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Bildungsreform und
Reformkritik — Einleitende
Bemerkungen'

Roland Reichenbach

Das Bildungswesen und die Schulsysteme sind von Reformen und politischen
Debatten geprigt. Prominente historische Beispiele sind in Europa etwa die
Einfiihrung der Schulpflicht im 18. Jahrhundert, die Bildungsreform Wilhelm
von Humboldts oder auch die Entstehung des dreigliedrigen Schulsystems. Seit
gut einem Jahrzehnt stehen in der Schweiz, in Europa und — linger schon —
Nordamerika die kontrollierte Steuerung, die Vergleichbarkeit der Schullei-
stungen und Zertifikate, aber auch die Vereinheitlichung der Unterrichtsinhalte
im Vordergrund der Bildungsreformen. Wihrend die Reformen unter Stich-
worten wie «Bologna», «Pisa», «Bildungsstandards» und «Accountability» voran-
getrieben werden, kommen fiir die Situation der Schweiz Bildungskonzepte wie
«HarmoS», «Lehrplan 21», aber auch «Basisstufe» oder «Frithfremdsprachen»
hinzu, welche mitunter von kritischen Diskussionen, hohen Erwartungen, aber
auch Befiirchtungen begleitet werden. Freilich ist nicht nur das Bildungssystem,
sondern sind auch andere gesellschaftliche Teilsysteme, beispielsweise das
Gesundheitssystem, bedeutsamen und zunehmend beschleunigten Reformproz-
essen unterworfen.

Reformkritik im umgangssprachlichen Sinn von Kiritik ist in vielschichtigen
und ambivalenten Situationen immer erwartbar und Reformkritik im wissen-
schaftlich-diskursiven Sinn dafiir umso schwieriger, da theoretisch sowie
empirisch voraussetzungsreich. Dieser Komplexitit versuchen die hier versam-
melten Beitrige nachzukommen, oder vielleicht angemessener formuliert: die
folgenden Beitrige verkorpern und erméglichen eine mehrperspektivische
Betrachtung der Thematik. Eine solche Sicht erscheint dringlich, da die Bedin-
gungen von Bildungsreformen und ihrer Kritik mitunter verwirrend anmuten,
aber Sinn und Erfolg von Reformen méglicherweise nur je im Einzelfall
tiberzeugend beurteilt werden konnen. Reformbefiirworter und Reformgegner
setzen sich — je nach Anliegen und Systemebene — ganz unterschiedlich
zusammen; so mdgen Studierende, Schiiler und Schiilerinnen, Lehrerinnen und
Lehrer, Eltern, Professorinnen und Professoren, Bildungspolitiker, Bildungsad-
ministratoren, Bildungsforscher in jeder méglichen Koalitionskombination
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spezifische Reformen fordern, vorantreiben, ablehnen oder verhindern wollen.
Da es daher weder die Bildungsreform noch die Reformkritik gibt, lisst sich auf
abstraktem Niveau nicht sinnvoll diskutieren, aber polemisieren.

Das soll aber nicht heissen, dass sich nicht dennoch allgemeine, theoretische
und empirisch gehaltvolle sowie gesellschaftlich bedeutsame Fragen zur
Thematik stellen lassen. Eine solche Frage betrifft etwa die Maglichkeiten und
Grenzen der Steuerbarkeit der Bildungssysteme, eine andere den
Zusammenhang zwischen Reform und Bildungsqualitit, eine weitere die
Begriindungsmuster und -strategien beim Aufzeigen der Notwendigkeit von
Reformen im Bildungssystem. Im Folgenden seien beispielhaft zwei problemati-
sierungswiirdige Aspekte von Bildungsreform und Reformkritik aufgeworfen,
namentlich hinsichtlich (1) der Steuerbarkeit von Bildungssystemen sowie der
Verinderungsmdglichkeit von Reformentscheidungen und (2) der Kompetenz-
orientierung, von welcher im Augenblick ja etliche Reformbemiihungen geprigt
werden. Der erste Fragekomplex betrifft also die kritische Auseinandersetzung
mit einer Grundbedingung von Reform, der zweite eine momentan virulente
inhaltliche Dimensionierung vieler Reformbemiihungen.

ad 1) Steuerbarkeir. Mit Lindbloms (1959) Theorem einer Science of
«Muddling Through» wurde schon linger skeptisch betrachtet, ob und inwieweit
rationale Entscheidungen und Steuerungsintentionen in (und von) Organisa-
tionen in gewiinschtem Ausmass umsetzbar sind. Die zahlreichen Erfahrungen
mit nicht-intendierten Folgen oder gar zweckwidrigen (Neben-) Effekten zielge-
richteter Handlungen haben fiir die Steuerungsprobleme auch im Bildungsbe-
reich sensibel gemacht oder sollten dies zumindest gemacht haben. Hier dringen
sich Fragen auf wie: Unter welchen Bedingungen werden festgestellte Fehlent-
wicklungen korrigiert? Wann wird, wenn iiberhaupt, versucht, ihre Ursachen
aufzuheben? Offenbar fillt es aus unterschiedlichen — ideologischen, sozialen,
psychologischen — Griinden schwer, eine einmal gewihlte Strategie zu indern
oder ganz aufzugeben, selbst dann, wenn allgemein bezweifelt werden muss, ob
die «Richtung» des Weges, auf dem man sich befindet, «<noch stimme». So sind
beispielsweise negative Nebeneffekte von Outputsteuerung auf allen Ebenen des
Bildungssystems und auch in der Forschung recht gut dokumentiert (vgl. Lind,
2009; Nichols & Berliner, 2005; Nichols, Glass & Berliner, 2006), was aber
nicht heisst, dass dieser Steuerungsfokus aufgrund besseren Wissens aufgegeben
werden miisste. Die Okonomin Margrit Osterloh (2010) kommt in ihrer
Ziircher Abschiedsvorlesung beispielsweise zum Schluss, dass die Qualitdt der
universitiren Forschung nur mit Input- bzw. Eingangskontrolle gesichert
werden koénne. Die Eingangskontrolle habe «die Aufgabe, das Innovationspo-
tential einer Person zu iiberpriifen» (S. 13). Das schliefle «nicht nur die Evalu-
ation der fachlichen Kenntnisse ein, sondern auch die Priifung der Frage, ob eine
geniigend hohe Motivation fiir selbstorganisiertes Arbeiten und eine Identifi-
kation mit den Normen des Unternehmens», hier: die Universitit, vorhanden
seien (Osterloh, 2010, S. 13). Wer — als Forscherin oder Forscher — eine rigoros
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durchgefiihrte Input-Kontrolle bestanden habe, solle anschliessend auch von
grosser Autonomie profitieren kénnen (S. 13). Die negativen Effekte der
Outputsteuerung hilt Osterloh in diesem Bereich fiir derart gravierend und
empirisch evident, dass zumindest hinsichtlich der universitiren Forschung
wiederum ganz auf die Inputsteuerung zuriickgewechselt werden sollte, deren
negativen Effekte, da vergleichsweise weniger gravierend, in Kauf zu nehmen
seien. Es macht, mit anderen Worten und nur um hier ein Beispiel und eine
mogliche Sichtweise genannt zu haben, offenbar wenig Sinn, Input- und
Outputsteuerungsmodelle und -praktiken ohne Kenntnis der Systemebene, der
lokalen Rahmenbedingungen und der historisch-kulturellen Situation zu disku-
tieren oder einander gegeniiber zu stellen. Wohl sind im Grunde genommen ja
alle bewussten und angestrebten Herstellungsprozesse in mancher Hinsicht
sowohl input- als auch outputgesteuert, umso irgerlicher sind daher die Primiti-
vierungen auf begrifflich-konzeptioneller Ebene, welche sowohl Reformen wie
auch ihre Kritik begleiten.

Neben inhaltlichen Aspekten der Reform — wie beispielsweise die Kompe-
tenzorientierung (vgl. 2.) — stellen sich mit Reformbemiihungen also immer
wieder prinzipielle Fragen zur Steuerbarkeit von Bildungssystemen. Ohne eine
affirmative Haltung in dieser Frage kénnen die Legitimation, der Sinn und die
Notwendigkeit von Reformen nicht iiberzeugend diskutiert werden. Denn was
man nicht kann, kann letztlich auch nicht gefordert werden — wie eine
bedeutsame meta-ethische Regel, wonach Sollen Kénnen impliziert, lehrt. Das
fiir Reformanschubprozesse immer nétige «Yes, we can» hat im Einzelfall wohl
mehr mit Rhetorik, Glauben und Motivation zu tun und weniger mit wissen-
schaftlicher Einsicht bzw. Evidenz. Eigentlich miisste fiir Bildungswissenschaft
einsichtig sein, dass wer die verbesserte (Output-) Steuerung im Bildungswesen
als (berechtigterweise) gesollt ausweisen will, nur tiberzeugt, wenn er gleichzeitig
die Kénnen-Seite plausibel machen kann. Das ist aber ein schwieriges Unter-
fangen. So gibt es nach dem Weberschen Diktum bei verwalteten Institutionen
nur zwei grundlegende Optionen bzw. Entwicklungsverliufe: entweder sie dilet-
tieren (weiter) oder sie werden (zunehmend) biirokratisch (vgl. Seibel, 1992, S.
18). Eine solche erfahrungsgesittigte Sicht passt aber nicht zur Zuversichts-
haltung, welche Reformer in der Regel zum Ausdruck bringen miissen, genau so,
wie sie zum Ausdruck bringen miissen, dass sich die Widerspriiche des Bildungs-
systems, selbst wenn dieselben als der Demokratie inhirent ausgewiesen werden
kénnen, wenn nicht auflésen, so doch auflockern lassen. Die Erfahrung lehrt
aber, dass der idealistische Reformoptimismus durch die Reformwirklichkeit
immer wieder (ab-) gedimpft wird. Und so haben sich die jeweiligen Genera-
tionen auf weitere Reformen einzustellen, auch wenn sie sich nur wenig mit
ihnen identifizieren kénnen. Die permanente Bildungsreform — um es pointiert
zu formulieren — verdeckt also méglicherweise einfach die Tatsache der
begrenzten Steuerbarkeit des Bildungssystems (Luhmann, 2002). Diese
Kaschierung kénnte mit Luhmann sogar als eine Hauptfunktion von Reform
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verstanden, zumindest aber diskutiert werden. Wenn nicht Herkunft iiber
Zukunft bestimmen soll, dann kann es unter demokratischen Primissen nur die
Leistung des einzelnen Kindes oder Schiilers, der so genannte Lernerfolg sein,
der den Unterschied ausmachen soll. Gleichzeitig ist diese «Antwort» auf das
Problem der Ungleichheit bekannterweise so problematisch, weil Chancenge-
rechtigkeit oder Chancengleichheit nur Wiinsche und keine Realitit darstellen.
Gestalter des Bildungssystems haben daher kaum eine andere Wahl, als auf die
ihm innewohnenden Widerspriiche mit immer neuen — bzw. scheinbar neuen —
Reformbestrebungen zu antworten. «Beobachtet man», so Luhmann (2002),
«das jeweils reformierte System, hat man den Eindruck, dass das Hauptresultat
von Reformen die Erzeugung des Bedarfs fiir weitere Reformen ist» (S. 166).
Diese Aussage mag man moralisierend als zynisch abqualifizieren, man kann
aber auch versuchen, ihren Wahrheitsgehalt zu bestimmen. «Dass die Reformer
den Mut nicht verlieren, sondern nach einer Schwichephase neu ansetzen» habe
«typischerweise» auch mit dem raschen Vergessen zu tun, «dass das, was man
vorhat, schon einmal (oder mehrmals) versucht worden und gescheitert ist»
(Luhmann, 2002, S. 166). Die wichtigste Ressource der Reformer ist daher fiir
Luhmann eine Leistung des Systemgedichtnisses, nimlich «das Vergessen» (S.
167). Wer die fritheren Reformversuche nicht kennt, kann wohl besser optimi-
stisch eingestimmt werden...

Wie kann man aber nun — aller Reformen zum Trotz — begrenzte Steuer-
barkeit von Bildungssystemen verstehen oder erkliren? Die fiir liberale Gesell-
schaften typischen (und sicher zu bejahenden) Zielmehrdeutigkeiten der Schule
und des Bildungssystems lassen rationale Modelle des Entscheidungsverhaltens,
mit welchen die Primisse gesetzt werden muss, wonach die Priferenzen der
Entscheidungstriger deren Handeln bestimmen wiirden, mittlerweile als wenig
plausibel erscheinen. Schon nach dem in den Bildungswissenschaften noch
wenig gewiirdigten Modell organisierter Anarchien nach Cohen, March und
Olson (1990) miissen immer wieder Probleme behandelt werden, ohne dass
rationale priferenzgesteuerte Entscheidungen getroffenen werden kénnten:
Vielmehr wiirden vorhandene («Lésungs»-) Instrumente — heute an manchen
Orten z.B. Leistungsstanderhebungen — das Problem und die Priferenz (mit-)
definieren und kaum als Mittel von Lésungen von vorher beanstandeten
Problemen fungieren. Das Technologiedefizit (auch) im Erziehungs- und
Bildungsbereich bzw. die damit verbundenen «unklaren Technologien» zeigen
sich nach dem Modell der organisierten Anarchien auch darin, dass Schulen und
Universititen eher «funktionieren», weil die Entscheidungstriger Zufallsentdek-
kungen zulassen und immer wieder Notldsungen und Resultate von Trial-and-
Error-Verfahren akzeptieren (Cohen et al., 1990, S. 310). Hinzu kommt das
zentrale Moment der fluktuierenden Partizipation der Mitglieder, wie sie auf
allen Ebenen des Bildungssystems, der interpersonalen, organisationalen und
tiberorganisationalen Ebene zu beobachten ist. Die Entscheidungstriger und
deren Politik bzw. «Subpolitik» wechseln hiufig und der Zeitaufwand, den sie
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tatsichlich aufbringen, um bestimmte Probleme zu 18sen, variiert betrichtlich.
Mit der Beschleunigung von Reformbemiihen spitzt sich dieses Problem zu. Ob
es jeweils gelingt, die Aufmerksamkeit der Entscheidungstriger zu wecken oder
aktivieren und ob dann auch bestimmte Personen mit bestimmten Kompe-
tenzen bestimmte Probleme behandeln und nicht andere oder keine, oder die
interessierenden auf nicht-intendierte Weise, ist offenbar mehr oder weniger
zufillig, jedenfalls kaum kontrollierbar. Solche Unsicherheiten sind natiirlich
kein hinreichender Grund, um Reformen abzulehnen. Nur weil die Gelingens-
bedingungen unsicher sind, kann und muss manchmal trotzdem gehandelt
werden — das ist im Grunde ein pidagogischer Topos. Interessant ist aber
vielleicht, wie wenig die kritische Betrachtung der Gelingensbedingungen von
Reformen, die auch in den hier versammelten Beitriigen interessieren, mitunter
erwiinscht erscheint.

ad 2) Kompetenzorientierung. Auch schon aus einigen oben genanten
Griinden, Phinomenen und Fragen erscheint es verstindlich zu sein, dass die
Akzeptanz von manchen Reformen beispielsweise unter der Lehrerschaft
mitunter wenig ausgeprigt ist; dies hat kaum mit einer scheinbar professionsty-
pischen Trigheit zu tun, wie sie manchmal — ich nehme an, vor allem von Nicht-
Lehrpersonen — salopp diagnostiziert wird. Wer als Lehrperson titig ist oder
gewesen ist, «weiss» beispielsweise einfach, dass es kaum Sinn machen kann,
schulische Bildung a//ein als Kompetenzerwerb zu konzipieren und vor allem die
messbaren Dimensionen von Bildung in den Vordergrund der Lehr- und Unter-
richtspraxis zu riicken — obwohl gerade dieser Fokus fiir bestimmte Varianten
der Bildungsforschung und der «evidenzbasierten» Bildungspolitik natiirlich
attraktiv ist. Die Kompetenzorientierung ist aller Bedenken zum Trotz
momentan richtungsweisend fiir viele schulische Reformvorhaben. Die fiir
testempirische Zwecke geeigneten Kompetenzvorstellungen mdgen dabei in
mancher Hinsicht von Konzepten abweichen, die fiir die Lehrpraxis moglicher-
weise geeigneter wiren. Zwar schaffen Kompetenzmodelle Uberblick und
ermoglichen eine systematische Beurteilung und Positionierung (Gilomen,
2009, S. 244), zwar sollten sie «theoretisch fundiert sein und der Kontextabhin-
gigkeit von Kompetenzdefinitionen Rechnungen tragen: Ein enger Fokus auf die
berufliche Titigkeit eines Bankangestellten ergibt ein anderes Modell, als wenn
die allgemeinen Lebensumstinde einer Frau im Ruhestand im Blickfeld stehen»
wie Gilomen festhilt (2009), aber diesen normativen Desiderata, denen man
gerne zustimmt, entspricht die Wirklichkeit und die wissenschaftliche
Deskription immer nur bedingt. Das hat auch mit dem — sicher nicht unberech-
tigten — Wissenschaftsanspruch zu tun. Die Frage «<kompetent wofiir?» sei, so
Klieme und Hartig (2007, S. 17), «notwendiger Bestandteil jeder Kompetenz-
definition». Die heute dominierenden psychologischen funktional-pragmati-
schen Kompetenzmodelle unterscheiden sich deutlich von generativen, situa-
tionsunabhingigen Kompetenzmodellen etwa der strukturgenetischen
Tradition, die als entwicklungspsychologische und -theoretische Modelle
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zumindest bildungstheoretisch fiir manche Autoren auch heute noch viel attrak-
tiver oder anschlussfihiger erscheinen, wenn auch funktional-pragmatische
Modelle zu klassischen Bildungsverstindnissen keineswegs im Widerspruch
stehen miissen (wie man vielleicht meinen kénnte). Wie Klieme und Hartig
richtigerweise formulieren, werde Kompetenz in der funktional-pragmatischen
Perspektive im Grunde als das verstanden (und zu messen versucht), was bei
Chomsky «Performanz» genannt worden ist, nimlich die Fihigkeit der Bewil-
tigung von klar umfassten, situativ geprigten Anforderungen (2007, S. 16).
Offen bleibe bei dieser Perspektive allerdings die Rolle von motivationalen und
volitionalen Komponenten (S. 18). Im Vergleich zum DeSeCo-Projekt
(Definition and Selection of Competencies, vgl. OECD, 2002, 2005) handelt es
sich um einen engeren, dafiir empirisch klareren Begriff von Kompetenz. Denn
nach Weinert wurde Kompetenz als das Zusammenspiel von kognitiven und
praktischen Fihigkeiten (skills) bestimmt, wobei Wissen (knowledge and tacit
knowledge), Motivation (motivation), Werte-Orientierung (value orientation),
Einstellungen (attitudes), Emotionen (emotions) und weitere Komponenten,
die fiir das Ausfiihren einer Handlung benétigt werden, mit inbegriffen werden
(Weinert, 1999b, S. 8). Doch eine solche offensichtliche Uberfrachtung eines
Konzeptes kann theoretisch nicht tiberzeugen — wiewohl sie offensichtlich
politisch (immer noch) tiberzeugt. Es bleibt erstaunlich, wie die Weinertsche
Definition, die sozusagen simtliche Aspekte menschlichen Handelns, Denkens
und Fiihlens verbinden will, aus irgend einer wissenschaftlichen, theoretischen
und/oder empirischen Perspektive hat ernst genommen werden kénnen! Mit
diesem hypertrophen Kompetenzkonzept scheinbar veraltete und exklusive
Vorstellungen von Bildung kritisieren zu wollen, ist jedenfalls nicht ohne unfrei-
willig ironische Pointe. Funktional-pragmatische Kompetenzmodelle miissen
sich im Gegensatz dazu diese Lachhaftigkeit nicht vorwerfen lassen. Die Kritik,
die hingegen bei den letzteren ernsthaft interessieren miisste, ist die Frage nach
der Triftigkeit der Annahme oder auch Behauptung, dass der «Messung von
Kompetenzen (...) eine Schliisselfunktion fiir die Optimierung von Bildungsproz-
essen und fiir die Weiterentwicklung des Bildungswesens zu[kommen]» wiirde, wie
Klieme, Leutner und Kenk schreiben (2010, S. 9; kursiv RR). Das entspre-
chende Arbeitsprogramm lautet: (1) Die Entwicklung und empirische Priifung
theoretischer Kompetenzmodelle. (2) Darauf aufbauend die Entwicklung von
psychometrischen Messmodellen. (3) Die Entwicklung von Messverfahren zur
empirischen Erfassung von Kompetenzen, die sich daraus ableiten. Und
schlieflich (4) die Frage «wie die Nutzung von Diagnostik und Assessment zu
fundierten und prizisen Entscheidungen in der pidagogischen und bildungspo-
litischen Praxis beitrigt» (Klieme et al., 2010, S. 10). Dabei scheint klar zu sein,
dass der ganze Aufwand mehr oder weniger hinfillig wird, wenn die Erwar-
tungen an die benannte Nutzung enttiuscht werden miissten. Die vorab einzu-
planende Enttiuschungsabwicklung gehort daher mit zum reflexiven Umgang
mit der Geschichte der ambitionierten Schulreform- und Leistungsverbesse-
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rungsversuche, die den Katastrophendiskursen («Sputnik-Schock», «Bildungs-
katastrophe», «Pisa-Schock»...) folgen, deren Grundlagen wiederum nicht
empirisch fundiert sein miissen.

Das Beispiel Kompetenzorientierung soll geniigen, um aufzuzeigen bzw.
anzudeuten, dass mit Bildungsreformen — sofern sie nicht bloss die dussere
Struktur des Schulsystems betreffen — bestimmte Modelle und Vorstellungen
von Bildung bzw. Kompetenz in der Vordergrund geriickt und andere Vorstel-
lungen verdringt werden. Solche Aufdringungs- und Verdringungsprozesse sind
wohl nur ganz selten wissenschaftlich motiviert und werden auch kaum von
rationalen Entscheidungen, sondern von schlichten oder undurchsichtigen
Priferenzverhiltnissen vorangetrieben. Dabei ist Bildungsforschung auf
vielfiltige Weise involviert — und profitiert auch immer wieder von diesem
Involvement bzw. als einer «embedded science». Daher ist es wenig tiberzeugend,
wenn Bildungsforscherinnen und Bildungsforscher sich und ihre Arbeit wie in
einem «selfish system» befindet verstehen oder aber im Gestus der «unschuldigen
Magd» bzw. des «unschuldigen Knechts» auf der Position der «reinen Wissen-
schaftlichkeit» beharren. Dariiber hinaus wird umso mehr auch verstindlich,
dass nicht nur Bildungsreformen kritisch betrachtet werden kénnen und sollen,
sondern auch die Rolle der Bildungsforschung im Rahmen von Reformbemii-
hungen, z.B. wenn Reformen evaluiert werden und die Forschungsergebnisse —
quasi evidenzbasiert — bildungspolitische Entscheidungen legitimieren helfen
sollen.

Es freut mich deswegen, dass mit den nun folgenden Beitrdigen von Herbert
Altrichter & Birgit Geisler, Linda Darling-Hammond, Marc Demeuse &
Nathanaél Friant, Carsten Quesel und Christian Maroy und ein weites
Spektrum von Ansichten und Einsichten, theoretischen und empirischen
Befunden zur Thematik der Bildungsreform und ihrer Kritik vorgewiesen wird,
das in ihrer Gesamtheit den Bogen der hier in einleitenden Bemerkungen geius-
serten Problemlagen weit iibersteigt.

Anmerkung

Manche der Argumente und Referenzen in diesen einleitenden Bemerkungen habe ich
schon an anderer Stelle vorgetragen (Reichenbach, 2008, 2011). Hier sind sie allerdings in
adaptierter und teilweise auch inhaltlich abgeschwichter, ich hoffe auch differenzierterer
Form wiedergegeben.
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Réformes de I'éducation
et critique des réformes -
remarques introductives'

Roland Reichenbach

Léducation et les systémes scolaires sont marqués par des réformes et des débats
politiques. Des exemples historiques éminents sont, en Europe, I'introduction de
la scolarité obligatoire au 18¢ sigcle, la réforme de 'éducation de Wilhelm von
Humboldt ou encore la mise en place du systéme scolaire tripartite. Depuis une
bonne dizaine d’années, en Suisse, en Europe et en Amérique du Nord, le
pilotage contrdlé, la comparabilité des performances scolaires et des certificats de
méme que l'uniformisation des contenus de l'enseignement se trouvent au
premier plan des réformes éducatives. Tandis que les réformes sont promues sous
des mots d’ordre comme «Bologne», «Pisa», «standards éducatifs» et «accounta-
bility», s’y ajoutent en Suisse des concepts tels qu'«HarmoS», «Lehrplan 21»,
«cycle élémentaire» ou «introduction précoce des langues étrangeres», accom-
pagnés de polémiques, d’attentes et de craintes. Des processus de réformes
importants et de plus en plus accélérés ne touchent évidemment pas seulement
le domaine de I'éducation, mais aussi d’autres sous-systemes de la société, tels
que le systeme de la santé.

Dans des situations complexes et ambivalentes, la critigue de réformes, au sens
usuel du mot «critique», doit toujours étre escomptée, ce qui rend d’autant plus
difficile une critique des réformes au sens scientifique et discursif, vu que celle-ci
est riche en présuppositions tant théoriques quempiriques. Les contributions
réunies ici tentent d’éclairer cette complexité ou, pour le formuler de maniere
plus appropriée encore, les textes qui suivent refletent et permettent une
approche des perspectives plurielles de cette thématique. Cette vision pluridi-
mensionnelle semble urgente, car les conditions des réformes éducatives et de
leur critique peuvent parfois déconcerter, alors que le sens et le succes de
réformes peuvent probablement étre jugés de fagon concluante seulement au cas
par cas. La constellation des défenseurs de réformes et de leurs opposants varie
fortement, suivant les objectifs poursuivis et le niveau du systeme; ainsi, selon les
différentes coalitions imaginables, des étudiants et étudiantes, des éleves, des
enseignants et enseignantes, des parents, des professeurs, des politiques, des
administrateurs et des chercheurs dans le domaine de I'éducation peuvent
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encourager, faire avancer des réformes spécifiques ou les rejeter et chercher 2 les
empécher. De ce fait, comme on ne peut pas parler de /z réforme de I’éducation,
ni de /z critique des réformes, le débat & un niveau abstrait ne serait pas porteur
de sens, mais la polémique en revanche pourra I'étre.

Cet état de fait ne signifie pas pour autant que l'on ne puisse poser, par
rapport a cette thématique, des questions substantielles qu’elles soient d’ordre
général, théorique, empirique ou sociétal. De telles questions concernent, par
exemple, les possibilités et les limites de la pilotabilité des systémes éducatifs ou
le rapport entre réforme et qualité de I'éducation, ou encore les modeles et
stratégies de justification lorsqu’il s'agit de démontrer la nécessité de réformes
dans le systtme d’éducation. Dans ce qui suit, jaimerais évoquer, 2 titre
d’exemples, deux aspects des réformes de I'éducation et de la critique des
réformes, aspects dignes d’étre problématisés, & savoir (1) la pilotabilité des
systtmes d’éducation ainsi que la capacité de modification des décisions de
réforme et (2) Uorientation vers les compétences qui caractérise A 'heure actuelle
maintes tentatives de réforme. Le premier ensemble de questions implique donc
une analyse critique d’une condition fondamentale de toute réforme, le second
un redimensionnement, assez virulent pour lheure, des contenus de bon
nombre de réformes.

1) Pilotabilité. Grice au théoréeme de Lindblom (1959) d’une Science of
«Muddling Through», depuis quelque temps déja, on a observé avec scepticisme
si et dans quelle mesure des décisions rationnelles et des intentions de pilotage
sont réalisables, & I'échelle souhaitée, au sein d’organisations (et par celles-ci). Les
nombreuses expériences faites avec des conséquences non voulues, voire des
effets (secondaires) contraires, ont éveillé les sensibilités — ou du moins auraient
d le faire — aux problémes de pilotage, ce également dans le domaine de I'édu-
cation. Dans ce contexte s'imposent des questions telles que: dans quelles condi-
tions corrige-t-on les développements erronés constatés? Quand essaie-t-on, le
cas échéant, de remédier aux causes de ces erreurs daiguillage? De toute
évidence, pour diverses raisons — idéologiques, sociales, psychologiques —, il
semble difficile de modifier une stratégie une fois qu'elle a été choisie ou d’y
renoncer tout 2 fait, méme si, globalement, on ne peut que douter que la «voie»
empruntée «soit encore la bonne». Ainsi, par exemple, les effets négatifs secon-
daires du pilotage axé sur I'outpur sont attestés 4 tous les niveaux du systeme
d’éducation ainsi que dans le domaine de la recherche (voir Lind, 2009,
également Nichols et Berliner, 2005 et Nichols, Glass & Berliner, 2006), ce qui
n'implique pas pour autant qu’il faille renoncer  ce type de pilotage, en dépit du
savoir acquis a ce sujet. Dans sa conférence d’adieu, donnée 4 Zurich, I'écono-
miste Margrit Osterloh (2010) parvient notamment 2 la conclusion que la
qualité de la recherche universitaire ne peut étre assurée que grice a une évalu-
ation de I'input, soit le contréle initial. Ce contréle a pour «fonction d’examiner
le potentiel d’innovation d’une personne» (Osterloh, 2010, p. 13), ce qui inclut
«non seulement 'évaluation des connaissances scientifiques, mais aussi 'examen
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de la présence d’'une motivation suffisamment élevée pour un travail autogéré ou
autonome et d’une identification avec les normes de l'entreprise [ici, I'uni-
versité]» (Osterloh, 2010, p. 13). Toute personne qui, en qualité de chercheur ou
chercheuse, aurait passé le cap d’une évaluation rigoureuse de I'inpuz, devrait
ensuite pouvoir bénéficier d’'une grande autonomie. Dans ce domaine, Osterloh
estime que les effets négatifs du pilotage centré sur les résultats sont si importants
et empiriquement évidents qu'il faudrait revenir completement, du moins en ce
qui concerne la recherche universitaire, a un pilotage axé sur I'input, dont il faut
accepter les effets négatifs vu qu’ils sont comparativement moins graves.
Autrement dit, et dans le souci d’avoir évoqué un exemple et un point de vue
possibles, il semble faire peu de sens de débattre ou de confronter des modeles et
des pratiques de pilotage axés sur I'znpur ou sur I'output, sans connaitre le niveau
systémique, les conditions cadres locales et le contexte historique et culturel.
Fondamentalement, on peut penser que tout processus conscient et 2 visée de
production est, a certains égards, dirigé aussi bien par I'inpur que par l'output, ce
qui rend d’autant plus contrariantes les simplifications au niveau notionnel et
conceptuel qui vont de pair aussi bien avec les réformes qu’avec leur critique.
Outre les contenus d’une réforme — telle que l'orientation vers les compé-
tences (voir le point 2 ci-dessous) —, toute tentative de réforme implique donc 2
chaque fois des interrogations fondamentales sur la pilotabilité des systemes
d’éducation. Sans un point de vue affirmatif  cet égard, la légitimation, le sens
et la nécessité d’une réforme ne peuvent étre discutés de fagon convaincante. Car
'on ne peut exiger ce que 'on ne peut faire — comme nous I'enseigne une regle
méta-éthique pertinente selon laquelle devoir implique pouvoir. Le slogan «Yes,
we can», nécessaire pour lancer toute nouvelle réforme, semble donc relever
davantage de la rhérorique, de la foi et de la motivation que d’une évidence ou
d’'un constat scientifique. Au fond, en sciences de I'éducation, il faudrait
comprendre que celui qui veut prouver (a raison) la nécessité d’'un meilleur
pilotage (axé sur loutput) du systtme éducatif ne peut convaincre que s'il
parvient, en méme temps, 4 rendre vraisemblable la capacité de le faire. Or il
sagit la d’une entreprise difficile. Ainsi, selon le postulat weberien, il n’existe,
pour les institutions administrées, que deux options ou tendances de dévelop-
pement: soit les institutions continuent a agir en dilettantes, soit elles deviennent
(de plus en plus) bureaucratiques (voir Seibel 1992, p. 18). Une telle vision,
nourrie d’expériences, ne s’accorde toutefois pas avec l'attitude de confiance que
les auteurs d’une réforme doivent en général adopter, de méme qu’ils doivent
montrer que les contradictions inhérentes au systtme d’éducation de toute
démocratie, si elles ne peuvent étre supprimées, peuvent du moins étre amoin-
dries. Lexpérience révele cependant que 'optimisme idéaliste en matiere de
réforme est régulierement atténué par la réalité des réformes. Ainsi, chaque
génération doit faire face a une nouvelle réforme, méme si elle ne s'identifie que
peu avec celle-ci. Pour le formuler de maniére pointue, la réforme permanente de
I'éducation cache probablement simplement le fait que le pilotage du systeéme

Revue suisse des sciences de l'éducation 34 (1) 2012 15



éducatif est limité (voir Luhmann, 2002). En accord avec Luhmann, cette dissi-
mulation pourrait méme étre comprise ou du moins discutée comme étant I'une
des fonctions principales d’une réforme. Si l'origine individuelle ne doit pas
déterminer I'avenir, alors, dans un contexte démocratique, seules les perfor-
mances d'un enfant ou d’un éléve, ce que I'on appelle sa réussite scolaire, doivent
faire la différence. Simultanément, cette «réponse» 2 la question de I'inégalité est,
comme on le sait, trés problématique, car I'équité ou I'égalité des chances ne
représentent qu'un souhait et non une réalité. Les concepteurs du systeme d’édu-
cation n'ont donc guere d’autre choix que de répondre aux contradictions
inhérentes A ce systtme par des efforts sans cesse renouvelés — et soi-disant
nouveaux — de réforme. Selon Luhmann (2002), «si 'on analyse le systéme
réformé actuel, on a 'impression que le principal résultat d’une réforme est de
produire la nécessité d’autres réformes» (p. 166). Sous un angle moralisateur, on
peut qualifier cette affirmation de cynique, mais on peut aussi essayer de déter-
miner sa véracité. «Que les auteurs d’une réforme ne perdent pas courage, mais
apres une phase de faiblesse, s’y attellent de plus belle» a «typiquement» a voir
aussi avec 'oubli rapide «que ce que 'on projette de faire, a déja été tenté une (ou
plusieurs) fois et a échoué» (Luhmann, 2002, p. 166). Selon Luhmann (2002),
la ressource majeure des «réformateurs» est donc une fonction de la mémoire
systémique, A savoir «[’oubli» (p. 167). Celui qui ne connait pas les tentatives de
réforme antérieures, peut se montrer plus rapidement optimiste quant 2 une
nouvelle tentative...

Mais comment peut-on deés lors — en dépit de toutes les réformes —
comprendre et expliquer la pilotabilité limitée des systemes d’éducation? Au vu
de 'ambiguité des objectifs de I'école et du systeme éducatif, si caractéristique
des sociétés libérales, les modeles rationnels de comportement décisionnel, dont
une prémisse est que les préférences des décideurs détermineraient leurs actes,
apparaissent entre-temps comme peu plausibles. Ne serait-ce qu’en se référant au
modele des anarchies organisées de Cohen, March et Olson (1990), encore peu
pris en compte en sciences de '’éducation, on observe qu’il faut sans cesse traiter
des problémes sans pouvoir prendre a cet égard des décisions rationnelles,
motivées par les préférences. En effet, on constate plutdt que les instruments (de
«résolution») en place — tels qulen certains lieux aujourd’hui, les relevés de
performances — participent a la définition du probleme et de la préférence et ne
fonctionnent guére comme moyens de résolution des problemes constatés
auparavant. Le déficit technologique, (également) dans le domaine de I'édu-
cation et de 'enseignement, ou plus précisément la «technologie indéfinie» qui
en découle, se traduisent selon le modele des anarchies organisées aussi par le fait
que les établissements scolaires et les universités «fonctionnent» plutdt parce que
les décideurs admettent des découvertes fortuites et acceptent régulicrement des
solutions de secours et les résultats de méthodes par titonnements (Cohen et al.,
1990, p. 310). En outre, on constate 4 tous les niveaux du systéme éducatif, que
ce soit au niveau interpersonnel, organisationnel ou supra-organisationnel, cet
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élément essentiel: la participation des acteurs impliqués fluctue. En effet, les
décideurs et leur politique ou «sous-politique» changent fréquemment et le
temps quils investissent réellement pour résoudre certains probleémes varie
considérablement. Avec l'accélération des efforts de réforme, ces éléments
deviennent encore plus critiques. Savoir si 'on réussit 4 éveiller ou 2 susciter
'attention des décideurs et si ensuite, des personnes précises avec des compé-
tences précises traitent des problemes bien définis et pas d’autres, voire aucun, ou
abordent les probléemes qui intéressent selon une orientation non voulue, semble
relever plus ou moins du hasard ou n'est en tous les cas guére contrdlable. De
telles incertitudes ne sont naturellement pas une raison suffisante pour rejeter les
réformes. Méme si les parametres de réussite sont incertains, il faut parfois, en
dépit de cela, agir — ce qui est au fond un zopos pédagogique. Il est toutefois
intéressant de noter a quel point 'analyse critique des conditions de réussite de
réformes, qui sont également un objet d’'intérét dans les contributions réunies
ici, semble parfois peu souhaitée.

2) Orientation vers les compétences. Pour plusieurs des raisons, phénomenes et
questions évoqués plus haut, il est compréhensible que I'acceptation de certaines
réformes soit parfois relativement faible, notamment dans le corps enseignant;
cela n'est guere dii A une inertie, soi-disant caractéristique de cette profession,
telle qu’elle est diagnostiquée un peu trop rapidement — avant tout par des non
enseignants je suppose. loute personne qui enseigne ou a enseigné «sait» par
exemple simplement que cela n’a guére de sens de concevoir la formation scolaire
uniquement comme une acquisition de compétences et de placer au premier plan
de Pactivité et de la pratique enseignantes les dimensions mesurables de la
formation — méme si, pour certains domaines de la recherche en éducation et
pour la politique éducative «basée sur I'évidence», cette focalisation est bien str
attrayante. En dépit de certaines réserves, nombre de projets de réforme sont
actuellement centrés sur I'orientation vers les compétences. Cependant, les
concepts de compétences adéquats a des fins de tests empiriques d’évaluation
peuvent a certains égards s’écarter de concepts qui seraient probablement plus
adaptés a la pratique enseignante. Certes, les modeles de compétences
fournissent un apergu global et permettent ainsi une évaluation et un position-
nement systématiques (voir Gilomen, 2009, p. 244). Certes, ils sont censés «étre
théoriquement fondés et tenir compte du contexte lors de la définition de
compétences: une focalisation étroite sur I'activité professionnelle d’un employé
de banque débouche sur un autre modéle que lorsque les conditions de vie
générales d’une femme 2 la retraite sont le point de mire» (Gilomen, 2009, p.
244); mais la réalité et la description scientifique ne correspondent toujours que
dans une mesure limitée & ces desiderata normatifs — que 'on approuve volon-
tiers; cela a également 2 voir avec I'exigence scientifique — certainement justifiée.
La question «compétent pour quoi?» est selon Klieme et Hartig (2007, p. 17)
«un élément indispensable de toute définition de compétence». Les modeles
psychologiques de compétences pragmatiques fonctionnelles, qui prédominent
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actuellement, se différencient clairement des modéles de compétences généra-
tives, non situationnelles, relevant notamment de la tradition de génétique struc-
turale, lesquels aujourd’hui encore, en tant que modeles de théorie et de psycho-
logie développementales, semblent étre, pour certains auteurs, beaucoup plus
attrayants ou posséder une meilleure base du point de vue de la théorie
éducative, méme si les modeles pragmatiques et fonctionnels ne sont pas pour
autant incompatibles avec les conceptions classiques de I'éducation (comme on
pourrait le croire). Ainsi que le formulent a raison Klieme et Hartig (2007, p.
16), dans la perspective pragmatique fonctionnelle, la compétence est au fond
comprise (et tentée d’étre mesurée) comme ce que Chomsky a désigné par le
terme de «performance», A savoir la capacité de maitriser des exigences
clairement définies et situationnelles. Toutefois, sous cet angle, le réle des
composantes motivationnelles et volitionnelles demeure ouvert. Comparé au
projet DeSeCo (Definition and Selection of Competencies, voir OCDE, 2002,
2005), il s'agit 1a d’une définition plus étroite, mais empiriquement plus claire de
la notion de compétence. Car, s'appuyant sur Weinert, la compétence a été
définie comme la combinaison de capacités cognitives et d’aptitudes pratiques
(skills), incluant également le savoir (knowledge and tacit knowledge), la
motivation (motivation), 'orientation vers des valeurs (value orientation), les
attitudes (attitudes), les émotions (emotions) et d’autres éléments nécessaires a
Paccomplissement d’un acte (voir Weinert 1999a, p. 8). Pourtant, au plan
théorique, cette surcharge évidente d’'un concept ne peut convaincre — bien
qu'au plan politique, cela semble (toujours) étre le cas. Il est surprenant que, sous
quelque angle scientifique, théorique ou empirique que ce soit, la définition de
Weinert, qui entend combiner pour ainsi dire tous les aspects de 'action, de la
pensée et des sensations humaines, ait pu étre prise au sérieux! Vouloir critiquer
des conceptions apparemment démodées et exclusives de I'éducation a I'aide de
ce concept hypertrophié n'est pas sans comporter une pointe d’ironie involon-
taire. En comparaison, les modeles de compétences pragmatiques fonctionnelles
ne sont pas exposés A cette risibilité. En revanche, la critique 4 I'égard de ces
derniers qui devrait sérieusement intéresser est la question du bien-fondé de
I'’hypothése, voire de I'affirmation, qu’il incomberait 2 la «mesure de compé-
tences [...] un réle clé dans I'optimisation des processus éducatifs et dans le dévelop-
pement de ['éducation et de ['enseignement», comme I'écrivent Klieme, Leutner et
Kenk (2010, p. 9; les italiques sont de l'auteur du présent éditorial). Le
programme de travail correspondant comporte les éléments suivants: 1) I'élabo-
ration de modéles de compétences théoriques et leur examen empirique; 2) sur
cette base, le développement de modeles psychométriques; 3) le développement
de procédés de mesure en vue d’'une saisie empirique des compétences qui en
découlent et enfin, 4) la question de savoir «comment I'exploitation des résultats
de diagnostic et d’évaluation peut contribuer a la prise de décisions clairement
définies et fondées, dans la pratique pédagogique et en matiere de politique
d’éducation» (Klieme, Leutner & Kenk, 2010, p. 10). Cependant, il semble clair
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que tout cet investissement deviendrait plus ou moins caduc si les attentes en
termes d’exploitation ou d’utilisation devaient étre dégues. La gestion des décep-
tions, qu’il faut anticiper, fait donc partie intégrante de la réflexion sur les tenta-
tives ambitieuses de réformes scolaires et d’amélioration des performances, qui
font suite aux discours catastrophiques (tels que «le choc Spoutnik», «la
catastrophe éducative», «le choc PISA»), dont les fondements ne doivent par
contre pas étre justifiés empiriquement.

Lexemple de l'orientation vers les compétences doit suffire 2 montrer ou a
évoquer qu’avec les réformes éducatives — pour autant qu'elles ne concernent pas
que la structure externe du systeéme scolaire —, certains modeles et conceptions de
I’éducation ou de compétences sont mis au premier plan alors que d’autres sont
repoussés. Ces mécanismes de mise en avant et de mise i I'écart ne sont que tres
rarement motivés scientifiquement et ne sont aussi guere fondés sur des décisions
rationnelles, mais sur de simples ou obscurs parametres de préférences. Pourtant
la recherche en éducation est impliquée de multiples manieres — et elle profite
aussi toujours de cet ancrage en tant qu’ «embedded science» (science intégrée).
Ce n'est donc gutre convaincant lorsque les chercheurs et chercheuses en
éducation se considérent, ainsi que leur travail, comme faisant partie d'un
«selfish system» (systeme égoiste) ou, en adoptant un comportement «candide»,
perséverent & défendre une position de «pure scientificités. Par ailleurs, on
comprend dés lors d’autant mieux que I'on doit et qu'il faut porter un regard
critique non seulement sur les réformes éducatives, mais aussi sur le réle de la
recherche éducationnelle dans le cadre des réformes entreprises, par exemple
lorsquil sagit d’évaluer des réformes et que les résultats de la recherche — quasi
basés sur ['‘évidence — doivent aider a légitimer les décisions relevant de la politique
de I'éducation.

Je me réjouis donc de voir que les contributions qui suivent de Herbert
Altrichter & Birgit Geisler, Linda Darling-Hammond, Marc Demeuse &
Nathanaél Friant, Carsten Quesel et Christian Maroy refletent un large spectre
de points de vue et de jugements, de constats théoriques et empiriques
concernant la thématique des réformes éducatives et leur critique, qui, dans son
amplitude, dépasse largement le cadre des problémes esquissés dans ces
remarques introductives.

Note

Dans ces remarques introductives, certains arguments et références ont déja été exposés
ailleurs (notamment dans Reichenbach 2008 et 2011). Cependant, je les ai repris ici sous
une forme adaptée, plus nuancée du point de vue des contenus et je 'espere plus diffé-
renciée.
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