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1 Einfiihrung

Es ist nicht méglich, in dem vorgegebenen Rahmen dieses Beitrags das ges.amte
Spektrum der Bildungsreformkonzepte der frithen siebziger Jahre zu prisentieren
und zu wiirdigen, reichten doch die verschiedenen Konzepte von der Reformierung
einzelner Unterrichtsficher spezifischer Schularten und Jahrgangsstufen iiber den
Umbau einzelner Glieder des Schulsystems bis hin zur Umstrukturierung des ge-
samten Bildungssystems unter Einschlu8 der Elementarerziehung, des Hochschllxl-
bereichs, der Berufsbildung und des Weiterbildungssektors (vgl. z.B. Bundesregie-
rung 1970; BLK 1973; Deutscher Bildungsrat 1968, 1969a und b, 1970, 1973a,b E.lnd
¢, 1974a und b; Jung 1981). Daher liegt eine Eingrenzung des The‘mas nah.c. ngie_
Beschrinkung der Behandlung der Fragestellung erfolgt in der Wgsefftji ich mich
auf die Reformﬁ;hs_"izﬁtéii‘iixi"’ﬁéréiéﬁ“déé‘"ﬂfgﬁgpeihbildenden Schulwesens He,r‘,SP'

Kindarstute 1 als dem Kernstick der Bildungs- bew. Schulrefgrifi der sicbaiger Jahre.

“Konzentriere, d.h. auf die Reform der inneren undvagﬁgrells‘:hﬂoféﬁn{sﬁt{?n Dﬁ:»a.?
Wit sind Reformvorstellungen, die fiir den Primarbereich, die Sekundarstufe T.f,mdle
Berufsausbildung, das Hochschulsystem und den Weiterbildungssektor cnm‘ikelt
wurden, explizit aus den folgenden Uberlegungen ausgeklammert. Dem Verstéind-
nis der LeserInnen mag dariiber hinaus der Hinweis niitzlich sein, daB das Thema
nicht aus der Perspektive eines Schulexperten, Schulpadagogen oder gar Ge“sa:-nt-
schulexperten, sondern aus der Perspektive eines an Bildungsreformen personlich
und professionell interessierten Bildungsékonomen und Bildungsplaners angegan-
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gen wird. Der Bestandsaufnahme und der Wiirdigung der auf vorstehende Weise
charakterisierten Reformkonzeption des Sekundarbereichs I liegt ein Verstindnis
von "kritischer Wissenschaft" zugrunde, das Wissenschaft dann als kritisch wertet,
wenn sie eigene und andere liebgewonnene Uberlegungen iiber gesellschaftliche
Zustinde wie auch diese Zustinde selbst im Hinblick darauf hinterfragt, ob und in-
wieweit sie gesellschaftliche Gerechtigkeitsvorstellungen und Emanzipationsinter-
essen verletzen oder férdern.

Die einfiihrenden Bemerkungen seien nun mit einem kurzen Verweis auf den wei-
teren Gang der Argumentation abgeschlossen: Ich werde zuniichst kurz das
Schulreformkonzept der siebziger Jahre in seinen wesentlichen Merkmalen
charakterisieren bzw. das, was dafiir gehalten werden konnte (Abschnitt 2). Im 3.
Abschnitt wird sich ansatzweise eine Bilanz dieser Reformversuche anschlieen,
wobei ich zwei unterschiedliche Bilanzierungsvarianten vorstellen werde, die zu
deutlich divergierenden Wertungen gelangen. Daran schlieBt sich im 4. Abschnitt
eine auf die Gegenwart bezogene Diskussion der Reformkonzepte der siebziger
Jahre und ihrer Leistungsfahigkeit an.

2 Die Konzepte der *Bildungsreform der Siebziger Jahre’

Ich méchte in diesem Abschnitt die Diskussion der Konzepte der ’Bildungsreform
der siebziger Jahre’ mit der These beginnen, dal es im Prinzip ein Gesamtkonzept
von Bildungsreform und Bildungsexpansion der 70er Jahre gegeben hat, das in un-
terschiedlichen Dokumenten von verschiedenen Institutionen zu unterschiedlichen
Zeitpunkten vorgestellt und diskutiert wurde und in vielfiltiger Weise an re-
formpédagogische Uberlegungen wie auch an die Einheitsschulidee der ersten drei
Jahrzehnte dieses Jahrhunderts ankniipfte. Ohne Anspruch- auf vollstindige Doku-
mentation der Argumentationslinien und Autorenschaften sollen die fiir die offent-
liche bildungspolitische Diskussion m.E. entscheidenden Dokumente sowie ihre
Urheber genannt werden, die einmal das Reformkonzept geprigt haben (vgl. auch
Jung 1981). Die 6f{zntliche Proklamation der Umgestaltung des bundesdeutschen

dreigegliederten Schulwesens hin zu einem Gesamtschulsystem begann spatestens
mit den

(1) "Bildungspolitischen Leitsiitzen der SPD" von 1964 (SPD 1964), die u.a.

aufgegriffen wurden in den Arbeiten des Deutschen Bildungsrates und von
der

(2) Bildungskommission des Deutschen Bildungsrates festgeschrieben wurden,
und zwar zunichst in den "Empfehlungen zur Errichtung von Schulversu-
chen mit Gesamtschulen” von 1969 (Deutscher Bildungsrat 1969b).
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(3)  Dasselbe Gremium hat diese Reformkonzeption eines horizontal gestuften
Schulsystems 1970 im *Strukturplan fur das Bildungswesen" noch einmal
vertieft (Deutscher Bildungsrat 1970).

(4)  Die damalige Bundesregierung hat im selben Jahr (1970) in einem "Bericht
zur Bildungspolitik® ihre Konzeption der Bildungsreform vorgestellt, die
sich aber kaum von der des Bildungsrates unterschied (Bundesregierung
1970).

(5) Die Bund-Liinder-Kommission fiir Bildungsplanung hat 1973 in dem von
ihr verabschiedeten Bildungsgesamtplan ebenfalls dieses Konzept aufge-
griffen und als langfristiges Reformmodell der Verdnderung des Schulwe-
sens vorgestellt (BLK 1973).

(6) Der deutsche Bildungsrat hat 1973 in zwei verschiedenen Empfehlungen
Reformvorschliige zur Organisation und Verwaltung im Bildungswesen vor-
gelegt, die als Erginzung des Strukturplans und der Empfehlungen zur Er-
richtung von Gesamtschulen zu sehen sind (Deutscher Bildungsrat 1973b
und 1974a), und er hat dann

(7) 1974 "Empfehlungen zur Neuordnung der Sekundarstufe I1" erlassen (Deut-
scher Bildungsrat 1974b).

Ich denke, dies ist das wesentliche Spektrum an offiziellen Verlautbarungen, in
denen das Gesamtkonzept der Bildungsreform der 70er Jahre vorgestellt und be-
griilndet worden ist. Abgesehen von unbedeutenden Nuancierungen stimmten diese
Dokumente in der Analyse des Zustandes und der Funktionsweise ebenso wie in
den Postulaten fiir die Erneuerung des Bildungssystems iiberein, Kongruenz der
Reformziele und Reformgrundsitze bestand dariiber hinaus mit relevanten gesell-
schaftlichen Gruppen (den Gewerkschaften, der SPD und damals auch groBen Tei-
len der FDP und einem groBen Teil der Erziehungswissenschaften) (vgl. Jung
1981). Bedeutsam fiir die Entwicklung der Reform war allerdings eine Differenz: ¢in
genereller Konsens iiber die Abldsung des dreigliedrigen Schulsystems durch ein Sy-
stem integrierter Gesamtschulen konnte nicht hergestellt werden. Dieser grund-
sitzliche bildungspolitische Dissens driickte sich schon sowohl in den Emp-
fehlungen des Bildungsrates zur Errichtung von Gesamtschulen als Schulversuche
wie im Strukturplan des Bildungsrates von 1970 wie auch im Bildungsgesamtplan
ganz deutlich dadurch aus, daB die aus damaliger Perspektive zukiinftige Entwick-

lung der Schulstruktur offengehalten und - zum Leidwesen der radikalen Reform-

fraktionen - Gesamtschulen zunichst lediglich als Versuchsschulen auf Probe einge-

richtet wurden.
Dariiber hinaus wurde das Faktum, daB nebem dem im Zentrum der Diskussion
hule auch das Alternativmodell der

stehenden Modell der integrierten Gesamtsc
kooperativen Gesamtschule als Gesamtschulversuch zugelassen war (vgl. BLK 1973,
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Band 1: 24), als Verwisserung der Schulreform gewertet. Diese Halbherzigkeit der
Schulreform ist schon in den Empfehlungen zur Errichtung von Gesamtschulen an-
gelegt und sowohl im Strukturplan von 1970 wie auch im Bildungsgesamtplan von
1973 nachvoliziehbar; sie dokumentiert die aus dem Grundsatzdissens entwickelte
damalige KompromiBlinie (vgl. Hiifner/Naumann 1977: 174ff. und Hiifner et al.
1986: 149ff.).

Worin bestanden nun die entscheidenden Zielsetzungen und Grundsitze der ange-
strebten inneren wie duBeren Schulreform? Ich will dies anhand von vierzehn Zie-
len und zehn Prinzipien verdeutlichen (vgl. dazu Deutscher Bildungsrat 1969b, 21ff.
und 1970, 95ff.; Bundesregierung 1970, VIIff. und 2ff.; BLK 1973: 6ff; BMBW
1973):

(1 I'Jbergreifendes, reformleitendes Ziel war die Schaffung eines demokrati-
schen, leistungs- und wandlungsfihigen Schulsystems, welches

(2) das Recht auf Bildung fiir alle durch die moglichst vollstindige Er-
schlieBung der Begabungsreserven verwirklichen sollte. Dieses Recht impli-
zierte zugleich

3 die  Herstellung sozialer Chancengleichheit und individueller
Chancengerechtigkeit sowie die Gleichwertigkeit sozialer wie individueller
Chancen. Im angestrebten neuen Schulsystem sollten die Schiiler und
Schiilerinnen zu

4) vernunftsgemiifler Aneignung der natiirlichen und sozialen Welt befihigt
werden. Eine weitere Zielerwartung bestand in der

(5) verbesserten Abstimmung zwischen Bildungs- und Beschiiftigungssystem,
zwischen Bildungsproduktion und gesellschaftlichem Bildungsbedarf (diese
spezifische Zielvorstellung ist allerdings - im Gegensatz zu anderen Re-
formzielen - iiber eine bloBe Zielrhetorik an keiner Stelle hinausgegangen).

(6) Statt homogenisierender Nivellierung der Lernanreize und Lernanstrengun-
gen war deren heterogenisierende Differenzierung und Individualisierung
beabsichtigt. Dadurch sollten

€] die individuellen Leistungsfihigkeiten, Interessen und Neigungen gefordert,
die individuellen wie sozialen Chancen solange wie méglich offengehalten
und damit die frithzeitige und chancenfixierende Selektion des dreigliedri-
gen Schulsystems iiberwunden werden. Daneben traten als weitere Ziele

(8) die demokratische Mitwirkung, Mitbestimmung und Mitverantwortung von
LehrerInnen, Eltern sowie SchiilerInnen (vgl. Deutscher Bildungsrat 1970:
253-289 sowie 1973b),
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€))

(10)

(11)

(12)

(13)

die Forderung kritischen Verstindnisses, emanzipatorischen Engagements
und verantwortungsbewuBSten Handelns,

die Forderung individueller Initiative, Kreativitiit, Spontaneitit, Miindig-
keit und Selbstbestimmung sowie

die Foérderung problemlésenden, entdeckenden, selbstéindigen und
kooperativen Lernens. Neben der Forderung kognitiver Lernprozesse sollte
ein starkes Gewicht auf

die Unterstiitzung sozialen Lernens gelegt werden, so daB sozial isolierende
Lernkonkurrenz durch solidarisierendes, kooperatives Lernen in Teams und
Gruppen (Lernziel Solidaritit) hitte abgeldst werden konnen. SchlieBlich
sollte

die Férderung der Fihigkeit und Bereitschaft zu lebenslangem Lernen wie
auch die Weckung (14) der Freude am Lernen und Unterrichten nicht zu
kurz kommen.

Aus der Retrospektive scheint an diesem Zielkatalog bemerkenswert, daB er sich in
den 70er Jahren zuallererst einer aufkldrerisch argumentierenden Bildungstheorie
verdankte, daB er gegenwirtig in einer wachsenden Zahl von Publikationen wieder
aufersteht, heute aber eher durch eine technologisch-adaptiv argumentierende
Qualifikationstheorie begriindet wird (vgl. Timmermann 1987). Wie sollten nun
diese Reformziele verwirklicht werden? Die allgemeine Antwort lautet: durch eine
pidagogisch begriindete innere und juBere Schulreform (vgl. Bundesregierung
1970: 3-47; Deutscher Bildungsrat 1969b: 35-62; derselbe 1970: 58-87, 147-158).
Diese sollte bestehen aus:

(1)

(2)

3

C)

neu zu schaffenden Curricula fiir neu zu schneidernde Lern- oder
Erfahrungsbereiche, die die herkémmlichen Unterrichtsficher ablosen und
durch neue Inhalte (z.B. Technik, Arbeitslehre, Gesellschaftslehre) angerei-
chert werden sollten,

kompensatorischen Lernangeboten in Form von Forder- oder Stiitzkursen

fiir lernschwiichere SchiilerInnen als Ausgleich fiir auBerschulische
Lebensweltbedingungen, die fiir die individuelle Entwicklung als nachteilig

angesehen wurden,

einem System von Grund- und Leistungs-, obligatorischen und Wahl- bzw.
Neigungskursen, welches das Klassensystem ablésen und die Differenzie-
rung sowie Individualisierung des Lernens durch ein differenziertes und auf
die individuellen Neigungen wie Fihigkeiten der SchiilerInnen zugeschnit-
tenes Lernangebot ermdglichen sollte,

einer Erfahrungswelt- und Wissenschaftsorientierung der 1Lernangebote,
wobei in den damaligen Reformkonzepten die Betonung eindeutig auf der
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Wissenschaftsorientierung im Sinne einer wissenschaftlich fundierten und
geleiteten Deutung der Erfahrungswelt lag,

(5) neu zu entwickelnden Leistungstests und Beratungsformen, die der Idee
individuell angepaBter Schullaufbahnen Rechnung tragen sollten,

(6) neuen Lernformen und demzufolge neuen Lehrer- und Schiilerrollen. Pro-
jekt- und Teamunterricht sollten den klassischen lehrerzentrierten Frontal-
unterricht abldsen, der Lehrer/die Lehrerin sollten ihre Rollen als Dozie-
rende ablegen und die Lernprozesse der SchiilerInnen unterstiitzend wie
beratend anregen bzw. anleiten,

(7) einem gemeinsamen Abschluf am Ende der 10. Klasse fir alle SchiilerIn-
nen (Abitur I), ohne daB an diesen AbschluB3 irgendwelche selektiven
Berechtigungen gekniipft werden sollten,

(8) der gemeinsamen Unterrichtung von Kindern aller Sozialschichten in der
integrierten Gesamtschule,

9 der Fortsetzung des Lernens in einer Sekundarschule I, in der nach glei-
chen Prinzipien und unter den gleichen Zielsetzungen Jugendliche in indi-
viduell zugeschnittenen, allgemeine wie berufliche Bildung integrierenden
Bildungsgidngen den gemeinsamen AbschluB3 des Abitur IT erreichen sollten.
Dieser gemeinsame AbschluB sollte trotz unterschiedlicher Bildungsginge
gleichwertig sein, so daB sich auch an diesen AbschluB keine differenzieren-
den Berechtigungen anschlieBen lassen wiirden.

(10)  Der integrierten Gesamtschule als Ganztagsschule, um vor allem auch die
lebensweltlich deprivilegierten Jugendlichen ganztidgig interessanten und
fordernden Lern- und Betreuungsangeboten auszusetzen (vgl. Deutscher
Bildungsrat 1968).

M.E. sind damit die wichtigsten Ziele und Prinzipien der Schulreformkonzepte der
70er Jahre umrissen, die zugleich handlungsleitende Funktion fiir einen Teil der
damals verantwortlichen bildungspolitischen Akteure hatten. Was aber ist nun aus
der Reforminitiative geworden? Eine zugegebenermaBen recht krude Reformbilanz
soll eine Antwort auf diese Frage geben.

3 Die Reformbilanz

Die historische Leistungsbilanz der Schulreform fillt je nach Betrachtungsperspek-
tive sehr unterschiedlich aus, d.h. sie hingt davon ab, welche Sachverhalte mitein-
ander verglichen werden. Ublicherweise sind zwei Formen eines solchen Vergleichs
moglich: die erste Variante ist ein "Soll-Ist"-Vergleich, in dessen Verlauf die aktuell
beobachtbaren bzw. beobachteten Systemzustinde (das, was aus der Reform ge-
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worden ist) mit den urspriinglich im Reformkonzept entworfenen bzw. gewollten
(zukiinftigen) Systemzustinden (mit dem, was hiitte sein sollen) verglichen wird; es
werden gewissermaBen realisierte und geplante Zukunft einander gegeniibergestellt
und die Abweichungen der Realisation von der Planung festgestellt und bewertet
(vg!. dazu Miiller-Rolli 1987, Einleitung). Die zweite Bilanzierungsvariante ent-
spricht einem "War-Ist"-Vergleich und vergleicht verschiedene realisierte Systemzu-
stinde; es werden also beobachtete vergangene Systemzustéinde vor der Reform mit
l.)eobachtbaren Systemzustiinden im Anschiuf an Reformversuche einander gegen-
iibergestellt und bewertet (das, was war, wird mit dem verglichen, was gerade ist;
vgl. dazu Tillmann 1987: 9-19). Wie im folgenden deutlich wird, sind dies zwei vollig
verschiedene Bilanzierungsperspektiven, die zu unterschiedlichen Beobachtungen
und Bewertungen fithren.

3.1 Ein "Soll-Ist"-Vergleich

Der Soll-Ist-Vergleich bewertet die Entwicklung des Schulsystems insgesamt auf
dem Hintergrund der geschilderten Reformfolie und endet in Enttiuschung und
Resignation, d.h. also in einer sehr pessimistischen Einschatzung des Erreichten.
Diese Wertung geht einher mit weit verbreiteten individuellen Reaktionen, die sich
mit Worten wie Entpolitisierung sowie Riickzug aus dem reformpolitischen Enga-
gement und Hinwendung zu privat-personlichen Angelegenheiten beschreiben las-
sen (vgl. Miiller-Rolli, a.a.0.). Die wesentlichen Beobachtungen und Argumente,
auf denen die Erwartungsenttiuschungen griinden, sind die folgenden. Dabei ist fiir
das Verstindnis dieses Vergleichs von Bedeutung, da die Perspektive dieser Eva-
luation das gesamte Schulsystem ist, wihrend der zweite - nachfolgend beschrie-
bene Vergleich - nur die Gesamtschule als Teilsystem betrachtet.

1. Chancengleichheit fiir S6hne und Tochter von Arbeitern sei nicht annihernd
erreicht worden, wenn als sozialstrukturelles PartizipationsmaB der Anteil der
Statusgruppen "Arbeiter” zugrundegelegt und mit den Ubergangsquoten von
Arbeiterkindern auf die Schulform Gymnasium, mit den SchulabschluBquoten
von Arbeiterkindern (Fachoberschulreife und Abitur) sowie mit den Studienan-
fingerquoten von Arbeiterkindern verglichen werde (vgl. Eigler et al. 1980:
59ff.; Hansen et al. 1986: 80ff. sowie Engel/Hurrelmann 1987). Es seien sogar -
gemessen an diesen Indikatoren - neue soziale Problemgruppen in Gestalt der
Kinder der sogenannten Gastarbeiter hinzugekommen (vgl. Hansen 1984).
SchlieBlich wird hervorgehoben, daB die regionalen Ungleichheiten der Bil-
dungschancen nicht verringert worden seien (vgl. Eigler et al. 1980: 56ff.).

und Beschiiftigungssystem sei schwieriger

nt worden sei (vgl. Strikker/ Timmer-

die gestiegenen individuellen wie so-

2. Die Abstimmung zwischen Bildungs-
geworden als um 1970 herum jemals geah
mann 1986 und Timmermann 1988), und
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zial selektiven Ubergangsrisiken hitten Erwartungsenttduschungen und
zugleich das sogenannte "Qualifikationsparadoxon" (vgl. Mertens 1983 und
1984) erzeugt. Dabei wiirden die Auswirkungen des inkongruenten Aufeinan-
dertreffens von demographischen Zyklen und 6konomischen Krisenverldufen
auf die Beschiftigungschancen und -risiken der verschiedenen Ausbildungsge-
nerationen unzulissigerweise der Bildungsreform angelastet.

3. Ein durch die integrierte Gesamtschule reprisentiertes, horizontal gestuftes
Einheitsschulsystem sei in keinem der elf Bundeslinder eingerichtet worden.
Vielmehr habe sich in einigen Bundeslindern das traditionelle dreigegliederte
Schulsystem gehalten, wenn auch mit deutlich verinderten Schiilerbesuchs-
strukturen zugunsten der Realschulen und Gymnasien und zulasten der Haupt-
schulen. In den iibrigen Bundesldndern (insbesondere in den Stadtstaaten, Hes-
sen und Nordrhein-Westfalen) sei demgegeniiber durch die Errichtung von Ge-
samtschulen in groBerem Umfang ein viergliedriges Schulsystem entstanden:
die Gesamtschule sei somit nicht die Alternative zum traditionellen, sondern
lediglich zur Alternative im gegliederten Schulsystem geworden.?

4. Wihrend die Hauptschule als Schulform in allen Bundeslindern zunehmend
erodiert sei, seien Realschulen und Gymnasium infolge einer entsprechenden
Verschiebung der Bildungsnachfrage gestirkt worden (vgl. Klemm et al. 1985:
84; Rolff 1987: 203ff.). Das Gymnasium lduft in diesem ProzeB allerdings Ge-
fahr, den Verfall seines urspriinglichen Bildungsauftrags erleben zu miissen,
und steht vor einer Neudefinition seines Selbstverstindnisses.

5. Die Durchlissigkeit zwischen den drei klassischen Schulformen der Sekundar-
stufe I sei nach wie vor minimal: die Aufstiegsdurchliissigkeit liege dabei erwar-
tungsgemif unter der ohnehin schon niedrigen Abstiegsdurchliissigkeit (vgl.
Tillmann 1987: 44ff.).

6. Auch innerhalb der Gesamtschulen setzten sich soziale Differenzierungen ent-
lang der klassischen Schichtungsmerkmale wieder durch, sowohl z.B. im Hin-
blick auf schulische Leistung, Wahl der Freundschaften wie Freizeitinteressen.

7. Ein kontraproduktiver Effekt wird schlieBlich auch darin gesehen, daf} statt
Partizipation in den Schulen umgekehrt ein Mehr an staatlicher Kontrolle und
staatlicher Giingelung sich durchgesetzt habe. Schule sei mehr als zuvor eine
fremdbestimmte, biirokratische durchorganisierte und ritualisierte staatliche
Anstalt, eine bloBe Lernfabrik und Sortiermaschine.

D Im Jahr 1987 gab es bundesweit 365 Gesamtschulen, dies entsprach einem Anteil an

den weiterfiihrenden Schulen von 3,1 %. Linderspezifisch schwankte dieser Anteil je-
doch zwischen 15,8 % in Berlin und 0,6 % in Bayern (vgl. BMBW 1988, S. 32). Der
Schiileranteil lag bundesweit 1987 bei 6,1 %, reichte jedoch von 0,7 % in Bayern bis
hin zu 29 % in Berlin (vgl. ebenda, S. 38).
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8. S.chulisches Lernen sei auch heute lebensweltfern, handlungsarm, entsinnlicht,
einseitig rationalistisch, 6de und abstrakt.

Diese und #hnliche Wertungen miinden in eine pessimistische Einschitzung des
Verlaufs und weiteren Schicksals der Bildungsreform, das als Weg "von der Bil-
dl.lngskrise zur Krise der Bildungsreform" beschrieben werden konate (vgl. dhnlich
Picht 1973). Besondere historische Leistungen werden ihr in dieser Vergleichsper-
spektive nicht zugeschrieben auBer derjenigen, versagt zu haben (vgl. dazu Klemm
et al. 1986: 73ff; Tillmann 1987: 16ff; Miiller-Rolli 1987: 7ff).

32 Ein "War-Ist"- bzw. "Gegenwarts-Vergangenheits"-Vergleich

Eine deutlich positive Beurteilung der Leistungen der Bildungsreform steht am
Ende einer Bilanzierung, wenn das Erreichte nicht an den urspriinglichen Sollvor-
gaben, sondern an der reformbediirfligen Ausgangslage gemessen wird (vgl. dazu
Tillmann 1987: 9-19). Die politische Position dieser Perspektivbetrachtung konnte
als Weg "von der Bildungskrise iiber die steckengebliebene Reform auf zu neuen
(Reform)Ufern" beschrieben werden, wobei eine Reihe von Schubkriiften ausge-
macht werden, deren Wirken diese optimistischere Sichtweise zu legitimieren
scheinen (vgl. Rolff 1987; Klemm et al. 1986: 152ff.). Im Fokus der positiv gewer-
teten Beobachtungen stehen nicht das gesamte Schulsystem als gewissermaBen un-
erwartetes und ungewolltes Ergebnis der Dialektik von Reformanstrengungen und -
widerstinden, sondern in engerer Perspektive allein die Leistungen, welche den Ge-
samtschulen unmittelbar selbst zugeschrieben werden, zumindest in den Bun-
deslindern, in denen sie in groBerer Zahl bestehen (vgl. hierzu im einzelnen
Klemm et al. 1985: 21-76; Tillmann 1987: 9-90 sowie Anmerkung 1) auf S. 8).

1L Die Gesamtschule hat durch ihre Praxis gezeigt, daB viele (z.T. sehr alte)
pidagogische Reformvorstellungen *machbar” sind, z.B.:

- eine Schule fast ohne "Sitzenbleiben”

- gemeinsames Lernen von SchiilerInnen ohne Vorsortierung nach
"Begabung" oder Sozialschicht
Forderung schwacher SchiilerInnen ohne diskriminierende Aussonde-
rung
- Abbau der autoritiren Lehrerrolle.

2. Die Gesamtschule hat die Schulerfolgschancen von Arbeiterkindern ganz
erheblich verbessert, die soziale Auslese ist in Gesamtschulen signifikant

niedriger als im dreigliedrigen Schulsystem; Gewinner der Gesamtschulre-
form sind insbesondere die sogenannten mintelligenten” Arbeiterkinder,
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ohne daB die Chancen der Kinder aus der Oberschicht dadurch verschlech-
tert werden.

Der Anteil der SchiilerInnen, die die Sekundarstufe I ohne Hauptschulab-
schlu} verlassen (miissen), wird in der Gesamtschule gegeniiber dem drei-
gliedrigen Schulsystem deutlich gesenkt, in einigen Bundeslindern sogar
mehr als halbiert. Die jiingste Umfrage des Instituts fiir Schulentwicklung in
Dortmund hat herausgefunden, daB8 1987 nur noch 7 % der Jugendlichen
iber keinen HauptschulabschluB mehr verfiigen. Ende der 60er Jahre lag
dieser Anteil noch iiber 30 %. Allerdings wird darauf hingewiesen, daB auch
die schichtenspezifische Selektion in der Gesamtschule bislang nicht vollig
abgebaut werden konnte.

Gesamtschulen halten die Schullaufbahnen linger offen als es die traditio-
nellen Schulformen vermégen, sie erlauben flexiblere Korrekturen der Bil-
dungskarrieren und erméglichen in stirkerem MaBe als das dreigliedrige
Schulsystem eine Wahl der Schiiler nach Neigung und Interesse; die Mobili-
tit in Gesamtschulen ist deutlich héher als im dreigliedrigen Schulsystem:
wihrend im letzteren auf einen "Aufsteiger” (also von der Hauptschule zur
Realschule oder von der Realschule auf das Gymnasium) zwei "Absteiger"
kommen, ist das kompatible Verhiltnis in Gesamtschulen 1:1. Allerdings
muB auch die Gesamtschule am Ende der 9. bzw. 10. Klasse die drei tradi-
tionellen Abschliisse vergeben; sie vergibt aber einen deutlich héheren An-
teil weiterfithrender Abschliisse als die klassischen Schulformen. Der bereits
erwdhnten Befragung ist zu entnehmen, daB mittlerweile iiber 60 % aller
Jugendlichen in der Bundesrepublik die Fachoberschulreife erwerben. Zu
diesem Ergebnis hat auch die Gesamtschule ihren Teil beigetragen.

Die Gesamtschule hat ein Lernklima geschaffen, das weniger von Angst und
Konkurrenz, hingegen mehr von Solidaritiit und Kooperation gepragt ist.
Allerdings wird darauf hingewiesen, da gerade auch schwache Schiiler die
Gesamtschule als angstbesetzt und identititsgefihrdend erleben.

Besonders hautpschulempfohlene SchiilerInnen haben in Gesamtschulen
bessere Moglichkeiten, ihre Schullaufbahn prognoseabweichend nach
"oben" zu korrigieren.

Die Gesamtschule hat energisch eine Entwicklung kritischer, schiiler- wie
gesellschaftsorientierter Curricula beférdert, allerdings hat sie sich vom
Primat eines traditionellen Lern- und Leistungsbegriffs (Betonung kogniti-
ver Lernleistungen in den Fichern) nicht 16sen konnen; im Gegenteil: Ar-
beitsmarktdruck ("Qualifikationsparadoxon”), bildungspolitische Priorititen
und Elternéngste bzw. -priferenzen forcieren diese Befangenheit.




8. In der Gesamtschule sind Konzepte zur Offnung von Schule und zur
Anreicherung des unterrichtlichen Lernens entwickelt und erprobt worden
wie z.B. sozialpiadagogische Arbeit in der Schule und Gemeinwesen- bzw.
Stadtteilorientierung von Gesamischulen, Arbeitslehre und Berufsorientie-
rung fiir alle SchiilerInnen, selbstorganisiertes Lernen in Projektwochen;
allerdings sind solche Innovationen eher Ausnahmen. Auch an den Gesamt-
schulen dominiert i.d.R. der "klassische", lehrerzentrierte Fachunterricht.

9. Die Gesamtschule hat die Lehrerrolle im Prinzip veriindert, die traditio-
nellen Grenzen zwischen den Lehramtern eingeebnet und Lehrerkoopera-
tion maBgeblich befoérdert. Als vorbildlich dafiir gelten einige wenige Ge-
samtschulen wie z.B. Kéln-Hohenweide oder Hannover-Linden. Allerdings
sind die Einbindungen in die Beamtenhierarchie, in biirokratische Verwal-
tungsanordnungen und die Einordnung in unterschiedliche Besoldungs-
gruppen bestehen geblieben. Um sich greifende Lohnarbeits- bzw. Jobmen-
talitiit wie auch Aussteigermentalitit und innere Kiindigung kratzen aller-
dings am Image der neuen Lehrerrolle und gefihrden die soziale Effizienz

der Gesamtschule.

10. Die Mitwirkungsrechte der LehrerInnen, SchiilerInnen und Eltern wurden
erweitert, angesichts der Kompetenzarmut der entsprechenden
mitwirkungspflichtigen Gremien ist allerdings eine materielle Demokrati-
sierung der Schulen ausgeblieben. Uberdies ist Schulmitwirkung eine Do-
mine des Bildungsbiirgertums auch in den Gesamtschulen geworden und
eroffnet u.a. dadurch Reformgegnern reformhemmende bzw. antireformeri-

sche Aktionsfelder.

Ich méchte mit Klaus Jirgen Tillmann (1987: 17) das Fazit dieser Vergleichsvari-
ante beenden. Er stellt fest: "Insgesamt 1468t sich damit - bei aller Kritik im einzel-
nen - sagen: Die Gesamtschule hat ein Stiick padagogischer Utopie realisiert; sie
zeigt damit tdglich, daB Struktur und Praxis des selektiven Schulwesens nichts
Selbstverstindliches, nichts Unausweichliches sind, sondern daB es eine "machbare”
Alternative gibt." Darin liegt - so mdchte man hinzufiigen - ihre historische Lei-

stung.

4 ‘Thesen fiir eine gegenwartsbezogene Diskussion der Reformkonzepte

- man méchte hinzufiigen - zukunfisbezogenen
litischen Reformkon-

ahrhunderts steht die

Am Beginn einer gegenwarts- und
Diskussion der heutigen Leistungsfihigkeit der bildungspo
zepte der siebziger Jahre fiir das neunte Jahrzehnt dieses J

Frage:

priinglichen Reformvorhaben, das gegliederte

Kann man heute noch an den urs
n, festhalten

Schulwesen durch ein System von Gesamtschulen ginzlich zu ersetze
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angesichts der stabilen und konstanten Stellung der Realschule (sie hat ja seit
mehr als 10 Jahren einen stabilen Schiileranteil von 23 - 24 %),

angesichts der Offnung der Gymnasien fiir Schiiler auch von Sozialschichten,
die friiher keine Gymnasialklientele waren,

angesichts der deutlich verinderten Ubergangsstrukturen in die Schulform
der Sekundarstufe I

angesichts der Adaption einiger Merkmale der Gesamtschulpidagogik gerade
durch die Gymnasien (z.B. Projektwochen, Betriebspraktika, Berufsorientie-
rung, Stiitzkurse),

insbesondere angesichts der wachsenden Beliebtheit des Gymnasiums unter
den Elterngenerationen schulpflichtiger Kinder? Den repriasentariven Befra-
gungen des Dortmunder Instituts fiir Schulentwicklung zufolge steigt der An-
teil der Eltern, die als SchulabschluB fiir ihre Kinder das Abitur wiinschen,
kontinuierlich von Befragung zu Befragung. Gaben 1985 54 % der befragten
Eltern das Abitur als gewiinschten SchulabschluB an (vgl. Rolff 1987: 214), so
waren es 1987 bereits 57 %. Und das Gymnasium ist nun einmal nach wie vor
die Schulform, die vor allen anderen das Abitur vergibt. AuBerdem ist aus
dem Schulwahlverhalten der Eltern bekannt, daB die faktischen Schulwahlent-
scheidungen - wenn auch mit zeitlichen Verzigerungen - den Wiinschen fol-
gen.

Angesichts der gegenwirtig realisierten Schulformentopologie, des schulgesetzlich
inthronisierten Elternwillens (vgl. Tillmann 1987: 14ff), wie auch der kontroversen
Entwicklungskonzepte scheint die Zukunft der Schulstruktur in der Bundesre-
publik offen zu sein. Folgende Entwicklungsszenarien sind denkbar bzw. in der bil-
dungspolitischen Diskussion:

1.
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Die Aufrechterhaltung der status-quo-Struktur des Schulsystems, d.h.
dreigliedriger Schulsysteme in CDU-regierten und viergliedriger Schulsysteme
in SPD-regierten Bundeslindern, wobei innerhalb dieser Strukturen mit weite-
ren Verschiebungen der Schulbesuchsrelationen zugunsten der Gymnasien und
Gesamtschulen (etwa entlang der in den erwihnten Befragungen geduBerten
Priferenzen) zu rechnen ist. Fiir das Land Nordrhein-Westfalen wird z.B. fiir
das Jahr 1989 in einer Pressemeldung ein Nachfrageiiberhang nach Gesamt-
schulplitzen in Hohe von 3000 genannt. Das wiirde der Neugriindung von etwa
20 Gesamtschulen entsprechen. Es dringt sich die Frage auf, ob damit das Ge-
samtschulpotential dieses Bundeslandes ausgeschopft wire oder nicht. Denkbar
ist allerdings auch die

Viergliedrigkeit als in allen Bundeslindern durchgingige Schulstruktur. Dieses
Szenario wiirde allerdings voraussetzen, da8 die CDU-regierten Linder ihren
Widerstand gegen die Etablierung der Gesamtschule als gleichberechtigte




Schulform aufgeben und die vermehrte Griindung von Gesamtschulen gemil
der elterlichen Nachfrage zulassen wiirden. Vorstellbar ist allerdings auch die
Entwicklung einer

3. gemischten Schulstruktur derart, daB neben das klassische dreigliedrige
Schulsystem in einigen Bundeslindern ein zweigegliedertes in den Bundeslin-
dern tritt, die der Gesamtschule den Status einer Regelschule eingerdumt ha-
ben. Dies setzt allerdings voraus, daB sich in diesen Bundeslédndern das vier-
gliedrige Schulsystem zugunsten einer zweigliedrigen Struktur auflést. Die bei-
den verbleibenden Schulformen wiren zum einen das Gymnasium mit einem
gegeniiber dem traditionellen Bildungsauftrag modernisierten Selbstverstindnis
und zum anderen die in spezifischer Weise profilierte Gesamtschule (vgl. dazu
im einzelnen Hurrelmann 1988a und 1988b sowie Dorger 1988; GEW 1988;
Gruschka/Riidell 1988; Klemm/Rolff 1988a und b; Lohmann 1988). Schub-
krifte einer solchen Entwicklung kénnen einerseits im wachsenden Elternin-
teresse an der Schulform Gesamtschule und andererseits in dem Interesse klei-
ner (insbesonderer lindlicher) Gemeinden gesehen werden, in Zeiten demo-
graphisch bedingter riickldufiger und auf erheblich verringertem Niveau sta-
gnierender Schiilerzahlen eine weiterfiihrende Schule der Sekundarstufe 1 vor
Ort zu (er)halten. Eine solche "Vor-Ort" Schule kann hiufig nur eine Gesamt-
schule sein (vgl. "Gesamtschule im lindlichen Raum", in: Neue Deutsche
Schule, 41. Jg., H. 11, 1989: 21).

4. Ein bundesweites zweigliedriges Schulsystem wire als langfristige
Entwicklungsperspektive ebenso denkbar, und zwar dann, wenn die von Hur-
relmann vorausgesehene und seiner Meinung nach politisch zu fordernde schul-
strukturelle Entwicklung auch in CDU-regierten Bundesldndern einsetzen
wiirde. SchlieBlich bleibt als Entwicklungsvision fiir das Schulsystem

S. die alte Reformidee der Gesamtschule als alleinige Schulform, d.h. als
Einheitsschule lebendig (vgl. Klemm et al. 1985).

Vor dem Hintergrund fritherer Diskussionen iiber den Zusammenhang von Schul-
reform und biirgerlicher bzw. kapitalistischer Gesellschaft (vgl. Baethge 1972; Hein-
rich 1972; Rolff et al. 1974; Bowles/Gintis 1976; Rammert/Timmermann 1984 und
1987; Carnoy/Levin 1988) lassen sich einige Thesen formulieren, die das Postulat
nach einer Erneuerung der Gesamtschulreform wie die Frage nach der heutigen
Leistungsfihigkeit der Reformkonzepte der siebziger Jahre kritisch begleiten sol-
len. DaB hierdurch Nachdenklichkeit und Gegenthesen provoziert werden konnten,
ist durchaus beabsichtigt.

1. Die gesellschaftlichen Gruppen, die die Bildungsreform nach wie vor tragen,
insbesondere die Anhinger der Gesamtschulen, miissen sich von einer Reihe
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von Uberlegungen befreien, die sich als Illusion erwiesen haben, z.B. von der
Illusion, daB

a)

b)

d)

f)

die Gesamtschule die in allen Lerndimensionen (kognitiv wie affektiv wie
emotional wie sozial) "bessere” Schulform sei. Das schon vom Deutschen
Bildungsrat in seinen Errichtungsempfehlungen ( 1969b) und in seinen
Lernzielabhandlungen (1971) gegebene Versprechen, die Gesamtschule
werde die "bessere” Hauptschule und zugleich das "bessere" Gymnasium
sein, scheint kaum einlésbar zu sein. Folglich gilt es, die Merkmale der
Gesamtschule zu stirken und herauszustellen, die ihr spezifisches Profil
gegeniiber den drei anderen Schulformen ausmachen.

die Gesamtschulen die &ffentlich wie politisch genihrten Erwartungen auf
bessere Lebenschancen der Jugendlichen per se werden einlésen kénnen.
Die vergangenen 15 Jahre haben gezeigt, daB die Einlésung solcher Erwar-
tungen in allererster Linie von den quantitativen, qualitativen und struktu-
rellen Entwicklungen im Beschiftigungssystem abhiingig sind (vgl. dazu
Strikker/Timmermann 1986 und Timmermann 1988).

Schulreform die Strukturen sozialer Ungleichheit abbauen, d.h. die
gesellschaftlichen Macht- und Herrschaftsverhiltnisse per se veridndern
kann (vgl. dazu Bowles/Gintis 1976; Teichler et al 1976; Strik-
ker/Timmermann 1986).

die Gesamtschule von der Bevélkerung, insbesondere auch von der Status-
gruppe der Arbeiter, im erwarteten MaBe angenommen wird. Vielmehr
scheint die Realschule die von (Fach-)Arbeitereltern und vom Facharbei-
ternachwuchs priferierte Schulform zu sein.

der bildungspolitische Gestaltungswille auf politische Legitimation durch
Wihler- und Elternwillen verzichten kann (vgl. das sog. Begehren "koope-
rative Schule" in Nordrhein-Westfalen im Jahre 1977, das die Schulpolitik
dieses Bundeslandes erheblich gepriigt hat).

Schulreform in relativ wenigen Jahren bewerkstelligt werden kann (vgl.
Wunder 1987: 256ff).

Kritische Bildungsokonomen haben sehr frith auf die Widerspriichlichkeiten
hingewiesen, denen die Schulreform ausgesetzt ist. Der optimistischen Interpre-
tation der Gesamtschulen als Schulen der gleichen Chancen, der sozialen Off-
nung und des sozialen Aufstiegs wie der Modernisierung (m.a.W.: der sozial-
demokratischen Variante gesellschaftlichen Wandels) haben sie zum ersten die
Rationalisierungsklemme entgegengehalten, in die Schulreform gerate, weil sie
in kapitalistischen Gesellschaften dem Widerspruch zwischen steigenden Quali-
fikationsanforderungen des Arbeitsprozesses einerseits und zugleich Kosten-




senkungserfordernissen des Verwertungsprozesses andererseits ausgesetzt sei
(vgl. Hanf et al. 1971; Heinrich 1973,; Kelber/Schreiber 1973: 5-36). Dieses er-
s'te Dilemma stellt sich allerdings kontextabhiingig in unterschiedlicher Inten-
S%téit dar: es verliert scheinbar an politikbestimmender Kraft in Phasen prospe-
ru?render Wirtschaft und sprudelnder Steuereinnahmen, um in Phasen kono-
mischer Stagnation oder Krisen und stagnierender oder riickldufiger Steuerein-
nahmen sich umso nachhaltiger in Erinnerung zu bringen.

Ein zweites Dilemma ergibt sich aus dem Widerspruch zwischen dem Verspre-
chen auf gleiche Bildungs- und Lebenschancen und dem Selektionszwang, dem
auch die Gesamtschule unterliegt. Nimmt die Gesamtschule die Selektion wahr
- moglicherweise sogar besser, subtiler und mit héherer Legitimitit als das her-
kémmliche Schulsystem -, so steht am Ende der Schule die Ungleichheit der
Schulbildungsergebnisse, an die Selektionsentscheidungen des Beschéftigungs-
system ankniipfen kénnen. Verzichtet die Schule indessen auf die Selektion und
fc:jrdert die Angleichung der Lernresultate, so fithrt dies lediglich zu einer Infla-
tionierung bzw. Entwertung der Zertifikate und zu einer volligen Verlagerung
der Selektion in das nachschulische Berufsbildungs- und Beschiftigungssystem.
Trotz Angleichung der Chancen empfindet der/die Einzelne wegen der Chan-
cennivellierung seine/ihre individuelle Chance als gesunken. Die Folge ist eine
Refeudalisierung der Zuweisungsprozesse zu sozialen Positionen (wachsende
Bedeutung nicht-schulisch erworbenen kulturellen und sozialen Kapitals: Habi-
tus, Lebensstile, soziale Herkunft usw.; vgl. Bourdieu 1983).

Dieses Dilemma ist zu Beginn der Bildungsexpansions- und -reformphase nicht
wirksam gewesen, da Bildungsexpansion und Expansion von bildungsaddquaten
Positionen eine zeitlang im Gleichschritt verlanfen sind. Erst mit dem Errei-
chen der Absorptionsgrenzen des Beschiftigungssystems und dem Fortgang der
nachfrageseitig angeschobenen Bildungsexpansion ist der Widerspruch zwi-
schen dem Verfassungsanspruch anf gleiche Bildungs-
dem statushierarchiebedingten Bedarf an sozialer Ungleichheit wieder aufge-

brochen.

und Lebenschancen und

a der Gesamtschuireform besteht zur Zeit in dem Wider-

Ein drittes Dilemm
spruch zwischen dem politischen Gestaltungswillen einerseits und dem als
der sich zwar als Reformkraft

Steuerungsinstanz inthronisierten Elternwillen,

bewihren kénnte (vgl. Rolff 1987), zur Zeit aber eher als Reformbremse zu
wirken scheint.

enermaen gewagten These mochte ich bewubt
Jahre vorgebrachten und in Ab-
fiir ein Gesamtschulsystem haben
gskraft verloren. Als eine ent-
bracht, da8 nach meinem Ein-

Mit der nun folgenden, zugegeb
provozieren. Sie lautet: die Ende der 60er

schnitt 2 zusammengefaBten Begrindungen
in den letzten zwanzig Jahren an Uberzeugun

scheidende Begriindung dieser These sei vorge
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druck die strukturellen Begrenzungen von Schullaufbahnen fiir Kinder aus allen
Sozialschichten erheblich an Wirksamkeit verloren haben. Die Zuginge und
Ubergiinge zu den verschiedensten Schularten sind im Prinzip im Sinne einer
institutionellen Deregulierung offener geworden. Die Nutzung der institutio-
nellen Alternativen und die Wahl zwischen unterschiedlichen Schullaufbahnen
ist heute in erster Linie abhéngig von den individuellen Entscheidungen von El-
tern, die heute einen deutlich hoheren Informations- und Aufklirungsgrad
aufweisen als die Elterngenerationen der 60er Jahre, und die durchaus iiber ein
ausgeprigteres BewuBtsein der Implikationen und Folgen ihrer Schullaufbah-
nentscheidungen fiir ihre Kinder verfiigen als noch vor zwanzig Jahren (vgl
dazu U. Becks Individualisierungstheorem in: Beck 1986: 115-248). Insofern
driicken die beobachtbaren Schiilerstrome immer stirker den Elternwillen als
strukturelle Restriktion aus. Hinzu kommt, daB8 die piddagogischen Postulate
bzw. Prinzipien der Gesamtschulreform (z.B. Wissensschaftsorientierung, Nei-
gungs- und Leistungsdifferenzierung, Ganztagsschule, Demokratisierung der
Entscheidungsstrukturen, Kiritikfahigkeit, Forderung der Lernfihigkeit,
VerantwortungsbewuBtsein, soziales Lernen, Férderangebote, AbschluBhomo-
genisierung) keineswegs a priori durch die Gesamtschulpidagogik monopoli-
siert werden kénnen. Der Wandel insbesondere der Hauptschul- und Gymna-
sialpiddagogik ist Ausdruck der Anpassungsfiihigkeit des traditionell geglieder-
ten Schulsystems an innovatorische Ideen, die der Gesamtschulkonzeption ent-
stammen. Somit diskriminieren die padagogischen Begriindungen nicht mehr
notwendig zugunsten der Gesamtschulen; die meisten der ihnen zugeschriebe-
nen Prinzipien scheinen bei Existenz eines entsprechenden bildungspolitischen
Gestaltungswillens auch im traditionellen Schulsystem grundsitzlich realisier-
bar. Die piéidagogische Leistungsfihigkeit der Gesamtschulen wird sich somit
mehr und mehr in der Konkurrenz bzw. im Wettbewerb mit den herkémmli-
chen Schulformen - und hier insbesondere mit Realschule und Gymnasium -
erweisen miissen. Allerdings bleibt ein einziges (gesellschafts-) politisches Ar-
gument fiir die Begriindung der Gesamtschule als Einheitsschule von den
vorstehend entwickelten Relationierungen umberiihrt: das Argument der so-
zialen Integration (social cohesion). Wenn es oberstes Ziel der Schulpolitik ist,
daB Kinder aller Sozialschichten bzw. - moderner gesprochen - Kinder ganz un-
terschiedlicher Lebenslagen mindestens zehn Jahre lang gemeinsam zur Schule
gehen sollen, dann kann dieses Prinzip in der Tat nur in einem Gesamtschulsy-
stem als Einheitsschulsystem realisiert werden. Dies - so scheint mir - ist die
einzige Begriindung, die aller Kritik standhiilt.

Die Chance der Gesamtschule liegt m.E. darin, SchiilerInnen, Eltern und
Schulpolitikern zu demonstrieren, da8 Lernen in unserer Gesellschaft, die dem
Ideal des aufgekldrten, miindigen Biirger verpflichtet ist, anders moglich ist als
es dem iiberkommenen Bild von schulischem Lernen entspricht. In ihrer Funk-
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Baethge, M., 1972: Abschied von Reformillusionen. Einige p

tion als Stachel im Fleisch der Bildungspolitik kann sie fiir immer mehr Schii-
lerInnen attraktiv werden. Auf Dauer konnten die Gesamtschulen sogar Schiit-
zenhilfe aus dem privatwirtschaftlichen Beschiftigungssystem erhalten, produ-
zieren die sich wandelnden technischen und arbeitsorganisatorischen Struktu-
ren doch Qualifikationsanforderungen (ich denke an die sog. Schliisselqualifi-
kationen und an die sozialen wie humanen Qualifikationen, vgl. Blaschke 1986
und Klein 1986), die nach meiner Wahrnehmung am ehesten in Gesamtschuj-
len als intendiertes Ergebnis der Gesamtschulpidagogik erzeugt werden. Frei-
lich steht es den konkurrierenden Schulformen frei, ihre Curricula und Lehr-
wie Lernformen entsprechend anzupassen.

Die Leistungsfihigkeit der bildungsformerischen Konzepte der siebziger Jahre
scheint mir folglich darin zu liegen, daB sie erstens der Schulpolitik nach wie
vor pidagogische wie gesellschaftspolitische Entwicklungslinien vorgeben,
denen die Schulentwicklung letztlich schrittweise gefolgt ist. Die Gesamtschu-
len spielen dabei den Schrittmacher. Zweitens haben die Konzepte und insbe-
sondere ihre stindige kontroverse Diskussion in der breiten Offentlichkeit, ins-
besondere aber in den Elterngenerationen der schulpflichtigen Kinder ein irre-
versibles BewuBtsein von der Bedeutung eines durchliissigen, partizipato-
rischen, offenen Bildungssystems geschaffen, das in der steigenden Nachfrage
nach Gesamtschulpliitzen, allerdings ebenso nach Gymnasialschulbildung zum
Ausdruck kommt. Am Ende haben die Reformkonzepte sich zwar nicht realisie-
ren lassen, sie haben aber die Anpassungsleistungen des traditionellen Schul-
systems hervorgerufen, dic wir heute beobachten konnen, und sie werden auch
in den 90er Jahren diesen Anpassungsdruck weiter ausiiben.

Wem nicht allein die Zugangschancen in eine ungleiche soziale Welt, sondern
jene Ungleichheit selbst am Herzen liegt, sollte sich nicht (nur) auf
Bildungsreformen verlassen, sondern seine Anstrengungen direkt auf die Ver-
inderung der Einkommens-, Status- und Sozialstrukturen richten. Diese schon
friiher gewonnene Einsicht (vgl. Jencks et al. 1972: 253ff; Bowles/Gintis 1976:

2641f) gilt auch heute.
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