Hinweise sind eher aus der Untersuchung finan-—
zieller Argumente in der Schulpolitik und aus der Gegenilber-
stellung von finanzieller Situation und Reformentwicklung in

einzelnen L&ndern zu gewinnen,

Dabei zeigt sich, daB3 &hnliche Finanzsituationen in einzelnen
Landern einen ganz unterschiedlichen schulpolitischen Kurs
gestattet haben. Als besonders deutliches Beispiel eignen sich
hier wiederum die VVerhédltnisse in Deutschland. Die allgemeine
wirtschaftliche und finanzielle Situation war in der sowjetischen
Besatzungszone bis 1948 gewil3 nicht besser als in den West-
zonen. Dennoch wurde in der sowjetischen Besatzungszone
nicht nur mit dem Abbau der kleineren, zumeist einklassigen
Landschulen begonnen, sondern auch die achtjdhrige Einheits-
schule mit dem Gesetz von 1946 eingefUhrt. Demgegenltber
richteten sich die bildungspolitischen MaBnahmen in den West-
zonen im wesentlichen auf eine Restitution der bereits vorher
bestehenden Schulstruktur. Einzelne Reforminitiativen wurden
insbesondere in der wirtschaftlich—-finanziellen Notsituation

der Nachkriegsjahre unternommen und zum Teil durchgefihrt,
spéater, als die finanzielle Lage besser war, wurden solche
Einzelreformen gelegentlich wieder abgebaut. In der Diskussion
spielten finanzielle Argumente in beiden Teilen Deutschlands

keine entscheidende Rolle.



Umgekehrt blieb spéter, als gegen Ende der Berichtszeit
die Kritik an den unzureichenden Bildungsausgaben der
Bundesrepublik immer heftiger wurde, die Differenzidrungs—
diskussion insofern hiervon unberihrt, als die VVerfechter
des herkdmmlichen Schulsystems sich mit den BefUurwortern
struktureller Reformen in der Forderung nach mehr Geld
fUr die Schulen durchaus einig waren. Es entwickelte sich
ein breiter Konsens Uber die gquantitativen Ma&ngel des
Bildungswesens und dementsprechend Uber die Notwendig-
keit quantitativer Verbesserungen, in erster Linie einer
Erhdhung der Bildungsausgaben. Sucht man einen Bezug
zum Differenzierungsproblem herzustellen, so wé@re am
ehesten an eine Alibifunktion zu denken, die dem finanziellen
"Bildungsnotstand" zukam: Die Konzentration der bildungs-
politischen Forderungen auf den Finanzaspekt und mit ihm
zusammenhéngende quantitative Fragen (L.ehrermangel)
erlaubte die Ausklammerung oder zumindest Zurilckstellung
der strittigen Strukturprobleme. Reformgegner konnten

eine Behebung der offenbaren Dysfunktionalitéten des Schul-
wesens bei hinladnglicher Dotierung des bestehenden Systems
in Aussicht stellen, was die Beflirworter der Reform nicht
beweiskréftig widerlegen konnten — abgesehen von der poli-
tischen Schwéche der Reformanhédnger, die es nahelegte,

in dieser Situation die quantitative Kritik auch in der eigenen

Argumentation in den Vordergrund zu stellen,

Die Alibifunktion 188t sich auch daraus ersehen, daB es in
der Bundesrepublik geradezu verptnt war, Kosten fur Schul-
reformen oder Nicht—-Reformen durchzurechnen. In der Regel

waren Konstenschatzungen spekulativ und von vornherein an



den Durchsetzungs— beziehungsweise Verhinderungsinteressen

45; nur gelegentlich wurden in den Verb&nden und

orientiert
Verwaltungen ernsthafte Berechnungen angestellt. Es entsteht
viel eher der Eindruck, daB immer dann Geld flr schulpoli-
tische MaBBnahmen zur Verfligung stand, wenn diese von aus-—
reichender politischer Macht getragen oder unterstlitzt wurden.
So war es in Nordrhein-Westfalen mdéglich, daf noch in den
letzten Jahren der Untersuchungsperiode viel Geld fUr den
Neubau einklassiger Schulen zur Verfligung gestellt wurde,
wahrend die EinfUihrung des 9. Schuljahres oder die generelle
Lehrmittelfreiheit mit dem Hinweis auf die "angespannte Haus-
haltslage" abgelehnt wurden. Ahnliches 148t sich auch flir andere
Bundeslander daraus ersehen, daf finanzpolitische Argumente
im Zusammenhang mit der _andschulreform zunehmend auf

die Kritik an den Fehlinvestitionen hinausliefen, die der gro3-
zlgige Bau von Dorfschulen wegen verspéteter Entscheidung

fur Mittelpunktschulen bedeutet hatte.

In &hnlicher Weise 148t sich die Entwicklung in England inter-
pr‘etieren4.6Wenn hier finanzpolitische Argumente gegen Struktur-—
ve}énder‘ungen im Sekundarschulwesen vorgebracht wurden, so
dienten dieselben Argumente auch als Alibi fur die Dysfunktio-
nalitdten des mehrgliedrigen Schulsystems, das auf dem
Education Act von 1944 beruhte, wurden umgekehrt verstérkte
Bildungsinvestitionen gefordert, um dieses System unter Ver-
zicht auf strukturelle Reform funktionstlichtig zu machen. Der
Anteil der Schulausgaben an den gesamten &ffentlichen Ausgaben
hat sich nach 1944 sténdig erhdht, ohne daB diese Zunahme der
verf&gbafen Mittel den strukturellen Aspekt der Schulentwick-

lung sichtbar beeinflut hitte. Die Tatsache, daB die erhdhten



Bildungsetats durch die gleichmaBen oder noch stérker
gestiegenen Aufgaben des Schulwesens aufgezehrt wurden,
bedeutet nicht, daf damit aus finanziellen Griinden kein Raum
mehr fur Reformen geblieben wére. Auf lokaler Ebene wurden
Comprehensive Schools teils unter parteiideologischen, teils
unter eher pragmatischen Gesichtspunkten, aber unabh&ngig

vom Reichtum des County aufgebaut.

Das finanzpolitische Argument gegen Strukturreformen l1aidt
sich aufgrund des englischen wie des westdeutschen Beispiels
als zwar vermutlich wirksam, in seiner sachlichen Fundiert—
heit aber hdchst zweifelhaft charakterisieren., Seine Analyse
fUuhrt unabweisbar zu der Frage nach den politischen und ideo-
logischen Griinden der Prioritédtensetzung bei der Verwendung
der verfugbaren Mittel, das heil3t zu der Frage nach den nicht-
finanziellen Motiven der Bildungspolitik, Gewi3 188t sich be-
legen — so im Falle England nach Abschlu3 der Untersuchungs-
periode -~ , daB finanzpolitische Schwierigkeiten die Durch-
fUhrung von Reformen beeintréchtigen kdnnen. Daraus ist je—
doch nicht mehr ableitbar als die Feststellung, daf kostspielige
bildungspolitische Programme beliebiger Art an gewisse VVoraus-
setzungen hinsichtlich der allgemeinen Finanz- und Wirtschafts-
lage gebunden sind, ohne daf3 hierbei ein Bezug zu strukturellen

Reformen zu bestehen braucht,

Die eingangs geduBBerte Hypothese kénnte aufgrund der zuletzt
dargestellten Beispiele nur bedingt und in abgewandelter Form
bestdtigt werden, sicherlich nicht im Sinne einer mit "Sachzwang"
gegen Reformen wirksamen Gré3e Haushalt 47. Vielmehr kénnen
unzureichende Investitionen im Bildungswesen und ein enger finanz-
politischer Spielraum eine Lage schaffen, die fUr Reformen inso-

fern unglinstig ist, als sie eine konservative bildungspolitische



Argumentation, auch im Hinblick auf die Strukturen, erleichtert.
Méangel des bestehenden Schulwesens kdnnen mit dessen unzu-
reichender Dotierung plausibel erkldrt werden; gegenlber
expansiven Tendenzan der Bildungspolitik, die bei Reformen

im allgemeinen bejaht werden, 188t sich die angespannte Haus—
haltslage ins Feld fuhren. Die Finanzlage bietet somit eher ein
Alibi flur bildungspolitischen Immobilismus; sie kann im Ubrigen
- speziell im Falle zu knapper Bildungsfinanzen — selber zum
Teil die gleichen Ursachen haben wie dieser Immobilismus:

Es ist nur unter Rekurs auf die allgemeinen politisch—gesell—-
schaftlichen Bedingungen zu erkléren, nicht allein aufgrund der
Haushaltslage, daB etwa in der Bundesrepublik Schulausgaben
keinen oberen Platz in der Prioritdtenlisten eingenommen haben,
wéhrend sie in der DDR und der UdSSR mit an fUhrender Stelle
standen. In Schweden deutet der sténdig steigende relative An-
teil der Bildungsausgaben gleichfalls auf ihren hohen politischen
Stellenwert hin, wéhrend in Osterreich bei einer absoluten
Steigerung der Bildungsausgaben um 100 % ihr Anteil am Haus-

halt konstant geblieben ist.

2.1.6. Zusammenfassung

Gerade die Untersuchung des zuletzt erwdhnten Faktors, der
Sffentlichen Ausgaben, zeigt deutlich die Unzulénglichkeit der
isolierten Betrachtung einzelner GréfRen. Obwohl in den Dis-
kussionen haufig das Argument zu finden ist, die "allgemeine
Haushaltslage" erlaube es nicht, bestimmte Reformen durch-
zufihren, kann ein direkter Einflu3 dieser Grée weder auf die
Reformfreudigkeit noch auf die Richtung der Reformen ange-
nommen werden. So unsinnig es wére, die Relevanz des finan-
ziellen Aspekts fUur die DurchfUhrung bestimmter Reformen zu
leugnen, so wenig erscheint es berechtigt, die Hohe der Bil-
dungshaushalte und allgemein &ffernitlichen Haushalte als selb-

stédndig wirksame reformfdrdernde oder —hemmende GroRe



zu betrachten. Der als "Alibifunktion' bezeichneten Modglich-
keit stehen Reformen gegeniber, in denen der Finanzaspekt
offensichtlich irrelevant blieb, Die Alibiwirkung beruht tiber-
dies auf der Art und der Intention, in denen Finanzargumente
politisch gebraucht werden, ist also - ebenso wie die Etat—
festsetzung selbst - ein politisches Ph&nomen und nicht eines
des unmittelbaren Zusammenhangs von Finanzen und Bildungs-
wesen. Quantitative Zusammenhédnge dieser Art - etwa die
Finanzierbarkeit einer groBzClgigen Férderung des Sekundar-
schulbesuchs - kdnnen zwar fur strukturelle Reformen wichtig
werden, ebenso aber auch fUr den Ausbau bestehender Systeme.
Eine spezifische Relevanz des Finanzaspekts im Hinblick auf
Strukturverdnderungen 188t sich nicht feststellen; aufgrund
der Untersuchung 188t sich eher behaupten, daB politischer
Reformwille die H6he der Bildungsetats bestimmt hat, als

dalB Etatgrenzen reformentscheidend gewesen wéren.

In &hnlicher Weise ist auch die Wirkung der Altersstruktur
einzuschatzen. Als Argument wurde sie lediglich in der
Bundesrepublik benutzt, Es ist jedoch aufgezeigt worden, daf3
diese Grof3e in der Diskussion nur als vorgeschobenes Argu-—
ment anzusehen ist, weil aus haufiger vorgebrachten anderen
Begrindungen die eindeutige Stellungnahme zugunsten des
dreigliedrigen Schulsystems deutlich geworden ist. Uber die
Beziehungen, die zwischen der Altersstruktur der Bevilkerung
und dem Bildungswesen bestehen, lassen sich noch keine ndheren
Aussagen machen. In keinem der untersuchten L.&nder ist durch
bildungspolitische MaBnahmen die obligatorische Vollzeitschule
soweit ausgedehnt worden, daf3 die Noch-Nicht-Berufstétigen
(zusammen mit den Nicht-Mehr—-Berufstdtigen) eine so grofe
Gruppe bildeten, daB die Berufsfdhigen als Restgruppe nicht

mehr in der Lage wéren, das wirtschaftliche Produktionsniveau



aufrechtzuerhalten, Es ist allerdings theoretisch durchaus
denkbar, dal eine Gesellschaft dqr*ch Verldngerung der
allgemeinen Pflichtschulzeit und Herabsetzung des Renten—
alters die Gruppe der Berufstétigen so stark verringert,
daB der Ausfall der Arbeitskrédfte auch durch produktivitéts—
steigernden technischen Fortschritt und durch Beschéftigung
auslaéndischer Arbeitskrédfte nicht kompensiert werden kann.
Doch scheint es gegenwértig noch unmdoglich, die genauen

Bedingungen fur den Eintritt dieses Falles zu benennen.

Bei den Ubrigen drei genannten quantitativen Faktoren 143t
sich ein = wenn auch zum Teil nur mittelbarer — Einflu auf
die Reformentscheidungen feststellen. Auffallend ist dabei
zundchst, daB sich fur alle drei Faktoren Auswirkungen so-
wohl in Richtung auf eine Differenzierung als auch in Rich~-
tung auf eine Vereinheitlichung des Schulsystems aufzeigen
lassen; die Richtung des Reformeinflusses ist dabei abhéngig
von den Randbedingungen, mit denen diese EinfluBfaktoren

zusammentreffen.

Die Stédrke der flr den Schulbesuch relevanten Altersjahr—
gadnge bietet ein besonders gutes Beispiel flr die richtungs-
entscheidende Funktion der Zusatzbedingungen. Zunéchst
wird dieser Faktor fur das Schulsystem immer zusammen
mit der gleichzeitigen Entwicklung der Schulbesuchspra-
ferenzen wirksam; der tatséchliche Nachfragedruck entsteht
aus diesem Zusammenwirken. Galt es in den L@&ndern, in
denen die politischen Entscheidungstréger Uberwiegend
konservative Normen unterstltzten, als geradezu natiirlich,
auf steigende Nachfrage nach Sekundarschulpldtzen mit
Verschéarfung der Selektionsmechanismen, allenfalls mit
einer quantitativen Ausweitung des Platzangebotes zu rea-

gieren, so hat die schwedische Schulpolitik gerade die



Situation des starken Nachfragedrucks dazu benutzt, die beab-—
sichtigten Reformen durchzufihren. Bei einer Analyse der
Wirkung von Nachfragedruck ist also die Analyse der Zusatz-
bedingungen notwendig, wie sie hier angedeutet wurde, in den
folgenden Kapiteln jedoch spezieller behandelt wird. St&63t
diese Nachfrage auf reformfreundliche Bedingungen, kann

sie die Reformen vorantreiben helfen; ist das Klima reform-
feindlich, wird der Nachfragedruck eher und &fter in ein

reformhinderndes Argument umgemuinzt,

Allerdings kann der Nachfragedruck so stark werden, dafl3 diese
Gréfle scheinbar flr sich alleinnausreicht, um ein selektives
Schulsystem ~ wie in Frankreich — an den Rand des Zusammen-—
bruchs zu bringen, so daf der demographische Druck "objektiv'",
wenn auch indirekt, reformférdernd wirkt. Freilich ist auch
hier die Wirkung der demographischen Komponente schwer

von derjenigen gesellschaftlicher Aspekte (wachsendes Interesse
an hdherer Schulbildung) und damit zusammenhingender poli-
tischer Motive (Schwierigkeit einer Systemstabilisierung durch
Aufrechterhaltung oder gar Verschéarfung der Selektion) zu iso-
lieren. Der in der Argumentation nachgewiesene Versuch, einer
Veranderung des franztsischen Schulsystems durch Berufung
auf die ‘Pr-obleme der "demographischen Welle" aus dem Wege
zu gehen, hat sich jedenfalls durch die weitere Entwicklung in
der entgegengesetzten Richtung ausgewirkt, indem der Ausbau
in den bestehenden Strukturen selber deren Verdanderung nach
sich zog. Auf der anderen Seite kann von einem Nachlassen

des Nachfragedruckes infolge geringerer Jahrgangsstérken mit
grofBBer Wahrscheinlichkeit gesagt werden, daR die dadurch be-

dingte Entlastung des Schulwesens Reformen erleichtert.



Neben der Jahrgangsstédrke kann flr die Entwicklung eines
Nachfragedrucks unter anderem die Entwicklung der per-—
sonellen Einkommen wichtig werden, indem sie die Moti-
vation zum langeren Schulbesuch beeinfluBt. Die Ambivalenz
gerade dieser GroBe fur die Schulbesuchsprédferenzen ist
allerdings anhand der schulpolitischen Entwicklungen in der
Bundesrepublik und in England nachgewiesen worden. Dieser
Faktor wirkt nachfragesteigernd — und damit in der oben ge-
schilderten Weise auf Reformen - vor allem unter der Be-
dingung, daB eine breitere Offentlichkeit Schulbildung als
langerfristiger individueller Investition den VVorrang gibt
vor kurzfristigem Skonomischem Erfolg (wie zum Beispiel
dem Erzielen relativ hoher Einkommen in jungen Jahren
auch ohne qualifizierte Ausbildung). Zu berlcksichtigen ist
im Ubrigen, dal es gerade zu den Zielen staatlicher Schul-
politik gehdren kann, durch Ubernahme der Ausbildungs-
kosten den direkten Einflu3 des privaten Einkommens auszu-

schalten.

Auf andere Weise ambivalent wirkt die regionale Verteilung
der Bewvidlkerung. In den L.&ndern mit sehr starken Unter-
schieden in der Besiedelungsdichte behindert sie zwar nicht
prinzipiell die Durchfihrung von Reformen, bremst aber -
wie in Schweden und in der Sowjetunion -~ offensichtlich die
rasche EinfUhrung weitergehender DifferenzierungsmaBnahmen.
In beiden L&ndern ist notwendige Zusatzbedingung das erklérte
gesellschaftspolitische Ziel, die Chancenungleichheit zwischen
Stadt und Land mdbglichst nicht gréBer werden zu lassen,

In den relativ gleichmé&Rig besiedelten LLandern fSrdern unter-
schiedliche Besiedlungsstrukturen eher Reformen. Rasch

sich entwickelnde Ballungsgebiete und stédtische Randregionen,



die in der Regel keine traditionellen, rigiden Strukturen haben,
sind in drei LL&ndern - BRD, DDR, England - die Zentren fur
die Entwicklung einer differenzierten Gesamtschulstruktur ge-

wesen,

2.2. Forderungen der Wirtschaft und ihr Einflul auf die
Schulpolitik

Bisher ging es darum, die Wirkung isolierter demographischer
GroéBen darzustellen, die durch den Rlckgriff auf die Statistik
definiert und quantifiziert werden kénnen. FlUr die nun zu unter-—
suchenden Aspekte trifft dies nicht mehr zu. Es handelt sich um
Faktoren, die das Wirtschaftssystem in seiner — durch die Aus-
bildungsfunktion des Bildungswesens gegebenen - Relevanz fur die
Schulpolitik und ihre Ziele betreffen. Die Behandlung dieser Ge-
sichtspunkte bedingt zwei grundlegende Unterschiede dieses Ab-—
schnitts gegentiber dem vorangegangenen: Zum einen handelt es
sich bei dem Ausbildungsbedarf, auf den sich die Argumente be-
ziehen, nicht um konkrete GroBen, sondern um Postulate, die
mehr oder weniger detailliert sind und mehr oder weniger ratio-
nalen Interpretationen des Zusammenhangs "Bildung—-Qualifikation—
Arbeitsplatz—wirtschaftliches Ergebnis' beruhen, der wissenschaft—
lich noch unzureichend aufgehellt ist. Es kdnnhen deshalb nicht
Kausalbeziehungen zwischen Arbeitskréfte— beziehungsweise
Qualifikationsbedarf und ReformmalBnahmen untersucht werden,
sondern nur finalistische Tendenzen der Anpassung an postulierte
Anforderungen des Wirtschaﬂ:ssystéms, die in der rickblickenden
Analyse zugleich in gewissem MaBe auf ihre Angemessenheit hin

beurteilt werden.



Der zweite Unterschied betrifft das Verhdltnis der hier unter—
suchten Faktoren zueinander und zur Ebene der schulpolitischen
Argumentation. Die Aspekte Arbeitsmarktanforderungen,
Wachstumspolitik und Wirtschaftsplanung sind einander hierarchisch
zugeordnet insofern, als die Wirtschaftsordnung - hier unter dem
Gesichtspunkt der Bedeutung staatlicher Wirtschaftsplanung -

den Rahmen bildet, in dem sich Wachstumspolitik und Arbeits—
marktanforderungen entfalten. Die Anforderungen an die Quali-
fikation der Arbeitskréfte wiederum sind die argumentative Form,
in der sich die hier betrachteten Aspekte in der Schulreformdis—
kussion darstellen. Aus diesem Grunde werden sie zundchst flUr

sich betrachtet.

2.2.1, Arbeitsmarktanforderungen und Beschéftigungsstruktur

als reformprédgende Gesichtspunkte
In allen von uns untersuchten Gesellschaften ist eine der zentralen
Funktionen der Schule die Ausbildung bestimmter, auf dem Arbeits-
markt verwertbarer Qualifikationen. Verdnderungen in den Anfor-—-
derungen des Arbeitsmarktes beziehungskweise in der Beschéftigungs—

48 sind deshalb als ein @uBerst wichtiger Faktor flir Inno-

struktur
vationen im Bildungswesen anzusehen. Dem entspricht auch, daB in

allen untersuchten L&ndern insoweit ein reformrelevanter Zusammen-
hang festzustellen ist, als Arbeitskréftelberlegungen in allen Reform-

diskussionen angestellt worden sind.

Dies gilt vor allem flr die Gesellschaften mit einer zentralen winrt—
schaftlichen Planungs— und Entscheidungsinstanz, aber auch fur die
Ubrigen Lander. Lediglich in Osterreich scheinen Arbeitsmarktan—
forderungen und Beschéaftigungsstruktur nur eine untergeordnete
Rolle gespielt zu haben. Die Arbeitsmarktsituation war dort wéhrend
des gesamten Untersuchungszeitraumes weitgehend ausgeglichen,

und die VVerdnderungen in der Berufsstruktur waren relativ schwécher.



In den Ubrigen L&ndern war die Arbeitsmarktlage zu verschie-
denen Zeitpunkten gespannt, Diese Spannungen lassen sich
zurlckfihren auf strukturelle Arbeitslosigkeit wie auf einen -
starken Uberhang an freien Arbeitsplidtzen. Die zweite Hilfte
der vierziger Jahre war gekennzeichnet durch eine hohe Zahi
von Arbeitslosen auf der einen Seite und durch einen gleich-
zeitigen Mangel an bestimmten Arbeitskréften vor allem des
mittleren Qualifikationsniveaus. Solche Arbeitskréfte wurden
dringend flr den Wiederaufbau nach 1945 bendtigt. Auf diesen
Bedarf wurde unterschiedlich reagiert: mit dem Ausbau des

bestehenden Systems oder mit Reformen.

Durch die technologischen Verénderungen in der Produktion,

in den meisten L&ndern zusammenfallend mit dem Abschlud

der Wiederaufbauphase nach dem Ende des Zweiten Welt-
krieges, wurde die Notwendigkeit der Disponibilitét von
Arbeitskréften zunehmend ins BewuBStsein einer breiteren
Offentlichkeit gerickt. In England wurde bereits in einer

ersten VVorausschétzung im Jahre 1945 errechnet, dafB in

den folgenden zehn Jahren etwa 26000 Naturwissenschaftler

zu wenig vorhanden sein w(jr‘den49. Der Report "Early Leaving"
hob im Jahre 1954 hervor, dal sich der vorzeitige Abgang

von Sekundarschulen vor allem auf den ohnehin schon be-
stehenden Mangel an Naturwissenschaftlern und Technikern
verheerend auswir*kteso. Als Konsequenz hieraus wurde
jedoch nicht mit einer strukturellen Reform begonnen,
sondern lediglich das Angebot an mathematisch—-natur—
wissenschaftlichen Kursen in den Sekundarschulen erhéhtsl.
In dem WeiBbuch Uber "Technical Education' wurden dann

sehr ausfuhrlich die Méngel gerade flr das mittlere tech-

nische Management dargestellt, zugleich wurde zum ersten



Mal versucht, die institutionellen Beschrénkungen aufzuzeigen,
die einer Ausbildung der Schiler entsprechend den Anfor-
derungen der Wirtschaft entgegenstanden. Das WeiBbuch hob
hervor, daB3 die Grammar Schools ebenso wie die Privat—
schulen vor allem flUr traditionelle FUhrungspositionen vor-
bereiteten und dal die Zahl der Technical Schools zu gering
geblieben war, um den Bedarf auch nur anndhernd zu decken.
Um mehr Anreize und Mdglichkeiten fUr eine Vorbereitung

auf mittlere und héhere technische Berufe zu schaffen,

empfahl das WeiRBbuch unter anderem die Errichtung von

Comprehensive Schools 5 2.

Ausfihrlicher wurde dasProblem der Diskrepanz zwischen
der Qualifikation, wie sie die Wirtschaft forderte, und den
Moglichkeiten des bestehenden Schulsystems im Crowther
Report behandelt. Eine zentrale Aufgabe dieses Reports war
es, die Erziehungssituation der 14— bis 18-Jahrigen unter
Berlcksichtigung moderner gesellschaftlicher Anforderungen
zu untersuchen. Wie bereits die vorher genannten Papiere
stellte auch der Crowther Report die Unangepal3theit des
engltischen Schulsystems an eben diese Erfordernisse fest.
In seinen Empfehlungen setzte das Crowther-Komitee zwei
Schwerpunkte: einmal sollte das Ausbildungsangebot quali-
tativ verbreitert werden, und zum anderen sollte die allge-
meine Schulpflicht verlangert werden, damit der steigende
Bedarf an mittleren FUhrungskréften befriedigt werden
konnteS3. Anhnliche Vorschlidge enthielt auch der Newson
Report, der sich bei seiner Analyse auf bereits vorliegende
regierungsamtliche Schatzungen des Arbeitskréaftebedarfs

bezog



Auch in Frankfreich wurde eine Diskrepanz zwischen Bedlrf-
nissen der Wirtschaft und Méglichkeiten des Bildungswesens
konstatiert, allerdings jedoch erst zu einem spateren Zeit—
punkt und ohne dal3 in gleicher Weise dezidierte Reformvor-
schldge daraus abgeleitet worden wéren. Wahrend der Aus-—
arbeitung des Berthoin—Planes wurden erstmals Vertreter
aus den Wirtschaftsbereichen mit herangezogen. Ob ihre
relative Bedeutungslosigkeit — die sich im Plan selbst deut-
lich zeigt — auf Mangel an Sachkompetenz oder das grof3ere
Durchsetzungsvermogen von Gruppen mit anderen Interessen
zurtckzufihren ist, 1laB8t sich nicht mit Bestimmtheit aus—
machen. Abgesehen von allgemeinen Praambel-Formu-—
lierungen, nach denen aufgrund seiner Ausbildungsfunktion
das Schulwesen den Umstellungen der Wirtschaftsbereiche
angepaf3t werden sollte, wurde die Mitwirkung von Wirt-
schaftsvertretern an keiner Stelle in dem Plan deutlich55 .
Erst die Reformen von 1963 berlicksichtigen den von der
Wirtschaft geduBerten Bedarf an ausgebildeten Fachkréften:
die neuartige, zusammenfassende Schulform der C.E.S.,
an denen die dringend bendtigten mittleren Flhrungskréfte
ausgebildet werden sollen, wird rasch ausgebaut und be-
sonders stark gefdrdert; und es ist Uberdies anzunehmen,
daB das langfristige Ziel der Schulpolitik, den Ubergang
des grdB3ten Teils der Grundschiler auf weiterfUhrende
Schulen zu erreichen, abgeleitet ist aus der gerade in
Frankreich besonders populéren langfristigen Struktur-
prognose fUr den Arbeitsmarkt, nach der der tertiére
Sektor rasch Ubergewicht Uber die beiden anderen erhalten

wird.



In der Bundesrepublik hat es &hnliche Uberlegungen wihrend
des Untersuchungszeitraumes nur ansatzweise gegeben,

Fir einzelne Berufsgruppen oder Branchen wurden am ehesten
Bedarfsfeststellungen angestellt, vorwiegend allerdings erst
in den spéateren Jahren. Sie hatten jedoch flur die Schulreform-
politik insofern kaum Bedeutung, als sie sich vor allem auf
die stérker berufsspezifischen Ausbildungsgénge bezogen -
also auf die Bereiche Ber*ufsschule, Fachschule, Hochschule.
Lediglich der Ettlinger Kreis, ein Gesprachskreis von
Industriellen und Wissenschaftlern, zog aus vorliegenden
soziologischen Prognosen Uber zu erwartende zunehmende
Differenzierungen innerhalb der Arbeiter und Angestellten
die Forderung, dal weitaus mehr Schiler als bisher einen
mittleren Reife beziehungsweise dem Abitur entsprechenden
Schulabschlu3 vermittelt bekommen sollten und dal dartUber
hinaus auch die bestehende Volks— und Berufsschulausbildung
2u verbessern sei . Hinsichtlich der Differenzierung sind
diese Forderungen jedoch — wenn man zum Beispiel die Dis—
kussion um die Neuordnung der Hauptschule betrachtet -
ambivalent geblieben. Das Argument, daB mehr mittlere

und technische FUhrungskréfte bendtigt wCur*den, diente vor
allem zum Nachweis der Existenzberechtigung beziehungs-—
weise besonderen Forderungswliirdigkeit des mittleren Schul-

typs, der Realschule.

In Schweden wurde bereits der Vorschlag des Schulkomitees
von 1946, die Pflichtschulzeit um zwei Jahre zu verléngern,
mit der erwarteten wirtschaftlichen Entwicklung begriindet.
Verbidnde und Gruppen der Wirtschaft stemmten sich zunéchst
gegen diesen Vorschlag, vermutlich weil sie den Ausfall von

zwei Jahrgédngen Arbeitskraft beflUrchteten. In den folgenden



Jahren sind diese kontré@ren Positionen jedoch nicht mehr fest-

zustellen 56.

In den osteuropédischen Landern wurde die Ausbildungsfunktion
des Schulwesens am sté@rksten betont. Hier wurden alle Reform-
maBnahmen unter anderem mit den VVeranderungen in den be-
notigten Arbeitskréftequalifikationen begrindet. Wieweit hierfUr
jedoch eindeutige Bedarfsfeststellungen zugrunde gelegt wurden,
188t sich nicht sicher feststellen. FuUr die DDR sind anscheinend:
erst im Zusammenhang mit der VVorbereitung des Bildungsge—
setzes von 1965 erstmals solche Erhebungen angestellt wor*der\57 .
Es scheint, als ob in allen untersuchten L&ndern die schulorga-
nisatorischen Konsequenzen, die aus Analysen der Wirtschafts—
struktur und daraus abgeleiteten Arbeitskréfteanforderungen
gezogen wurden, zundchst auf eine groBere Elastizitét oder
spezifische Erweiterungen des bestehenden Schulwesens zielten,
also noch kaum neue Strukturen intendierten., Erst seit Anfang
der sechziger Jahre wird in stdrkerm MaBe versucht, allge-
meine NiveauerhShung mit der FOorderung spezieller Fahigkeiten
zu verbinden. Diese Tendenz, die sich flr alle untersuchten
L.@nder feststellen 188t, ist wahrscheinlich zuriickzufUhren auf
zunehmende, technologisch bedingte Verédnderungen der An-—
forderungen an die Arbeitskréfte. Im Zuge der Entwicklung, die
mit Schlagworten wie "zweite industrielle Revolution' umschrie-
ben wurde, verstérkte sich die Forderung nach Disponibilitét

und wurde ein permanentes Weiter— beziehungsweise Umlernen
der Arbeitskréfte als notwendig angesehen. Aus dieser Prognose
wurde abgeleitet, daB die Schule andere (und auf andere Weise)
Qualifikationen zu vermitteln habe als noch Ende der vierziger

Jahre,



An dieser Argumentation wird deutlich, in welcher Weise
Zusammenhange zwischen Arbeitsmarktanforderungen be-
ziehungsweise Berufsstruktur und den Reformen des Bildungs-—
wesens zu sehen sind: Wegen seiner Ausbildungsfunktion wird
das Schulwesen als L.ieferant fUr vorgegebene Qualifikationen
angesehen. Sobald'sich eine Anderung dieser \VVorgabe ab-
zeichnet, wird eine entsprechende Reaktion von seiten des

Bildungswesens erwartet.

Flr die konkreten ReformmaBnahmen sind jedoch keine aus
diesen Forderungen ableitbaren "Sachzwénge" verantwort—-
lich zu maéhen. Das liegt schon an der Natur dieser For-
derungen, die bei genauer Analyse selbst auf einem fast
ebenso komplexen Bedingungsgeflge beruhen wie die Schul-
reformargumentation insgesamt. Die objektive Identifizierung
des Arbeitskréfte—~ beziehungsweise Qualifikationsbedarfs
einer Volkswirtschaft ist selbst mit Hilfe sorgféltiger wirt-
schaftswissenschaftlicher Analysen nur sehr bedingt mdglich.
Ein daflr geeignetes — im Ubrigen nicht unumstrittenes -
wissenschaftliches Instrumentarium wurde zum Teil wihrend
des Untersuchungszeitraums erst in Ansétzen entwickelt, be-
sonders im Rahmen internationaler Organisationen wie der
OECD. Die tatsdchlichen Argumente in den einzelnen Landern
waren schon deshalb wissenschaftlich oft unzureichend be-
grundet, abgesehen davon, daB eine solche Begrindung haufig
gar nicht gesucht wurde. Der Rlckgriff nicht nur auf wirt-
schaftspolitische Zielsetzungen, sondern auch auf gesellschafts—
politische Normen und Interessen spielte somit bereits bei der

Formulierung des Qualifikationsbedarfs eine Rolle.



Entsprechendes wie flr die Skonomische Seite der winsch-
baren Qualifikatiohen gilt fUr den komplementédren Aspekt
bildungspolitisch relevanter Bedarfsargumente, némlich
die Bildungsabhéngigkeit von Qualifikationen: Die Frage,
welche Art von Schulbildung welche Qualifikationen ermdg-
licht, war von den Erziehungswissenschaften im Unter-
suchungszeitraum hochstens in Randbereichen oder Sonder-
fragen soweit geklédrt, daB die Ableitung bestimmter Bil-
dungsanforderungen aus dem postulierten Qualifikations-
bedarf ohne Zwischenschaltung ungesicherter Annahmen
md&glich gewesen wére. Bildungsideologische, gesellschafts—
politische und Interessengesichtspunkte fanden von daher
nochmals Eingang in die Argumente, die eine Berlicksichti-

gung der Wirtschaftsinteressen in der Schulpolitik forderten.

Angesichts dieser Schwierigkeiten, die Grenzen "wirtschaftlicher
Sachlichkeit" innerhalb der Bedarfsargumentation selbst zu
bestimmen, kann die schulpolitische Wirkung von Bedarfs-
argumenten nicht mit den Auswirkungen des wirtschaftlichen
Qualifikationsbedarfs gleichgesetzt werden., Als "Sachzwénge"
kdnnten allein die letzteren interpretiert werden; sie jedoch
sind hier nur insoweit in Ansétzen zu identifizieren, als die
Analyse der Argumente im konkreten Fall und der vergleichende
Uberblick Uber den Untersuchungszeitraum Anhaltspunkte fur
gewisse allgemeine Vermutungen liefern. Auch diese Ver-
mutungen beziehen sich bei genauerem Zusehen auf Aus-—
wirkungen, die in erster L.inie von der Qualitdt der Ermitt—

lung und Formulierung des wirtschaftlichen Bedarfs auszu-
gehen scheinen - etwa von der zunehmenden wissenschaft-
lichen Differenziertheit von Bedarfsermittlungen - , also

nicht so sehr von der Wirtschaft vom Beschéaftigungssystem

selbst.



Viele Jahre lang haben in den verschiedenen L&ndern 8hnliche
Strukturverdnderungen stattgefunden, ohne daB sie von gleich-
sinnigen Schulreformen begleitet worden wéren. Erst in den
letzten Jahren der Periode 188t sich in den untersuchten Ldndern
eine Konversion in Richtung auf eine differenzierte Gesamtschule
feststellen. Die mit verfeinertem Instrumentarium aufgestellten
Bedarfsberechnungen und Qualifikationsanforderungen durften
fUr diese Entwicklung ein wichtiger Faktor gewesen sein. Es
kann zumindest angenommen werden, dal solche Berechnungen
Dysfunktionalitédten bestehender Ausbildungssysteme besonders
deutlich haben werden lassen, und daB sie deshalb Reformab-
sichten unterstitzt haben. Signifikant scheint auf die Dauer je-
denfalls gesehen die Koinzidenz in der Richtung von Differen—
zierungsreformen, die mit differenzierten Arbeitskréafteargu-

menten begrindet wurden.

Bis zum Ende der funfziger Jahre bieten die L_&@&nder in dieser
Hinsicht ein unterschiedliches Bild. In der DDR spielte die
Manpower-Argumentation seit dem Beginn der Reformdebatte
1945 bei jeder die Differenzierung betreffenden schulpolitischen
MaBnahme eine vorrangige Rolle, wurde doch in den Begrin-
dungen fur SchulreformmaBnahmen darauf hingewiesen, daf3
diese durch die bessere Qualifikation der Schiiler die Reali-
sierung der Skonomischen Ziele fordern wirden. Allerdings

ist die Wirksamkeit dieser Argumentation schwer auszumachen:
Nicht selten wurden entgegengesetzte MaBnahmen (Vereinheit—
lichung ebenso wie stérkere Differenzierung) mit den gleichen
Argumenten begriindet. Dies spricht nicht daflir, daB die Be-
darfsgesichtspunkte das entscheidende Motiv waren. Wider-
sprichliche Konsequenzen waren allerdings bei dem hohen
Allgemeinheitsgrad der Argumentation leicht mdoglich, der

erst nach den ersten Bedarfsfeststellungen zu Beginn der



sechziger Jahre durch konkrete Bezlge abgeldst wurde. Da
bis zum Ende der fUnfziger Jahre noch nicht einmal die abseh-
baren strukturellen VVer&nderungen des Arbeitsmarktes — und
damit auch nicht die veré@nderte Qualifikationsstruktur der
Arbeitskrdfte — analysiert wurden, ist zu vermuten, daB die
Manpower—-Argumentation trotz ihres quantitativen Gewichtes
nur in geringerem MaBe zur schulpolitischen Entscheidungs-
findung beigetragen hat. Hingegen eignete sie sich als Faktor
der "Versachlichung" einer stark ideologisch und politisch
motivierten Entscheidung, und dies war maoglicherweise auch

ihre primére Funktion.

In der Bundesrepublik tauchten Manpower—Argumente in dem
Sinn, in dem dieser Begriff heute meist gebraucht wird, bis

in die zweite H&lfte der fUnfziger Jahre hauptséchlich in der
Diskussion um den verstérkten Ausbau der Mittelschule (das
heillt, als Begrundung fur einen Ausbau der bestehenden
Strukturen) auf. Der wirtschaftliche Aufschwung dieser Phase
scheint im Ubrigen bis zu seinem ersten Abklingen prog-—
nostische Uberlegungen auch im Bereich der Arbeitskréftequali-
fikation weitgehend versperrt zu haben. Das bedeutet allerdings
nicht, daB die unternehmerische Wirtschaft und ihre politischen
Fursprecher darauf verzichtet hatten, Anforderungen an die
Schulpolitik zu artikulieren, Diese Forderungen spiegelten
aber hauptsédchlich den Wunsch nach Stabilisierung der vor-
handenen Zuordnung von Schulsystem und wirtschaftlicher
Arbeitsorganisation, deren Vorteile durch die wirtschaft—
lichen Erfolge erwiesen schienen., Die Méangel glaubttman

durch eng begrenzte Verbesserungen im bestehenden Schul-
wesen (wie effektivere Vermittlung elementarer Kulturtechniken
in der Volksschule, vermehrte spezifische Vorbereitung auf
mittlere Positionen und Blroberufe durch die Mittelschule,

ausreichende Berilcksichtigung der Naturwissenschaften in

der hdheren Schule) sowie durch das als vorbildlich betrachtete



System der dualen Berufsausbildung in Betrieb und Berufs—

schule auffangen zu kénnen.

Das Gewicht dieser auf Stabilisierung gerichteten Argumen-
tation mit Wirtschaftsinteressen — unter anderem gegen einen
langeren Schulbesuch und gegen die Einheitsschule — ist
zweifellos nicht zu unterschétzen. Es kann jedoch nicht im
Sinne einer Auswirkung dkonomischer Bedlrfnisse inter-—
pretiert werden, weil diese hier eindeutig unter gesellschafts—
politischem Primat standen. Das Interesse an der Beibehaltung
der innerbetrieblichen Hierarchie, von dem aus diese Anfor-
derungen formuliert waren, flgte sich bruchlos in die konser-—
vative Argumentation in nichtdkonomischen Kategorien. So
wurde die Ubereinstimmung von beruflicher Schichtung, an—
geblicher Begabungsschichtung der Jugend und dreigliedrigem
Schulsystem von Psychologen und Pa&dagogen ausdriicklich her—
vorgehoben; andererseits stellten Verlautbarungen von Wirt—
schaftsvertretern selbst ein umfassenderes gesellschafts-
politisches Ordnungsdenken oder grundsétzlich elitdre An-

schauungen in den VVordergrund,

Wenn auf diese Weise wirtschaftliche Gruppeninteressen oder
Skonomisch eingekleidete politische Forderungen als Anforderungen
der Wirtschaft geltend gemacht werden konnten, so verweist dies
auch auf einen relativ schwachen Entwicklungsgrad der theore-
tischen Kritik und der Wissenschaft in diesem Bereich. Die
spatere Herausbildung der BildungsSkonomie &nderte zwar all-
méhlich diese Situation, fUhrte jedoch noch nicht zur Entstehung
eines ausgesprochenen Gegengewichts in der Schulreformfrage.
Die strukturellen SchluBfolgerungen der neuen Forschungsansétze
waren insgesamt zurickhaltend, wenn auch die quantitativen Be-

darfsperspektiven, die sie erdffneten, zum Teil erhebliche Dis-



krepanzen zum bestehenden System erkennen lielBen. Eine
unmittelbare Wirkung in der Differenzierungsfrage konnten
sie ebensowenig ausldsen wie die vereinzelten reformfreund-
lichen Stellungnahmen aus Wirtschaftskreisen, etwa die er-—

wahnten Forderungen des Ettlinger Kreises.

In jingster Zeit wird bei Planungen von einzelnen Gesamt—
schulen in der Bundesrepublik versucht, die verdnderten
Arbeitsmarktanforderungen zu berlcksichtigen. So sind
etwa bei den Planungen flr das Baunatal sowohl die demo—
graphischen Verédnderungen als auch die erwartete Berufs-
umstrukturierung weitgehend erfa3t und in Beziehung zu den
Verédnderungen in der Schulstruktur gesetzt wor*den58.
Gleiches gilt in verstdrktem MaRe fUr nachfolgende Pla-
nungen, wie etwa die Beispiele in den LLandkreisen Unna
und Arensberg in Nordrhein-Westfalen, aber auch die Ent-
wicklungen in anderen Bundeslandern deutlich zeigen. Es
wird der Versuch unternommen, aus den Forderungen einer
regionalen Strukturplanung Gesamtschulen zu begrinden,
Obwohl die Planungskompetenz bei den Kommunen liegt

und die Planungen selbst auch nicht miteinander koordi-
niert werden, zeichnet sich auf diese Weise die Moglichkeit

eines Gesamtschulnetzes in der Bundesrepublik ab.

In den meisten Ubrigen La@ndern — seit Anfang der sechziger
Jahre in stdrkerem Ma