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Hans-JORGEN APEL: Die Auslese des Gymnasiallehrernachwuchses in Preufien (1815 bis
1830). Beispiele aus den preufischen Rheinprovinzen zur Rekrutierung und beruﬂzchen
Qualifizierung von Gymnasiallehrern

Die Analyse von Ausbildungs- und Priifungsordnungen spielt eine wichtige Rolle bei der
historischen Rekonstruktion der Lehrerbildung in Deutschland. Hierbei wird mehr oder
weniger ungepriift vorausgesetzt, daB derartige Vorschriften im 19. Jahrhundert von
verschiedenen Kommissionen in vergleichbarer Weise interpretiert und angewandt wur-
den. Die Durchfiihrung solcher Priifungen ist jedoch bisher nicht beschrieben worden. In
diesem Aufsatz werden iiberlieferte Priifungszeugnisse analysiert, die prizise Auskunft
iiber die Vorginge der Rekrutierung und die berufliche Qualifizierung von Gymnasialleh-
rern geben. Dadurch wird ersichtlich, welchen Wert die Priifer fachwissenschaftlichen
Kenntnissen, fachdidaktischer und padagogischer Reflexion zuerkannten und wie sie den
Zusammenhang von Theorie und Praxis innerhalb der Lehrerbildung einstuften. Durch
die Auswertung von 26 Priifungszeugnissen wird eine erste Perspektive auf die Priifungs-
praxis zwischen 1815 und 1830 eroffnet. Die Durchfiihrung der Priifungen erhellt den
AbschluB eines die Professionalisierung fordernden Ausbildungsganges und zugleich die
Vorstellungen iiber das Berufswissen der zukiinftigen Gymnasiallehrer.

JURGEN ScHRIEWER: Vergleichend-historische Bildungsforschung: Gesamttableaw oder
Forschungsansatz. Ein methodenkritischer Kommentar aus Anlafl neuerer Arbeiten

Eine zunehmende Zah! von Arbeiten und Symposien belegt das seit einigen Jahren
wachsende Interesse an einer Verkniipfung historischer und vergleichender Bildungsfor-
schung. In methodenkritischer Kommentierung einer représentativen Neuerscheinung
iiber Hochschulsysteme im sozialen Wandel geht es in diesem Beitrag darum, einige der -
zentralen methodologischen Probleme und Erfordernisse dieses relativ neuen Forschungs- |
feldes zu kldren. Unter Riickgriff auf zusétzlich eingefiihrte Beispiele und Fragestellungen -
wird dabei insbesondere die Komplementaritat zwischen der spezifischen Logik der

sozialwissenschaftlich-systematischen Vergleichsmethode einerseits und strukturierenden
Modellen oder Theorien andererseits hervorgehoben.

Max LepTkE: Schulmuseum als geschichtswissenschaftliche und didaktische Aufgdbe;
Die Schulmuseumsvorhaben in Ichenhausen (Landkreis Giinzburg) und Niirnberg -

Nach der Skizzierung der bis 1881 zuriickreichenden Schulmuseumstradition in Bayern
werden die Konzepte des Bayerischen Schulmuseums Ichenhausen und des Schul-
museums der Universitit Erlangen-Niirnberg erldutert. Dabei ergeben sich besondere
wissenschaftliche und didaktische Probleme; in Ichenhausen bei dem Versuch, die
»Schulgeschichte im Zusammenhang der Kulturentwicklung wenigstens exemplarisch
von der Vorzeit bis in die Gegenwart darzustellen, im Nirnberger Museum mit den -
Vorhaben, nicht nur mittelfrinkische Schulgeschichte und die Geschichte der Sonder-
schule, der Berufsschule und der Hoheren Schulen, sondern auch gesellschaftliche,
6konomische und andere Funktionen von Schule am Beispiel der Situation der Entwwk—
lungslénder vor Augen zu fiihren.
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ERICH H. MOLLER: Besuch im Schulmuseum. Ein Erfahrungsbericht iiber das Ober-
schwabische Schulmuseum in Friedrichshafen

In den letzten Jahren hat es in der Bundesrepublik Deutschland vielerlei Bemiithungen
gegeben, durch Ausstellungen und vor allem durch die Griindung von Schulmuseen die
Geschichte des Erziehungs- und Bildungswesens einer breiteren Offentlichkeit zu
erschlieBen. Allerdings ist noch wenig dariiber bekannt, wie die Einrichtung schulge-
schichtlicher Museen zu begriinden ist und was sie bewirken sollen. Der Autor versucht,
darauf eine Antwort zu geben, wobei er sich auf seine Erfahrungen beim Aufbau und bei
der Leitung des 1981 eroffneten Oberschwibischen Schulmuseums stiitzt, dessen Konzep-
tion kurz vorgestellt wird. Beschrieben werden die von einem Schulmuseum zu erfiillen-
den allgemeinen Aufgaben und Ziele; anhand erster Erfahrungen mit Einzelbesuchern
und Besuchergruppen, vor allem Schulklassen, werden sie konkretisiert und tberpriift.
Mit abschlieBenden Fragen verweist der Bericht auf einige bei der Einrichtung eines
Schulmuseums zu treffenden grundlegenden Entscheldungen die dessen Konzeption und
Aufgaben maBgeblich bestimmen.

Hans EBerweiN/KLaus KoHLER: Ethnomethodologische Forschungsmethoden in der
Sonder- und Sozialpddagogik. Die Notwendigkeit einer interdiszipliniren Kulturanalyse
fiir die Integration von Randgruppen

Ausgehend von den begrenzten Erkenntnismoglichkeiten traditioneller sozialwissen-
schaftlicher Forschungsmethoden, soll die Ethnomethodologie mit einem auch fiir den
Bereich der pidagogischen Arbeit (z. B. mit Behinderten, Obdachlosen oder Ausldndern)
relevanten Forschungsinventar vorgestellt werden. Eine ethnomethodologische Kultur-
analyse nach den Prinzipien des Fremdverstehens und der Methodik der ,zweiten
Sozialisation“ des Forschers im Hinblick auf die untersuchte (Sub-)Kultur bietet die
Moglichkeit, fremde Sinnentwiirfe und Realitéitskonstruktionen zu erfassen. Kern des

" Gedankengangs ist deshalb das Verstehen gesellschaftlich ausgegrenzter oder von Aus-
grenzung bedrohter Randgruppen als der biirgerlichen Kultur ,,fremde Kulturen“. Nach
einer ausfiihrlichen Darstellung ethromethodologischer Forschungsmethoden werden

~anhand fiir ein projektiertes Forschungsvorhaben Bedeutung und Notwendigkeit einer
interdisziplindren Kulturanalyse fiir die Verinderung von Lern- und Integrationsprozes-
sen dieser Gruppen aufgezeigt.

-Hewmut KoHLER: Unfihig zum Foderalismus? Der Verfall der bundeseinheitlichen
Schulstatistik

- Das Erscheinen der Berichtshefte des Statistischen Bundesamtes fiir das Schuljahr 1982/83

wurde zum AnlaB fiir eine kritische Uberpriifung der Entwicklung der Schulstatistik auf

" Bundesebene genommen. Der Mangel an koordinierten Bemiithungen zur Erhaltung und

“Weiterentwicklung der statistischen Programme ist angesichts der Bedeutung solcher
quantitativer Informationen fiir Politik und Verwaltung kaum versténdlich. Dies wird an
ausgewihlten Beispielen deutlich gemacht, die auch erkennen lassen, daB es in den

- einzelnen Bundeslidndern durchaus Ansitze zur Anpassung der Programme an neue
. Fragestellungen gibt.
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JURGEN SCHRIEWER

Vergleichend-historische Bildungsforschung: Gesamttableau oder
Forschungsansatz

Ein methodenkritischer Kommentar aus Anlaf} neuerer Arbeiten*

1. ,,Erfahrung“: Methode und Medium von Wissenschaft

In einer ob ihrer prizisen Entschiedenheit bemerkenswerten Presidential Address vor der
nordamerikanischen Comparative and International Education Society hat JosepH FAR-
RELL vor wenigen Jahren die ,,Notwendigkeit von Vergleichen in der Bildungsforschung*
dahingehend zugespitzt, da8 im Prinzip jedwedes Erkldrungsproblem der Abstiitzung
durch Vergleiche bediirfe. Denn: Da jede Erklarung auf mehr oder minder theorieférmig
explizierte Annahmen, Modelle oder Interpretationsfiguren Bezug nehme, diese aber
sowohl zur Uberpriifung ihres Geltungsanspruchs als auch zur Absteckung ihres Geltungs-
bereichs auf Vergleiche angewiesen seien, sei mittelbar auch die Wahrheits- und Uberzeu-
gungsfihigkeit von Erklarungen auf Vergleiche gegriindet: ,,comparative data are essen-
tial to establishing the credibility of our theories, and hence of our explanations*
(FarreLL 1979, S. 9).

* Ich méchte im folgenden an diesen Gedanken ankniipfen und ihn — in methodenkritischer
Kommentierung einer représentativen Neuerscheinung — auf historische Bildungsfor-
schung hin auslegen: Chance und Funktion ihrer Erweiterung zur vergleichend-histori-
schen Bildungsforschung ldgen demnach gerade darin, die im Rahmen lediglich binnen-
nationaler Bildungsgeschichtsschreibung nicht befriedigend 16sbaren Erklarungspro-
bleme weiterfithrender methodischer Bearbeitung zuzufiihren. ’

Allgemeiner Hintergrund dieser Erorterungen sind die in jiingerer Zeit in erfreulicher
Weise sich mehrenden Initiativen zugunsten einer solchen Verkniipfung historischer mit
vergleichender Bildungsforschung. Zu nennen sind hier zunéchst und vor allem die
umfangreichen und thematisch breit angelegten Pionierarbeiten von Fritz RINGER iiber
»Education and Society in Modern Europe“ (1979; vgl. dazu Fruorr 1981 und Lunp-
GREEN 1981) und von MARGARET ARCHER iiber ,,Social Origins of Educational Systems*
(1979; vgl. dazu MasemanN 1981). Zu nennen sind des weiteren die Aktivitdten der
International Standing Conference for the History of Education oder die internationalen
Symposien des Sonderforschungsbereichs 119 ,,Wissen und Gesellschaft im 19. Jahrhun-
dert“ an der Ruhr-Universitit Bochum,; sie trugen (und tragen) nicht nur dazu bei, die fiir
derartige Unternehmungen ebenso erforderlichen wie forderlichen internationalen Dis-
kussionsplattformen und Kommunikationsnetze herzustellen, sondern miindeten auch in
mehr oder minder explizit vergleichend angelegte Sammelwerke: so die Binde von

* Uberarbeitete Fassung eines Referats, das im Dezember 1983 auf einem vom Sonderforschungsbe-
reich 119 ,,Wissen und Gesellschaft im 19. Jahrhundert“ an der Ruhr-Universitit Bochum (Prof.
Dr. Derer K. MoLLer) durchgefithrten Symposion iiber ,Sozialgeschichtliche, historisch-
vergleichende und quantitative Forschungsansitze zur Analyse des Bildungswesens in der Diskus-
sion“ gehalten wurde.
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Fruorr (1983) iiber die politischen Rahmenbedingungen und Prozesse der Universalisie-
rung der Primarerziehung in Europa bzw. von MULLER/RINGER/SiMON (1985 iiber die
Verschriinkung von Systembildung und Sozialstruktur européischer Erziehungssysteme.
Zu erwihnen sind aber auch die noch eher explorativ gehaltenen Studien zur vergleichen-
den Analyse der Alphabetisierung in Westeuropa von ScHENDA (1981) bzw. Francois
(1983) oder die von WALTER RUEGG initiierten konzeptionellen Planungen zu einer neuen
europiischen Universititsgeschichte (vgl. dazu FRuoFr 1984).

Leistungen und Probleme des damit sich abzeichnenden Forschungsfeldes lassen sich
prignant diskutieren in Auseinandersetzung mit dem 1983 erschienenen Buch von
Konrap H. JarauscH , The Transformation of Higher Learning, 1860-1930“. Wie
RINGER (1979, S. 1), ARCHER (1979, S. 1ff.) oder Francois (1983, S. 755) intendiert auch
JarauscH, den historischen Vergleich zur Vertiefung und Priifung von Erklarungsproble-
men zu nutzen (1983, S. 7, 10). Unter ausdriicklicher Bezugnahme auf den durch RINGER
und andere Referenzautoren (STONE 1974; STATE OF THE ART 1977) markierten Stand
sozialwissenschaftlicher, quantifizierender und komparativer Verfahren in der histori-
schen Bildungsforschung beansprucht er zugleich, diese nicht nur fortzufiihren, sondern
auch in interdisziplinir-konzeptioneller Verschrinkung weiterzuentwickeln (1983, S. 7.
Es ist folglich nicht illegitim, das Buch vor allem daraufhin zu befragen, inwieweit es durch
einen spezifisch komparativen Zugriff zur Bereicherung der analytischen Moglichkeiten
historischer Bildungsforschung beizutragen vermag. Leitfragen der nachfolgenden Dis-
kussion sind mithin: a) Wie komparativ ist das Buch in seiner methodischen Anlage? b)
Worin besteht sein daraus erwachsender und fiir Erklirungszwecke generalisierbarer
Erkenntniszugewinn?

Der Gang der Argumentation ist dabei in vier Schritte untergliedert: Zunéchst sollen iiber
die Skizzierung des Aufbaus sowie erster Lektiireerfahrungen noch stark informatorisch
gehaltene Zuginge zu dem Buch von JArRauscH geschlagen werden (Abschnitt 2). In
daran anschlieBender methodologischer Argumentation wird dann sein komparativer
Erkenntnisertrag diskutiert, und zwar in Relation zu dem leitenden theoretischen
Rahmenkonzept (Abschnitt 3) wie in Relation zur eingeschlagenen Vergleichsstrategie
(Abschnitt 4). AbschlieBend werden einige generelle Perspektiven vergleichend-histori-
scher Bildungsforschung bezeichnet (Abschnitt 5).

Eine derartige Engfiihrung der Diskussion muf allerdings in einer Hinsicht relativiert und ergénzt
werden: Es gilt, dem Charakter des Buches als einer Sammelpublikation gebiihrend Rechnung zu
tragen. Auch wenn JarauscH vereinheitlichende Uberarbeitungen der insgesamt sechzehn Einzel-
studien im Interesse groBerer Vergleichbarkeit und Kohésion hervorhebt (ebd., S. 8), verbleibt doch
als offene, weil aus dem Buch selbst heraus nicht beantwortbare Frage, inwieweit es von vornherein
auf eine methodisch vergleichende Auswertung hin konzipiert und in dieser Hinsicht mit seiner
Genese aus einer immer auch kontingenten Sammlung von Tagungsbeitragen kompatibel war. Um
MiBverstindnissen vorzubeugen, bleibt daher einerseits festzuhalten, da8 die in dem Band versam-
melten Einzelstudien, die hier nicht in allen thematischen und methodischen Aspekten gewiirdigt
werden konnen, einen insgesamt bemerkenswerten Stand quantitativ-sozialwissenschaftlich angeleg-
ter historischer Hochschulforschung dokumentieren und insofern die von Lawrence Stone (1974;
vgl. dazu Rury 1978 und CHAR'I'[ER/REVEL 1978) inaugurierte Forschungsrichtung in addquater
Weise fortzufiihren geeignet sind.

Andererseits kommt die auf den komparativen Zuschnitt des Bandes zentrierte Erdrterung nicht
umbhin, ihre diesbeziiglichen theoretischen Pramissen explizit einzufiihren, das heiBt mit einem
moéglicherweise als extern erscheinenden ,,Uberschu“ an kriteriengeleiteten Erwartungen und
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Uberlegungen zu arbeiten. Daher sei gleichermaBen klargestellt: Es geht nicht darum, das Unterneh-
men von JArRAUsCH an unangebrachten oder iiberzogenen MaBstiben zu messen. Vielmehr erfolgt
die Einblendung einer allgemeineren Reflexionsebene allein in der Absicht, die Probleme und
Erfordernisse der vergleichenden Methode in der historischen Bildungsforschung so weit wie méglich
in ihren iiber den Einzelfall hinausweisenden systematischen Dimensionen transparent und das Buch
derart fiir den ProzeB kollektiver Erfahrungsbildung der Disziplin fruchtbar zu machen. Auch hier
gilt: daB ,,Erfahrungen“ vorzugsweise aus der Ent-tiuschung vorgingiger Erwartungen und Annah-
men erwachsen, daB folglich auch ein geschirftes Verstindnis fir die potentiellen Leistungen
vergleichend-historischer Bildungsforschung aus der kritischen Erorterung ihrer methodischen
Defizite hervorgehen kann. Mit Etrenne Francors (1983, S. 755) wird man némlich - als sachliche
Berechtigung eines solchen Vorgehens — noch immer festhalten konnen: ,, Vergleichende Geschichts-
betrachtung ist anregend; (. . .) Aber nichts ist schwieriger als vergleichende Geschichtsbetrachtung*®.

2. Zuginge: Aufbau und Lektiireerfahrungen

Das Buch von JarauscH beeindruckt zunéchst durch seine streng symmetrische Architek-
tur. Sie bestimmt sich in erster Linie nach den vier thematisch unterschiedenen Teildimen-
sionen der globalen Wandlungsprozesse nationaler Hochschulsysteme, die im Zeitraum
etwa von 1860 bis 1930 untersucht werden: der Dynamik der Expansion (Teil I), der
Differenzierung der Institutionenbesténde (Teil IT), der Ausweitung der Zugangschancen
(Teil IIT) sowie der Prozesse zunehmender Professionalisierung (Teil IV). Daraus ergibt
sich der Aufbau des Buches in vier annihernd gleich proportionierte Teile, wobei die
genannten ProzeBdimensionen an vier Landern — England, Deutschland, RuBland/
UdSSR und USA - verfolgt werden. Von jedem Feld der derart gleichmiBig unterglieder-
ten Architektur aus stehen AnschluBmoglichkeiten offen: sei es auf einer der horizontalen
thematischen Ebenen, sei es durch Aufstieg in einer vertikalen Linderachse. Der
Einleitungsessay ,,Higher Education and Social Change: Some Comparative Perspecti-
ves“, in dem JarauscH leitende Fragestellungen und Untersuchungsperspektiven entwik-
kelt, die vier thematischen GroBabschnitte in vergleichender Synopse zusammenfassend
biindelt und unter dem Titel ,,Higher Education and ,Modernization‘“ eine Gesamtaus-
wertung unternimmt, bildet die Klammer des Ganzen; er dient, um im Bild zu bleiben,
dem Gebiude gleichermaBen als Fundament wie als kronende Attika',

Freilich betrat ich dieses Gebiude von so einladender Transparenz und Uberschaubarkeit
nicht mit voraussetzungsloser Neutralitit. Vielmehr ging ich an die Lektiire mit einer
Haltung durchaus gerichteter Neugierde heran; das heiBt, ich lie8 mich u.a. von zwei
inhaltlich-thematisch bestimmten Problemen leiten, die zundchst sehr situativ aus gerade
gegebenen Arbeitszusammenhéngen hervorgegangen waren, die dann aber zugleich—und
nahezu fugenlos — den Ubergang zu allgemeineren methodologischen Uberlegungen und
Kriterien herzustellen erlaubten.

Die erste dieser auf das Buch projizierten inhaltlichen Lektiireperspektiven ist PETER
FLoRras vergleichender Analyse iiber ,,Die Bildungsentwicklung im ProzeB der Staaten-

1 Mit dieser Anlage weist das Buch charakteristische Merkmale dessen auf, was in der Methodenlite-
ratur der Vergleichenden Erziehungswissenschaft vielfach als vergleichserméglichende Rasterung
eines Untersuchungsfeldes nach homologen Merkmalsdimensionen diskutiert und empfohlen
wird. Darauf wird u.a. im 4. Abschnitt noch zuriickzukommen sein.
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und Nationenbildung“ entnommen. FLoRA weist dort (1972, S. 305) u. a. auf die von alien
westeuropaischen Landern ,,auffallend . .. abweichende Entwicklung RuBlands“ hin, ,,das
in der Expansion der Hochschulen bis zum Ersten Weltkrieg mit den anderen Staaten
gleichzog®, in der Entwicklung des Primarschulsektors aber weit hinter ihnen herhinkte
und dessen Analphabetismusrate nur von Serbien und Portugal iibertroffen wurde:
,Moglicherweise handelt es sich hier um das erste historische Beispiel einer ,kopflastigen’
Bildungsentwicklung mit erheblichen Konsequenzen fiir die Prozesse der sozialen Mobili-
sierung und politischen Modernisierung, wie sie heute in vielen Entwicklungsldndern zu
beobachten ist“ (ebd., S. 305). Diese Bemerkung von FLORA gewann zusétzliche
Tiefenschirfe auf dem Hintergrund weiterer, hier unmittelbar anschlieBbarer Vergleichs-
analysen. Gemeint sind die Untersuchungen von AnNa-JutTa PieTscH (1980) iiber .Die
Interdependenz von Qualifikationsbedarf und Arbeitsorganisation® in der UdSSR im
Vergleich mit beiden deutschen Staaten und Frankreich und die Analysen von THEODOR
HanF u.a. (1977; vgl. auch Hanr 1980) iber den ,Teufelskreis“ von kopflastiger
Bildungsexpansion, konomischen Wachstumshemmnissen und politischer Labilisierung
in den Entwicklungslindern Asiens und Afrikas.

Damit stellten sich dann folgende Fragen: Wiirde a) im Zusammenhang der besonderen
russischen Bildungsentwicklung etwas zu erfahren sein iiber eine vom iibrigen Europa
auffallend abweichende Ausprigung der Stellung, der Funktionen und der Strukturen des
Hochschulsystems in den Prozessen sozialen Wandels und gesellschaftlicher Modernisie-
rung? Wiirden sich b) die aufgrund der Arbeiten von PeTscH und HANF erwartbaren
Zusammenhinge bestitigen lassen zwischen ,kopflastiger Bildungsentwicklung“ und
Folgewirkungen wie:

— der Perpetuierung bzw. sogar Verscharfung des Gefilles zwischen Stadt und Land,
zwischen , traditionalem* und ,,modernem® Sektor;

— der Fortsetzung bzw. sogar VergroBerung der Unterschiede in den Wachstumsraten der
verschiedenen Bildungssektoren;

_ studentischen Unrube- und Protestpotentialen sowie zyklisch wiederkehrender Labili-
sierung des politischen Systems;

— ausgeprigten Formen der Biirokratisierung und Hierarchisierung weiter Bereiche des
ffentlichen und 6konomischen Lebens?

Wiirden sich also c) die Analyse derartiger Interdependenzzusammenhénge in RuBland
und makrosoziologische Erkldrungshypothesen iiber den ,,Teufelskreis von Erziehung
und Unterentwicklung® in den Léndern der Dritten Welt in ein — komparatives —
Verhiltnis wechselseitiger Priifung und/oder Prizisierung versetzen lassen?

Das hinter dieser inhaltlichen Frageperspektive stehende allgemeine methodische Prinzip
ist die fiir jede Vergleichsforschung heuristisch fruchtbare Maxime, die jeweiligen Such-
und Analysepotentiale nicht auf Gleichartigkeiten, sondern auf Unterschiede in den
historisch-empirischen Merkmalsausprigungen der in differenten nationalen/kulturellen
Kontexten untersuchten Phiinomene zu lenken. Marc Broch hat das in seiner Pro-
grammschrift ,,Pour une histoire comparée des soci€tés européennes® von 1928 anhand
illustrierender Beispiele iiberzeugend demonstriert. Die ,,chasse aux ressemblances”, so
heiBt es da, oder das Abstellen auf globale Parallelen zwischen unterschiedlichen
Entwicklungsverliufen seien ein die vergleichende Methode zu Unrecht in Verruf
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bringendes MiBverstiandnis und eigentlich nur ihr kiimmerliches Zerrbild: ,,une méchante
caricature®. Einer im Rahmen historischer Forschung sinnvoll praktizierten Vergleichs-
methode obliege es vielmehr, nicht nur grosso modo die Unterschiedlichkeit von
Phinomenen zu benennen, sondern — eine ungleich schwierigere Aufgabe — die diese
Unterschiedlichkeit prizise bestimmenden Charakteristika bloBzulegen und an die damit
ko-variierenden kontextuellen Bedingungen und gesellschaftlichen Entwicklungen anzu-
schlieBen (BLocH 1963, S. 27£f.)%

Die zweite der an das Buch von JArauscH herangetragenen inhaltlichen Frageperspekti-
ven ist nahegelegt durch das Erscheinen des dem tertiéren Bildungsbereich gewidmeten
zehnten Bandes der ,,Enzyklopédie Erziehungswissenschaft“ (HuBer 1983). Inihm findet
sich u. a. ein eigener Beitrag zur Geschichte des Hochschulwesens in Frankreich, in dem
ich — freilich nur in duBerster Verknappung — versuchte, unter Bezugnahme auf das von
LunMANN/ScHORR (1979, S. 53ff.) in einem systemtheoretischen Referenzrahmen
entwickelte Modell der ,,Uberschneidungsbereiche® und in einem angedeuteten Vergleich
mit Deutschland die besondere Signatur des franzdsischen Hochschulsystems mit seiner
markant ausgeprigten institutionellen Segmentierung und funktionalen Differenzierung
zu erfassen und in der ,,Logik*“ seiner Herausbildung zu erkliren (SCHRIEWER 1983).

Auf diesem Hintergrund ergab sich als weitere auf das Buch von JARAUscH projizierte
Frage: ob und inwieweit sich dieser theoriegeleitete Zugriff fiir die Strukturierung und
Erklirung der Differenzierungs- bzw. Entdifferenzierungsprozesse weiterer nationaler
Hochschulsysteme eigne und bewihre. Und das auch hinter dieser inhaltlich bestimmten
Frage stehende aligemeine methodische Prinzip ist nichts anderes als die Einsicht, dal
auch , historische Vergleiche .. . nicht theorielos betrieben werden konnen*, wie es Hans-
JurGeN PuHLE unlingst noch einmal iiberzeugend dargelegt hat: ,Der historische
Vergleich bedarf expliziter Kategorien und konsistenter Begriffssysteme, die nicht aus den
Quellien abgeleitet werden konnen, d. h. er bedarf der — wie auch immer eingeschrénkten

und begrenzten — Theoriebildung und des Theoriegebrauchs. Theorien sind fiir den .

Vergleich nicht wie Gewiirze, exotische Akzidenzien, auf die man zur Not auch verzichten

2 Eine derartige Gewichtung der im systematisch-methodischen Vergleich geforderten Relationie-
rungs-Operationen ist nur dann iiberraschend, wenn man sich an die zwar héufig anzutreffende,
doch methodologisch unterbestimmte Kennzeichnung des Vergleichs als ,,Feststellen von Gleichar-
tigkeiten und Verschiedenheiten“ hilt; denn sie erfaBt das vergleichende Beziehungsdenken nur
auf der Ebene der ,,Denkform*, nicht auf derjenigen der ,Methode“ (vgl. unten Abschnitt 4). Die
mit BLocH angemahnte Spezifizierung des Vergleichs ist aber einerseits gestiitzt durch die Logik
vergleichender Forschung, die seit Durksem das Gelingen dieser Form der ,,Beweisfiihrung* an
das Aufsuchen einer ,hinlinglichen Zahl von zureichend variierten Fillen“ bindet (DURKHEIM
1976, S. 209ff. — Unterstr. JS). Sie ist andererseits gestiitzt durch wissenssoziologische Untersu-
chungen, die die im vergleichenden Beziehungsdenken unterscheidbaren Basis-Operationen von
Lldentifizierung® versus ,Differenzierung/Diskriminierung® im Sinne nicht-zufélliger Korrespon-
denzen auf basale Strukturgesetzlichkeiten menschlicher Orientierung bzw. variierende Formen
ihrer Einbindung in soziale Lebenszusammenhénge zuriickzubeziehen erlauben: auf die Differen-
zen also von Dominanz versus Relativierung gruppenspezifischer ,,Existenzinteressen (MULLER
1983), von ,Soziozentrismus* versus ,,Dezentrierung des Denkens* (Piager 1973), von ,,Engage-
ment* versus ,,Distanzierung® (ELias 1983b) oder von ,selbstreferenticller Selbststeuerungstheo-
rie“ sozialer Systeme versus ,Forschung“ gemi dem Medien-Code des Wissenschaftssystems
(LusMANN/ScHORR 1979).
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konnte; sie sind vielmehr — um im Bild zu bleiben - eigentlich der Backofen, das
strukturelle Gehiiuse des Vergleichs.“ (PunLE 1979, S. 119, S. 123 — Unterstr. J. S.).

Von solchen inhaltlichen und methodischen Erwartungen und Annahmen geleitet, wurde
also die Durcharbeitung des Buches aufgenommen. Die dabei zunéchst im Vordergrund

 stehende Lektiireerfahrung war die einer beeindruckenden Vielfalt im konzeptionellen

und methodischen Zugriff der 16 Autoren auf einen - der Planung nach — durch
thematische und chronologische Eingrenzungen niherungsweise homogenisierten Gegen-
standsbereich. Ungeachtet der im Einzelfall sehr unterschiedlich gewichteten Anteile von
statistischer Dokumentierung, narrativer Darstellung, analytischer Durchdringung und/
oder interpretativer Verdichtung, erwies sich jeder Beitrag als in sich iiberaus informativ
und entfaltete zugleich neue iiber sich hinaus weiterfiihrende Fragestellungen. Doch
waren die Beitriige jeweils einer thematischen Ebene damit weder untereinander ver-
gleichbar, noch waren sie unmittelbar beziehbar auf die an das Buch insgesamt gestellten
Fragen. Zwar fielen diese nicht ganz ins Leere, doch waren sie auch nicht mit gezielten
komparativen Relationierungsoperationen beantwortbar. Zwar fand ich verlockend
erscheinende Fihrten und Indizien, doch verloren sie sich wieder in einem nach vielen
Richtungen sich auszweigenden Wegenetz. Es gab iiberraschend beziehungsreiche Aus-
blicke, doch ebenso oft abrupt wieder zugestellte Sackgassen.

Das mit den Teilbeitriigen jeweils aufgerissene Spektrum nationalspezifischer Verlaufs-
prozesse war aber nicht deshalb so wenig vergleichsfreundlich, so 148t sich vorldufig
resiimieren, weil der Gegenstand selbst sich dagegen gesperrt hétte, sondern weil er nicht
mit iibergreifenden theoretischen Modellen und Konstrukten aufgeschlossen worden war.
Das soll vorzugsweise an den Partien des Buches verdeutlicht werden, die infolge der
gekennzeichneten Lektiireperspektiven in besonderem MaBe die Aufmerksamkeit auf
sich zogen: die beiden Teile iiber Expansion und Differenzierung sowie, als quer dazu
verlaufende Linderachse, die vier Kapitel iiber Ru$land/UdSSR.

Die Expansion des Hochschulsystems in England etwa sucht Roy Lowe in seinem Artikel nicht nurin
ihrer generellen ProzeBdynamik zu erkliren, indem er sie, in differenzierter Erfassung der prozeSbe-
stimmenden Faktoren, mit a) ,.industrial development*, b) Nachfrage aus einem gleichfalls expandie-
renden Sekundarsystem und c) Urbanisierung in Relation setzt; er sucht zugleich das in sukzessiven
expansiven Schiiben sich ausformende charakteristische pattern eines ,,hierarchical system of higher
education® als Korrelat englischer Sozialstruktur transparent zu machen. Demgegeniiber stehen in
Patrick Arstons Artikel iiber die Hochschulexpansion in Rufland/UdSSR die Anstoe aus dem
politischen System als so entscheidend im Vordergrund, daB auch die von ihm vorgenommene
Phasengliederung sich unmittelbar daran orientieren kann. Noch globaler ist der Interpretationsrah-
men von CoLin Burke, der fiir die Expansionsverliufe in den USA jede spezifizierende Beziehung
negiert und statt dessen den sozio-6konomischen Wandel in seiner Gesamtheit als Ausloser und
Promotor ansetzt. Ganz und gar abweichend von diesen im Grunde jeweils ad hoc eingefiihrten
Erklirungsfiguren ist der im Artikel von Harrmut TitzE tiber Deutschland verfolgte Zugriff (eine
leicht modifizierte Fassung von Trrze 1981). Mit der Entfaitung seiner ,,Zyklustheorie periodisch
wiederkehrender Uberfiillungs- und Mangelkrisen hat er die von den anderen drei Beitrdgen immer
auch eingehaltene ,Erzihl“-Ebene datengestiitzt-informierender Darstellung schon véllig hinter sich
gelassen zugunsten des Durchstiegs auf die ,, Theorie“-Ebene hochelaborierter analytischer Dekom-
position der als historisches Faktum schlicht vorausgesetzten Expansionsverldufe.

Ahnlich diskrepant in der Konzeptualisierung sind die Beitrige, die die Differenzierungsprozesse der
vier Hochschulsysteme untersuchen. Perer LUNDGREEN stelit an den Anfang seines Artikels iber
Deutschland als zunichst hilfreichen Orientierungsrahmen eine Typologie von Differenzierungsfor-
men im Hochschulbereich, die von Burron Crark (1978) gerade im Hinblick auf internationale
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Vergleiche entwickelt wurde. In diesem Rahmen kann er seinen eigenen Beitrag dann sehr prézise
lokalisieren als Herausarbeitung der horizontalen intra-institutionellen Differenzierung, das heiit:
der zunehmenden Ausgliederung von Fachgebieten und Disziplinen in Lehre und Forschung an
deutschen Universititen und Technischen Hochschulen im 19. und beginnenden 20. Jahrhundert.
Demgegeniiber untersucht JaMes McCLELLAND in seinem Beitrag tber Rupland/UdSSR die in
diesem Fall besonders markant ausgeprigten Formen inter-institutioneller Differenzierung: die
Gliederung des Hochschulsystems also in staatliche Universitéiten, private Hochschuleinrichtungen,
para-universitire Kurse fiir das Frauenstudium und — dann vor allem an Zahl rasch zunehmend -
technische Hochschulen und Fachinstitute. Wie wenig Typologien als solche aber bereits vergleichs-
dienlich sind, zeigt sich an den beiden weiteren Beitrégen. SuELDON RotsBLATTS Artikel iiber
,Diversification of Higher Education in England“ hebt sich nicht nur, da er jegliche Zahlenangabe
ausspart, auf der Ebene der Daten deutlich von Lunpcreen ab, der auf 20 meist ganzseitigen
Tabellen und Graphiken eine Fiille von Daten ausbreitet; man erfahrt auch tiber die (horizontale und
vertikale) inter-institutionelle Differenzierung des englischen Hochschulsystems mehr in den Beitré-
gen von Lowe iiber Expansion und von Artaur EncEL iiber Professionalisierung. RoTHBLATT setzt
vielmehr alles das voraus, um dann in einem spannungsreichen und interpretativ verdichteten
Argumentationsgang einen im Prinzip ens-differenzierend wirksamen internen Angleichungs- und
Verwissenschaftlichungsproze8 zu thematisieren, ,,a remarkable intellectual and academic transfor-
mation®, der das aus unterschiedlichen Anléssen sukzessive aufgebaute Spektrum englischer
Hochschulen in einem ,,single type of institution®, der ,,present-day research and teaching univer-
sity“, konvergieren lieB (S. 131). JurGen Heresr schlieBlich unternimmt in seinem Beitrag iber die
USA auf nur zehn Seiten den iiberaus kunstvollen Versuch, a) die inter- und intra-institutionelle
Differenzierung amerikanischer Colleges und Universititen in ihrer sukzessiven Ausformung, aber
auch in ihrem relativen Interdependenzverhéltnis aufeinander zu beziehen; b) beides auBerdem noch
in Relation zu setzen mit der Struktur des vorgelagerten Sekundarsystems; dabei c) neben externen
Nachfragesituationen und Bedarfslagen die internen Verwissenschaftlichungsprozesse transparent zu
machen; und d) schlieBlich auch noch die variierenden Ausformungen dieses komplexen Relationsge-
fiiges in den USA bzw. Kontinentaleuropa kontrastierend anzudeuten.

Nach dem— hier nur exemplarisch reprisentierten — Durchgang durch das Buch insofern in
widerspruchsvoller Weise gleichzeitig reichlichst belehrt (durch den ausgebreiteten Reich-
tum an historischer Information und theoretischen Deutungsmustern) wie aber auch ent-
tiuscht (beziiglich der vergleichenden Vertiefung der lektiireleitenden Frageperspekti-
ven), habe ich mich dann dem Einleitungsartikel von JARAUsCH selbst zugewandt. Und
zwar habe ich ihn gelesen und will ich ihn diskutieren unter der Primisse, daB er die
konzeptionelle Klammer des ganzen Bandes darzustellen beansprucht.

In seinem Beitrag setzt JARAUscH zundchst das Leitthema des ganzen Bandes: es geht um
vertiefte Einsichten, ,clearer insights“ (S. 9), in die Zusammenhinge zwischen Hoch-
schule und sozialem Wandel. Diese Zusammenhénge werden als dynamische Interdepen-
denzzusammenhinge konzipiert und damit gleichzeitig abgegrenzt von den sich wechsel-
seitig ausschlieBenden schlichten Alternativen, wonach Hochschule/Erzichungssystem
entweder bloB passives Produkt oder aktiver Motor sozialen Wandels seien. Freilich
miisse historische Hochschulforschung, um sowohl die maBgeblichen Ursachen als auch
die Auswirkungen des Wandels von Hochschulsystemen im tbergreifenden ProzeB
gesellschaftlicher Modernisierung identifizieren zu konnen (vgl. S. 7, S. 10£.), aus den
antiquarisch-deskriptiven Verengungen lokaler Gedenk- und Zufallsfestschriften gelost
und dezidiert in die allgemeinere sozialwissenschaftliche Diskussion iiber Fragen sozialen
Wandels einbezogen werden (S. 11). Als privilegierter methodischer Zugang fiir die
Bearbeitung dieser Leitthematik wird schlieBlich der internationale Vergleich hervorgeho-
ben: Denn unter Nutzung der in den hochindustrialisierten Lindern beobachtbaren
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Variationen analoger Wandlungsprozesse konne der Vergleich dazu beitragen, die
jeweilige Bedeutung unterschiedlicher Bedingungsfaktoren kenntlich zu machen (S. 10).

Werden auf diese auf makro-soziale Zusammenhinge abzielenden Fragestellungen
Antworten zuteil, Antworten, die generalisierbaren, das heiBt auf andere (nicht behan-
delte) Kontexte iibertragbaren Erklarungswert besitzen? Ich kann in den resiimierenden -
Auswertungspassagen von JARAUSCH, die den Vergleich im Sinne einer raffend-biindeln-
den Zusammenschau praktizieren, solche Antworten nicht entdecken. Denn diese
durchweg deskriptiv gehaltenen Auswertungsbemiihungen lassen sich wie folgt zusam-
menfassen: :

1) Die nachgezeichneten Transformationsprozesse der vier Hochschulsysteme ergeben
das kontrastreiche Muster von ,,partiellen“ bzw. ,,ambivalenten“ Modernisierungsprozes-
sen, das heifit von Umstellungs- und Ubergangsprozessen, die durch je unterschiedlich
proportionierte ,,Mischungsverhltnisse“ oder Uberlappungen aus ,traditionalen” und
,modernen“ Strukturelementen gekennzeichnet sind (S. 33f.).

2) Diese Ambivalenzen finden ihren sinnfélligen Ausdruck in den Differenzen, die die
ProzeBverliufe in den vier Lindern charakterisieren (S. 34f.).

3) Entsprechend mehrdeutig— ,,ambiguous* (S. 35) - sind die Ursachen der nachgezeich-
neten Transformationsprozesse, ein Befund, der sowohl fiir ihre Gesamtheit als auch fiir
einzelne Dimensionen des Wandels gilt. Der Vergleich etwa der Expansionsverldufe zeige
als Ergebnis nur ,,a diffuse set of internal and external factors, generally related to
modernization, which need to be proven more explicitly (S. 17); und als Resultat
vergleichender Uberschau iiber die Differenzierungsprozesse ,only a tentative list of
factors commonly advanced as explanations can be offered” (S. 21). .

Mit solchen Generalbefunden aber, formuliert in der Begrifflichkeit von Ambivalenzen,
Differenzen, Ambiguititen, Diffusitéten, sind — so meine ich ~ weder die vom Vergleich
erhofften priziseren Einsichten in Interdependenzzusammenhinge erreicht, noch ist ein
iibertragbarer Erkenntniszugewinn an Erklérungsmoglichkeiten erzielt. Im Interesse
systematischer Kldrung derart offenkundiger Diskrepanzen zwischen den an vergleichend-
historische Bildungsforschung gehefteten Erwartungen und ihren Resultaten méchte ich
in zwei hier anschlieBenden methodologischen Argumentationen deutlich machen, da8
dieser problematische Erkenntnisertrag weder notwendig noch unvermeidbar, sondern im
wesentlichen durch die Art der theoretischen Konzeptualisierung des Gesamtunterneh-
mens (Abschnitt 3) wie durch die angewandte Vorgehensweise des Vergleichs (Abschnitt
4) praformiert ist.

3. ,.Modernisierung*: Universale Norm oder variierende Konfigurationen

Modernisierung (und nahezu synonym verwandt: sozialer Wandel) ist das theoretische
Rahmenkonzept des Bandes. In unmittelbarem Zusammenhang mit der Einfilhrung
dieses Konzepts bei der Entfaltung von Thema und Fragestellung findet sich der Verweis
auf WeHLERs Schrift Giber ,,Modernisierungstheorie und Geschichte“ (1975). Die Wen-
LErsche Argumentation in dieser Schrift war aber im Kern eine zweifache:
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a) Sie entfaltete zunichst eine Kritik der in den élteren Modernisierungstheorien enthal-
tenen ethnozentrisch-ideologischen, evolutionistischen, (an Parsons festgemachten)
systemtheoretischen sowie historische Realitét in vielfacher Hinsicht verzerrenden Voran-
nahmen; diese Kritik bezog sich auch und gerade auf die ,,dominierende Denkfigur“ von
der ,,Groflen Dichotomie“, die dazu verfiihre — so WEHLER —, Geschichte nur noch als
»Ubergangsgeschichte“, als ,, Transformation und ,, Transition* zwischen Anfang und
Ende, will heifen: zwischen ,, Tradition“ und ,Modermnitit“, zu begreifen (1975, S. 16,
S. 19u.6.).

b) Die WeHLERsche Argumentation enthielt andererseits aber auch ein Plddoyer fiir die
Nutzung der in differenzierteren Weiterentwicklungen des Modernisierungsparadigmas
enthaltenen historisch-komparativen Analysepotentiale. Und er verwies dabei in exem-
plarisch-illustrierender Absicht auf Modellbildungen etwa aus dem Umkreis des Commit-
tee on Comparative Politics bzw. Arbeiten von PETER FLORA, STEIN ROKKAN, ALEXAN-
pER GERSCHENKRON und anderen Autoren. Vorzug derartiger raum-zeitlich-spezifizie-
render Fortentwicklungen seien Modellierungen nach der gemeinsamen Denkfigur: Zwar
kontextiibergreifend konzipierte analoge Funktionserfordernisse, Herausforderungslagen
und Problemtypologien sozialer Systeme hypothetisch anzusetzen; doch historisch gege-
bene Problemlésungen und Entwicklungsverldufe als nach Typik und Auspragungsgrad
(in Relation zu national unterschiedlichen Ausgangslagen und Bedingungskonstellationen)
variierende ernstzunehmen und auf der Basis eines entsprechend flexiblen Erkldrungsprin-
zips zur vergleichenden Rekonstruktion ihrer Differenzen anzuleiten.

Solche oder dhnliche Anregungen aber werden von JARAUscCH an keiner Stelle aufgegrif-
fen. Vielmehr fiihrt er das Modernisierungskonzept zunichst iiberaus distanziert — als
,,auminous monstrosity called ,modernization*“ (S. 9) — ein; zugleich aber impliziert diese
grundsitzlich ja legitime Skepsis fiir ihn den Verzicht auf eine theoretische Explikation
dieses Konzepts, damit aber auch den Verzicht auf eine explizite Modellierung seines
Untersuchungsfeldes insgesamt. Denn die Abwehr reduktionistischer Verkiirzungen von
,Modemisierung® auf ,Industrialisierung oder die Erweiterung des Blickfeldes auf
dynamische Interdependenzzusammenhénge zwischen Hochschule und sozialem Wandel
wird man noch nicht als eine solche ansprechen konnen. Nicht ein hypothetisch-deduktiver
Zugriff, sondern ein ,induktiv-empirisches“ Vorgehen ist die erklarte Absicht (S. 9).

Eben damit fehlt jedoch in der Folge das den Vergleich iiberhaupt erst ermoglichende
,strukturelle Gehiuse“. GewiB beruhen die Unterscheidungen der vier im einzelnen zu
untersuchenden Teilprozesse auf kontextiibergreifenden Kategorien. Und diese haben
eine durch Forschung und Theoriediskussionen bereits in unterschiedlichem Ausmal
mitgeprigte Begriffskarriere hinter sich. Auch ist der Wert derartiger Kategorien
unbestritten, im Rahmen historischer Bildungsforschung nach Art der von der For-
schungslogik so genannten ,,definitorischen Systeme* (ALBERT 1973, S. 821.) zur notwen-
digen Ordnung der Fiille historischer Daten dienlich zu sein und die perspektivisch
gerichtete Identifizierung und Beschreibung bestimmter Phénomene anzuleiten. Historio-
graphisch vielleicht ausreichend, sind diese Kategorien aber zu schwach und deshalb nicht
tragfihig, um auch einen Vergleich, gar einen auf die Leitthematik von ,,Higher Education
and Social Change/Modernization“ bezogenen Vergleich, sinnvoll zu strukturieren. Dazu
bedarf es vielmehr, iiber die Vorgabe beschreibungsrelevanter Kategorien hinaus, der
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Formulierung hypothetischer Siitze iber die zwischen ihnen angenommenen Zusammen-
hinge; bendtigt werden komplexere Modelle iiber die vermuteten und im Vergieich in
ihrer historisch-empirischen Auspréigung aufzusuchenden Interdependenzen; gebraucht.
werden mit anderen Worten strukturierende Theorien®. Denn: Sowohl die Méglichkeit wie
die Perspektive (das Worauf-hin) wie auch der Sinn eines Vergleichs ergeben sich weder
aus den Phianomenen selbst noch aus lediglich deskriptiven Kategorien. Sie lassen sich
immer nur klidren und in eine vergleichsrelevante Dimensionierung eines Untersuchungs-
feldes iibersetzen im Rahmen und nach MaBgabe einer vorgingig prazisierten Problem-
stellung und ihrer kontextiibergreifenden (das heiBt von den historischen Selbstdefinitio-
nen sozialer Gruppen oder Systeme abstrahierenden) Konzeptualisierung durch geeignete
theoretische Modelle. Erst auf dieser Basis wird die Vergleichbarkeit der in variierenden
Kontexten beobachtbaren empirisch-historischen Phénomene in einem sehr prézisen
Sinne dahingehend bestimmbar, daB sie als funktional dquivalente Indikatoren fiir
theoretische Konstrukte fungieren (vgl. FARrReLL 1979, S. 11ff.; PunLE 1979, S. 129;
Niessen/PEscHAR 1982, S. 34f.). Es gibt mithin kein bruchloses Kontinuum, kein
fragloses Fortschreiten oder ,.induktives“ Aufsteigen von historischer Rekonstruktion zu
komparativer Analyse. Vielmehr ist die ungleich stirkere Theorieangewiesenheit letzte-
rer durch die bestimmte und bestimmende ,,Logik vergleichender Forschung® (BERSTE-
cHER 1972) vorgezeichnet. Vergleichend-historische Bildungsforschung, sofern sie sich
der Logik dieses spezifisch strukturierten Problemzugriffs unterstellt, plaziert sich damit—
analog zur Sozialgeschichte — immer schon im ,,Zwischenfeld* zwischen Theorie und
Geschichte (Lupz 1972, S. 17).

Wenn sich also die in JaArRauscHs vergleichender Zusammenschau formulierten General-
ergebnisse als im ganzen fiir Erklarungszwecke so wenig stichhaltig oder iibertragbar
erwiesen, so ldBt sich dies zundchst und in erster Linie mit seinem Verzicht auf eine
explizierte theoretische Modellierung des kategorial nur locker abgesteckten Untersu-

3 Ansitze dazu sollen freilich nicht verschwiegen werden: So die in engem Anschluff an die
Einzelbeitrige von A. EnceL (England), CH. McCLELLAND (Deutschland) und Cx. TIMBERLAKE
(RuBland) skizzierte Modellierung des Teilprozesses ,Professionalisierung®. In seinen national
differenten Auspragungen wire er demnach zu begreifen als Resultante eines in seinen jeweiligen
Gewichtungen variierenden (und zusétzlich durch die tibrigen ProzeBdimensionen: Expansion,
Differenzierung und soziale Offnung beeinfluBten) ,interactive triangle* zwischen den drei
BezugsgroBen: Staat— Hochschulen— ,,professions/professional associations“ (S. 291.). Gleichwohl
bleibt dieses Modell, bezogen auf die Leitthematik des Bandes, nicht nur in seiner thematischen
Reichweite relativ begrenzt. Vor allem wird es auch in seinen vergleichswirksamen Analysepoten-
tialen gar nicht voll genutzt. Denn zum einen werden die in ihm angelegten Chancen, entsprechend
variierende Konstellationen vergleichend herauszuarbeiten, infolge ihrer Unterordnung unter die
Interpretationsfigur von der ,,GroBen Dichotomie“ weitgehend entleert; dann erscheinen die als
solche systemisch-konfigurativ bedingten Variationen als mehr oder minder transitorisch-ambiva-
lente Momente relativer ,,Traditionalitdt“ (das ,,Anglo-American association-autonomy model*)
bzw. ,Modernitit*“ (das ,,German-Russian state-regulation and licensing pattern®) (S. 30, 34f.).
Mit diesem dichotomischen Klassifikationsschema wird zum anderen das in dem dreistelligen
Interaktionsmodell schon logisch angelegte Grundmuster an Variationen auf nur zwei reduziert;
dies aber mit der Konsequenz, die auch im ProfessionalisierungsprozeB beobachtbaren Besonder-
heiten des russischen Falles, ,the key differences between Russia and Western Europe“ (so
TmMBERLAKE, S. 344), iiber Gebiihr zu relativieren: nimlich die kontinuierliche Uber-Dominanz
des Staates bei gleichzeitiger Unter- bzw. Nicht-Reprisentanz aktionsfdhiger Berufsverbinde,
beides gekoppelt mit dem Fehlen der ja gerade fiir Deutschland so bezeichnenden relativ
weitgesteckten Hochschulautonomie (so McCLeLLAND, S. 312).
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chungsfeldes erkliren. Die derart am konkreten Fall demonstrierbare Abhéngigkeit des
Vergleichsertrags vom ,theoretischen Rahmen des Vergleichs und von den von ihm
suggerierten Ausgangshypothesen® ist nicht nur Quintessenz einschligiger methodologi-
scher Literatur (PusLE 1979, S. 128). Auch alle ,Erfahrungen“ Vergleichender Erzie-
hungswissenschaft mit ihrer eigenen Praxis belegen, soweit mir bekannt, diesen Zusam-
menhang. Fiir einen reprisentativen jiingeren Strang der Praxis dieser Disziplin in
Deutschland hat DETLEF GLowka (1975) eben solche — im Prinzip ent-tduschenden -
Erfahrungen ebenso differenziert wie anschauungsgesittigt beschrieben. Und die im
Hinblick auf SToNE (1974) formulierten SchluBfolgerungen von Joun L. Rury, auf den
JarAuscH an anderer Stelle prinzipiell zustimmend verweist, lieBen sich sinngema8 und
aus den gleichen Griinden auch auf sein eigenes Unternehmen iibersetzen: ,,Despite the
book’s noteworthy effort at describing the social circumstances of universities in the West,
it adds very little to our knowledge of the ways higher education functioned in society or
contributed to social change“ (1978, S. 346).

Der Verzicht auf eine explizit eingefiihrte theoretische Modellierung hat aber noch
weitere Konsequenzen. Denn —das jedenfalls ist der dominante Lektiireeindruck — gerade
aufgrund dieses Verzichts schlagen die von WEHLER kritisierten evolutionistischen
Vorannahmen weithin unkontrolliert wieder durch: JArRauscH vergit sozusagen im
Fortgang seiner Argumentation die eingangs so betont eingenommene Distanz zum
Modernisierungsparadigma, um dann gegen Ende ziemlich nahe an Denkfigur und
Begrifflichkeit der ,GroBen Dichotomie“ zu interpretieren. Und das mit folgenden
nachhaltig prigenden Implikationen fiir die inhaltliche Fassung seiner Ergebnisse im
einzelnen:

a) Der gesamte behandelte Zeitraum mit seinem Variationsreichtum wird zum bloBen
Zwischen- und Ubergangsstadium (,intermediary stage*) zwischen Tradition und
Moderne relativiert, zwischen ,,traditional elite higher learning* und ,,modern mass higher
education“ (S. 10 und 36). Insofern erscheinen alle behandelten Teilprozesse — wie es
WEeHLER (1975, S. 19) zu bedenken gegeben hatte — als bloBe Transformations- und
Transitions-prozesse. Nicht zufillig also zdhlen Htransformation“ und ,,transition® zu den
Leitbegriffen des Buches.

b) ,Modernisierung* gerét in die problematische Nahe einer alles umfassenden Interpre-
tationshiilse fiir ein ansonsten in seinem Variationsreichtum analytisch nicht mehr
dechiffrierbares Spektrum differierender Strukturen und Wandlungsprozesse.

¢) Die an den nationalen Teilprozessen beobachtbaren je systemisch-konfigurativ beding-
ten Unterschiede werden als solche weitgehend relativiert durch ihre interpretative
Ubersetzung in vor allem transitorisch-prozessual begriffene ,,Ambivalenzen® (im Sinne
der bereits erwihnten je unterschiedlich proportionierten Mischungs- oder Uberlappungs-
verhiltnisse ,,moderner” und ,traditionaler Strukturelemente).

d) Eine solche Relativierung nationaler Differenzen entzieht dem Vergleich - als Verfah-
ren methodisch arrangierter Auswertung von Ko-Variationen im Hinblick auf spezifizierte
Fragestellungen — die notwendigen empirischen Ansatzpunkte, so da8 er schon aufgrund
der basalen Perspektivik dieses Deutungsansatzes die analytischen Erkenntnisfunktionen
nicht erbringen kann, die von ihm erwartet werden.
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Dabei hitte gerade der internationale Vergleich, als systematische Methode ernstgenom-
men und ansetzend an der — oben als Frageperspektive eingefiihrten - , kopflastigen®
Bildungsentwicklung RuBlands, die Chance geboten, das globale Interpretationsschema
von der ,GroBen Dichotomie“ aufzubrechen und die gesuchten Interdependenzen
zwischen Hochschulsystem und Modernisierung in einer deutlich abweichenden Auspré-
gung zu erfassen. Mit genau dieser Blickwendung wird namlich die potentielle heuristische
Fruchtbarkeit des Falles ,,RuBland“ dann doch noch in einem der Beitrdge in den Band
eingefiihrt. Zwar nicht im Kapitel iiber die Expansion des Systems, wo man entsprechende
Informationen zunichst erwartet hitte, wohl aber in JamMes McCLELLANDS vorziiglichem -
Artikel iiber ,,Diversification® wird die im européischen Kontext bemerkenswerte ,,kopf-
lastige* Bildungsentwicklung RuBlands als eines der Hauptcharakteristika des vorrevolu-
tiondren russischen Bildungssystems hervorgehoben. Und mit Recht mutmaft McCLEL-
LAND, daB die Analyse des jeweiligen Verhiltnisses der drei Bildungsstufen zueinander
fiir eine adiquate Erfassung der vom Bildungssystem ausgehenden Fern- und Folgewir-
kungen auf sozialen Wandel von zentraler Bedeutung sei. Leider aber wird diese
Fragestellung, die zwar der theoretischen Leitthematik des Bandes entgegenkommt, in
dessen thematisch-chronologischer Rasterung jedoch nicht so recht unterzubringen ist,

* deshalb in ihrer besonderen Dynamik nicht weiter verfolgt (S. 182). Immerhin finden sich

auBerordentlich aufschluBreiche Hinweise auf die in dieser Sonderentwicklung angelegten
Konsequenzen, wie sie sich im Untersuchungszeitraum bis 1914 manifestierten:

— tendenzielle Verschirfung des Stadt-Land-Gegensatzes;

— rapide Vervielfachung der staatlichen Beamtenschaft;

— Verschirfung sozialer Unterschiede, Gegensétze und Konfliktpotentiale;

— politisch-ideologische Radikalisierung, zunehmender studentischer Aktivismus und
immer heftigere Studentenunruhen;

— schlieBlich, trotz entschiedener Anstrengungen seit 1900, des Analphabetismus Herr zu
werden, eine immer weiter sich 6ffnende Schere zwischen den Zuwachsraten der
verschiedenen Bildungssektoren.

Miihelos lassen sich diese Indikatoren auf den eingangs im Anschluf an HanF und
PieTscH ausgespannten Erwartungshorizont projizieren. Nur eine Zahl moge das noch
unterstreichen: Nach den von McCLELLAND zusammengetragenen Statistiken lagen
zwischen 1900 und 1914 die Zuwachsraten russischer Hochschulen um mehr als das
Doppelte iiber den durchschnittlichen Zuwachsraten aller Schulen (genau im Verhéltnis
1:2,37; vgl. S. 192, Tabelle 3). Das aber entspricht weitgehend der Verhiltniszahl, die in
den sechziger Jahren fiir die Linder der Dritten Welt galt (Verhéltnis der durchschnittli-
chen jahrlichen Expansionsraten von Primar- und Hochschulen = 1:2,42), und zwar
maBgeblich auch als Konsequenz politisch wirksam gewordener, forciert auf ,, Modernisie-
rung® (im Sinne von Wirtschaftswachstum, technologischem Fortschritt und Industriali-
sierung) abstellender Entwicklungskonzeptionen (Baccuus 1981, S. 215f.; vgl. ADawms,
1977; ALtBACH 1982), wie sie im ausgehenden 19. Jahrhundert in analoger Weise als
»,Modernisierung von oben“ in RuBlland zur Geltung kamen.

Damit zeichnet sich eine weitere fruchtbare Vergleichsperspektive ab. Gemeint ist die
Verkniipfung der besonderen ,kopflastigen“ Bildungsentwicklung RuBlands mit ALEX-
ANDER GERSCHENKRONs Typologie der unterschiedlichen européischen Industrialisie-
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rungsverliufe (vgl. GERSCHENKRON 1962; eine eingehende Diskussion bei LUNDGREEN
1973, S. 35ff.). Organisierendes Prinzip dieses Modells ist der jeweilige Grad relativer
Riickstindigkeit eines Landes am Vorabend industrieller Wachstumsprozesse, im einzel-
nen bestimmt durch eine Biindelung sowohl 6konomischer als auch sozial-kultureller
Indikatoren wie u. a. den wissenschaftlich-technologischen Entwicklungsstand, die Quali-
fikationsstruktur der Bevélkerung und ihren Alphabetisierungsgrad. Auf dieser Basis
erstellt GERSCHENKRON eine Typologie zeitlich und strukturell deutlich abgestufter, aber
in ihren Teilelementen weithin ko-variierender Verlaufsformen im Industrialisierungspro-

zeB des 19. Jahrhunderts, der damit nicht als bloBe Serie von Wiederholungen einer

standardsetzenden Norm erscheint, ,,but as an orderly system of graduated deviations from
that (,first’) industrialization“ (1962, S. 44), als Spektrum ,distinkter Typen“in Relation zu
jeweils ,,distinkten Graden an Riicksténdigkeit“ (LUNDGREEN 1973, S. 45). Historisch
reprisentiert ist diese Typologie in der Rangfolge der Lénder England — Frankreich -
Deutschland — Osterreich — Italien — RuBland. Diese Typologie 1a8t nicht nur die in
RuBland seit dem Ende des 19. Jahrhunderts (das heiBt parallel zum ersten ,,great spurt)
und dann kontinuierlich iiber politische Systemzédsuren hinweg forciert betriebene
Umstrukturierung des Hochschulsystems von den traditionellen Universititen auf techni-
sche Spezialhochschulen und Fachinstitute in neuem Licht erscheinen: sie lie8e sich etwa
plausibel rekonstruieren als die mit dem Differenzierungsmuster in England oder — in
bezeichnender Abstufung — in Deutschland (vgl. S. 13£f., Tabellen 1 und 2) konsequent
kontrastierende Substitutionslosung desjenigen Nachfolgelandes, das den Industrialisie-
rungsprozeB unter den ausgeprégtesten Formen relativer Ricksténdigkeit antrat (vgl.
auch PieTscu 1980, S. 35ff.). Im Lichte von GERSCHENKRONs Substitutionshypothese
gewinnen vielmehr auch Daten, die in den einzelnen Beitrigen zunéchst eher beiléufig
narrativ eingefiihrt werden, einen konfigurativ bedeutsamen Aussagewert. So wire etwa
die von McCLELLAND betonte Promotorenrolle des russischen Finanzministeriums bei
dieser Umstellung auf technische Spezialhochschulen nicht nur bzw. nicht vorrangig
Ausdruck von Rivalititen innerhalb der politischen Fithrungsgarnitur, wie MCCLELLAND
(aus der Tradition politischer Geschichtsschreibung heraus?) sinngemé8 interpretiert (S.
191); sie stinde vielmehr, gleichsinnig parallel zu den variierenden Modi der Bereitstel-
lung des fiir die Industrialisierung benétigten Kapitals, in einem funktionalen Aquivalenz-
verhiltnis zu der von Lowe und RoTHBLATT in ihren Beitrdgen vielfach angesprochenen
prominenten Rolle lokaler und privater Initiativen fiir Expansion und Differenzierung des
englischen Hochschulsystems, zur Rolle also der groBen Industriestidte, der London
Livery Companies, der Professional Associations u.a.m.

Was mit diesen hier eher hypothetisch-tentativ angefithrten Beispielen verdeutlicht
werden soll, ist nichts anderes als dies: Im Lichte eines strukturierenden theoretischen
Modells wiren auffallende, doch im atheoretisch-deskriptiven Zugriff nicht weiter
aufschlieBbare historisch-empirische Phinomene als funktionale Aquivalente bestimm-
und vergleichbar geworden; zugleich hitten sich Ansatzpunkte ergeben, um iiber Korre-
spondenzen zwischen unterschiedlichen Teilprozessen von ,,Modernisierung“ konfigura-
tive Muster herauszuarbeiten, die ihrerseits mit je unterschiedlichen nationalen Ausgangs-
bedingungen ko-variieren. Keine der angedeuteten Moglichkeiten aber wird in diesem
Buch aufgegriffen. Die heuristische Fruchtbarkeit, ja Brisanz der im européischen
Kontext bemerkenswerten russischen Sonderentwicklung wird in der biindelnd-auswer-
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tenden Zusammenschau von JARAaUscH eingeebnet zu einer im Prinzip folgenlosen
kontingenten Modalitit in der kontextiibergreifenden Konvergenz globaler Transforma-
tionsprozesse (S. 33). Er folgt damit genau dem ,MiBverstindnis“ von vergleichender
Methode, gegen das Marc Broch 1928 so lebhaft polemisiert hatte®*.

4. Vergleichsstrategien: Denkform oder Methode

"Die bisherige Rede von der wechselseitigen Angewiesenheit von Vergleichsmethode und
Theorie unterstellte immer schon einen prézisen Begriff von ,,vergleichender Methode*“.
Wer iiber einen Einblick in die interne Diskussion und Praxis Vergleichender Erziehungs-
wissenschaft verfiigt, wird demgegeniiber eher Dissens in diesen Fragen konstatieren
miissen. Das kann freilich an dieser Stelle in keiner Weise aufgerollt oder argumentativ
aufgelost werden (vgl. vielmehr ScHRIEWER 1982). Wohl aber mdchte ich eine mir
fundamental erscheinende Unterscheidung deutlich machen, die in weiten Bereichen
methodologischer Literatur seltsam unterbelichtet erscheint und in der Praxis vergleichen-
der Wissenschaft entsprechend vernachléssigt wird. Gleichwohl hat sie erhebliche Konse-
quenzen fiir die methodische Anlage und den potentiellen Ertrag vergleichender Untersu-
chungen. Gemeint ist die Unterscheidung zwischen:

a) dem vergleichenden ,,Beziehungsdenken® als einer universalen menschlichen Denk-
operation, die auf alle moglichen Anschauungs- und Denkinhalte — auch auBerhalb
wissenschaftlicher Betitigung — anwendbar ist, und

b) der Ausgestaltung dieser universalen Denkoperation zu einer auf systematischen
Erkenntnisgewinn abzielenden sozialwissenschaftlichen Methode.

Auf diesen Unterschied zwischen Vergleich als Denkform und Vergleich als Methode
beziehen sich jene kontrastierenden Gegeniiberstellungen, wie sie sich in unterschied-
licher Begrifflichkeit in der einschlégigen Literatur verstreut finden lassen: die kontrastie-
renden Gegeniiberstellungen etwa des Vergleichs als ,instrument de connaissance” oder
als ,,procédé de recherche” (CHERKAOU1 1979, S. 25ff.), als ,,Ansi:hauung von Strukturen*
oder als ,,Untersuchung regelmiBiger Zusammenhénge im Felde variierender Systeme®
(RoBiNsonN 1970, S. 456); oder die Unterscheidungen von ,implizit-naivem* und
JIeflektiertem® Vergleich (PunLe 1979, S. 122f.), von ,einfachem® und ,komplexem*
Vergleich (BErsTECHER 1970, S. 541f.), von ,,uniplanem* und ,,multiplanem Vergleich®
(ScHRIEWER 1982, S. 223ff.).

Alle diese Kontrastierungen zielen im Kern auf die Unterscheidung zweier qualitativ
verschiedener Vorgehensweisen vergleichenden ,,Beziehungsdenkens* ab:

a) ,Einfach“ oder ,uniplan* sind solche Verfahrensweisen, die die in den Vergleich
einbezogenen Vergleichsobjekte in ihrer jeweils gegebenen Faktizitit (in einer theorie-

4 Er folgt damit freilich einer auch in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft durchaus '
geldufigen Vorgehensweise vergleichender Auswertung internationaler Daten. Die generelle
Problematik der ihr unterliegenden ,evolutionistischen* oder ,,universalistischen Betrachtungs-
weise wird in theotetisch-methodologischer Hinsicht angesprochen u. a. bei BourpiEu/PAssEroN
(1971, S. 190ff.) und im Zusammenhang diskutiert bei ScHriEwWER (1982, S. 205ff.); sie wird in
bildungspolitisch-praktischer Hinsicht mitreflektiert u. a. bei Lurz (1976).
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abstinenten Relationierungsoperation) zueinander in Beziehung setzen und sich dabei auf
ein und derselben, durch homologe Merkmalsdimensionen bestimmten Analyse-Ebene
aufhalten. Mit diesem Zugriff auf die Phiinomene in ihrer positiven Gegensténdlichkeit
und idiomatischen Begrifflichkeit verharren sie — als ,,Anschauung von Strukturen® —noch
auf der Ebene des Vergleichs als universaler menschlicher Denkform. Im Resultat fiihren
sie zu Aussagen iiber die zwischen ihnen — in jeweils unterschiedlichen Mischungsverhélt-
nissen — feststellbaren Unterschiede und Gemeinsamkeiten, das hei8t zur kontrastierend-
differenzierenden Herausarbeitung individueller Spezifika und Signaturen, zur klassifizie-
rend-typisierenden Gruppenbildung oder zur Identifizierung gleichldufiger Merkmalsaus-
prigungen bzw. Entwicklungen. Solche Ergebnisse verbleiben aber noch immer auf einer
lediglich deskriptiv-informativen Ebene, das heiBt ohne explizit angezielten Anschluwert
fiir theoretische Aussagen, Hypothesen oder Erklarungsmodelle. BERSTECHER qualifi-
ziert sie daher ,,strenggenommen® als ,.trivial“ (1970, S. 541f.).

b) Demgegeniiber reklamiert der Vergleich als systematische sozialwissenschaftliche
Methode die ,komplexen oder ,multiplanen” Vergleichstechniken. Sie sind keine
Vergleiche von Einzelphdnomenen in ihrer je gegebenen Gegenstédndlichkeit; vielmehr
handelt es sich bei ihnen um sehr viel kompliziertere Relationierungsoperationen. Sie
schlieBen an hypothetisch angenommene Zusammenhénge zwischen verschiedenen
Variablen an, wie sie durch Theorien, Modelle oder explizierte Erklarungsfiguren
nahegelegt werden, und werden in ihrer jeweiligen Anlage und Durchfiihrung durch sie
strukturiert. Eben darauf zielte PunLges (1979, S. 119) ebenso anschauliche wie zutref-
fende Metapher vom ,strukturellen Gehiduse“. Denn es geht dann darum, im Lichte
hypothetisch angenommener Zusammenhénge zwischen verschiedenen GroSen deren
empirische Referenzen in Form der in unterschiedlichen historisch-kulturellen Situations-
komplexen beobachtbaren Ko-Variationen von Merkmalen aufzusuchen und zueinander
in Beziehung zu setzen. Pointiert formuliert, bestehen sie nicht in der Relationierung von
Faktizititen, sondern in der Relationierung von Relationen oder — wie BourpIieu (1974,
S. 33) es fiir erforderlich hilt — von Relationssystemen. Erst in dieser elaborierten Form
gewinnt die sozialwissenschaftlich-systematische Vergleichsmethode die ihr seit DURK-
HEM zugeschriebene besondere Beziehung zur Theoriebildung; und gleichfalls erst in
dieser elaborierten Form erfiillt sie die fiir vergleichend-historische Bildungsforschung
angemeldete Funktion der Priifung, Klirung oder Kritik von Erkldrungsfiguren.

Auf dem Hintergrund solcher Unterscheidungen wird nun aber der unbefriedigende
komparative Erkenntnisertrag des Buches vollends transparent. Er kann — notwendiger-
weise — den angemeldeten Erwartungen auf vertieften Erkldrungsgewinn nicht gerecht
werden, weil die von JaRAaUscH vorgenommenen Vergleichsoperationen den Vergleich
nach dem Modus der Denkform, nicht nach den Erfordernissen der Methode handhaben;
weil seine Relationierungsbemiihungen auf begrifflich-homologe Strukturen bezogen sind
(auch wo diese groBriumig dimensioniert sind), nicht auf funktionale Zusammenhdinge;
weil der Vergleich praktiziert wird als induktives In-Beziehung-Setzen von Faktizititen,
nicht als hypothetisch-theoriegeleitetes Relationieren von Relationen.

Bis in Details wird diese den Vergleich als Methode geradezu aussperrende Orientierung
deutlich. Etwa in der Begriindung fiir die Nichtberiicksichtigung Frankreichs: u.a.
deshalb, so heiBt es dort (S. 10, Anm. 5), weil es in Frankreich bis zum ausgehenden 19.
Jahrhundert keine ,Universititen®, mithin keine fiir einen Vergleich ausreichende
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Ahnlichkeit dér Institutionenbestinde gegeben habe. Die Problematik der Fixierung auf
begrifflich-homologe Strukturen, die in diesem Einzelargument schlaglichtartig aufleuch-
tet, trifft gleichermaBen aber auch auf den der Gesamtanlage des Buches zugrunde
liegenden Gedanken zu, ein iiber verschiedene Vergleichskontexte sich erstreckendes
Untersuchungsfeld durch kategoriale und chronologische Rasterung gleichsam zu homo-
genisieren und damit vergleichsfreundlicher zu gestalten. Das fiihrt im Grunde nur zu
einer Knebelung der einzelnen Autoren, unter der einige spiirbar dchzen (so jau. a. JAMEs
McCLELLAND, S. 182, beim Abbruch einer ihm zu Recht zentral erscheinenden Fragestel-
lung), der sich andere durch schlichte Nichtbeachtung entziehen (wie etwa Trrze). Nicht
aber entspricht eine solche Rasterung, wenn auch oft empfohlen (und freilich weniger oft
konsequent praktiziert), dem Vergleich als Methode. Vielmehr ist die mit Rasterung
implizierte Analyse-Verpflichtung auf begrifflich-homologe Strukturen, auf thematisch-
chronologisch gleichférmig zugeschnittene Segmente der sozialen Realitdt, dem Vergleich
als einem in spezifischer Weise datennachfragenden, datenstrukturierenden und daten-
verarbeitenden Forschungsansatz geradezu entgegengesetzt. In eben dem MaBe némlich,
in dem er seine selektionswirksamen Strukturierungsgesichtspunkte durch theoretisch
spezifizierte Fragestellungen erhdlt, kénnen dann — und miissen gegebenenfalls — raum-
zeitlich weit auseinanderliegende, der vor-theoretischen ,,Anschauung” als hochgradig
unihnlich erscheinende Phinomene als funktional dquivalente bestimmt und vergleichend
aufeinander bezogen werden. In diesem Sinne bezieht beispielsweise NORBERT ELlas
(19834, S. 405ff.), zugegebenermaBen sehr skizzenhaft, die Herrschaftsapparatur des
franzosischen Sonnenkonigs auf die Herrschaftsstrukturen der Hitlerdiktatur. Und das in
der Intention, um durch vergleichende Analyse analoger Balance-Beziehungen zwischen
diktatorischem ,,Einherrscher* und rivalisierenden Spitzengruppen in seinem unmittelba-
ren Herrschaftsumfeld einen Beitrag zur Erklirung der in der Zeitgeschichtsforschung
kontrovers beurteilten Herrschaftsstrukturen der NS-Zeit zu leisten.

Weithin parallel gelagert ist schlieBlich auch die Problemlage von Versuchen, den
Vergleich auf vorwiegend deskriptiv gehaltene Typologien zu stiitzen. Am Beispiel der
CLarkschen Typologie von Differenzierungsformen 146t sich das demonstrieren. Wie
gerade an den beiden Beitrdgen von Hersst iiber USA und von RoTHBLATT iiber
England deutlich wurde, konnen mit dieser Typologie nur die vergleichsweise dueren
Indikatoren der mit ,Differenzierung” gemeinten strukturellen Wandlungsprozesse
erfaBt werden, nicht mehr aber die ihnen korrespondierenden internen intellektuellen
Umorientierungs- und akademischen Professionalisierungs- bzw. Verwissenschaftli-
chungsprozesse. Bendtigt wire auch hier wiederum, iiber deskriptive Typologien hinaus,
eine vergleichsstrukturierende theoretische Konzeptualisierung des Hochschulbereichs.
Und zwar eine Konzeptualisierung, die nicht nur die externen Anst68e, Impulse,
Bedarfslagen und Formen registriert, sondern die auch die sozusagen eigene Strukturge-
setzlichkeit von Universititen beriicksichtigt. Eben hier liegt die theoretische Leistung des
eingangs als Lektiireperspektive eingefiihrten Konzepts der ,,Uberschneidungsbereiche“
(vgl. LuunMaNN/ScHORR 1979, S. 53ff.; ScHrRIEWER 1983): Differenzierungs- oder Re-
Integrationsprozesse lassen sich im Lichte dieses Modells plausibel riickbeziehen auf die
De- bzw. Re-stabilisierung von Funktionssymbiosen, wie sie fiir Uberschneidungsbe-
reiche charakteristisch sind, hier: die Universititen als Uberschneidungsbereich von
Erziehungs- und Wissenschaftssystem mit ihren je divergierenden Funktionsimperativen
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und ,,Medien-Codes“. Jedenfalls bot dieses Modell fiir die beiden Artikel {iber England
und USA analytisch aufschluBreichere Vergleichsperspektiven als die bezeichnete Typo-
logie. Eine durchartikulierte AnschlieBbarkeit an die nach diesem Modell gebaute
Erklirungsskizze iiber Frankreich war freilich schon deshalb nicht moglich, weil auch
dieses vergleichsstrukturierende Gehéduse nicht nachtraglich auf vorgangige Einzelstudien
applizierbar ist, sondern aus seiner eigenen Perspektivik heraus darauf dringt, neue und
andere Daten nachzufragen.

5. Vergleichend-historische Bildungsforschung: Gesamttableau oder Forschungsansatz

Zu der bis jetzt durchgingig vorgenommenen Hinordnung vergleichend-historischer
Bildungsforschung auf die weiterfilhrende Bearbeitung von Erklérungsproblemen mag
sich freilich fiir den Historiker eine Alternative stellen, wie sie sich fiir den Vergleichenden
Erziehungswissenschaftler nicht ergibt — zumindest insofern nicht, als er sich mit seinem
Arbeitsfeld in arbeitsteiliger Weise der Erziehungswissenschaft als theoretischer Sozial-
wissenschaft zugeordnet versteht. Gemeint ist die Alternative zwischen

a) der Rekonstruktion eines historisch und international ausgreifenden Gesamttableaus
und

b) der problembezogen-selektiven Praktizierung des spezifisch komparativen For-
schungsansatzes.

Letzterer war Gegenstand der bisherigen Argumentation. Unter ersterem verstehe ich die
ja prinzipiell auch denkbare Arbeit an einer umfassend angelegten und narrativ
darstellenden europdischen, okzidentalen, ja: mundialen Bildungsgeschichte; das heiB3t
einer Bildungsgeschichte, die den gesamten Variationsreichtum interkulturell/-national
beobachtbarer Erziehungsinstitutionen und -praktiken in ihren verschiedenen Typen und
Genealogien, Haupt- und Nebenésten, Verlaufsprozessen und Briichen, Uberschneidun-
gen und Beeinflussungen, Angleichungstendenzen und Gegenwartskrisen als solchen
aufzeichnet und in ein trans-nationales historisches Gesamttableau iibersetzt.

Das Problem des komparativen Forschungsansatzes ist es, diesen Variationsreichtum
nicht anders als unter der Perspektive eines quasi naturwiichsig bereitgestellten, doch
jeweils nur selektiv nutzbaren historisch-sozialen Experimentierfeldes bearbeiten zu
kénnen und in der Form der daraus erwachsenden Darstellungen von der Erzéhistruktur
traditioneller Historiographie abriicken zu miissen zugunsten vorrangiger Orientierung an
spezifizierten Zusammenhéngen und analytischen Durchgriffen (demonstriert etwa bei
Francors 1983).

Das Problem historiographischer Arbeit an einem trans-nationalen Gesamttableau ist es
demgegeniiber, den Vergleich als Methode kaum mehr praktizieren zu kdnnen und infolge
des ihr inhidrenten enzyklopédischen Anspruchs immer schon von Asphyxie bedroht zu
sein (ablesbar etwa an MIALARET/ViIAL 1981; vgl. dazu CaspARD 1982).

Das Problem des von JarauscH betreuten Bandes schlieBlich ist es, in Thema und
Durchfiihrung zwischen diesen beiden Alternativen unentschieden zu oszillieren, damit
aber keiner von beiden ganz geniigen zu konnen. Zwar stellen die tiber vier Lander
erstellten ProzeBanalysen wichtige Segmente einer européisch-okzidentalen Bildungsge-
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schichte bereit; doch sind sie im einzelnen schon zu selektiv zugeschnitten und zu
unterschiedlich theoretisch vorstrukturiert, um sich noch ohne weiteres zum Gesamt-
tableau zusammenfiigen zu lassen. Andererseits sind nicht nur die von JArRAuscH
exponierte Leitthematik des Bandes, sondern auch die als Resultat einzelner Beitrége
formulierbaren ProzeB- und Erklirungsmodelle — so Trrzes ,,Zyklustheorie“ oder Lunp-
GREENS Verlaufsmuster disziplinirer Ausdifferenzierung — geradezu darauf angelegt, im
historischen Vergleich weiterfiihrende Abstiitzung oder Kldrung zu erfahren; doch erwies
sich der Band in seiner Gesamtanlage ja gerade als dafiir noch zu wenig theoretisch
durchstrukturiert.

Nicht zuletzt mit diesen Mischproportionen diirfte er jedoch durchaus reprisentativ sein
fiir den noch unentschiedenen Stand eines neu sich formierenden Forschungsfeldes (vgl. -
etwa SILVER 1983). Dessen weitere Entfaltungschancen héngen insofern weitgehend auch
davon ab, ob und inwieweit es gelingt, die fiir solche Unentschiedenheit mitverantwortli-
chen divergierenden Basisorientierungen der im ,,Uberschneidungsbereich“ vergleichend-
historischer Bildungsforschung zusammentreffenden Disziplinen rational auszudiskutie-
ren und die Leistungsfihigkeit des vergleichend-historischen Forschungsansatzes paradig-
matisch zu demonstrieren.
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