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Heinz-Elmar Tenorth

Wachstumsschiibe des Bildungssystems und
Konjunkturen seiner Thematisierung

Uber Kontinuitit und Variation pidagogischer Reflexion!

Zusammenfassung: Der Beitrag zeigt vor dem Hintergrund der Trends im Bildungssystem die
unterschiedliche Dynamik in der pidagogischen und erziehungswissenschaftlichen Thematisie-
rung der Schulgeschichte, vornehmlich fiir die deutsche Diskussion des 19. und 20 Jahrhunderts.
Wiihrend die pidagogische Debatte kontinuierlich bzw. iterierend der Logik politischer Diskurse
und einem akteurzentrierten Denken folgt, verselbststiindigt sich allmdhlich eine Perspektive der
forschenden Beobachter der Schule im historischen Prozess. Im Ursprung ihrer Themen dem Bil-
dungssystem und seiner Situation noch eng verbunden, entwickelt sich dabei in der theoretischen
Konzeptualisierung und in der methodisch kontrollierten Analyse der Phinomene die eigene
Zeitlichkeit von Theorie und Forschung.

1. Ausgangsbefunde
1.1 Evidenzen

In den pddagogischen Diskussionen des 19. und 20. Jahrhunderts verhalt es sich, unge-
achtet mancher disziplinspezifischer Variation, in der Relation von Diskursgeschichte
und gesellschaftlichem Kontext im Allgemeinen sicherlich so wie mit den Sozialwissen-
schaften iiberhaupt. Es ist auch in unserem Revier offensichtlich, ,,da8 die groflen empi-
rischen, analytischen und normativen Neuerungen des sozialwissenschaftlichen Den-
kens im 20. Jahrhundert zumindest in Europa in direktem Zusammenhang standen mit
den groflen Gesellschaftskrisen kriegerischer und 6konomischer Art sowie mit den bei-
den grofien ideologischen Herrschaftssystemen, die in diese Krisen aktiv und reaktiv
verwickelt waren. Die grofen historischen Krisen gaben den Sozialwissenschaften ihre
Themen, ihre Fragen und die Gegenstinde ihrer Kontroversen mit gebieterischer Ein-
deutigkeit vor, zumal sie die Lebenswege der Protagonisten sozialwissenschaftlichen
Denkens vielfach existenziell geprigt haben. Diese Konstellation einer engen Verkniip-
fung von Zeitgeschehen und Sozialtheorie hat sich in der zweiten Hilfte des Jahrhun-
derts, zumal seit 1989, gelockert“ (Offe 2001, S. 39f.).

Diese umfassende, fiir die gesamte Moderne Geltung beanspruchende Diagnose von
Claus Offe mag in einzelnen ihrer Annahmen durchaus strittig sein; denn man kann
sicherlich fragen, ob es immer mit ,gebieterischer Eindeutigkeit so war, wie Offe be-
hauptet, und sicherlich verdient auch seine These eine weitere Priifung, dass gesell-

1 Gegeniiber der Vortragsfassung beim Symposion 15 des DGfE-Kongresses geringfiigig erwei-
tert und mit Anmerkungen und Literaturnachweisen versehen.
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70 Thementeil

schaftliche Situation und Reflexionsgeschichte ,,in direktem Zusammenhang“ kovariie-
ren und dass sich dieser Zusammenhang seit 1989 gelockert habe. Aber die grundlegen-
de Primisse tiber den Zusammenhang von ,Zeitgeschehen und Sozialtheorie® scheint
mir nicht strittig: Sozialwissenschaften im Allgemeinen, die piddagogischen Debatten
und die Erziehungswissenschaften im Besonderen lassen sich als Resonanzphdanomene
gesellschaftlicher Entwicklungen lesen.

Das gilt aber nur grundsitzlich, quasi als Generalhypothese; denn die Relation von
Ideen und Sozialsystemen ist nach den konkreten Formen des Zusammenhangs metho-
disch und konzeptionell nicht ganz einfach begriindet aufzuweisen. Jiingere Versuche,
die Ideengeschichte historiographisch neu zu beleben?, belegen jedenfalls die Schwierig-
keiten, auf die man bei dieser Arbeit stoflt. Die Analyse der historischen Dynamik von
Ideen wird also auf Fallstudien verwiesen, kann sich aber nicht im Glanze allgemeiner
Theorien ausruhen. Auch im Falle der padagogischen Reflexion und der disziplindren
Arbeit der Erziehungswissenschaft gilt deshalb das gleiche Problem wie fiir die Situation
und Entwicklung des Bildungswesens oder, und allgemeiner, fiir die Reflexion der Ge-
nerationsordnung einer Gesellschaft insgesamt. Insofern ist die These von Offe und die
hier diskutierte Frage, beldsst man sie im Allgemeinen, wohl auch eher rhetorischer Na-
tur; denn die Reformkonjunkturen im Bildungswesen und die Trends seiner Entwick-
lung waren selbstverstindlich jeweils immer Thema der einschligigen Reflexion; und
die Reflexion hat den Systemwandel begleitet, freilich, wie man im Allgemeinen nur sa-
gen kann: irgendwie.

An historischen Texten und insofern an Belegen ist deshalb auch kein Mangel, in
denen parallel zu den von der Liineburger Arbeitsgruppe unterschiedenen Perioden
und den Auf- und Abschwiingen des Bildungssystems (Nath, in diesem Heft) diese Ver-
anderungen und Zustinde thematisiert werden, und ganz eindeutig ist auch, dass dies
intensiver und mit grofler 6ffentlicher Aufmerksamkeit geschieht, wenn , Krisen“ und
»Defizite“ beobachtet oder unterstellt werden kénnen — frither in ,,Uberfiillungs*-
Debatten und gegenwirtig in der PISA-Debatte.

Man hat angesichts der vorliegenden historischen Semantik ebenfalls keine Schwie-
rigkeiten, in dieser Masse an Texten und Argumenten immer neu auch Topoi der Be-
schreibung zu finden, die sich als Indizien fiir den ideologischen und weltanschaulichen
Standort ihrer Urheber interpretieren lassen. Denn von den Akteuren und Beobachtern
wird ja nicht etwa das Bildungssystem objektivistisch thematisiert, sondern in seiner be-
sonderen Verfassung — als expandierendes oder zu limitierendes — primar kritisch be-
obachtet, und zwar in den typischen Metaphern und Denkformen, die eine konserva-
tive oder liberale oder sozialistische bildungspolitische Position kennzeichnen (vgl.
schon Miiller u.a. 1977; ders. 1977a, 1977b, bes. S. 90ff.; S.E. Miiller 1977; Krause-Vilmar

2 Einige der jiingeren Debatten sind dabei in Deutschland im Kontext des DFG-Schwerpunkt-
programms ,Neue Geistesgeschichte® — ,Ideen als gesellschaftliche Gestaltungskraft im Euro-
pa der Neuzeit“ gefithrt worden, u.a. im Anschluss an einschligige Arbeiten der ,,Cambridge
School® der Intellectual History bzw. der History of Ideas, wie sie vor allem von John G.A.
Pocock und Quentin Skinner ausgearbeitet wurden (vgl. unten Kap. 2.3. Kontexte).
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1977; Herrlitz/Titze 1976): Begrenzungsargumente und die Legitimation von Ungleichheit
z.B. finden sich deshalb nicht allein vormodern und aus einer stindisch orientierten ge-
sellschaftlichen Perspektive (Herrlitz 1973), sondern auch in den modernen Perioden der
Bildungsentwicklung, also kontinuierlich und nicht allein in Phasen des Aufschwungs,
sondern auch in Stagnationsphasen.’ Vergleichbar gibt es liberale oder sozialistische Voten
fiir eine egalitire Bildungspolitik und eine Offnung von Bildungskarrieren seit dem Ende
des 18. Jahrhunderts immer neu, quasi von Condorcet bis Klafki.

Konzentriert man sich andererseits auf die Rhetorik der ,,Uberfiillung, dann stof3t
man nicht allein auf eine konstante, und wiederkehrend dominant politische, Themati-
sierungsweise des zyklischen Trends, sondern wahrscheinlich auch auf das beste histori-
sche Signal fiir beginnende oder erwtinschte Stagnation (O’Boyle 1970; Herrlitz 1973).
Das gilt fiir den pidagogischen Diskurs der Offentlichkeit, ist aber auch in den ein-
schldgigen Akten z.B. des preuflischen Kultusministeriums iiberliefert, also in der Refle-
xion der Administration. Dort findet sich das zwar mit leicht wechselnden Konnotatio-
nen (der preuflische Bildungsstatistiker Petersilie sah bekanntlich um 1900 schon den
beginnenden oder antizipierbaren Mangel, als andere nur Uberfiillung erkennen konn-
ten), aber auch in wiederkehrenden Mustern. Dazu gehort, meist ignoriert, ein domi-
nant und kontinuierlich gepflegter antisemitischer Grundton in der Thematisierung des
Zugangs zu den hoheren Schulen und den akademischen Berufen: ,,Die Vorkehrungen
gegen den groflen Andrang junger Leute zu den Universitits-Studien, respective zum
Staatsdienst, sowie gegen das Uberwiegen des Judentums® — das ist die quasi amtliche
Definition des Problems.>

Andere schon historisch anzutreffende Muster der Thematisierung der Bildungskon-
junkturen sind uns aktuell ebenfalls vertraut, z.B. als Indiz fiir die diskursive Eroffnung
und Legitimation von Stagnation in der 3. Phase die Kritik an der ,Verschulung
Deutschlands® im frithen 20. Jahrhundert (Spranger 1928) oder — und wiederum kon-
tinuierlich zur Unterstiitzung des Trends bei Expansionsphasen — die Rhetorik der ,,Re-
form® und des Reformbedarfs im Aufschwung, ihre Legitimation aus dem internationa-
len Vergleich (Zymek 1975; Hifner 1973)¢ und die Begleitung durch scharfe Defizit-
diagnosen, immer neu in der apokalyptischen Tradition der ,Bildungskatastrophen®-
oder ,Notstands“-Rhetorik (Picht 1964; Gerster/Niirnberger 2001). Selbstverstindlich
fehlt schlieSlich auch nicht der missvergniigte Beobachter, der alle Probleme mit der
Schule den Idiosynkrasien und Statusambitionen der Padagogen in die Schuhe schiebt
(z.B. Pustkuchen 1824; Bohrer 2002).

3 Fiir die frithe Phase wird immer Ludolph von Beckedorff in seinen Ausfillen gegen Stivern
und Humboldt zitiert (Schweim 1966; Herrlitz 1978), fiir die spitere Zeit findet sich eine
Ubersicht bei Voigt 1973.

4 Literatur zur ,Einheitsschule® und ihrer Diskussion dokumentiert diesen Strang der Debatte,
vgl. z.B. Oppermann (1982 a, b).

5 Der einschligige Aktenbestand fiir PreufSen in GSTA Rep. 76 V a Sekt 1 Tit. I Nr. 7, Bd. 1, Juli
1835-Dezember 1931.

6 Aktuell liefern die TIMMS und PISA-Begleitdebatten so viele Belege, dass ich auf Einzel-
nachweise verzichte.
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Zum Inventar der Debatten im Aufschwung gehoren selbstverstandlich seit dem ausge-
henden 19. Jahrhundert auch die Begriffe von ,Aufstieg” und ,Begabung® (fir die
»Lichtigen oder nach ,Leistung®) oder die Propaganda des ,Forderns und ,,Findens®
von Begabungen bzw., als konservatives Begleitmuster der Stagnation, die Semantik der
»Auslese“ oder, wie das neue Dual lautet, von ,,Férdern und Fordern® (Tenorth 2001).
Allein theoretisch informierte Beobachter sprechen im Klartext von ,,Bildungsselektion
oder weisen niichtern darauf hin, dass Bildungssysteme nicht nur nach oben, sondern
auch nach auflen offen sind (Luhmann/Schorr 1979, bes. S. 233ff.); aber diese Autoren
konnen den Begriff der ,Karriere“ auch frei von wertthematischen Konnotationen ge-
brauchen, also auch fiir das Misslingen von Aufstiegsplidnen, allein als Muster der
Selbstkonstruktion eines Lebenslaufs (ebd., bes. S. 277f.).

1.2 Probleme

Aber die leicht verfugbare Fiille der je analogen Belege tiber die Zeit zeigt auch: Nicht
die Tatsache der Thematisierung, die zeitliche Parallelitit und der sachliche Zusam-
menhang von Systementwicklung und Reflexionsgeschichte ist das lohnende historio-
graphische Thema, sondern erst die Form des Zusammenhangs und die Modi der
Wahrnehmung von Bildungskonjunkturen und Systemzustinden im Bildungswesen.
Uber die Bedeutung der Reflexion im Prozess, ihre nachgingige, eigenstindige oder
substitutive Funktion, ihre Variation und die Muster der Kontinuitit, auch die Annah-
me von Trends oder die Frage nach Variation oder Stabilitit der Aussagen iiber das Bil-
dungssystem lisst sich erst jenseits der Evidenzbehauptungen begriindet reden.

Solche Modi der Thematisierung und die spezifisch diskursive Form des Zusam-
menhangs von System und Reflexion bilden deshalb auch nur die Fragen, die im Fol-
genden behandelt werden. Das kann nicht geschehen, ohne vorab zu sagen, dass trotz
vieler und ja bereits angedeuteter und weiterer (Friedeburg 1983) Vorarbeiten diese
Fragestellung noch nicht hinreichend bearbeitet ist und schon gar nicht mit dem Me-
thodeninstrumentarium, auf das sich die Trend-Diagnosen selbst stiitzen. Quantifizie-
rende Analysen von Diskursverldufen und -mustern gibt es nur in ganz wenigen Ex-
emplaren, z.B. fiir die Begabungsdiskussion (Nath 2002), fiir den allgemeinen pada-
gogischen Diskurs des 20. Jahrhunderts, z.B. im Kontext der Reformpédagogik oder der
Wissenschaftsentwicklung (Tenorth 1986; Horn/Tenorth 1991; Schriewer/Keiner 1993;
Keiner 1999). Fiir die themenspezifisch besonders interessierenden Fragen des Zusam-
menhangs von Bildungssystementwicklung und -Reflexion ist die Lage aber wiederum
nicht besonders gut, siecht man ab von wenigen Analysen fir die deutsche Debatte
(Drewek 1994) und von einigen US-amerikanischen Studien ab (Ubersicht jetzt Cohen
1999, bes. S. 3ft., 105ff.), auf die ich hier leider nicht intensiv eingehen kann; aber man
muss selbstverstindlich erinnern, dass das Problem kein nur deutsches, sondern mit der
Geschichte des modernen Bildungswesens und der Ausdifferenzierung von Reflexion in
eigenen Berufsrollen und Kommunikationsformen systematisch verbunden ist.

Meine eigenen Ambitionen sind vor dem Hintergrund des Problems und seiner Ge-
schichte, aber auch angesichts der Forschungslage ganz bescheiden. Mich interessieren
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nur drei Dimensionen des Themas: 1. Die Sprache, in der die Entwicklung des Bil-
dungswesens thematisiert wird, 2. der Focus, in dem die Analyse organisiert ist, und 3.
die Kontexte, die dabei impliziert oder expliziert werden. Meine Belegstrategie ist exem-
plarisch, die Auswertungsmethode der historischen Referenzen allein hermeneutisch,
der Ertrag also allenfalls tentativ; ordentlich forschende Menschen miissen dann priifen,
ob ich Recht habe. Der Zweck der folgenden Uberlegungen wire erreicht, wenn die
zentrale These gezeigt und plausibel gemacht werden konnte: Sie lautet, dass die Thema-
tisierung des Bildungssystems in ihrer internen Struktur hochgradig von Kontinuitit
bestimmt ist, zwar Iteration kennt, aber keine Innovation oder gar wirklichen Fort-
schritt der Argumentation; allein theoretisch ernsthaft interessierte Analysen zeigen
auch Zisuren und einen Progress der Reflexion. Darin sind sie aber nicht abhingig von
den Zyklen, sondern nach der Ausdifferenzierung aus dem pidagogisch-politischen
Diskurs im weiteren Verlauf relativ bald auch relativ unabhidngig von den Konjunkturen
des Bildungssystems, zwar auch systematisch variierend, aber in anderen Mustern, weil
die Ursachen der Variation anderen Kontexten zurechenbar sind.

2. Kontinuititsdimensionen der padagogischen Thematisierung
der Bildungsentwicklung

2.1 Sprache

Piddagogisches Denken kommt nie ohne — meist ,starke® (Oelkers 2001) — Metaphern
aus. Sie konstituieren, nicht selten noch vortheoretisch und unreflektiert, den primiren
Verweisungszusammenhang eines Textes, und in der Thematisierung des Bildungswe-
sens ist das nicht anders. Folgt man diesen Metaphern, dann dominieren in diesem Feld
einige wenige Metaphern und Leitbilder: Das der ,Reform®, wenn man seit dem ausge-
henden 18. Jahrhundert in Deutschland bleibt und nach der intentionalen Einheit und
pidagogischen Logik des Prozesses fragt (Friedeburg 1990; Oelkers 1996), das der
»Iransformation“ im amerikanischen Kontext (Cremin 1961) oder in der deutschen
Debatte nach 1990. Daneben findet sich sogar die Rhetorik des Kriegerischen, z.B. des
Kreuzzuges, wenn man wiederum auch die USA betrachtet (Ravitch 1983).

Der Reformrhetorik entspricht es, dass die Sprache dieser Texte zwar auch deskripti-
ve Passagen kennt, dass sie im Wesentlichen aber normativ getdnt ist, Parteilichkeit
selbst noch in der Konstruktion der Fakten zeigt. Fundament dieser Parteilichkeit und
Normativitit ist ein eigentiimlicher Konservativismus, jedenfalls eine erstaunliche Be-
harrungskraft vortheoretischer bzw. im Kern alltagssprachlicher Muster in der Kon-
struktion des Themas, sichtbar vor allem in den Begriffen und Mdoglichkeiten der Be-
schreibung des Systems.

Fir Deutschland ist z.B. typisch, dass die Begriffe von ,,System“ und ,Wesen® bis
heute nahezu ungeschieden nebeneinander genutzt werden. Typisch ist auch, dass fiir
die Qualifizierung dieses Systems und seiner Elemente auch nur relativ wenige Be-
schreibungsmuster zur Verfiigung stehen, vor allem ein Begriffsdual von ,Einheit® vs.
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»Gliederung“ wird als Differenzmerkmal genutzt, selbst noch aktuell in der Opposition
von ,einheitlichem® vs. ,,gegliedertem Schulwesen®. Diese Begriffspaare, nicht zufillig
dual konstruiert und als bindrer Schematismus handhabbar, sind sehr gut politisch co-
dierbar und werden von Beginn an und bis heute auch so verwendet. Sie sind aber ana-
lytisch weitgehend unbrauchbar; denn schon organisationssoziologisch, zu schweigen
von den Mechanismen piddagogischer Struktur und Leistung, kénnen sie nicht einmal
die Leitbehauptung der signifikaten Unterschiede ,einheitlicher bzw. ,gegliederter®
Systeme angemessen einlosen (Drewek 1997; Geifdler 1997).7

Selbstverstindlich muss man jetzt sagen, welche Gattung von Literatur man bei
solch scharfen Urteilen im Blick hat. Meine Referenz ist zunichst eindeutig und nur die
im pidagogisch-politischen Prozess selbst erzeugte Semantik, und das ist dann die Se-
mantik der Piddagogen, meist noch der professionellen Piddagogen, die Argumentation
ihrer Verbande und ihrer parteipolitischen Verbiindeten. Sie nehmen ihre normativen
Pramissen als analytische Instrumente, sehen die Differenz von Anspruch und Wirk-
lichkeit und verhalten sich dieser Differenz gegentiber pidagogisch; d.h. sie schreiben —
externalisierend, wie in aller Reformrhetorik (Luhmann/Schorr 1988) — die Phinomene
und ihre wertthematisch erlduterte Gestalt und Genese der Wirklichkeit als Schuld oder
moralisches Versagen zu und verlangen Besserung, also Anndherung an ihre eigene
normative Vorgabe. Schon wegen dieser Argumentationsform sind Texte dieser Art so
leichte und ergiebige Objekte ideologiekritischer Analysen, wie man sie von links in
grofler Zahl kennt (frith z.B. Sack 1874; Voigt 1973).

Die dabei kritisierte Denk- und Sprachform existiert im Ubrigen aber nach ihrer Ar-
gumentationsstruktur relativ unabhingig vom politischen Rechts-/Links-Schema; denn
selbstverstandlich argumentiert ein konservativer Begrenzungs-Padagoge — wie z.B.
Spranger — in gleicher Weise reformrhetorisch wie ein linker Emanzipationspadagoge.
Das darf uns auch nicht tiberraschen; denn zu den Eigentiimlichkeiten der pidagogi-
schen Reform-Semantik, vielleicht sogar zu ihrem typischen Merkmalen nicht erst im
20. Jahrhundert (denkt man an Rousseau), gehort es ja, dass es so etwas wie Reform als
Wiederherstellung des guten alten Zustands der Welt gibt. Gleichheit ist dann nicht
allein erstrebtes Merkmal der Zukunft, sondern auch der urspriinglich gute, naturhafte,
Zustand des Menschen (so wie die Anerkennung von Differenz sich mit der naturhaften
Verschiedenheit der Menschen und sozialer Ordnungen begriinden lésst).

Entscheidend ist, dass bereits im Duktus der Sprache die wertbesetzt-politische
Fundierung der Argumentation untibersehbar ist. Wenn z.B. E. Spranger — in seinen Re-
ferenzen durchaus historisch informiert und fiir die Zeitlage sensibel wie alle Konserva-
tiven — die ,,Verschulung Deutschlands® problematisiert, oder, parallel, Wilhelm Flitner
und selbst Aloys Fischer die Professionalisierung der Erziehung als einen zentralen Me-
chanismus der Systembildung im Bildungsbereich behandeln (Flitner 1933, bes. S. 65ft.;

7 Drewek zeigt die Schwiichen dieser Einheitssemantik u.a. im Riickgriff auf Arbeiten von Ser-
gius Hessen aus den zwanziger Jahren (Hessen 1928), also gestiitzt auf einen Auflenseiter, der
dem politisch-pidagogischen Milieu nicht angehort und — deswegen? — Distanz zum padago-
gischen Standardargument entwickelt hat.
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Fischer 1921), dann geschieht das nicht primir in der deskriptiven Absicht, einen gesell-
schaftlichen Prozess zu analysieren, sondern letztlich in moralischer, padagogisch-
politisch besorgter Intention. Verschulung (oder Systembildung oder Professionalisie-
rung) wird als Teil der fatalen Entwicklung einer Verlagerung von Verantwortung fiir
den Lebenslauf von den Individuen und kleinen Lebensgemeinschaften weg und auf so-
ziale Strukturen hin gedeutet und die Konsequenz ist ethisch problematisch: ,,das Wich-
tigste und Merkwiirdigste in dieser Hinsicht ist, daf$ die allgemeine Verschulung die er-
ziehlichen Krifte des Volkes herabsetzt, nicht sie stiarkt.“ (Spranger 1928, S. 277)8 Fiir
Spranger geht das bis zu der Pointierung: ,Das Leben verengt sich, die Schule nagt und
hohlt es aus. [...] Es kommt dahin, daf$ niemand mehr an das wirkliche Leben als bil-
dende Kraft gewiesen wird. Uberall bindet man ihn an die Bénke des Horsaals, an das
Buch und an den Vortrag“ (ebd., S. 278). Am Ende schwidrmt Spranger dann von den
»bildenden Urerlebnissen durch bildungswirksame Urphianomene® und gegen alle ge-
sellschaftliche Wirklichkeit schopft er Hoffnung aus dem Leben: ,,Aber ich troste mich
mit der Rache des unzerstérbaren Lebens® (ebd. S. 284).

2.2 Der Focus der Analysen

Die skizzierte Typik der Sprache und die ihr innewohnende, stilbildende Argumentform
konnen Stabilitit gewinnen, weil auch der Focus der Analyse weitgehend politisch be-
stimmt ist. Analysen des Bildungssystems haben ihre spezifische Perspektive darin, dass
sie im Kern von der Herstellung erwiinschter und der Verhinderung bzw. dem Abbau
unerwiinschter Zustinde aus denken und sich, angesichts der immer als schlecht inter-
pretierten Realitit®, iiber das Dual von ,,Erfolg* vs. ,,Scheitern® der Reform sowohl de-
skriptiv als auch ursachenerforschend organisieren. Insofern kann man auf eine niich-
terne Beschreibung und eine distanzierte Analyse von historisch variierenden Systemzu-
stinden weitgehend verzichten, weil der Wandel im System den Ambitionen der Refor-
mer sowieso nie entspricht und sich der jeweilige Systemzustand nicht allein als defi-
zienter Modus der Moglichkeiten des padagogischen Prozesses systematisch (Mollen-
hauer 1968, bes. S. 65ft.), sondern auch als nicht eingelostes Versprechen historisch und
normativ interpretieren ldsst, wie z.B. in der Gesamtschuldiskussion (Rang 1968) oder

8 Damit mein Kontinuitidtsargument wenigstens in den Anmerkungen belegt wird: Die aktuelle
Literatur zum ,,Erziehungsnotstand“ gehort ebenso in diese moralisierend-piddagogisierende
Spranger-Tradition wie die kontinuierliche Debatte tiber den Zusammenhang von ,,Schule
und Haus®, wie das um 1900 hief3. In dieser Debatte wird die Funktion und aktuelle Leistung
des Bildungswesens thematisiert und als Defizit in der Erziehungsleistung deklariert. Die
Konsequenz ist immer ambivalent: als Schuldzuschreibung an die Familie oder als Versuch,
die Schule selbst ,sozialpidagogischer® zu verstehen (womit neue Kontroversen ausgelost
werden, vgl. Giesecke 1996).

9 Paschen (1979, S. 30f.) spricht deshalb vom Interesse an ,,Defizitkompensation, um systema-
tisch den Focus einer pidagogischen Argumentation zu charakterisieren (und sieht die Vari-
anz erst im ,,Scopus, also in der spezifischen Strategie der Kompensation).
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in bildungstheoretischen Analysen, organisiert tiber das Dual von ,kritisch® vs. ,affir-
mativ® systematisch (Benner 1982). Diese Fokussierung der Analyse hat zumindest drei
zugleich typische und problematische Effekte: Sie fiihrt (i) zu erstaunlichen Kontinui-
titsbehauptungen gegeniiber den Triebkriften des Prozesses, (ii) zu dominant akteur-
theoretischen, gelegentlich nahezu verschworungstheoretischen Erklirungsmustern fiir
die unterstellten Phinomene und (iii) gleichzeitig zu starken Ausblendungen in der
Wahrnehmung der Wirklichkeit.

(i) Starke Kontinuititsannahmen wiirde ich z.B. in dem immer wieder benutzten
Gleichheits-/Ungleichheitsargument sehen, das man vielleicht, von der Ursprungssitua-
tion aus, als das Beckedorff-Trauma der reformorientierten deutschen Pddagogik be-
zeichnen konnte. Bekanntlich kann eine ausgiebige Zitation der einschligigen Argu-
mente des preuflischen Kultusbeamten Ludolph von Beckedorff gegen seinen Vorgesetz-
ten Stivern — aus dem frithen 19. Jahrhundert — noch heute jeden GEW-Kongress zu
klassenkdmpferischen Ténen und anklagendem Beifall animieren. Das gelingt im Ubri-
gen unabhingig von der historischen Tatsache, dass Beckedorff fiir die Durchsetzung
von Volksbildung und die Modernisierung der Lehrerbildung ein hochst folgenreicher
Beamter und Politiker war, und auch unabhingig von der Tatsache, dass zwischen
Siiverns intendiertem Bildungssystem und den aktuellen Einheitsschulpldnen hochst
gravierende Differenzen bestehen (Jeismann 1996, bes. S. 359ft.). Kontinuitit gewinnt
diese Argumentation innerhalb des piddagogischen Milieus auch trotz und unabhingig
von der Tatsache, dass sich das Gleichheitsproblem auch anders als tiber gesellschaft-
liche Gleichheit/Ungleichheit codieren ldsst, ndmlich als Problem pddagogischer Diffe-
renz und Individualitit, wobei Egalitit und Excellenz andere Konnotationen gewinnen,
z.B. in der nur scheinbar paradoxen pidagogischen These von der ,Egalitit der Diffe-
renz® (Prengel 1993).

(ii) Akteurzentriert und gelegentlich sogar verschworungstheoretisch, das ist der
zweite Aspekt dieser Fokussierung, sind zahlreiche der politischen Argumente zu quali-
fizieren, die den Diskurs konstant bestimmen. Sieht man von der ganzen ,revisionisti-
schen® Literatur und auch vom Pseudomarxismus einiger Analysen aus den Siebziger-
jahren des 20. Jahrhunderts noch ganz ab, die selbst aufrechten Linken nicht immer ge-
heuer waren (Rang 1981), dann rechnen z.B. auch einige der Implikationen der Thesen
tiber ,,Uberfiillung als politische Strategie in dieses Feld. Sie denken akteurzentriert
und von einem nahezu allmichtigen politischen System aus und ignorieren noch voll-
stindig die — anschlieffend von den gleichen Autoren herausgearbeitete — Eigenlogik
und -dynamik des Bildungssystems (vgl. Nath und Lundgreen in diesem Heft).

Zu den Formen einer kritikbediirftigen Denkform sollte aber auch die kausale Um-
deutung von Strukturkomponenten der Bildungsgeschichte gezdhlt werden, die man
z.B. bei Ludwig von Friedeburg (1989; ders. 1986) findet oder im Argument eines kon-
stant und nahezu allmichtig wirksamen ,konservativen Interessenkartells, wie ein-
schldgige Thesen seit Caspar Kuhlmann generalisierend verwendet werden (Kuhlmann
1970). In der Modellierung der Zusammenhinge nicht ohne einige gute Griinde, domi-
niert fiir die faktische Systemgeschichte doch in der Regel eine falsche Generalisierung
auf ein michtiges Kollektiv (nicht selten auch schon indiziert durch das fehlende Fun-
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dament in eigenen Quellen). Auch hier wiederum nur im Detail belegt: So sehr man
Ludwig von Friedeburg darin zustimmen kann, dass Etatismus, Klerikalismus und Mit-
telstandsorientierung zu den Konstanten der deutschen Bildungsgeschichte zihlen, so
wenig ist damit schon prozessbezogen im Detail oder in Bezug auf die Effekte des Bil-
dungssystems systematisch erklart. Vor allem die Eigendynamik des Systems wird weit-
gehend ausgeblendet, wenn man eine auf individuelle oder kollektive Akteure bezogene
und dann iterierend kausal modellierende Konstruktion der Bildungsgeschichte in der
Referenz auf diese drei Strukturmerkmale bevorzugt.

(iii) Ausblendungen in der Wahrnehmung von Wirklichkeit, die dritte Konsequenz
der dominierenden Denkform, kann man angesichts solcher Fokussierung der Analyse
deshalb relativ leicht nachweisen. Sie betreffen neben den im politischen Diskurs und
auch analytisch meist grof3ziigig iibersehenen regionalen Differenzen, epochenspezifi-
schen Uberraschungen und der lokal starken Variation auch die strukturellen Verinde-
rungen, wie man sie z.B. in den konfessionellen oder geschlechtsspezifischen Effekten
der Bildungsgeschichte sehen kann. Bleibt man nur beim letzten Thema: Ungeachtet al-
len Wandels in der Bildungsbeteiligung und schon 1908 einsetzenden Beginns der Mo-
dernisierung dieses Segments des Bildungssystems werden Frauen selbst bis heute weit-
gehend als Benachteiligte der Bildungsexpansion und der Arbeit des Bildungssystems
beschrieben, parallel zu den historischen Debatten selbst, die auch kaum Variation ken-
nen, sondern von der Iteration eines normativ verfestigten Musters der Codierung der
Differenz als Defizit leben (Neghabian 1992). Die dabei entstehende Semantik ist schon
zu Recht als ,,Bewegungsliteratur® charakterisiert und in der Differenz zu theoriefihi-
gem und falsifizierbarem Wissen zutreffend interpretiert worden (Drerup 1997).

Die Ausblendungen betreffen damit schliefllich auch den zentralen Analysefokus
selbst, die Defizitbehauptung und die Codierung von Erfolg und Misserfolg der Bil-
dungspolitik. Fine niichterne Wahrnehmung der Leistungsfihigkeit des gegliederten
Schulsystems z.B. angesichts der Expansion der Bildungsbeteiligung kommt in der Regel
nicht vor, Verschworungstheorien dominieren links wie rechts. Die linken Verschwo-
rungstheorien lassen sich dabei von der Tatsache nicht erschiittern, dass die Anglei-
chung der Bildungschancen und die Aufwertung von Bildungsgingen zulasten der frii-
her Privilegierten gegangen ist (etc.); die konservativen Verschworungstheorien iiber die
als Verfallsgeschichte geschriebene Geschichte der Schule (fiir die aktuell gerade in den
USA die schonsten Exempel gegeben werden!?) lassen sich nicht von der Annahme ab-

10 Fritz Osterwalder hat die Diskussion von Diane Ravitch: Left Back. A Century of Failed
School Reform. New York 2000, in H 1/2002 der Zeitschrift fiir Pddagogik in den entspre-
chenden Kontext gestellt und nebenher auf die weitere Literatur verwiesen, in der — etwa von
L. Cuban bis D. Tyack — der Zusammenhang von Diskussion und Schulwirklichkeit themati-
siert — und minimiert — wird: Reformrhetorik ist nicht primir verantwortlich fiir die Realitit
von Schulen, wahrscheinlich nicht einmal fiir die Realitit von Reformschulen. Fiir die Kon-
troversen und Zuschreibungen iiber Erfolg und Misserfolg, Schuld und Wirkung sollte man
erginzend die argumentationskritische Rezension lesen, die D. Tyack gegeben hat und in der
Ravitch als ,,skilled controversialist beschrieben wird, die sich jetzt ,,as the voice of objective
history“ darzustellen suche (In: The American Prospect 11, No. 22: School Reform is Dead —
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halten, dass die Wurzel des Ubels bis heute im Sieg der reformorientierten Piadagogik zu
suchen sei.!! Selbst ein so schénes Bonmot, dass vielleicht erst tibergrofier Erfolg, also
gelungene, aber noch nicht padagogisch alltiglich bewiltigte Expansion, die Ursache
des Scheiterns der Bildungsreform war und der Grund aktueller Defizite ist, wird allen-
falls von Beobachtern, nicht von den Akteuren und Autoren im System vorgetragen.

2.3 Kontexte der Thematisierung

Blickt man in dieser Weise auf die Modi der Thematisierung der Entwicklung des Bil-
dungssystems, dann ergibt sich der Befund, dass Kontinuitit und Stabilitit in der Wahr-
nehmung seiner Entwicklung dominieren, dass Expansion und Kontraktion immer
zugleich unterstellt und in ihren, nicht selten nur antizipierten, Folgen primir bewer-
tend diskutiert werden. Die pddagogische Reflexion mag in der Frequenz der Themati-
sierung den Zyklen folgen und insofern selbst Zyklen zeigen (ftr die Priifung dieser
Frage gibt es nicht gentigend Daten fiir lange Zeitreihen der Argumentation, man m{iss-
te wohl auch den gesamten Diskurs als Referenzraum quantifizieren), ob jenseits der
Prasenz und Wiederkehr der immer gleichen Argumente auch ein Trend (also eine ziel-
gerichtete Verinderung) der Thematisierung erkennbar ist, das wiirde ich bezweifeln.
Wabhrscheinlich gibt es nicht einmal immanentes Lernen oder Vergessen: es sind nicht
allein die sattsam bekannten Argumente, denen die padagogisch-politische Debatte des
Bildungssystems folgt, sie werden auch trotz inzwischen verfiigbarer starker Gegenar-
gumente immer neu vorgetragen.

Diese Kontinuitdtsbehauptung und Kritik gilt wenigstens dann, wenn man im pida-
gogischen Diskurs bleibt: Unabhingig von den Zyklen und Konjunkturen im Bildungs-
wesen kennt dieser Diskurs zwar auch Zuspitzungen und signifikante Veranderungen
(ohne dass man sie als systematisch relevante Zyklen oder als andere als quantitativ va-
riierende Konjunkturhohen und -tiler codieren miisste); denn dieser Diskurs inter-
pretiert die Bewegungen des Bildungssystems und seine internen Variationen doch im
immer gleichen Muster: als Indizien fiir den Klassenkampf um das Bildungswesen, als
Signale fiir den destruktiven Zugriff der Pidagogen oder der Politik auf die Schule und
als ein Phdanomen, das in Begriffen von Erfolg und Scheitern codiert und den Aktiviti-
ten der alten Fronten zugeschrieben werden kann. Es sind schliellich immer neu die
bekannten Defizite, auf die man gestoflen wird: Ungleichheit sieht der eine, rapiden
Leistungsverfall der andere, und es ist die ,Kontinuitit von Ungleichheit“ und die Per-
manenz des Leistungsverfalls, die damit als Merkmal eines historischen Prozesses dra-
matisiert werden, der deshalb letztlich weder Zyklen noch Konjunkturen kennt, sondern
nur die Kontinuitit des bildungspolitischen Elends und den Uberdruss der Beobachter.

Long Live School Reform). Fiir den Kontext der messbaren Effekte fiir die USA auch sehr
aufschlussreich die Analysen bei Angus/Mirel (1999).

11 Das reicht von Glanzow/Pustkuchen um 1820 bis zum Lehrerfunktionir Kraus unserer Tage,
und nur selten haben die Texte die polemische Qualitit, iiber die der frithere FAZ-Redakteur
Konrad Adam verfigte (der zur , WELT* ging und seitdem auf Tagungen reden muss, um ge-
hort zu werden).
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Man trifft, mit anderen Worten, auf die wohl vertrauten Formen des pidagogischen
Diskurses, wenn man die Thematisierung der Entwicklung des Bildungswesens sucht.

Gibt es neben den Beschreibungen auch Erklarungen fiir das hier skizzierte Phino-
men? Diese Modi der Thematisierung versteht man nur, wenn man die Frage nach der
Gestalt und Funktion dieser Semantik, eher nach ,, Text“ und ,,Kontext“ noch einmal ex-
plizit aufwirft, und wenn man damit zugleich auch die Selbstverstindlichkeit der Ver-
bindung von Systemgeschichte und Reflexionsentwicklung, die das Thema dieser Ab-
handlung bildet, noch einmal problematisiert. Gegen die intuitive Plausibilitit, mit der
die Konjunkturen der Bildungssystementwicklung als relevanter Kontext der Reflexi-
onsgeschichte unterstellt werden, ist ndmlich nicht nur der Zusammenhang von System
und Reflexion komplexer, sondern auch der Text selbst, iiber den man sprechen muss,
in sich vielfiltiger.

3. Referenzen und Differenzen der Reflexion

Die padagogische Reflexion ist zwar ohne Referenz auf das Bildungssystem und seine
Geschichte nicht zu verstehen, aber weder ist damit gesagt, dass es die Systemgeschichte
ist, die diesen Zusammenhang stiftet (oder nicht vielleicht eher die Geschichte der In-
teraktion oder der Profession oder der sozialen Struktur oder der Klassenverhiltnisse),
noch kann man gegen andere Deutungen behaupten, dass tiberhaupt und zentral die
Wirklichkeit von System oder Interaktion oder Gesellschaft diese Reflexion organisiert
(und nicht vielleicht eher tradierte Bilder, antizipierte Welten, disziplinire Normen und
Argumentationsraume oder Traditionen des Denkens). Die padagogische Reflexion in
ihrer Geschichte wirft deshalb die gleichen Analyseprobleme auf, die jede Ideenge-
schichte heute systematisch prisentiert.

Den Padagogen ist vertraut, dass schon die Konstitution des Gegenstandes der Un-
tersuchung nicht ganz einfach ist. Wir behelfen uns mit der Unterscheidung von ,,Pdda-
gogik® und ,,Erziehungswissenschaft®, um die Reflexion im System (vielleicht sogar ,,re-
flektierte Reflexion® im System!?) vom Wissen der Beobachter zu unterscheiden. Sieht
man von der Schwierigkeit ab, dass auch ,,Erziehungswissenschaft ein unklarer Begriff
ist, schon weil er fiir den historischen Prozess nicht eindeutig sagt, wie weit er reicht
und ob Piddagogische Psychologie und Bildungssoziologie, Verwaltungswissenschaft
und Geschichte, Bildungstheorie und Bildungsverfassungsrecht mit dazu gehoren; un-
verkennbar ist, dass sich unterschiedliche Zeitmuster und Relationen ergeben, wenn
man diese Teilsegmente des Wissens von Bildungssystemen mit der Geschichte des Sys-
tems relationiert.

Dann konnte man auch eine ganz andere Geschichte tiber den Zusammenhang von
Bildungssystementwicklung und systembezogener Reflexion schreiben, z.B. eine Ge-
schichte der Forschung iiber das Bildungssystem. Sie miisste und konnte die Theorien

12 Das ist die Option, die man seit Durkheim (1922) wihlen kann und die seither von Luh-
mann/Schorr bis hin zu T. Popkewitz u.a. bevorzugt wird, also eine (wissens-)soziologische
Loésung.
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und Methoden dieser Forschung rekapitulieren, sicherlich auch ihren disziplindren Ort
bzw. ihre multidisziplinire Verfasstheit, ihre nationale Variation und internationale Ver-
flechtung. Eine solche Geschichte fehlt bis heute und diese Tatsache ist selbst bezeich-
nend, verweist sie doch darauf, dass selbst den Historikern der piddagogischen und er-
ziehungswissenschaftlichen Semantik die national fixierte politisch-piddagogische Per-
spektive immer niher lag als die Position des distanzierten Beobachters.

Aber selbstverstindlich hat es diese Position im historischen Prozess immer auch ge-
geben, zunichst bei einzelnen Theoretikern und in unterschiedlichen Disziplinen, aber
spitestens seit der Zeit, als Lorenz vom Stein — unabhingig von den Konjunkturen des
Systems — damit begann, das Bildungswesen aus der Distanz, und dann z.B. in verwal-
tungswissenschaftlicher Perspektive zu sehen (vgl. Roeder 1968). An weiteren Beispielen
fiir solche Beobachtung aus der Distanz ist selbst bei kritischen und pidagogisch-
politisch brisanten und kontroversen Themen auch in der deutschen Bildungsgeschich-
te kein Mangel:

e Paul Ziertmann, ein Dilthey-Schiiler und spiter als Ministerial-Beamter im Bereich
beruflicher Bildung titig, denkt z.B. in der Mitte der 1920er-Jahre iiber das viel kriti-
sierte Berechtigungssystem ganz anders als die padagogischen Akteure, namlich so-
ziologisch und von der Logik der Organisation aus, empirisch und im Blick auf in-
tendierte und nicht-intendierte Folgen (Tenorth 1990);

e Bildungsstatistik als Beschreibungsform der Schulentwicklung wird auch nicht erst
nach 1980 erfunden, sondern als verwaltungsinternes Informationssystem bereits im
ausgehenden 19. Jahrhundert kultiviert und als Planungshilfe angesichts regionaler
Disparitdten souveran genutzt (Herrmann 1996);

e vergleichbar gibt es iiber die Schulklasse als soziales System deutlich heterogene An-
sichten, pragmatische und normative, aber gleichzeitig, vor allem aber nach 1918
(und im Ubrigen: vor Parsons), eben auch explizit theoretische und methodisch in-
novativ organisierte Forschung (vgl. die Ubersicht bei Diederich/Tenorth 1997);

e auch das Problem der ,,Uberfiillung* wird nicht allein pidagogisch-politisch gese-
hen. Bereits in den 1920er-Jahren kennt es neben den ideologietrichtigen Thema-
tisierungen (Hesse 1986) auch schon friih distanzierte Beobachtung bei Okonomen
und selbst bei den vermeintlich nur standespolitisch interessierten Philologen (Zy-
mek 1983);

e selbst die Bildungstheorie als der dominierende normative Scopus in der Betrach-
tung von Bildungsprozess und Schulorganisation wird nicht allein philosophisch
behandelt, und also quasi denkformintern, sondern auch aus der Distanz, z.B.
sozialgeschichtlich (Weil 1930) oder zugleich methodenkritisch und im Lichte einer
alternativen Theorie wie bei Siegfried Bernfeld, wenn er die , Luftgebdude® der Pi-
dagogen betrachtet und die Illusionen, die sie iiber die Realitit und Funktion von
Schule verbreiten (Bernfeld 1925).

Es gibt also im historischen Prozess in der Thematisierung des Bildungssystems und
seiner wechselnden Realitit auch ganz andere Texte und ganz andere Referenzsysteme,
denen sie sich verpflichtet fithlen — aber wie interpretiert man diese Differenz?
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Betrachtet man das Phinomen ideengeschichtlich, dann ist nicht allein der zu untersu-
chende ,, Text“ ein Problem, sondern auch der ,, Kontext®, der uns jetzt ja ftr die histori-
sche Analyse von Ideen empfohlen wird.!* Der in dieser Abhandlung gewihlte Kontext
war das Bildungssystem in seinen Konjunkturen, der Text wurde bei den beteiligten Ak-
teure in Politik und Padagogik gesucht, die Methode der Analyse war eher argument-
theoretisch, nach Sprache, Focus und Kontextimplikation, aber z.B. nicht wissenschafts-
theoretisch: Dann hitte man explizit nach Forschungsliteratur suchen miissen, um den
Text zu konstituieren, und nach dem Gegenstandsbegriff der Untersuchungen und nach
ihren Forschungsmethoden und Daten fragen miissen.

Das ergibt dann andere Geschichten, wie sie exemplarisch angedeutet wurden, aber
sicherlich auch — fiir die Zeit seit dem beginnenden 20. Jahrhundert — umfassender er-
zdhlt werden konnten, und zwar als eine Erweiterung der Modi der Beobachtung und
zugleich als die Einfithrung einer Differenz in den Diskurs, denn es ist eine Erweiterung
um explizite Forschungszuginge. Das heifst fiir den historischen Prozess, im Einzelnen
und jetzt etwas systematischer (vgl. Miller/Tenorth 1979; Tenorth 2000; Lagemann
2000):

Es gibt relativ frith — um 1900 — eine Erweiterung um eine explizite Begabungsfor-
schung und -messung, etwas spiter eine zugleich theoretisch und empirisch einsetzen-
de, wenn auch quantitativ sehr schmale Schulforschung, danach, in den USA vielleicht
schon vor 1940, in Deutschland sicherlich erst nach 1960 eine theoretisch ambitionierte
Curriculumforschung, und sehr viel spiter, nach 1975, eine systembezogene Forschung,
die vergleichend argumentieren kann oder auf der Basis von Zeitreihen langer Dauer
arbeitet und sowohl Effekte als auch Prozesse der Systembildung und -umbildung be-
handelt; man findet schliefllich Arbeiten, die nicht allein der internen Differenzierung
des Systems folgen, sondern erneut auch Fragen von Inklusion und Exklusion historisch
und theoretisch behandeln oder solche, die selbst das Problem der Profession aus der
Distanz betrachten.

Diese neuen Segmente der reflexiven Behandlung des Bildungssystems gibt es seither
ebenfalls kontinuierlich, in intensiver Arbeit und mit zunehmender methodischer und
theoretischer Raffinesse und mit eigenen Kontroversen. Ich wage nicht zu sagen, dass
die Bewegung in diesem Reflexionssystem den Zyklen der Entwicklung des Bildungssys-
tems folgt, ich wiirde viel eher behaupten, dass es jenseits eines Ursprungsimpulses die-
sen Zusammenhang nicht gibt und damit die Korrelation von Semantik und Sozial-
struktur fiir die Forschungsliteratur eher bezweifeln.

Das Bildungssystem ist fiir diese explizit als Bildungsforschung auftretende Arbeit
ein Datum und ein Problem, aber nicht schon selbst der relevante Kontext fiir Theorie-
bildung und Methodenfortschritt; den bildet vielmehr die Forschung selbst. Der Zu-

13 Im Anschluss an Pocock und Skinner propagieren die Kollegen der ,,Zeitschrift fiir pidagogi-
sche Historiographie“ dieses Dual; fiir die Implikationen sollte man aber die Genese und
Kontexte des Konzepts selbst studieren, bevor man nur erneut eilfertig adaptiert, vgl. jetzt
Hellmuth/v. Ehrenstein (2002, fiir das ,,Kontext“-Problem bes. S. 164ff.) sowie Stichweh
(2001) und seine Hypothesen tiber denkbare Relationen.
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sammenhang ist deshalb auch distanzierter, offener, umweghafter und eigenen Zeitmus-
tern unterworfen. Ich sehe darin keinen Makel oder gar ein Indiz fiir das fehlende Enga-
gement, das man praxisbezogenen Disziplinen doch abverlangen muss. Ich sehe nur ein
Indiz dafiir, dass die Zeit der Erkenntnis nicht die Zeit der Politik ist oder die von Bil-
dungssystemen und ihrer politisch-piddagogischen Dynamik. Wann immer die Eule der
Minerva zum Flug ansetzt, fiir den forschenden Beobachter ist es anstrengend genug,
dass wir mit ungelosten Forschungsproblemen zu tun haben und dort unser Optimie-
rungsproblem finden. Das Bildungssystem muss sich schon selbst verbessern.
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Abstract: Against the background of the trends in the educational system, the author shows the
different dynamisms in the pedagogical and scientific topicaliaztion of school history, focussing on
the German discussion of the 19" and 20" century, in particular. Whereas the pedagogical debate
continuously or with alternating emphasis follows the logics of political discourses and an actor-
centred thinking, one perspective of the inquisitive observers of the school in its historical process
slowly disengages itself. In the origin of its topics still closely linked to the educational system and
its situation, it triggers, in the theoretical conceptualization and the methodologically controlled
analysis of the phenomena, the development towards a peculiar temporality of theory and
research.

Anschrift des Autors:
Prof. Dr. Heinz-Elmar Tenorth, Humboldt-Universitit zu Berlin, Unter den Linden 6,
10099 Berlin.



