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Kapitel 1

,Universalisierung der modernen Schule‘ — ein Problemaufri

L.1. Die Begriffe: Universalisicrung, Expansion und Systembildung der modernen
Schule

Wie verlief und was bedeutet die weltweite Verbreitung der modernen Schule, und
wie vergegenwiirtigen und erkldren wir uns diese Tatsache? — Diese grundlegende
Fragestellung durchzieht alle Ausfiihrungen dieses Buches. Sie setzt allerdings
voraus, daB es iiberhaupt cine solche ,Tatsache* gibt, d.h. daB die modeme Schule
heute faktisch universal ist. DaB dies so ist, dafiir gibt es eine Reihe von Anhalts-
punkten:

Seit geraumer Zeit werden iiberall dort, wo noch nicht alle Kinder zur Schule ge-
hen (kOnnen), d.h. in vielen der sog. ,Entwicklungslinder®, Bildungskampagnen un-
ter dem Motto ,Universal Primary Education‘ (UPE) betrieben (vgl. CSAPO 1983,
HAWES (Hg.) 1983; Internat. Zs. f. Erziehungswiss. H. 2/1982; SMITH (Hg.)
1979). Und noch jiingst, im von der UNESCO und anderen internationalen Organi-
sationen ausgerufenen ,Weltbildungsjahr* 1990, wurde von Repriisentanten der Bil-
dungssektoren aller Linder dieser Welt eine ,Weltdeklaration Bildung fiir alle‘ ver-
abschiedet, die zum Ziel hat, allen Menschen Zugang zu den grundlegenden Kultur-
techniken Lesen, Rechnen und Schreiben und allen Kindern die Moglichkeit einer
schulischen Grundbildung zu vermitteln (vgl. WELTDEKLARATION 1990). Diese
Bemiihungen zeigen an, da8 Bildung als Biirgerrecht und die staatliche Verpflichtung
fiir ein offentliches Bildungswesen inzwischen zum selbstverstindlichen politischen
Handlungsbedarf aller Staaten geworden sind. Am Beispiel Afrikas: Schon die erste
nachkoloniale iibernationale afrikanische Bildungskonferenz in Addis-Abeba im Jah-
re 1961 votierte fiir die Einfiihrung allgemeiner, kostenloser und obligatorischer Pri-
marschulen bis zum Jahre 1980. Dieses Ziel wurde zwar nicht iiberall erreicht (vgl.
FREDRIKSEN 1981 und THOMPSON 1981); es zeigt jedoch, daB auch dort, auBer-
halb Europas, die grundsétzliche Existenzberechtigung der ,modernen‘, ,westlichen*
Schule nicht in Frage gestellt wird. Diese Bildungsbemiihungen in Afrika und an-
derswo konnen deshalb als empirisch faBbare Manifestation des (vorldufigen) End-
punktes eines historisch langfristigen globalen Prozesses der Ausbreitung der moder-
nen Schule interpretiert werden. An diesen kniipft sich die Frage:

» - - Why has education as well as educational policy become the major issue practical-
ly in every African country today?" (UCHENDU 1979, S. 280, Hervorh. im Orig.).
Was ,Schule’ ist, ist heute — ungeachtet européischer oder sonstiger Urspriinge — im
Alltagswissen weltweit bekannt. So schildert z.B. INKELES an einer Stelle einmal
anschaulich, wie er schon in den 1960er Jahren bei seinen Forschungen in verschie-
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denen auBereuropdischen Lindern nicht nur in deren Metropolen, sondern auch in
entlegenen Dorfern, Schulen angetroffen habe, die im Prinzip nach denselben Regeln
funktionierten wie Schule heute allgemein funktioniert, und da dies von den Betei-
ligten (Eltern, Lehrern, Schiilern) auch so wahrgenommen wurde:
»This experience was the beginning of a realization of how extensive and pervasive has
been the diffusion throughout the world of a relatively standard set of concepts,
institutions, and practices which embody in remarkably consistent ways the main featu-
res of the modern educational system.” (INKELES/SIROWY 1983, S. 304).
Uber solche iiberall anzutreffenden Strukturmerkmale von Schule wiirde man wahr-
scheinlich schnell Einigkeit erzielen kénnen, trotz kultureller und gesellschaftspoliti-
scher Unterschiede, in die Schule eingebettet ist und von denen sie einen Teil dar-
stellt. Diese globale Faktizitiit einer strukturell dhnlichen Schule verlangt nach Erkla-
rungen, welche Ursachen es dafiir geben mag, da8 sich diese ,moderne‘ Schule etwa
in den letzten 200 Jahren iiber die ganze Welt verbreitet hat bzw. verbreitet wurde. —
Schon die Formulierung einer solchen allgemeinen Aussage macht Schwierigkeiten;
denn ob ,sich Schule verbreitet hat* oder ob ,Schule verbreitet wurde‘, mit welchen
Mitteln und von wem, impliziert schon bestimmte Fragestellungen und Vorannah-
men, mit denen man an die Ausbreitung von Schule herangehen kann. Deswegen
vorab eine erste Begriffsklarung, wie der Titel ,Universalisierung der modemen
Schule‘ zu verstehen ist.

Mit , Universalisierung der modemen Schule‘ wird der Proze der weltweiten Aus-
breitung und Systembildung einer im Vergleich zu ,vor-modemen’ schulischen Ein-
richtungen neuen Art von Schule etwa in den letzten 200 Jahren bezeichnet. Diese
neue Art von Schule hatte ihren Ursprung im wesentlichen in europiischen Schulent-
wicklungen des 19. Jahrhunderts. Schon PAULSEN hatte zu Beginn dieses Jahrhun-
derts den Versuch gemacht, diese neue, vor allem im 19. Jahrhundert sich herausbil-
dende Qualitit der ,,modernen Staatsschule*’, wie er sie nennt (PAULSEN 1909, S.
175), zu bestimmen:
»Uberblickt man das Ganze des zuriickgelegten Wegs, so treten zwei Grundziige her-
vor: der eine die fortschreitende Verweltlichung und Verstaatlichung des Bildungswe-
sens, der andere die bestindige Ausbreitung schulm#Biger Bildung iiber immer weitere
Kreise, wenn man will: die Demokratisierung der Bildung.“ (PAULSEN 1909, S. 171;
Hervorh. im Orig.).
PAULSEN hatte bei seiner Bestimmung die historische Entwicklung des deutschen
Bildungswesens mit gelegentlichen Seitenblicken auf die Bildungsentwicklung ande-
rer europdischer Linder vor Augen. Und er unternahm den Versuch, das qualitativ
Neue einiger Entwicklungstendenzen des 19. Jahrunderts, z.B. staatliche Schulauf-
sicht, Professionalisierung des Lehrerstandes, Ausprigung von Schultypen des hohe-
ren und niederen Bildungswesens, auf den Begriff zu bringen. Diese qualitativen
Veranderungen sah er zudem als relativ iiberdauernd an: Krisen und Katastrophen
konnten die Emwicklung;signdenzen zwar unterbrechen, aber ,,die groBen Richtlinien
der Bewegung** nicht zir Giinze umkehren (ebd., S. 171; vgl. auch S. 179). Weniger
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ausgeprigt bei ihm ist dagegen die Wahmehmung der weltweiten Verbreitung mo-
derner Schulbildung. Er unterschiitzte die systembildenden Zusammenhiinge der qua-
litativen Neuerungen im Bildungswesen mit anderen gesellschaftlichen zomal auch
weltweit wirksamen Skonomischen Faktoren. .

In einer Erweiterung der PAULSENschen Vorstellung der modernen Schule kann
deshalb in heuristischer Néherung unter ,Universalisierung der modernen Schule* ein
nicht nur in Europa wirksamer sowie ein nicht nur auf historische Einzelentwicklun-
gen kiirzerfristiger Art beschriinkter ProzeB verstanden werden, der folgende Kompo-
nenten umfaBt: die innergesellschaftliche Expansion, die weltweite Verbreitung und
die Systembildung der modernen Schule. Diese drei Komponenten konnen zwar fiir
sich betrachtet werden; sie gehoren aber entwicklungsgeschichtlich zusammen, da sie
— 50 die These — einen neuen, weltweit wirksamen und relativ iiberdauernden Struk-
tur- und Funktionszusammenhang von Schule, sozusagen ein ,Weltmodell‘ der mo-
demen Schule, hervorgebracht haben. Dies soll im folgenden ansatzweise erliutert
werden (weiteres dazu vor allem in Teil I).

Mit , innergesellschaftliche Expansion von Schule® ist der historische ProzeB bezeich-
net, in dem sich Schule von einem singulidren Phiinomen, als Institution fiir bestimm-
te Bevolkerungsteile, zu einem Massenphinomen entwickelt, das alle Bevolkerungs-
teile einer Gesellschaft umfaBt. HERRLITZ u.a. (1981) haben diesen ProzeB fiir die
deutsche Schulgeschichte seit 1800 nachgezeichnet; und FLORA hat umfangreiche
und statistisch-vergleichende Daten zur Bildungsentwicklung in einigen europiischen
Léandern, den USA, Japan und Russland zusammengetragen (FLORA 1975). Die in-
nergeselischaftliche Expansion von Schule war Jjedoch weder innerhalb von GroBre-
gionen (z.B. Westeuropa) noch innerhalb von Einzelgesellschaften (Staaten, Nati-
onen) gleichmiBig (vgl. dazu z.B. die europdischen Bildungsstatistiken seit dem 19,
Jahrhundert in MITCHELL 1978).

Neben der Zunahme des Anteils der Bevolkerung, der eine Schulbildung erhielt,
expandierte auch die Dauer des Schulbesuchs. Trotz groBer Unterschiede in der
Richtung und dem Tempo der innergesellschafilichen Ausbreitung von Schule ist
dieser ProzeB z.B. fiir Westeuropa in historischer Perspektive (19. und 20,
Jahrhundert) summarisch wie folgt charakterisiert worden:

»Zwei Merkmale der Bildungsentwicklung fallen ins Auge. Einerseits ist es die Aus-
breitung der Elementarbildung auf die gesamte Bevélkerung. Dies bedeutete einen gro-
Ben Schritt in Richtung Chancengleichheit, denn vor dem frithen 19. Jahrhundert waren
se}bst elementare Lese- und Schreibkenntnisse das Privileg einer kleinen Elite. Anderer-
seits ist seit dem letzten Drittel des 19. Jahrhunderts eine stindige Ausweitung der Bil-
dung der Bevolkerung Gber die elementaren Kenntnisse hinaus festzustellen.*
(SCHNEIDER 1982, S. 210). '

Man kénnte also von der vertikalen (Ausdehnung der Dauer des Schulbesuchs von
Primarschul- und Sekundarschul- bis zur Hochschulbildung) und der horizontalen
(zunehmend alle Bevélkerungstsile umfassenden) innergesellschaftlichen Expansion
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von Schule sprechen. Einen wichtigen Einschnitt, wenngleich nicht das Ende dieses
Prozesses, stellt dabei in jedem Falle die Einfilhrung einer eine bestimmte Anzahl
von Schuljahren umfassenden Schulpflicht dar, die sich z.B. in den meisten' westeu-
ropaischen Léndern zwischen 1870 und 1910 auf 6 bis 8 Jahre Schulpflicht emgepfen—
delt hatte (SCHNEIDER 1982, S. 213). Mit der innergesellschaftlichen Expansion
einher gehen Prozesse der Entwicklung charakteristischer Dx‘spadra'tsstrukturen,' d.h.
die Auspriigung nicht zufilliger, sondern systematisch-struktureller Benachteihgu.n—
gen in der Bildungsbeteiligung und im Erwerb von Bildungszertifikaten. Diese Dis-
parititsstrukturen geschlechtsspezifischer, sozialstrukwreller, raumlicher und etl.l—
nisch-kultureller Art resultieren aus der Tatsache, daB die Expansion wie auch die
Systembildung der modernen Schule nicht gleichméBig, d.h. nach Zufall bzw. Wahr-
scheinlichkeit ,normalverteilt’ verlaufen, sondern unter den Herrschaftsbedingungen
sich wandelnder Gesellschaften. -
In der innergesellschaftlichen Expansion von Schule ist schlieBlich auch eine Di-
mension enthalten, die ROEDER u.a. (1977, S. 35 ff; vgl. auch LESCHINSKY/
ROEDER 1981, S. 118 ff) als eine der gesellschaftlichen Funktionen von Schule
benennen: die Universalisierung der Kultur, die Universalisierung von Wissen, Fa-
higkeiten und Einstellungen. Hiermit ist nicht gemeint, daB materialiter alle Schiiler
alles (und das gleiche) wissen und kounen sollen, sondern
_ daB Schule alle heranwachsenden Mitglieder einer Gesellschaft erreicht; dies be-
zeichnet den ,.Beitrag des Bildungswesens zur Ausbreitung generalisierter Wert-
orientierungen und gemeinsamer Wissensbestinde in einer Gesellschaft® (LE-
SCHINSKY/ROEDER 1981, S. 118), und
— daB in jedem Schiiler Wissen und Fiahigkeiten nach universellen, umfassenden,
d.h. nicht-restriktiven Kriterien entwickelt werden sollen, um die Schiiler ,,zur
aktiven Teilnahme an einer prinzipiell allen offenstehenden politischen und ge-
meinschaftlichen Kultur* zu befihigen (ebd., S. 119).
Die Universalisierung von Wissen und Kultur mittels Schule tritt jedoch eigentlich
erst in Kraft, wenn Schule etwa im Sinne der Grundbildungskampagnen zur ,Univer-
sal Primary Education’ (UPE) in einem von der Gesellschaft definierten Umfang fiir
alle beranwachsenden Gesellschaftsmitglieder verpflichtend und zugénglich ist.

Mit der , weltweiten Expansion der modemen Schule® ist der historische ProzeB be-
zeichnet, in dem Schule von einem Phanomen singulirer Gesellschaften zu einer in-
zwischen global vorfindlichen Erscheinung geworden ist. CIPOLLA (1969) nann.te
diesen ProzeB, der sich im Zusammenhang mit der Industriellen Revolution zuerst in
Westeuropa entwickelte: ,.literacy revolution*’. Diese Bildungsrevolution hat inzwi-
schen alle Kontinente erfaBt und ist angesichts steigender Einschulungsquoten insbe-
sondere im Sekundar- und im Tertiarbereich (auch in den ,entwickelteren‘ Lindern)
offenbar noch nicht abgeschlossen. — Neuere Berechnungen und Schétzungen des
globalen Anstiegs der Pn'ln;arSchiilerquote seit 1870 bis 1940 (d.h_. dgs Anteils der
Schiiler am Altersjahrgang der 5 — 14-Jihrigen) belegen — trotz vielleicht noch un-
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zureichender Datenqualitiit — diesen globalen Trend seit der Jahrhundertwende fast
durchgiingig auch fiir die auBereuropiischen und nicht-westlichen Regionen dieser
Welt (BENAVOT/RIDDLE o.J.). MEYER u.a. (1977) sprechen daher in ihrer Ana-
lyse der neueren weltweiten Entwicklung von einer ,,Welthildungsrevolution®, die
sich insbesondere nach dem Zweiten Weltkrieg in einer deutlichen Explosion der
Schiiler- und Studentenzahlen in allen Lindern der Welt dokumentierte, und zwar
ziemlich unabhéngig von deren politischen, Skonomischen und sozialen Besonderhei-
ten einschlieBlich des Faktors nationaler Unabhingigkeit im Falle der (ehemaligen)
Kolonialldnder.

In globaler Perspektive ist festzuhalten, da8 seit der Erfindung der Schrift Lese-
und Schreibkundigkeit fiir Jahrtausende in allen Kontinenten das Privileg von Min-
derheiten geblicben war. Auch in Westeuropa konnten um 1750 herum nur wenige
lesen und schreiben, wenngleich der Anteil der Alphabetisierten etwas héher lag als
in anderen Kontinenten. Dieser Abstand zwischen Europa und den anderen Kontinen-
ten vergroBerte sich in den folgenden 150 Jahren (CIPOLLA 1969, S. 8), in der Zeit-
spanne also, in der in Europa die , literacy revolution* stattfand. Er zeigt sich heute
als immer noch bestehendes deutliches Bildungsgefille zwischen industrialisierten
Léndern im Vergleich zu den meisten Entwicklungslindern. So verzeichnete bei-
spiclsweise CARCELES 1979 in den von ihm ausgewerteten Schulstatistiken von
1960 bis 1976 einen weltweiten Anstieg von 77 % Schiilern in der Altersgruppe der
Schulpflichtigen, aber dabei auch groBe Unterschiede — allerdings nicht nur zwischen
Industrie- und Entwicklungslindern, sondern auch innerhalb der Gruppe der sog.
Entwicklungslinder.

Richtet man jedoch das Augenmerk auf diese Kluft zwischen Industrielindern und
Entwicklungsldndern, so vergiBt man leicht die Tatsache, da8 es eben in dieser Epo-
che iiberhaupt zur weltweiten Ausbreitung der modernen Schule gekommen ist, daB
sich in den letzten 200 Jahren also ein ProzeB ereignet hat, als dessen Endresultat die
oben genannte globale Faktizitit von Schule steht. Denn das Vorhandensein eines
Bildungsgefilles ist kein Gegenargument gegen den sikularen Trend der Expansion
schulischer Bildung. Auch in Europa gab es im 19. Jahrhundert ein krasses Bildungs-
gefille zwischen den sich industrialisierenden Zentrallindern West- und Nordeuropas
und den weniger entwickelten Peripheriegebieten Europas wie z.B. Italien, Spanien
und RuBland, in denen noch gegen Ende des 19. Jahrhunderts iiber die Hilfte der
Bevolkerung — auch der jiingeren Generation — Analphabeten waren (vgl. CIPOLLA
1969, S. 93). Und der ProzeB der effektiven Durchfilhrung der allgemeinen Schul-
pflicht zog sich auch in Europa noch bis ins 20. Jahrhundert hin (vgl. SCHNEIDER
1982, 8. 211ff.). Unter Beriicksichtigung dieser Ungleichzeitigkeiten und Disparitii-
ten, die nicht das alleinige Merkmal der heutigen Bildungssituation in Entwicklungs-
landern darstellen, sondern die ein Ausdruck strukturell heterogener Bildungsent-
wicklungen sind, erscheint es berechtigt, von einem historisch langgezogenen Kon-
tinuum der globalen Expansion moderner Schulbildung zu sprechen, das auch die
auBereuropéischen Regionen umfaBt.
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Diese globale Expansion der modernen Schule zu konstatieren, ist in@essen noch
nicht gleichbedeutend mit der Aufgabe, sie auch zu erkliren. Ein Yom Titel her ver-
heiBungsvoller Versuch eines ,,integrated framework for the analys1s‘ of the sprea.d of
schooling in less developed countries* (BOWMAN 1984) erweist sich als ein ziem-
lich ahistorisches, formal quantifizierendes Vergleichs- und Analyseraster aus dem
Bereich der Bildungstkonomie, das vielleicht zur empirisch-statistischen Diggnose
des EntWicklungsstandes eines nationalen Schulsystems taugt, das aber wenig zur
Klirung der Ursachen und Entstehungszusammenhinge der Verbreitung yon Schule
im hier gemeinten Sinne beitragen kann. Hierzu ist zunéichst eine Reflexion auf das
Wesen dieser modernen Schulentwicklung angezeigt, sodann auf dic theoretische
Perspektive, mit der diese Entwicklungen erklirt werden sollen.

,Systembildungsprozesse der modernen Schule’: Die innergesellschaftliche unq die
globale Expansion von Schule in den letzten 200 Jahren waren begleitet von em'em
ProzeB der Strukturentwicklung und organisatorischen Systembildung, der Konstitu-
tion von Schule als Subsystem sich modernisierender Gesellschaften. Aus lokalen
und nationalen Besonderheiten heraus, mit unterschiedlichen und sich zom Teil wi-
dersprechenden pidagogischen Konzeptionen und Schulformen und un'ter Bevorzu-
gung bzw. Benachteiligung bestimmter Bevolkerungsteile entstanden eine nunmehr
relativ einheitiche Gestalt und Wirkungsweise nationalstaatlicher Schulsysteme,
kurz: die moderne Schule als eine allgemeine, allgemeinbildende und Berechtigungen
verleihende Pflichtschule unter (letztlich) staatlicher Kontrolle.,

MULLER (1981a, b) hat diesen Strukturwandel des Bildungswesens fiir (PreuBen-)

Deutschland nachgezeichnet

,als einen ProzeB zunehmender Systembildung in Schulen, Hochsch}llep unq .im Lal{f-
i)ahnwesen. Das am Beginn des 19. Jahrhunderts noch gering instltguonalxs1frte Bil-
dungswesen in PreuBen wird fir den Verlauf des 19. Jahrlllu.nderts immer s.tar!cer zu
einem Bildungssystem mit zunehmend kodifizierten, organisierten und fnsusutxonah-
sierten Beziehungen zwischen den Schultypen (= Schulsystem)., den Studiengingen .(=
Hochschulsystem), zwischen Schul- und Hochschulsystem (= Bildungssystem) und Bl;;
dungssystem und Berufslaufbahn (= Beschiftigungssystem) gmgewandelt. Der Begril
der Systembildung umfaBt die Phasen der Systemfindung (Beginn bis 70er Jahre Fles 19.
Jahrhunderts) — als Bezeichnung fiir die dem spiteren System vorauslaufgpde_n, in nocp
keinem inneren Zusammenhang stehenden Entwicklungen zunichst selbstandiger Berei-
che (z.B. einzelner Schultypen) —, der Systemkonstitution (80er und 90er Jahre fies 19.
Jahrhunderts) und der Systemkomplementierung (Ende des 19. tlahrhunderts, Beginn des
20. Jahrhunderts)*. (MULLER 1981b, S. 250f., Hervorh. im Orig.)

MULLERs Kategorien sind nicht die einzigen, mit denen die Entstechung modemf?r
Schulsysteme beschrieben worden ist. RINGER (1979 und 1987) hat hierzu bei-
spielsweise die Kategorien: .

— ,.Inklusivitit** als Einschulungsquote pro Altersgruppe einer Gesellschaft,.

— ,,Progressivitit* als Anteil der Schiiler und Studenten aus den unteren Mittel- und

den Unterschichten eillgﬁesellschaft und '
— ,.Segmentation’* (bes."im Sekundarbereich) als Schultypenbildungen auf paralle-
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lem Niveau, aber mit unterschiedlichen Curricula und sozialer Zugehorigkeit der
Schiiler vorgeschlagen und vergleichend auf die Bildungsentwicklungen verschie-
dener Linder angewandt (zur Kritik an RINGER 1979 vgl. z.B. LUNDGREEN
1981).
MULLER und RINGER versuchen mit ihren Kategorien im wesentlichen, den Pro-
zeB der Genese des modernen Schulsystems vor allem im Blick auf europdische
Schulgeschichte zu fassen. Ihre Kategorien des Strukturwandels hin zum modernen
Bildungssystem haben denn auch inzwischen in Analysen zur Bildungsentwicklung
in europiischen Lindern Anwendung gefunden und sind auf ihre Generalisierbarkeit
hinterfragt worden (vgl. die Beitriige von ALBISETTI, SIMON und SCHRIEWER/
HARNEY sowie die Replik von MULLER und RINGER im Sammelband von M{)L-
LER u.a/Hg./ 1987). — Eine Theorie der Entstchungsursachen und der weltweiten
Verbreitung der modernen Schule sind diese Kategorien indessen nicht. — Dennoch
eignet sich meines Erachtens der Begriff der ,Systembildung‘ von MULLER als
Oberbegriff zur Deskription der weltweiten Konstitution der modernen Schule. Die-
ser ,Systembildungs'-Begriff sollte sodann durch weitere Konzepte angereichert wer-
den. So konnen RINGERs Kategorien zur Erweiterung des Begriffsraums um ,Sy-
stembildungsprozesse* im modernen Schulwesen beitragen: ,Inklusivitit' ist in der

. oben genannten ,innergeselischaftlichen Expansion‘ von Schule enthalten. ,Progressi-

Vitit* ist ein sozialhistorischer Faktor von JInklusivitit', aber nicht der einzige: Wei-
tere wiren beispielsweise der Anteil von Midchen und Frauen an der Schiiler- und
Studentenpopulation und der Anteil ethnischer, kultureller oder religioser Minoriti-
ten. Und ,Segmentation® stellt einen Ausschnitt aus (mdglichen) Systembildungen
der modernen Schule vor allem im Sekundarbereich dar, dessen Gegenpol z.B. von
Versuchen zu Einbeitsschulen und Gesamtschulsystemen bestimmt wird. Ferner wire
noch auf Entstehung und EinfluB von .defining institutions‘ im Bildungswesen zu
achten, d.h. auf solche schulische Institutionen, die zu ihrer Zeit iiber ihre Grenzen
hinaus als Modelle dienten und MaBstibe setzten und damit Systembildungsprozesse
im Bildungswesen nachhaltig beeinfluBten (STEEDMAN 1987). Diese ,defining in-
stitutions, z.B. bestimmte Public Schools in England, beziehen ihre Definitions-
macht offenbar nicht von ungefihr aus ihren sozialen Privilegien und den 6konomi-
schen und politischen Machtmitteln ihrer Klientel; ihre Analyse lieBe sich daher un-
schwer mit der von HERRLITZ u.a. (1984, S. 61ff.) vertretenen These vom 4,Struk-
turellen Primat der ,hoheren Bildung‘ im ProzeB der Institutionalisierung eines
offentlichen Schulsystems** verbinden, ein Primat, der sich aus den sich konstituie-
renden bildungsbiirgerlichen Interessen an einer Statusabsicherung begriinden LiBt,
die w.a. durch iiber formale Bildungsprozesse vermittelte Professionalisierungsstrate-
gien erfolgte (vgl. hierzu z.B. die Beitrage in CONZE/KOCKA /Hg./ 1985).

Die Systembildungsprozesse der modernen Schule begannen vor etwa 200 Jahren
in-Westeuropa mit etlichen nationalen Besonderheiten, was Art und Tempo der Ein-
fihrung nationalstaatlicher Koutrolle, reglementierter Lehrerbildung, gestufter Schul-
formen, AbschluBzertifikaten, Schulpflichtgesetzen, Bildungsministerien usw. anbe-
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langt. Neben dieser weitgehend im 19. Jahrhundert erfolgten {(onstitution nationz]:;
Schulsysteme mit spezifischen Eigenheiten darf jedoch mcl'n {ibersehen werden, "
das 19. Jahrhundert auch eine Epoche vielfiltiger péddagogischer Entlehnupgen iber
die nationalen Grenzen und iiber Europa hinaus war (YATES 1984). In dieser Epo-
che fanden nicht nur die grundiegenden Systembildungsprozesse Qer modert‘len Schu-
le in Europa statt, auch in etlichen auBereuropiischen, nicl.n-w?sthchen Gebieten kam
es -zu Konfrontations- und Entscheidungssituationen hins1cht.hch der Akzeptfmz und
Adaptation moderner Schulbildung, z.B. in Japan, in .Indien, im Yorderen erent u:fd
in einigen westafrikanischen Gebieten. Die Vergleichende Enlehungsw1s§en§ch t
mu8 dabei zur Kenntnis nehmen, daB nicht nur pidagogische Ideetl und Institutionen
zwischen ,westlichen® Lindemn entlehnt wurden (z.B. zwischftn buropg und Norfi—
amerika und Australien), sondern daB zur selben Zeit auch emt? Selektion .und ein
Transfer von Bildungsmodellen in ,nicht-westlichen‘ Regionen dieser Welt, 1p Kolo-
nien und EinﬂuBgebieten stattfanden, ein ProzeB, den YATES (1984) ,,selective len-
ding®, d.h. selektives Verleihen statt Entehnung nennt (s.u. Kap. '5.6.). '

Es gab also Systembildungsprozesse der modernen Schn.xle mcl'n nur in Europa,
sondern von Anbeginn der Konfrontation mit dieser neuen padagqglschen .Innovauon
auch in Ubersee im ProzeB der Oktroyierung oder kritischen Anelgnung' dieser Im'no-
vation. Die inhaltliche Fiillung dessen, was sich im Proze der. Systembildung ereig-
nete und ereignet, bleibt der jeweiligen historischen und vgrglelchenden Analyse.vor—
behalten. DaB aber ein solcher ProzeB inzwischen weltweit stattfand, und .daB. dieser
ProzeB von unterschiedlichen Anfangs- und Rahmenbedingungen schlxeBl.lch. zu
ziemlich dhnlichen Losungen fiihrte (vgl. BOLI u.a. 1985), muf§ als konsutguves
Merkmal der Universalisierung der modernen Schule angesehen werden (weiteres

dazu bes. in Kap. 5).

Eine vorljufige Definition der ,modernen' Schule im ,modemc?n Weltsygem‘: Schu-
le im Sinne planmiBiger, raumzeitlich ausgesonderter Untemchtung gxb.t es schon
seit einigen Jahrtausenden. Sie entstand im Vorderen Orlent"(un'd cht in I?uropa)
und wurde auch in anderen Kulturen autochthon erfunden (fur' einen 'U,berbh'ck vgl.
z.B. SCHONEBERG 1981). Die ,moderne* Schule im Unterschied ?u ihren wie auch
immer gearteten ,vor-modernen’ Vorlduferinstitutionen in verschledf:nen Kulturen
und Gesellschaften in wenigen Worten charakterisieren zu wollen,. wan? vermessen.
Das ,Moderne‘ an der modernen Schule ist zunichst einmal eher ein Euket't zar A.xb—
grenzung gegeniiber anderen Erscheinungsformen von Schule und_ Unterricht, eine
Abgrenzung, zu deren Rechtfertigung eine Reihe von .Unterscheldungsmerlanal(?n
genannt werden kann. Es wird im Laufe der folgenden Uberlegungen Fvor allem in
Teil III) schrittweise deutlicher werden, was darunter zu verstehen ist. .Um aber
schon an dieser Stelle eine gewisse Vorklarung zu geben, folgt vorab eine kurze
Definition: : P
i hule ist eifg.«
?Iealllr‘lg(;ﬁ:rfefcmzldung f;il;walle, Wissen wird zum ~ potentiellen — Allgemeingut),
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- allgemeinbildendes (Wissensorganisation nach nicht-restriktiven Kriterien, Didak-
tisierung und Methodisierung des Wissens, Unterrichtsficher als Disziplinen),

~ Offentliches Pflichtschulsystem (der Staat als Triger zumindest in letzter Instanz,
Bildung als Recht und Pflicht des Biirgers, gesellschaftliche Funktionen des Teil-
systems Schule),

— das Erziehung Unmiindiger und Unterrichtung gesellschaftlichen Wissens in
institutionalisierten Lehr- und Lemprozessen durch eine professionalisierte
Lehrerschaft organisiert,

— ‘und das mittels Qualifikations-, Selektions- und Legitimationsprozessen , kulturel-
les Kapital* (schulische Titel, Berechtigungen, Bildung und Habitus, Lebenschan-
cen) individuell und ungleich zuteilt.

Desgleichen wird im folgenden von Schule .im modernen Weltsystem* geredet, ohne
diesen Begriff zundchst zu erliutern. Wiederum als gewisse Vorklirung sei hier ein

Auszug aus einem Lexikonbeitrag von BORNSCHIER zum Stichwort ,,Weltsystem*
wiedergegeben:

»Statt die Welt anzusehen als eine Summe der Eigenschaften von und der Beziehungen
zwischen verschiedenen Lindern, hat eine wachsende Zahl von Sozialwissenschaftlern
begonnen, die Welt als ein System zu betrachten, als ein Weltsystem, das eine eigene
Entwicklungslogik aufweist, die aus den Elementen nicht ableitbar ist; und dieses Sy-
stem beeinfluBt die sozialen Einheiten auf tieferen Ebenen der Analyse: Statusgruppen,
Klassen, Unternelimen, Parteien, soziale Imstitutionen, Staaten. Der Begriff Weltsystem
beinhaltet also die Annahme, daB ein soziales System existiert, das umfassender ist als
irgendeines der staatlich organisierten Gesellschaften; vielmehr wird deren Verhalten
ebenfalls aus dem Blickwinkel des Globalen analysiert. Dabei wird das Weltsystem der
Neuzeit als ein dezentrales, aber hierarchisches Ganzes aufgefaBt. Die ungleiche Ent-

... wicklung, die diese hierarchische Gliederung hervorbringt, ist ein wesentliches gemein-
sames Element bei den verschiedenen Forschern.“ (BORNSCHIER 1984, S. 536)

Wenn im folgenden von , Weltsystem* und » Weltsystemtheorie(n)* die Rede ist, so ist
einem MiBverstindnis vorzubeugen, das sich moglicherweise aus der Verwendung
des System-Begriffs ergibt: Es handelt sich bei diesen Uberlegungen um Versuche,
aus z.T. unterschiedlichen Theorieansitzen heraus das moderne Weltsystem zu
bestimmen und nicht um eine ,Systemtheorie* der modernen Welt. Welt,system* ist
also eher ein deskriptiver Sammelbegriff fir ein historisch gewordenes, weltweites
Beziehungsgeflecht gesellschaftlicher Entwicklungen und nicht so sehr ein ,System®,
das notwendigerweise nur mit Hilfe der ,Systemtheorie‘ zu analysieren wiire.

Die Vorstellung von einer modernen Schule im modernen Weltsystem (vgl. auch
ADICK 1988) besagt, daB die innergesellschaftliche und die globale Expansion so-
wie die Systembildung der modernen Schule unter entwickhingslogisch-rekonstrukti-
ven Aspekten eine andere Qualitiit besitzen als vor-modere schulische Institutionen

- und als die Summe nationaler Schulgeschichten, ~ seien diese nun europdischer oder

kolenialer Genese. Ich verstehe diese Gesamtentwicklung als einen weligesellschaftli-
chen ProzeB der Universalisierung von Schule in der Moderne, mit dem als Formel
zusammengefalbten Trend: mehr Bildung fiir alle in strukturell dhnlichen, national-
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staatlich organisierten Bildungssystemen. Dabei ist davon auszugehen, daB alle drei
Prozesse: die innergesellschaftliche Bildungsexpansion, die weltweite Ausbreitung
von Schule und die Systembildung der modernen Schule nur sinnvoll verstanden
werden konnen, wenn sie aufeinander bezogen werden. Denn es handelt sich, so die
These, um einen einzigen welthistorisch bedeutsamen, seiner Qualitidt nach ,transna-
tionalen‘ und ,transhistorischen® ProzeB der Universalisierung der modernen Schule.

Diese Begriffe bediirfen einer Erliduterung: Auf die ,transnationale’ Qualitit mo-
derner Bildungssysteme ist schon verschiedentlich hingewiesen worden, so z.B. von
BOLI und RAMIREZ (1986, S. 68) im Blick auf nationale Schulsysteme und von
WEILER (1988, S. 17 u. 27) mit Bezug auf den von transnationalen Entwicklungen
abhingigen Charakter der Wissensproduktion in Landern der Dritten Welt. Diese Di-
mension moderner Bildungsentwicklungen — in Ergidnzung zu den nationalen Be-
trachtungsweisen — ist auch, mit einem 4hnlichen Bedeutungsgehalt, als ,supranatio-
nal® bezeichnet worden (so in FRITHOFF /Hg./ 1983). ZYMEK hat zudem (1983, S.
56) in Uberlegungen zur Geschichte der Erziehung vom méglichen Aufweis |, trans-
historischer* Strukturen und Mechanismen gesprochen (auch wenn er das nicht aus-
driicklich auf die Entstehung der modernen Schule bezogen hat): ,,Die Geschichte als
ProzeB von Menschen durchgesetzter Verdnderungen wird relativiert durch die Beto-
nung der funktionalen Zwinge von Systemstrukturen und ihrer Evolution sowie
durch den Aufweis transhistorischer — meist unbewuBter — Strukturen und Mechanis-
men des sozialen Lebens.” Dennoch sind diese Strukturen — auch wenn dies uns
nicht immer bewuBt vor Augen steht — von Menschen gemacht. Im folgenden wird
der Begriff ,transhistorisch’ nicht im Sinne von ahistorisch oder transzendental ver-
wendet, sondern im Sinne lingerfristiger fundamentaler Wandlungen jenseits einzel-
ner historischer Entwicklungen im engeren Sinne. Beide Aspekte — zumal beide
Aspekte zusammen - sind, soweit ich sehe, noch nicht systematisch fiir eine Theorie
der Entstehung und weltweiten Verbreitung der modernen Schule weiterentwickelt
worden. Eine solche auf die Historische und Vergleichende Erziehungswissenschaft
einschlieBlich einer Pidagogik der Entwicklungslinder bezogene Analyseperspektive
birgt die Moglichkeit, sowohl die bislang iiberwiegend eurozentrische Schulge-
schichtsschreibung (vgl. ADICK 1991 b, S. 643 u. 656 f.) als auch die zu kurz grei-
fenden Vorstellungen von Schule als ,Kolonialerbe* (s.u. Kap. 2) und von Bildung
als ,Entwicklungshindernis* (s.u. Kap. 3) in den Lindern der Dritten Welt zu iiber-
winden. ‘

Akzeptiert man die von TILLMANN (1987, S.8) angebotene Konsensformel:
,,Das Verhiltnis zwischen der Institution Schule und dem gesamtgesellschaftlichen
System stellt das Kernproblem einer Schultheorie dar, so kann die folgende theore-
tische Problemskizze auch als ein Beitrag zur Theorie der Schule gelesen werden.
Denn die darin vertretene neue Sichtweise der modernen Schule als ein universales,
weltweit wirksames Modell hat Auswirkungen fiir die Konzipierung von Schulge-
schichte und Schultheorie. .8Chulgeschichtlich eroffnet sie der Analyse die neue,
Jtransnational‘ und ,transhistorisch‘ genannte Qualitit der modernen Schule gegen-
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tiber der ihrer vor-modernen Vorléduferinstitutionen; schultheoretisch konnen die Ver-
einheitlichungsprozesse der Schulentwicklung in nationalen Systembildungsprozessen
als Teil der Internationalisicrung und weltweiten Standardisierung der modernen
Schulentwicklungen begriffen werden.

Wenn im folgenden von der ,modemnen Schule* und dem ,modernen Weltsystem',
von der ,transnationalen® und der ,transhistorischen‘ Qualitit dieser Entwicklungen
die Rede ist, so haben all diese Begriffe gleichwohl wissenschaftslogisch nur den
Charakter von Konstrukten. Sie dienen dazu, eine uns nicht unmittelbar zuhandene
Realitiit theoretisch zu begreifen. Eigentlich miiBte es dann immer heiBen: diese oder
jene Erscheinung, die mit ,moderner Schule‘ oder mit ,transnational ¢ usw. bezeichnet
werden. Dennoch darf der Konstruktcharakter wissenschaftlicher Begriffe nicht der
Beliebigkeit preisgegeben werden. Insofern argumentiere ich in der hier nicht weiter
zu beweisenden Annahme, daB der Vorstellungsgehalt dessen, was abkiirzend mit
dieser Begrifflichkeit bezeichnet ist, auch von praktischer Bedeutsamkeit ist fiir pid-
agogisches und politisches Handeln.



