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IV. Vortrag

Schulreform: Wege und Perspektiven

Vortrag gehalten an der 141. ordentlichen Versammlung der Schulsynode
des Kantons Ziirich
16. September 1974 — Uri Peter Trier

1

Schulreform: Wege und Perspektiven, lautet mein Thema.
Schulreform: Reizwort oder Anreiz, Herausforderung oder Chance, Anmassung
oder Aufgabe?

Schulreform ist zum Reizwort geworden. Stellungen werden bezogen, bevor das
Gesprich begonnen hat, bevor man iiberhaupt weiss, woriiber man spricht. Kritiker
des Schulsystems sammeln Negatives, Befiirworter Positives. Man kann sich fragen,
wie daraus Konstruktives werden soll. Es ist manchmal schwer, sich des Eindrucks
zu erwehren, dass die Heftigkeit der gefithrten Diskussion umgekehrt proportional
zur Information iiber die Schulwirklichkeit, in der wir leben, und iiber die Ent-
wiirfe, sie zu verandern, wiachst.

Sie als Lehrer haben das Recht, «Schulreform» als Anmassung zu empfinden, wenn
sie von aussen an Sie herangetragen wird. Will man Ihnen, die Sie in der Schule
arbeiten, etwas verkaufen? Vom Beruf her sind Sie ja keine Konsumenten. Sobald
Sie sich in der Lage fiihlen, selbst an der Gestaltung der Schule mitzuwirken — und
grundsitzlich konnen Sie das im ziircherischen Erziehungswesen — wird Thr In-
teresse an der Schulreform steigen. Ich kann hier nicht mehr tun, als Thre Neugierde
zu wecken. Lassen Sie mich das an einem Beispiel zeigen: Wenn in Threr Klasse 30,
35 oder gar 40 Kinder sitzen und ich Sie frage, ob Sie mit Ihrer Klassengrosse zu--
frieden sind, bedarf es keiner prophetischer Gaben, um die Antwort vorauszusehen.
Sie wiinschen sich eine kleinere Klasse. Fiir Thre Schiiler erhoffen Sie bessere Lei-
stungen und fiir sich selbst angenehmere Arbeitsbedingungen. Fiir den Staat heissen
kleinere Klassen: mehr Lehrer und mehr Kosten. Sowohl Sie als auch der Staat,
sind daran interessiert, etwas dariiber zu wissen, wie sich die Klassengrosse auf die
Situation und die Lernleistungen der Schiiler auswirkt. Nun haben — und jetzt
kommt das Argerliche — verschiedene Forschungsergebnisse! iibereinstimmend
zu Tage gebracht, dass kein unmittelbarer Zusammenhang zwischen der Klassen-
grosse und den Leistungen der Schiiler zu bestehen scheint — jedenfalls dann nicht,
wenn der Lehrer der Klasse in der Form, die man als «Frontalunterricht» bezeich-
net, entgegentritt. Es zeigt sich, dass wesentlicher als die Zahl der Schiiler zu
sein scheint, was im Klassenzimmer geschieht. Dabei spielt die padagogische Quali-
fikation des Lehrers, seine Fihigkeit, die Schiiler im Unterricht zu selbstindigem
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Lernen anzuleiten, Lehrmittel, welche auf Lerninteressen und Bediirfnisse des Kin-
des abgestimmt sind, ein Klassenklima, das Spontaneitit ermdglicht und vieles an-
dere, eine Rolle. Zwanzig Schiiler konnen genauso passiv die Lehrbemiihungen eines
Lehrers tiber sich ergehen lassen wie vierzig. Unterschiedliche Klassengrossen kimen
vermutlich in einem statistischen Vergleich von Lernleistungen erst dann zur Gel-
tung, wenn die Qualitdt des Unterrichts einen sehr hohen Standard erreicht.

Ich hoffe, Sie verdichtigen mich nun nicht, ein Gegner kleiner Klassen zu sein.
Kleine Klassen aber machen noch keine Schulreform — wenn wir darunter Verbes-
serungen im Vermittlungsprozess zwischen Lehrer und Schiiler verstehen. Erst wenn
wir eine ganze Reihe von zusitzlichen Mdglichkeiten der Unterrichtsgestaltung in
den Griff bekommen, gewinnt auch der Bestimmungsfaktor Klassengrosse an Ge-
wicht. So verweist das prosaische Problem der Klassengrosse auf Fragen der Schul-
reform.

Wenn ich nun versuche, mit Thnen Wege und Perspektiven der Schulreform zu {iber-
denken — so zeigt schon der Name des Lokals, in dem wir uns hier befinden:
Holiday-inn and Mévenpick (ich dachte zuerst an einen Druckfehler, wies diesen
Gedanken aber angesichts der fraglosen Sorgfalt des Redaktors des amtlichen Schul-
blattes sofort von mir), dass auch diese Synode in einem internationalen Rahmen
stattfindet. Nun, eine Schulreform im Zeichen des Kosmopolitismus, als Anglei-
chung an andere, brauchen wir nicht. Hingegen ist es sicherlich niitzlich, die person-
lich erlebte Schulwelt als eine von vielen denkbaren Welten zu sehen. Der Blick
auf die Vielfalt des Moglichen in der Schule, so wie sie sich in den 25 kantonalen
Schulsystemen und in den sehr verschiedenen Schulen Europas darbietet, kann uns
davor bewahren, das uns Wohlbekannte als Massstab aller Dinge zu betrachten und
dann allzu schnell zu urteilen, wertend oder abwertend.

Mancherorts scheint heute in der Schweiz die Schulreform schon beendet zu sein,
bevor sie begonnen hat. Andererseits werden verschiedene Entwiirfe diskutiert oder
redigiert, ich denke etwa an die Expertenberichte der Konferenz der kantonalen
Erziehungsdirektoren (EDK) «Mittelschule von morgen» und «Lehrerbildung von
morgen». Ziigiger voran geht es moglicherweise — die Vernehmlassung ist jetzt im
Gange — mit der Einfiihrung des Fremdsprachenunterrichts in der Primarschule,
eine Neuerung, welche das Gesicht dieser Schule verindern wird.

Auf kantonaler Ebene hat nur der Kanton Genf seine Sekundarstufe reformiert.
Daneben finden auf kommunaler Ebene in einigen wenigen Kantonen Versuche
statt. Man kann nicht behaupten, dass uns die Reformwelle der Nachbarlinder weg-
geschwemmt hitte. Das mag eine Chance sein, wenn wirkliche Bereitschaft da ist,
von den Fehlern und Erfolgen anderer zu lernen.

L.

Die Beobachtung, mit welcher Heftigkeit noch bis vor kurzem Projekte der Schul-
reform verfochten oder abgelehnt, als Wunderl6sung oder Verbrechen am Kinde
dargestellt wurden, verfiihrt leicht zur falschen Annahme, die Idee der Schulreform
sei eine Entdeckung des Jahrhunderts. In Tat und Wahrheit wird die Schule refor-
miert, seit es die Institution Schule tiberhaupt gibt. Viele Verdnderungen sind jedoch
ohne grosses Aufsehen an die Hand genommen worden und daher unbeachtet ge-
blieben.

Es mag sein, dass friihere Reformen weniger ins Bewusstsein der Offentlichkeit
gedrungen sind, dass Anderungen im Unterrichtswesen nur kleine Bevélkerungs-
gruppen direkt betrafen, nur von einer kleinen Gruppe eingeleitet worden sind,
oder aber nur unwesentliche Verinderungen bewirkten. Ins 6ffentliche Bewusstsein
dringen Schulreformen als Aufgabe dann, wenn wissenschaftliche und gesellschaft-
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liche Entwicklungen Verinderungen erfordern, die im Gegensatz zur Tradition und
zum gesetzlich verankerten Status der Schule stehen.

Diese Veranderungen konnen sich auf viele verschiedene Bereiche erstrecken, die ich
der Einfachheit halber folgendermassen unterteile:

VERMITTLUNG
UNTERRICHT

BILDUNGSPROZESS

LERNZIELE
BILDUNGSKANON

DRGANISATION
BILDUNGSSYSTEM

BILDUNGSINHALTE

SCHULSTRUKTUR

1. Verinderung der Organisation des Bildungssystems.
2. Verinderung der Bildungsinhalte und
3. Verianderung des Bildungsprozesses.

Diese drei Bereiche lassen sich in der Schulwirklichkeit nicht voneinander trennen.
Sie beeinflussen sich gegenseitig. Bei der Planung von Reformen wird die innere
Abhingigkeit der drei Bereiche allerdings selten voll erfasst. Meist liegt das Schwer-
gewicht auf einem der Bereiche, aus seiner Verinderung ergeben sich zwangsliufig
beabsichtigte oder unbeabsichtigte Auswirkungen auf die beiden anderen.

Lassen Sie mich kurz die Entwicklung schildern, die in europiischen Lindern nach
dem letzten Weltkrieg Impulse zur Bildungsreform ausgelost hat. Dies geschicht ab-
sichtlich mit den Wortern, die wir tiaglich in der Presse gelesen haben, die auch
ins 6ffentliche Bewusstsein und somit in das Feld politischer Entscheidungen geriickt
sind. Ich gebe gerne zu, dass diese Wortbildungen moglicherweise mit Bildung wenig
zu tun haben, obgleich Bildungsexplosion, Bildungsreserven, Bildungspotential usf.
als Missbildungen der dafiir besonders anfilligen deutschen Sprache geliufig gewor-
den sind. Immerhin, andere Worter zu erfinden ist schwierig.

Die sogenannte Bildungsexplosion — gemeint ist damit das explosionsartige Wachs-
tum der Zahl der Schiiler an Ausbildungsinstitutionen — hat zwei Wurzeln: eine
quantitative und eine qualitative. Die quantitative ergibt sich aus der demogra-
phischen Entwicklung: steigende Geburtenzahlen, bis etwa in die Mitte der Sech-
zigerjahre. Der Hoéhepunkt dieses Wachstums ist auf der Stufe der Primarschule
zur Zeit erreicht. Das Ansteigen von Schiilerzahlen ist an sich noch keine Ursache
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der Schulreform, es bewirkte aber, dass neue Schulen und ganze Schulkomplexe
in kurzer Zeit aus dem Boden gestampft werden mussten. Da ohnehin neue Schulen
erforderlich waren, iiberlegte man mindestens, ob nicht auch neue Organisations-
formen in Frage kimen. Es ist ja oft leichter, Neues zu gestalten als Bestehendes
zu verindern. Im Kanton Genf z. B. scheint die demographische Entwicklung ein
Faktor gewesen zu sein, der entscheidend zur Durchfiihrung der Schulreform bei-
trug. Die gleiche demographische Entwicklung hat aber in anderen Kantonen keine
Verinderung der Schule bewirkt.

Die oft als «sozialer Wandel» bezeichneten qualitativen Wurzeln von Reformen im
Bildungswesen europiischer Lander liegen in der beruflichen Umschichtung weiter
Kreise der Bevolkerung von der Landwirtschaft und Industrie zum Dienstlei-
stungssektor, in der wachsenden beruflichen Mobilitit, dem erhohten Bedarf der
Wirtschaft an qualifizierten Arbeitskriften und den immer komplexeren Proble-
men, denen der Einzelne in einer fiir ithn nicht mehr iiberschaubaren Gesellschaft
begegnet.

Sie erinnern sich alle, wie in der Schweiz vor etwa einem Jahrzehnt, mit einiger
Verspitung auf die nordlichen und westlichen Nachbarlinder, der Ruf nach einer
«besseren Ausschopfung der vorhandenen Begabungsreserven» ertonte. Die Bediirf-
nisse der expandierenden Industriegesellschaft liessen zunichst die Idee: hohere
schulische Ausbildung fiir alle zu einer allgemein begriissten Zielvorstellung werden.
Fiir weite Kreise der Bevolkerung wurde die Verkniipfung zwischen in der Schule
erworbener Qualifikation und Berufschance greifbarer. Die Frage, wie «effizient»
eigentlich unser Bildungssystem arbeitet, das heisst, wieweit es Schulen gelingt, den
Anforderungen der Gesellschaft zu entsprechen, wurde immer hiufiger gestellt.

Viele Untersuchungen, die zu jener Zeit entstanden, machten tbereinstimmend
deutlich, dass nur wenigen Kindern aus soziodkonomisch schwachen Schichten der
Sprung in die hoheren Schulen gelang. In der Schweiz fand die Basler Arbeit von
Hess, Latscha und Schneider — die Ungleichheit der Bildungschancen —2 grosse
Beachtung. Obgleich man — und nicht nur in der Schweiz — heftig iiber die recht
eitle Frage stritt, wie gross wohl der Prozentsatz der «fiir die hoheren Schulen be-
gabten Kinder» in den verschiedenen Bevolkerungsteilen sein kdnnte, war man sich
doch ziemlich einig dariiber, dass es durch «Nachwuchsforderung» (auch ein bereits
wieder veraltetes Wort jener Tage) gelingen sollte, weitere «Begabungsreserven» zu
mobilisieren.

Zu einer wachsenden Kritik am Bildungswesen fiihrte einerseits der Bedarf an
qualifizierten Arbeitskriften, andererseits das Bewusstsein immer breiterer Kreise
dariiber, welche Vorteile mit dem Erwerb einer hoheren Ausbildung verbunden
sind. Diese Kritik dusserte sich in politisch wirksamen Postulaten wie Chancen-
gleichheit und Demokratisierung des Bildungswesens. Zunichst richtete sich die Kri-
tik vor allem auf die Ausleseschranken, insbesondere zwischen der Grund- oder
Primarschule (5. oder 6. Schuljahr) und der Sekundarstufe.

Anfinglich war man — etwa in England und Schweden um 1950 — fiinfzehn Jahre
spater in der Schweiz und in der Bundesrepublik — so optimistisch, zu meinen,
schon durch die Verbesserung von Aufnahmeverfahren beim Ubertritt von einer
Stufe zur nichsten, seien wesentliche Erfolge zu erzielen. Es zeigte sich aber
ziemlich schnell, dass auch mit aufwendigen Verfahren bei Zuteilungen von Schii-
lern in die verschiedenen Zweige eines vertikal gegliederten Schulsystems die Wahr-
scheinlichkeit von falschen Voraussagen iiber den spiteren Schulerfolg gross bleibt.
Dies war dann der Ausgangspunkt zu einer Reform der Sekundarstufe (d.h. der
Schulen fiir 11- bis 15jihrige Schiiler) in mehreren Lindern.

In allererster Linie ging es dabei darum, Ausleseentscheide, die sich auf die spitere
Ausbildung und Berufswahl auswirken, an das Ende der obligatorischen Schulzeit
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zu verschieben. Ausserdem wurde angestrebt, der in den Erziehungswissenschaften
heute verbreiteten Meinung Rechnung zu tragen, dass Begabung nicht in dem Masse
eine starre Grosse sei, als zuvor angenommen wurde.* Der Gedanke, dass es weniger
«begabte» und «unbegabte» Schiiler gibt als vielmehr solche, welche die Fihigkeit
haben, bestimmte Lernprozesse zu meistern und andere, die dabei versagen, wobei
die Griinde dieses Erfolgs oder Versagens je nach Aufgabe und Schiiler unter-
schiedlich sind, fithrte zu Forderungen an die Schule wie: «Durchlidssigkeit» und
«Individualisierung des Unterrichts». Durch Verinderungen des Schulsystems auf
der Sekundarstufe sollten solche Ziele erreicht werden.

Folgende vier Strukturmodelle von Schulen sind — zuweilen in Mischformen —
immer vorzufinden.

SCHULTY®PEN

traditio- additive integrierte Einheits-
nelle Gesamt~- Gesamtschule schule
Schule schule
| | | [
| | | |
t }
I | ||
l I
| [
I | |
). h 1 1
vertikal (streaming) (setting) Gesamtschule
gegliederte facheriiber- fécherspe- ohne Differen-
Schule greifende zifische zierung
Differen- Differen-
zierung zierung

Eine erste Moglichkeit der dussern, d. h. von der Schulorganisation her gegebenen
Differenzierung, besteht in der Gruppierung der Schiiler nach Leistungsniveau,
dhnlich wie bei der traditionellen Schule (additive Gesamtschule). Da nicht nach
Fichern aufgeteilt wird, bleibt die Schulklasse erhalten. Umteilungen von Niveau
zu Niveau sind meist halbjihrlich oder jihrlich moglich. Die englische comprehen-
sive school und der Genfer Cycle d’Orientation entsprechen diesem Typus (vgl.
Graphik: Schulsysteme in sechs Lindern, siehe Seite 104).

Die zweite Moglichkeit dusserer Differenzierung sicht innerhalb einzelner Ficher
verschiedene Leistungsniveaus vor (integrierte Gesamtschule). Dadurch wird der
Klassenverband iiber simtliche Ficher zugunsten von Lerngruppen innerhalb des
einzelnen Faches aufgelost. Niveauwechsel, die auch hier periodisch méglich sind,
werden durch spezielle Kurse gefordert. Daneben wird ein Kernunterricht in ein-
zelnen Fichern ohne Leistungsdifferenzierung angeboten. Die Schiiler bleiben im
Rahmen dieses Kernunterrichts in einer stabilen Gruppe. Entsprechende Schultypen
finden wir in Schweden, nach der letzten Schulreform in Frankreich sowie in Ge-
samtschulen der Bundesrepublik (vgl. Graphik).

Schliesslich besteht die Moglichkeit, die Einheitsschule ohne Leistungsdifferenzie-
rung, so wie wir sie von der ziircherischen Primarschule her kennen, iiber die ganze
Sekundarstufe zu erstrecken. Dass auch dies nicht zum Weltuntergang fiihrt, zeigen
die Schulen Amerikas, die schon jahrzehntelang in dieser Form bestehen. Innerhalb
einer solchen Schule ist es denkbar, durch innere Differenzierung individuellen In-
teressen und Fihigkeiten zu entsprechen. Das wird beispielsweise an isreaelischen
Kibbuzschulen wie auch in einzelnen amerikanischen High-Schools versucht.
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Die strukturelle Reform des Schulsystems auf der Sekundarstufe in einzelnen Lin-
dern-hat sich — wie ausgefithrt — am Prinzip einer horizontalen Differenzierung
bei Aufrechterhaltung der Durchlissigkeit orientiert. Gleichzeitig wird aber auch
der «vertikalen Integration», d.h. der gegenseitigen Abhingigkeit aller Stufen des
Bildungssystems grossere Beachtung geschenkt. Im wesentlichen geht es dabei um
drei Aspekte, die hier andeutungsweise erwaihnt werden:

— die Gewichtung der Vorschulerziehung

— die engere Verflechtung zwischen allgemeiner Grundausbildung und beruflicher
Spezialausbildung

— Weiter- und Fortbildung nach einem ersten Berufsabschluss.

Bildung wird in der Sicht dieser Gesamtschau vom Kindergarten bis zur Erwachse-
nenbildung nicht mehr als eng umrissene Ausbildungsphase des jungen Menschen,
sondern als lebensbegleitender Prozess gesehen. Nicht zuletzt wird der Erfolg sol-
cher Bemiihungen daran abzulesen sein, wie weit es gelingt, einer totalen Verschu-
lung des Menschen zu entgehen. Wird ein reformiertes Bildungssystem dazu beitra-
gen, dass Menschen freier leben, indem sie sich entfalten?

Die Aspekte Bildungsinhalte und Bildungsprozess als Wege der Bildungsreform
kann ich hier nur andeuten.

Die Idee, die Schule durch Verinderung der Lehrpline und der Lehrmittel zu
reformieren, ist nicht neu. Totalitire Staaten haben das gut verstanden. Der Bil-
dungskanon stand eigentlich schon immer im Zentrum von Diskussionen iiber Ver-
inderungen der Schule. Schulreformer fragen nach der Relevanz von vermittelten
Inhalten fiir die Kinder. Haufig wird als Kriterium Gegenwartsbezogenheit, Wirk-
lichkeitsnihe genannt. Doch was ist eigentlich Wirklichkeit?

Sie wissen, was gemeint ist: wieweit hilft die Schule, den Kindern ihre Probleme
zu l6sen, ihre Fragen zu beantworten? Hier hat die Reform gewiss noch Spielraum.
In den letzten Jahren konzentrieren sich die Bemiihungen im Rahmen von Schul-
reformen immer mehr auf das, was man auch «innere Reform der Schule» genannt
hat. Angesprochen sind Verinderungen im Vermittlungsprozess zwischen Lehrern
und Schiilern. Es geht dabei nicht nur um einen Abbau des Frontalunterrichts, son-
dern um Verinderungen im Verhiltnis zwischen Lehrer und Schiiler. Dabei scheinen
neben einer vertieften psychologischen und piadagogischen Aus- und Fortbildung
der Lehrer, die Institutionalisierung einer engeren Zusammenarbeit zwischen Leh-
rern sowie Moglichkeiten, kritische Distanz zum eigenen Verhalten zu gewinnen,
von Bedeutung. Diese Bestrebungen werden mit den Begriffen: Gruppendynamik,
Mikroteaching, Verhaltenstraining, themenzentrierte Interaktion sowie dem Namen
des Psychologen Tausch® verbunden. In der Schweiz — besonders auch im Rahmen
der Lehrerfortbildung des Kantons Ziirich — sind Lehrergruppen ernsthaft an der
Arbeit, um auf diesem Gebiet Fortschritte zu erzielen.

I11.

Es ist versucht worden, Wege der Schulreform kurz an drei Aspekten, die in gegen-
seitiger Abhingigkeit stehen, zu skizzieren:

Der Bildungsprozess ist das entscheidende Bindeglied zwischen Schulstruktur und
den zu vermittelnden Bildungsinhalten. Das Unterrichtsgeschehen bildet die eigent-
liche Schulwirklichkeit, in der Lehrer und Schiiler stehen. Nur iiber diesen Ver-
mittlungsprozess sind Ziele der Schule erreichbar. Schulsysteme oder Strukturen
setzen gewiss dussere Bedingungen fiir den Unterricht. Diese allein sind aber noch
lange nicht — wie man bei Diskussionen iiber organisatorische Verinderungen der
Schule oft meinen kénnte — Garanten fiir die Erreichung irgend welcher Ziele.

105



Beim Versuch, Thnen einige Perspektiven der Schulreform aufzuzeigen, bewege ich
mich innerhalb des aufgezeichneten Dreiecks (vgl. S. 101).

Eines der Hauptprobleme der Schulreform der letzten Jahrzehnte scheint mir darin
zu liegen, dass sie zu sehr strukturelle Verinderungen in den Vordergrund stellte
und von der expliziten oder impliziten Annahme ausging, dass neue Organisations-
formen auch eine Verbesserung des Unterrichts bewirken. Das mag damit zusam-
menhingen, dass es leichter ist, iiber Schulmodelle zu streiten als iber Unterrichts-
prozesse. Die Forschung hat sich darum bemiiht festzustellen, ob nun unter gewis-
sen dusseren Bedingungen, beispielsweise unter denjenigen einer Leistungsdifferen-
zierung nach Fichern, bessere oder schlechtere Lernergebnisse erzielt werden als
unter den Bedingungen eines vertikal gegliederten Schulsystems, wie etwa dem-
jenigen unserer Oberstufe. Sie kam in der Regel zum Ergebnis, dass ein solcher
Unterschied nicht nachweisbar ist.® Heisst das nun, es sei fiir den Unterrichtserfolg
belanglos, in welchem Schulsystem er stattfindet? Wohl kaum. Das Schulsystem ist
der Rahmen, in dem Lehrer lehren und Schiiler lernen. Dieser Rahmen bleibt selbst-
verstindlich nicht ohne Konsequenzen fiir den Unterricht — es sei beispielsweise
auf die Auswirkung von Selektionsdruck beim Ubertritt von der Primarschule in
weiterfithrende Schulen erinnert. Im gleichen Rahmen kann aber im Unterricht
sehr Verschiedenes geschehen. Wenn ich nun hervorhebe, dass dieses Geschehen von
der Titigkeit des Lehrers abhingt, werden Sie mir wohl nicht zu dieser originellen
Einsicht gratulieren. Ich mochte daher sogleich hinzufiigen, dass man nicht bei der
trivialen Aussage stehen bleiben darf, es gibe eben gute und schlechte Lehrer, das
sei das Entscheidende. Das Entscheidende ist vielmehr, wie «gute» Lehrer und
«gute» Schiiler noch besser und «schlechte» weniger schlecht werden. Und dazu
gehort auch, dass man aufhort, von guten und schlechten Schiilern so zu reden, als
seien dies Naturereignisse. Das ist nur moglich, wenn man den Unterricht als Pro-
zess versteht, in dem sich Lehrer und Schiiler begegnen, um eine gemeinsame Auf-
gabe zu meistern. Und dazu miissen sie Ausgangspunkt und Ziel des gemeinsamen
Unternehmens klar vor Augen haben, um sich zusammen auf den Weg zu machen.
In diesem Zusammenhang mdochte ich versuchen, einige Hinweise auf mir wichtig
erscheinende erziechungswissenschaftliche Arbeiten zu geben, die uns vielleicht in
Reformen der Schule weiterfiihren.

Wir konnen von der Thnen geldufigen alltidglichen Beobachtung ausgehen, dass ge-
wisse Kinder schneller lernen als andere. Allen steht aber gewdohnlich in der Schule
zur Erreichung eines Lernziels derselbe Zeitraum zur Verfiigung. Obgleich man
auch versucht, langsameren Kindern Rechnung zu tragen, richtet sich dieser Zeit-
raum nicht nach den langsamsten Kindern, sondern nach einem Durchschnitt. So-
mit erreichen gewisse Schiiler ein Lernziel, wihrend andere zuriickbleiben.”? Da aber
einzelne Lernziele zudem Lernschritte auf einem lingeren Weg sind, startet das
zuriickgebliebene Kind bei der nichsten Lernetappe unter schlechteren Bedingun-
gen. Ein Hindernislauf also, bei dem die Hindernisse immer hoher werden. Bei der
Beobachtung der Lernleistungen solcher Kinder besteht fiir den Lehrer die Gefahr,
Unterschiede im Lernrhythmus des Schiilers als Begabungsunterschiede zu sehen.
Einige von Ihnen werden einwenden, es handle sich ja schliesslich um zwei Seiten
der gleichen Medaille. Schiiler seien eben langsam, weil sie nicht begabt sind. Das
mag teilweise stimmen, vielleicht aber zu einem geringeren Teil, als wir meinen.
Vielleicht lernen Schiiler auch langsamer, weil sie gelernt haben, dass Lehrer an-
nehmen, sie seien nicht begabt. Auch hierfiir — man nennt dies eine sich eigen-
titig bestitigende Prophezeiung — liefern Forschungsergebnisse Indizien. Ausser-
halb der Schule interessiert eigentlich kaum jemanden, ob man lange dazu gebraucht
hat, etwas zu lernen, das man kann. Der gute Autofahrer ist nicht derjenige, der
mit der Mindestzahl an mdglichen Fahrstunden die Priifung bestanden hat.
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Die Forscher haben also versucht, herauszufinden, wie weit wir kommen, wenn wir
Kindern in der Schule — gemdss ihren Lernvoraussetzungen und gemass ihrem in-
dividuellen Lernnaturell — verschiedene und zeitlich unterschiedlich dotierte Wege
des Lernens eroffnen. Sie haben versucht herauszufinden, was im Vermittlungs-
prozess zwischen Lehrern und Schiilern geschehen muss, um Lernleistungen von
schwicheren Schiilern denjenigen erfolgreicherer Schiiler anzugleichen. Sie sind da-
bei nicht auf das Ei des Kolumbus gestossen, alte Bekannte der Pidagogik und
Didaktik fanden sich ein. Den Forschern ging es aber nicht darum, zu sagen, was
man sollte, vielmehr darum, festzustelien, was sich machen lisst, d. h., welche Be-
stimmungsfaktoren zu konirollieren sind, um die Lernleistungen von schwicheren
Schiilern (bei der Losung von Aufgaben oder Aufgabensequenzen) zu erhshen.

Es ergeben sich drei Gruppen von Bestimmungsfaktoren:

1. Kognitive Voraussetzungen des Schiilers fiir die Bewiltigung einer Lernaufgabe.
Schiiler bringen verschiedene kognitive Voraussetzungen mit. Es niitzt wenig, von
«durchschnittlichen» Voraussetzungen ausgehen zu wollen. Es muss fiir einzelne
Schiiler und Schiilergruppen erkennbar werden, ob und welche Kenntnisse und
Erfahrungen im Hinblick auf die gestellte Aufgabe vorliegen.

2. Affektive Voraussetzungen des Schiilers. Erfolgs- und Misserfolgserlebnisse, In-
teressen und das Selbstbild des Schiilers bestimmen weitgehend die Chancen, eine
Aufgabe zu losen.

3. Unterrichtsqualitit. Sie ergibt sich aus der individuellen Unterstiitzung des Ler-
nens durch Hinweise, differenzierte Unterrichtshilfen, Ausschpfung aller Mog-
lichkeiten, den einzelnen Schiiler selbst zum Triger des Lernprozesses werden zu
lassen und Ermutigung des Schiilers. Dabei sind fiir den Lehrer Riickinformartio-
nen iiber den Lernerfolg der einzelnen Schiiler notwendig.

Bloom, einer der wichtigsten Forscher in diesem Bereich, glaubt nachgewiesen zu
haben®: Wenn Kinder unter den gleichen kognitiven und effektiven Voraussetzun-
gen an Lernaufgaben arbeiten und ihnen eine individualisierende Unterstiitzung
im Unterricht angeboten wird, treten 70 bis 90 Prozent der unter den {iblichen
schulischen Bedingungen beobachtbaren Unterschiede der Kinder beim Lernerfolg
nicht mehr in Erscheinung. Er vertritt daher die Ansicht, dass entscheidende Fort-
schritte in der Effizienz des Lehr/Lernprozesses zu erzielen sind.

Der Lehrer steht in diesem Prozess nicht vor dem Kind, sondern dort, wo es notig
ist, vermittelnd und hilfreich eingreifend, neben ihm. Er ist Katalysator des Unter-
richts.

Diese Melodie kommt ihnen wahrscheinlich bekannt vor. Wieso soll denn diese
althergebrachte pidagogische Forderung an den Lehrer mit Schulreform etwas zu
tun haben? Kurz gesagt: damit Forderung des Schiilers nicht Uberforderung des
Lehrers heisst.

Individualisierung des Unterrichts bleibt ein leeres Schlagwort wie jedes andere,
wenn nicht eine Reihe von ganz konkreten Voraussetzungen gegeben sind, sie zu
ermoglichen. Dazu gehoren entsprechende pidagogisch-psychologische Aus- und
Fortbildungsqualifikationen fiir Lehrer. Dazu gehort die Verfligbarkeit eines In-
strumentariums zur Erfassung von Lernprozessen und zur Beurteilung von Lernfort-
schritt. Dazu gehoren differenzierte Lehrmittel und dazu gehoren schliesslich Ver-
fahren, welche dem Lehrer die Selbstkontrolle und Korrektur seines Verhaltens
ermoglichen.

Dazu mag man einwenden, all das sei nicht billig! In der Tat: Schulreform ist nicht
billig, obgleich fiir sie nicht unbedingt neue Schulhduser gebaut oder eine prunk-
volle Ausstattung bereitgestellt werden muss. Die Gesellschaft muss bedenken, ob
sie diese nicht risikofreie Investition in ihre Zukunft leisten will oder nicht.
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IV.

Ich schliesse mein Referat mit einigen Gedanken zum Verhiltnis Schule und Ge-
sellschaft.

Die Schulreform kann als heute gebrauchlicher Verdringungsmechanismus der Ge-
sellschaft bezeichnet werden, ungeloste Kernfragen auf die Schule zu verschieben
(ich denke etwa an die Chancengleichheit), ohne die notigen Voraussetzungen zu
schaffen, sie wirklich zu losen. Unheilvoll sind jene illusioniren Heilserwartungen,
die sich dann auf die Schule richten: Schulreform ohne Gesellschaftsreform oder
gar Gesellschaftsreform durch Schulreform.

Ich glaube, dass es gerade auch im Interesse derjenigen liegt, die an Schulreform
engagiert arbeiten, einen niichternen Blick fiir Realititen zu bewahren. So etwa ist
es niitzlich zu wissen, dass die drei international grossten Forschungsprojekte, die
sich mit dem Einfluss von Elternhaus und Schule auf Lernleistungen und den Aus-
bildungsweg von Kindern befasst haben, {ibereinstimmend zum Schluss gelangten,
dass der Einfluss des hiduslichen Milieus etwa 70 Prozent, der der Schule jedoch
nur 30 Prozent ausmacht.® Es ist denkbar, dass durch eine Hebung der Qualitit
der schulischen Erziehung und des Unterrichts sich dieses Verhiltnis in Richtung
auf ein grosseres Gewicht der Schule verschiebt. Solche Prozesse sind jedoch lang-
wierig. Selbstverstindlich ist die Konsequenz, die aus solchen Forschungsergebnis-
sen zu ziehen ist, nicht ein erleichtertes Aufatmen, da die Schule ja nicht so ins
Gewicht falle, sondern die Betonung der Wichtigkeit einer Zusammenarbeit zwi-
schen Lehrern und Eltern. Fiir eine solche Zusammenarbeit sind Lehrer wiederum
freier, wenn sie sich nicht als Priigelknabe der Gesellschaft — fiir deren unbewil-
tigte Konflikte — fiihlen.

Ein weiterer Punkt, den ich im Zusammenhang mit dem Verhiltnis Gesellschaft/
Schule erwihnen will, ist die Entwicklung, welche die Schulreform unter dem
Postulat der Chancengleichheit genommen hat.

Die Expansion der Wirtschaft der Industrienationen fiihrte nach dem letzten Welt-
krieg zu einem schnell ansteigenden Bedarf an hochqualifizierten Arbeitskriften,
gleichzeitig ermoglichte die zunehmende allgemeine Wohlfahrt immer breiteren
Kreisen den Zugang zu mittleren und hoheren Stufen des Bildungswesens. Die
Dimension «hdher» ist aber nach wie vor eng mit den tradierten Vorstellungen des
Biirgertums des XIX. Jahrhunderts verkniipft: hoch und mit der Aura von Pre-
stige und Status versehen, steht der Akademiker. Und nun erfolgt die fatale — weit-
gehend nicht bewusste — Einengung des Postulats Chancengleichheit, so wie es
in der Reform der Schule als Leitidee wirksam wurde: Chancengleichheit ist die
Gleichheit der Chance, eine akademische Ausbildung zu erwerben.

Heute schon, und zwar auch unabhingig von der Frage der nachhinkenden Aus-
bildungskapazitit der Hochschule, mehren sich die Zeichen, dass dieser Weg in
eine Sackgasse gefiihrt hat. Eine Entmythologisierung der akademischen Ausbildung
wire dringend geboten, nicht deswegen, weil es in einigen Lindern Westeuropas
bereits arbeitslose Akademiker gibt, sondern weil die Welt der Zukunft sicherlich
nicht eine Welt von vielen Akademikern und wenigen Nichtakademikern sein wird.
Es wird vielleicht, so mochte man zumindest hoffen, eine Welt sein, in der viele
Menschen Kultur schaffen und tragen, und die soziale Umwelt, in der sie leben,
selbst gestalten. Dazu kann eine Schule, die die Allgemeinbildung als Bildung fiir
die selbstverantwortete Gestaltung der gesellschaftlichen Wirklichkeit versteht,
vorbereiten.

Von dieser Schule her wird es, so wage ich zu glauben, nicht nur eine begehens-
werte Strasse geben, die der Hochschule. Vielleicht wird die Hochschule als ge-
schlossene Ausbildungsstitte fiir Akademiker neue Formen annehmen. Uber vielfil-
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tige, nicht nur auf Grundausbildung beruhende, sondern stufenweise erworbene
Qualifikationen sollten sich Wege zu den verschiedensten beruflichen Funktionen
offnen, zu Berufen, die in ihrer Attraktivitit den traditionell akademischen nicht
nachstehen.

In einer lingerfristigen Perspektive wird dies aber kaum durch eine kosmetische
«Akademisierung» von nichtakademischen Tatigkeitsfeldern zu erreichen sein. Die
Anziehungskraft eines moglichst breiten Spektrums von Berufen kann nur dann
erhoht werden, wenn Verianderungen in der Wertschitzung, welche die Gesellschaft
physischer, sozialer, gestalterischer und wissenschaftlicher Arbeit entgegenbringt,
wirksam werden. Wirksam auch auf Prestige und materiellen Anreiz.

Nicht Chancengleichheit, in der Enge ihrer Gerichtetheit auf Zuzug zur Hoch-
schule, sondern Chancenvielfalt als Offnung auf mannigfaltige und im Sinne einer
Selbstverwirklichung des Individuums gleichwertige Berufs- und Lebensziele hin,
wire das Postulat, das eine Reform des Bildungswesens, das sich an gesellschaft-
lichen Bediirfnissen der Zukunft orientiert, ermdglicht. Aber — und hier komme
ich zum Ausgangspunkt meiner Uberlegung zur Frage Gesellschaft und Schule zu-
riick — ein solches Postulat kann an Durchschlagskraft nur gewinnen und eine Re-
form der Schule in Gang bringen, wenn entsprechende Verinderungen am Wert-
horizont der Gesellschaft zu politischer Willensbildung fiihren.

Nicht die Schule zeichnet die Umrisse dieses Werthorizonts, sondern die in stin-
digem Wandel begriffene Gesellschaft. Diejenigen, die durch ihr Handeln in der
Gegenwart die Zukunft dieser Schule verantworten — und das sind wir, die hier
Versammelten — konnen aber den Blick iiber die nichste Hiigelkette hinaus zu
diesem Horizont 6ffnen. Schulreform liegt im Spannungsfeld zwischen Bestehen-
dem und Werdendem.

Gestatten Sie mir, mit einem Wort von Karl Schmid, der vor vier Jahren an der
Synode gesprochen hat, zu schliessen. Wenige haben wie er, die Spannung zwischen
Tradition und Erneuerung in sich ausgetragen.

Ich entnehme seinem Vortrag folgendes: «Wenn man sich so oder dhnlich Gedan-
ken macht iiber die Schule als Ort der Ausbildung und als Raum der Bildung, stellt
man etwas Eigentiimliches fest: ob man den Anfang der Uberlegungen bei den For-
schungslaboratorien nimmt oder bei der Frage, was die Schule dem Menschen

— brauchen wir einmal das unzeitgemisse Wort — fiir sein ,Gliick’ mitgeben
konne: in jedem Fall kommt man zum Schluss, dass das Unverwechselbare der
Schule in ihrer Mittelbarkeit liegt ... Die Schule muss lehren, wie man sein ganzes

Leben hindurch lernt.»
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Anmerkungen:

1

Eine Darstellung und Zusammenfassung dieser Forschungsergebnisse (vor allem fiir England)
bietet: Pidgeon, D.: Class size as a factor of pupil performance. A policy analysis. OECD.
DAS/EID/73.52 Paris, 30. November 1973.

Hess, F., Latscha, F. und Schneider,W.: Die Ungleichheit der Bildungschancen, Walter Verlag,

Olten 1966.

Vgl. etwa Vernon, P. E., Secondary School Selection, Methuen, London 1957.

Eine gute Ubersicht iiber den jetzigen Stand der Diskussion gibt Skowronek, H. (Hrsg.) Umwelt

und Begabung, Klett, Stuttgart, 1973.

Tausch, R. und Tausch, A., Erziehungspsychologie, Géttingen, 1971.

Wichtige Untersuchungen zu diesem Thema finden sich in: Ekstrom, R., Experimental studies of

homogeneous grouping, Princeton, Educational Testing Service, 1959.

Borg, W., Ability grouping in the public schools. Journal of experimental education, 34, 1965,

2, S.1-97.

Goldberg, M., Passow, A. und Justman, J., The effects of ability grouping, Teachers College

Press, New York, 1966.

Yates, A. (Hrsg.) Grouping in education. Almquist und Wiksell, Stockholm, 1968.

Ein Modell, welches die Lernzeit beriicksichtigt, entwickelte Carroll, ].

Vgl. Carroll, J., Ein Modell schulischen Lernens in: Edelstein, W. und Hopf, D. (Hrsg.) Bedin-

gungen des Bildungsprozesses, Klett, Stuttgart, 1973, S. 234 ff.

Bloom, B. (Hrsg.) Handbook on Formative and Summative Evaluation of Student Learning,

Mec-Graw Hill, New York, 1971.

Bloom, B., Individuelle Unterschiede in der Schulleistung: ein iiberholtes Problem? in Edel-

stein, W. und Hopf, D. a. a. O. S. 251 ff.

Es handelt sich um folgende drei grosse Forschungsprojekte:

1. Coleman, ]., Equality of Educational Opportunity, Governement Printing Office, Washington,
1966.

2. H. M. S. O. (Her Majesty’s Stationery Office, Plowden-report) Children and their Primary
Schools, London 1967. Zwei follow-up Studien iiber das Schulschicksal dieser Kinder auf der
Sekundarstufe sind erschienen.

3. International project for the evaluation of educational achievement (I.LE.A.) ein Projekt der
UNESCO; diverse Publikationen sind erschienen.

Unter anderem: Husen, T. (Hrsg.) International Study of Achievement in Mathematics: A
comparison of Twelve Countries, John Wiley and Sons, New York, 1967.

Eine Ubersicht vermittelt: Husen, T., Social background and Educational career, OECD, Paris.
1972.
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