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Die Evaluierung des Bildungswesens in historischer Sicht

P1sA konfrontiert die deutsche Gesellschaft mit unangenehmen Einsichten zur Modernisierung der
Lebensweise in Deutschland, bietet aber auch die grole Chance, Bildungsfragen wie vor einer
Generation wieder zum grof3en 6ffentlichen Thema zu machen. Wenn der begriiBenswerte Diskurs
tiber die Qualitdt des Bildungswesens nicht im Zeitgeist steckenbleiben soll, dann miissen wir die
Ergebnisse in einem weiten Bezugsrahmen sehen. Erst durch die Offiung des Zeitfensters fiir
mindestens zwei Jahrhunderte lassen sich die Bedeutung und die Tragweite dieser Vergleichsunter-
suchungen voll ermessen. An Grundbegriffen konnen wir bemerken, wieweit die Dimension der
Zeit im kollektiven Bewusstsein der Volker zunehmend zum Problem wird und die kiinftigen Gene-
rationen wieder deutlicher sichtbar werden. Hier wird auch klarer, dass wir kollektiv lernen. Der in
den letzten Jahren zu einer gewissen Bedeutung gelangte Begriff der Nachhaltigkeit markiert in
Hinsicht auf die 6kologischen Folgen im gegenwirtigen Diskurs die Offnung des Zeithorizonts fiir
die Zukunft. Ebenso sind Bildungsprobleme im Zusammenhang von Generationen zu sehen. Wir
sollten die Konzentration auf den einzelnen Lebenslauf als den blinden Fleck des péddagogischen
Denkens iiberwinden und Bildungsprozesse als historische Aufbauphdnomene reflektieren. In
diesem Sinne soll PISA hier angeeignet werden. Dann lésst sich die Entwicklung zur erdum-
spannenden Weltgesellschaft (Globalisierung) und die zunehmende Verwissenschaftlichung in der
Gegenwart als konsequente Fortsetzung der Alphabetisierung in den letzten Jahrhunderten begrei-
fen.

1 Der Bildungsstandort Europa

Von den weltweit teilnehmenden 32 Staaten liegen nicht weniger als 23 in Europa. Im
rdumlichen Kontext betrachtet, haben wir durchaus gute Griinde fiir ein europdisches
Selbstbewusstsein in Bildungsfragen (ANWEILER u.a. 1996; MULLER u.a. 1997). Bei allen national-
kulturellen Besonderheiten ,,wichst Europa ,,zusammen®. Die langfristigen Entwicklungstrends
der verschiedenen nationalen Bildungssysteme ndhern sich an. Im rdumlichen Kontext der
verschiedenen Weltkulturen kann sich der Gedanke einer europidischen Dimension von Bildung
herauskristallisieren. Die beiden grofen europédischen Revolutionen (1789 und 1989) haben der
Welt eine kulturelle Identitdt Europas vor Augen gefiihrt. Die wirksamen Traditionen gehen noch
weiter zuriick. ,,Keine andere europdische Institution hat wie die Universitdt mit ihren iiberlieferten
Strukturen und ihren wissenschaftlichen Leistungen in der ganzen Welt universale Geltung erlangt®
(RUEGG 1993, S. 13). Die Universititen sind spezifisch europdische Schopfungen und wurden im
19. und 20. Jahrhundert weltweit exportiert, wobei sich besonders das in PreuBlen entwickelte
Universitdtsmodell rand um den Globus (u.a. in den USA, Japan, China) durchsetzte (SCHWINGES
2001). Nicht zufillig sind alle an PiSA teilnehmenden Staaten durch den Geist mitgeprégt, dessen
Anfinge sich bis zu den ersten Universititsgriindungen (Bologna, Paris, Oxford) 800 Jahre
zuriickverfolgen lassen. Europa erlangte zwischen 1500 und 1650 eine Fiihrungsposition in der
Welt, weil es die Technik des gedruckten Buches in den Mittelpunkt stellte und die Schulen
umstrukturierte. Der moderne Austausch wissenschaftlicher Erkenntnisse liber ein Netzwerk von
Fachzeitschriften begann seinen Siegeszug in Europa. 1665 wurde die erste wissenschaftliche
Zeitschrift in London gegriindet. Mitte der 1970er Jahre breiteten sich Erkenntnisse {iiber
schitzungsweise 100.000 Fachzeitschriften aus (MEUSBURGER 1998).

Bis zur Aufkldrung war das in Biichern gesammelte Wissen nur einer diinnen Schicht von
Gebildeten zuginglich (unter 1% der Bevolkerung). Zwei Jahrhunderte spéter legen in den fort-
geschrittensten Gesellschaften grole Anteile der jungen Generation (30% und mehr) ihre "Reife-
priifung" ab. Im Aufkldrungszeitalter hat sich die Struktur des Wissens offensichtlich veréndert.
Seit dem 18. Jahrhundert hat sich die europédische Kultur im Vergleich zu den anderen Kulturen auf



der Erde eher noch schneller entwickelt und weltweit die Fiihrung ibernommen. Wie kann man
diesen Entwicklungsvorsprung erkldren? Die ,,Revolution des Wissens* bestand in der produktiven
Verschrinkung der beiden Wissensmodelle der Elitekultur und der Volkskultur (SCHMALE/DODDE
1991). Durch die Konfrontation der beiden Modelle wurden kreative Konflikte ausgeldst, in denen
die Gesellschaften im Generationswechsel lernten. Die Verdichtung und Revolution der Kommuni-
kation in der Aufkldrungsepoche lassen sich als soziokulturelle Mobilisierung der fortge-
schrittensten europédischen Volker durch schrittweise Befreiung von hemmenden Grenzen deuten (z.
B. von Zunftzwéngen in der Arbeitsteilung, von Gedanken- und Sprechverboten bei der diskursiven
Bestimmung des Gemeinwohls). Der in Europa vom 14. bis zum 18. Jahrhundert herausgebildete
neuzeitliche Staat entwickelte eine allen alternativen Institutionen iiberlegene beispiellose Steue-
rungskapazitdt (REINHARD 1999) und hat sich weltweit durchgesetzt. Die Weiterentwicklung des
Staatsgedankens im liberalen und sozialen Sinne zu einer Weltregierung kann auf dem euro-
paischen Modell konstruktiv aufbauen.

Mit der Globalisierung setzt sich das europdische Modell der Modernisierung der Lebensweise
heute weltweit durch. Verfassungsstaat und Parlamentarismus, Liberalismus und Demokratie,
Industrialisierung und Sozialstaat, moderne Wissenschaft und Erfindung des neuzeitlichen Staates
sind europiische und amerikanische Errungenschaften. ,,Nach dem Scheitern des kommunistischen
Experiments orientiert sich die aullereuropdische, auBeramerikanische Welt offenbar erst recht an
den westlichen Pionierldndern® (WEHLER 2000, S.101).

In der Konkurrenzsituation mit den anderen Kulturen muss Europa in der Zukunft Acht darauf
geben, dass das prinzipiell verniinftige Recht auf eine mehr oder weniger kostenlose allgemeine
Bildung nicht zu einer Absenkung der Leistungsmotivation und der Qualitit der industriellen
Leistungen fiihrt. Aus der Geschichte kann man sich auch hier auf lehrreiche Erfahrungen stiitzen:
Deutschland tberholte in einem langen Autholprozess mehrerer Generationen (ca. 1850-1914)
Grofbritannien, weil es das leistungsfiahigere Bildungssystem besall. Die westlich geprigten
Gesellschaften sollten die Evaluierung des Bildungssystems sehr Ernst nehmen. Dabei sollte
allerdings weniger die kurzsichtige Frage, wer wen in der Rangfolge iiberrundet, im Vordergrund
stehen als das gemeinsame Interesse, bei der Organisation von Lern- und Bildungsprozessen mog-
lichst optimal durch den Austausch von Erfahrungen voneinander zu lernen.

2 Zur Steuerung des Bildungswesens im Obrigkeitsstaat

Die Trigheit der Lebensverhéltnisse und der kaum merkbare soziale Wandel in den vormodernen
Sozialordnungen beruhte letztlich auf der weitgehenden Einheit von Erziehung und Sozialisation
(TENORTH 1998, S. 19). Die grundlegend neue Zeit, in der sich Schulen der kirchlichen Ordnung
und stidndischen Gewalten entzogen und zu Veranstaltungen des Staates wurden, begann auf einem
bescheidenen Niveau in der Aufkldrung. Aber seitdem haben sich die Bildungsprozesse dyna-
misiert. Das gesellschaftliche Lernen begann an der Spitze, bei der Herrenschicht, in der Erwartun-
gen vorgestellt wurden, die von den hergebrachten Erfahrungen abwichen. Selbstverstdndlich wurde
der gesellschaftliche Bildungsbedarf unter den herrschaftlichen Bedingungen der Zeit interessen-
gemdf3 zu steuern versucht. Das ldsst sich vor allem an der Verknappung des Bildungsangebots und
der Begrenzung des Zugangs zu den berechtigten Gymnasien erkennen. In Preuflen wurden
entsprechend der Selbstbeurteilung ihrer Leistung etwa 70 Schulen den Bildungsanspriichen des
ersten Abiturreglements von 1788 gerecht. In einem jahrzehntelangen Reformprozess wurden aus
ca. 400 gelehrten Schulen unterschiedlichster Qualitdt die modernen Gymnasien aussortiert und mit
der Berechtigung der Zulassung zu akademischen Studien und zum hoheren Staatsdienst privilegiert
(1832: nur 110 Anstalten). Als in den 1820er Jahren die nichste zyklische Uberfiillungswelle des
Andrangs in hohere Bildungseinrichtungen heranrollte, folgten zahlreiche Staaten dem preufBischen
Beispiel und verschirften ebenfalls die schulische Zugangskontrolle. Bis zur Mangelphase in den
1850er Jahren wurde die restriktive Steuerung des Bildungsbedarfs streng beibehalten. Die moderne
Bildung, das wird im Riickblick deutlich, ist eng mit der Verstaatlichung verbunden und in
Deutschland in diesem Sinne eine absolutistische Erbschaft (WESTPHALEN 1977, S. 76).



Den ersten ausldndischen Beobachtern nach den einschneidenden Bildungsreformen galt Preuflen
als das El Dorado der hoheren Bildung (JEISMANN 1996, S. 413 ff.). Hier wagte ein Staat kiihne
Reformen. Im Sommer 1831 bereiste VICTOR COUSIN im Auftrag des franzosischen Erziehungs-
ministeriums Sachsen und PreuBlen, um Anregungen fiir die franzdsischen Schulen zu gewinnen.
Den Schiilernachwuchs auf den reformierten preuBischen Gymnasien bewertete er als ,,kostbaren
Volkskern®. Die Studenten und gepriiften Akademiker in den leitenden Staatsstellen erschienen als
»die Hoffnung des Vaterlandes“. Acht Jahre spédter betonte der ddnische Padagoge C. F.
INGERSLEV nach seiner Inspektion die Selbsttétigkeit der Schiiler und die Lust an der eigenen
Leistung. Kritisch bemerkte er allerdings die ,,diinkelhafte Uberschitzung®. Die innovative Rolle
der Beamtenelite fiir die Modernisierung des gesellschaftlichen Lebens durch Reformen ,,von
oben“ anstelle gewaltsamer revolutiondrer Umbriiche steht nach den Ergebnissen der
vergleichenden Historischen Bildungsforschung auler Frage.

3 Die relative Autonomie des Bildungswesens
3.1 Von der natiirliche Auslese zur Bildungsselektion

Die Entwicklung von der stidndischen Reproduktion der eher statischen Lebensverhiltnisse zur
relativen Autonomie des Bildungswesens in eher dynamischen Lebensverhiltnissen lésst sich grob
in die drei Phasen idealtypisch rekonstruieren. Zunidchst wurde der Modus der Vergesellschaftung
von der natiirlichen Auslese auf die Bildungsselektion umgestellt. In der zweiten Phase schlug die
moderne Arbeitsteilung in der Lebensweise durch, indem das fachlich differenzierte Lernen in den
Bildungseinrichtungen institutionalisiert wurde. In der dritten Phase schlieBlich verselbststindigte
sich das Bildungswesen soweit, das es gegeniiber den anderen Bereichen des gesellschaftlichen
Lebens seine relative Autonomie gewann.

In der stindischen Gesellschaft bestimmte der Stand die Lebensgeschichte des einzelnen
Menschen (“natiirliche Auslese*). In der modernen Gesellschaft baut sich der Mensch als Person
iiber Bildungsprozesse selbst auf und ist fiir seinen Lebenslauf weitgehend selbst verantwortlich
(“Bildungsselektion*). In zeitlicher, rdumlicher und sozialer Hinsicht ist der einzelne heute mobil
geworden. Nicht zufillig charakterisierte COUSIN die Gymnasiasten als ,,bewegliche Aristokratie®.
Sein Lob fiir das preuBlische Gymnasialwesen aus dem Jahre 1831 lésst sich auch so verstehen, dass
ein ausldndischer Beobachter die fiir die Elite im Staatsdienst eingefiihrte Bildungsselektion als
fortschrittliche Errungenschaft eines aufstrebenden Staates wertete. Dieses neue Selbstverstindnis
wurde erstmals von einigen Vordenkern in der diinnen Bildungsschicht im 18. Jahrhundert
formuliert (VIERHAUS 1991). Uber acht bis zehn Generationen hinweg hat sich sich dieses Bild
elementar und gerduschlos allméhlich verbreitet. Was frither nur ein Privileg der Oberschicht war,
ist in zweihundert Jahren zum selbstverstidndlichen Recht fiir den gesamten Nachwuchs der Gesell-
schaft geworden (TITZE 1998). Aus padagogischer Sicht ist damit durch den historischen Aufbau
eines “Bildungssystems* im Lebenslauf ein Freiraum fiir das Reifen und Lernen der Kinder und
Jugendlichen institutionalisiert worden. Die neuesten Forschungsergebnisse unter diesem theore-
tischen Ansatz von Bildungsprozessen firmieren als ,,konstruktivistische Sozialisationsforschung*
(GRUNDMANN 1999). Die Personen bauen sich in der Familie und im Bildungssystem zunéchst
selbst auf, ehe sie an anderen gesellschaftlichen Lebensbereichen teilhaben. Das Bildungssystem
als Teilsystem der modernen Gesellschaft hat die Steuerung des gemeinsamen Lebens durch die
Tradition weitgehend abgeldst.

3.2 Institutionalisierung des fachlichen Lernens

Nachdem die Menschen durch die neuhumanistisch inspirierten Reformen aus sténdischen
Ordnungen freigesetzt waren, strebten sie Selbstverwirklichung in geselligen Verhiltnissen jenseits
der fritheren Grenzen an. In den 1820er Jahren registrieren wir in zahlreichen deutschen Regionen



eine bedeutende Zustromwelle in die héheren Schulen. Zahlreiche Belege lassen den Schluss zu,
dass herrschaftliche Interessen das biirgerliche Streben nach Bildung und Aufstieg im Vormirz
zeitweilig gebremst haben. Die periodische Wiederkehr von Mangel und Uberfiillung sorgte
allerdings fiir weitere soziale Bewegungen. In der neuerlichen Phase eines Uberangebots von
qualifizierten Nachwuchskréften setzte sich im ausgeweiteten Systemzusammenhang eine schirfere
Abgrenzung der ,,Facher” in den hoheren Bildungseinrichtungen und den Berufsfeldern durch. Die
Monopolisierung der Berufsrolle (beispielsweise die Abgrenzung der gelehrten Schulménner von
den Theologen, die Abgrenzung der Arzte von anderen Heilpersonen wie Barbierchirurgen und
Wundérzten) fiihrte auf ldngere Sicht zu einer funktionalen Vergesellschaftung anstelle der hierar-
chischen Abschottung von stdndischen Lebenswelten. Die fachliche Abgrenzung und Konzentration
der Anstrengungen auf ,seinen® Wirkungsbereich beforderte wiederum in Gestalt des Leistungs-
wissens das fachspezifische Lernen und trug den Wandel von der Privilegienhierarchie zur Kompe-
tenzhierarchie weiter.

Die Verfachlichung der Bildung in der Moderne ist eine Konsequenz der fortschreitenden Arbeits-
teilung und des Durchbruchs der Kommunikationsgesellschaft. Der Terminus ,,Fachwissenschaft™
wurde in den Jahren 1860-1880 in der Umgangssprache der Gebildeten gebriduchlich (DAUM 1998).
In der neueren Forschung verdichten sich die Belege, dass sich in dieser Phase ein fiir das Lebens-
gefiihl der Menschen wichtiger Ubergang vollzogen haben muss. Die Lehrergenerationen begannen
sich (in idealtypischer Weise) fundamental zu scheiden: Der junge spezialisierte Unterrichtsbeamte
16ste den alten Gelehrten mit humanistischem Bildungsanspruch ab. In systemtheoretischer Analyse
konnen wir formulieren, dass die fortschreitende Spezialisierung in der Lebenswelt der Zeitge-
nossen durchschlug und die Lebensweise auf funktionale Integration umgestellt wurde. Der Diffe-
renzierung des gesellschaftlichen Lebens korrespondiert insofern die Professinalisierung des
individuellen Lebenslaufs.

Ein gemeinsames Merkmal der fortgeschrittensten europdischen Gesellschaften ist die Beschleu-
nigung der kulturellen Entwicklungsprozesse seit den 1860er Jahren. Das Leben wurde durch die
Dauererfiillung der Grundbediirfnisse in einem elementaren Sinne sicherer. Im Umgang der Men-
schen im Alltag zeichnete sich deutlich eine ,,verldBlliche Daseinsperspektive ab (BLESSING 1987,
S. 46). Fiir die in Gang gekommenen Prozesse gibt es kein Zuriick mehr (z.B. das Wachstum der
berechtigten Bildung nach der erfolgreichen Durchsetzung der Alphabetisierung, die Demokrati-
sierungsbewegungen, die Beteiligung der unteren sozialen Schichten und der Frauen usw.). Ab
dieser Kulturschwelle lassen sich die modernen Trends rekonstruieren, die sich als Ausdruck des
Aufbaus der Kultur ,,von unten“ begreifen lassen (kollektives Lernen der Generationen im
historischen Prozess). Bemerkenswerterweise féllt auch die Kernphase des Berufungswandels der
Universititslehrer als Durchsetzung eines freien Professorenmarkts in den geistes- und naturwissen-
schaftlichen Fachern in diese Jahrzehnte von 1860 bis 1880 (BAUMGARTEN 1997). Die zweite
Hilfte des 19. Jahrhunderts ist auch die Phase der Organisierung von Einzelinteressen durch
Zusammenschluss (z.B. politische Vereine, Berufsverbiande, Kartelle, Gewerkschaften). Seitdem ist
die Vorstellung immer weniger iiberzeugend, dass einzelne Personen die Geschichte machen.
Stattdessen miissen wir die Auswirkungen von Kollektivbiografien studieren, d.h. den Austausch
von Leistungen in der arbeitsteilig organisierten Welt und die Kooperation der Menschen in ihren
sozialspezifisch gelagerten Lebensldufen.

Es liegt nahe, diese Beschleunigungstendenz mit dem Eigenausbau des Bildungssystems und der
Institutionalisierung des fachlichen Lernens im Zusammenhang zu sehen. Die Menschen lernten,
ihre Kooperation und den Austausch von Leistungen besser zu organisieren. Erst seit den 1870er
Jahren beanspruchte die Bildungsverwaltung ein stirkeres Eigengewicht. In der Mentalitdt der
Kulturbeamten lésst sich der Wandel von einer Tradition obrigkeitlicher Verwaltung hin zu einer
modernen  Leistungsverwaltung  feststellen (HEINEMANN  1980). Erst nach dieser
Verselbststindigung der Verwaltung gewann das Bildungswesen in der Systembildung auf
nationalstaatlicher Grundlage seine moderne pddagogische Autonomie (MULLER, RINGER, SIMON
1987).



3.3 Die Eigendynamik des Bildungssystems

Dass die austauschbare Person in der modernen Welt ihren Wert richtig einzuschitzen lernt, ist
ein Produkt unserer Vergesellschaftung. Die allgegenwirtige Beurteilung unserer mitmenschlichen
Umwelt nach ,,besser oder ,,schlechter ist uns gleichsam in Fleisch und Blut iibergegangen. Aber
dieses Phidnomen ist mit der zunehmenden Verselbststindigung des Lebenslaufs gegeniiber dem
Herkommen historisch entstanden. Ein Bauernjunge im 17. Jahrhundert hitte gar nicht auf die Idee
kommen konnen, sich mit einem jungen Standesherrn im Leistungsaustausch zu vergleichen. Das
seit der Aufkldrung aufgebaute moderne Bildungswesen und die mit seiner Wirkungsweise verbun-
dene Bildungsselektion haben uns derart bis ins Innerste geprigt. Die bemerkenswerte Eigen-
dynamik des Bildungswesens ldsst sich aber erst erkennen, wenn wir lange Zeitrdume in den Blick
nehmen und den Wandel als lernabhdngigen Aufbauprozess in der Kulturarbeit der Generationen
auffassen. Weil die Bildungsselektion dabei im historischen Prozess dynamisch vordringt, zieht sie
auch zu Zeiten verdnderte politische Rahmenbedingungen nach sich. Die Menschen ,kleben® in
ihrem Alltag an der Erscheinungswelt in der Gegenwart, als dass sie die faszinierenden Strukturen
des gemeinsamen Lebens im Generationswechsel erkennen konnten. Die Tiefenstruktur der
Bildungsbeteiligung lasst die an der Oberfliche der Geschichtsschreibung registrierten politischen
Systemwechsel in einem neuen Licht erscheinen und erdffnet andere Zadsuren und Perio-
disierungsschemata.

Wann wurde diese Eigendynamik erstmals registriert? Statistische Massenerscheinungen galten
seit den Anfingen beim brandenburgischen Pfarrer JOHANN PETER SUBMILCH (1707-1767) als
Ausdruck der gottlichen Ordnung. Diese harmonische Ordnung des gesellschaftlichen Lebens
wurde schon frithzeitig politisch bestritten. In den 1840er Jahren verdichteten sich in Deutschland
die sozialen Erfahrungen der friihen Industrialisierung (u. a. ,,Weberaufstand“ 1844) zur
Kennzeichnung gesellschaftlicher Umbriiche im Begriff der Krise. In den 1850er Jahren begriff
LORENZ VON STEIN (1815-1890) gesellschaftliche Krisen als Krankheiten und Stérungen, als
Oszillationen von sozialen Bewegungen.Wenige Jahre nach der feierlichen Griindung des
Deutschen Kaiserreichs musste die Vorstellung, in den Massenerscheinungen kidme die gottliche
Harmonie zum Ausdruck, auch mit wissenschaftlichen Argumenten aufgegeben werden. Den
Bruch vollzog der Statistiker GEORG VON MAYR (1841-1925), dessen Analysen die zeitlichen
Schwankungen bei Verbrechen mit 6konomischen GréBlen in Verbindung brachten. 1878 wurde von
GUSTAV RUMELIN (1815-1889) die Eigengesetzlichkeit und FEigendynamik demografischer
Bewegungen betont (DREHSEN/SPARN 1996, S. 69 ft.). 1890 wurde erstmals auch die Eigendynamik
des Bildungswesens von Statistik-Experten registriert (PREUBISCHE STATISTIK, Heft 102, S. 23).
Die vertrauliche Berechnung des preuBlischen Bildungsbedarfs durch WILHELM LEXIS zeigt, dass
die registrierte Eigendynamik des Bildungswesens als bedrohlich wahrgenommen und um 1890
zum politischen Problem wurde (MULLER-BENEDICT 1991, S. 39 ff.). Im letzten Drittel des 19.
Jahrhunderts gewann das inzwischen ausgebaute Schulwesen fiir die Selbstdarstellung und die
internationale Konkurrenzfahigkeit der Gesellschaften eine derartig gewachsene Bedeutung, dass es
auf den Weltausstellungen in Philadelphia 1876, Chicago 1893, Paris 1900 , St. Louis 1904 und
Briissel 1910 zur Schau gestellt wurde (ZYMEK 1975, S. 42).

Wenn wir die Eigendynamik des Bildungswesens rekonstruieren, konnen wir die Kulturentwick-
lung tiefer verstehen. Was SCHLEIERMACHER zu Beginn des 19. Jahrhunderts bereits fiir das
einzelne Kind registrierte, gilt wegen ihrer hohen Eigendynamik auch fiir ganze ,,Bildungssysteme*
seit dem letzten Drittel des 19. Jahrhunderts: Sie steuern sich ab einem bestimmten
Entwicklungsstand weitgehend selbst. Das Auftauchen neuer Themen im historischen Prozess ldsst
sich bei diesem Ansatz auch als Lernen der gesamten Gesellschaft auffassen.

Im Bezugsrahmen der Historischen Bildungsforschung und der Einsicht in die hohe Eigen-
dynamik der modernen Bildungssysteme stellt sich der Zusammenbruch der sozialistischen
Planwirtschaftssysteme in Osteuropa 200 Jahre nach der Franzosischen Revolution als evolu-
tiondres Lernen dar. Die biirokratische Festlegung der Menschen im Lebenslauf fiihrte zum
Degagement im gemeinsamen Leben, zu einer relativ geringen 6konomischen Leistung und zum



Abbruch der sozialistischen Entwicklungspfade nach den Erfahrungen von knapp drei Genera-
tionen. Die Revolution von 1989 war der erste friedliche Umsturz in Deutschland, weil das
Bildungssystem in seiner funktionalen Eigendynamik unberechenbar war und gegen die Intention
der Machthaber lernfdhige Menschen hervorbrachte, die das verlogene Herrschaftssystem
schlieBlich von innen heraus friedlich abschiittelten. ,,Das Lernen blieb resistent gegen die Zumu-
tungen von Weltinterpretation, die mit der staatlichen Erziehung verbunden waren* (TENORTH
1998, S. 32).

Aus dem Scheitern der DDR kann man iiber die Eigendynamik von Bildungsprozessen die
Einsicht lernen, dass jede Kultur in der Moderne auf Eigenleistung beruhen muss. Personliche
Freiheitsrechte sind deshalb eine Voraussetzung jeder zukiinftigen Kultur. Eine Kultur der Teilhabe
lasst sich nur noch von unten bilden, nicht von oben reprdsentieren. Die DDR war in diesem Sinne
eine ,kleinbiirgerlich-spieige Reprisentationskultur des totalitiren Staatssozialismus* (HAIBLE
1993, S. 143).

4 Lernen und Bildung in neuer Sicht

Was bedeuten die Ergebnisse von PISA im weiteren Zusammenhang der neuen Sicht von Lern-
und Bildungsprozessen, durch die unser gesamtes Denken seit etwa drei Jahrzehnten in der Tiefe
umgepolt wird? Der grundlegende Wandel lésst sich an drei fundamentalen Sichtweisen demon-
strieren, in denen Bildungsprozesse zunehmend differenzierter gesehen werden.

(1) Die intentionalistische Sicht auf die soziale Wirklichkeit war durch die Einstellung des
Machenwollens in aufklérerischer Absicht geprigt. Sie entsprach der ersten Aufklarung. Dass diese
Sicht nicht angemessen war, tauchte schon frithzeitig unter dem Thema der ungewollten Neben-
wirkungen auf. NIETZSCHE hat klar durchschaut, dass man Handlungen nicht von ihren vermeint-
lichen Motiven her erkldren kann. Durch gute Absichten allein ldsst sich heute das komplex
verbundene gemeinsame Leben nicht verdndern.

(2) Die Einsicht in nicht vollstindig erkldrbare Zusammenhénge fiihrte zum Begriff des Systems
und zur funktionalistischen Sicht. PIAGET hat als erster den individuellen Bildungsprozess funk-
tionalistisch als Anpassung an die Umwelt aufgefasst. Die Umwelt ist aber historisch entstanden
und das Werk vieler Generationen vor uns. Die Historische Bildungsforschung geht von diesem
Ansatz aus und verfolgt das Ziel, den Aufbau und die Funktion des modernen Bildungswesens fiir
das gemeinsame Leben genetisch zu rekonstruieren.

(3) Der Bildungsprozess wird bei diesem Ansatz sowohl auf der subjektiven Ebene des einzelnen
Lebenslaufs wie auf der kollektiven Ebene der Generationen konstruktiv als Aufbauphdnomen
gedeutet. Das Lernen der Generationen ist als standiges Weiterlernen in der Zeit zu begreifen, in der
gemeinsam Strukturen aufgebaut, libernommen und verdndert werden. Diese Sicht entspricht der
zweiten oder reflektierten Aufklarung.

Schulisches Lernen funktioniert nicht nach dem Produktionsmodell. Der gebildete Mensch bringt
sich als Person selbst hervor. Hier treffen sich auf ganz unterschiedlichen Wegen gewonnene
Einsichten des Konstruktivismus und der Historischen Bildungsforschung. Was die Individuen
wissen, stammt nicht aus irgendeiner externen Quelle (z. B. Lehrern oder Schulbiichern), sondern
ist vom Individuum in der Interaktion mit der Umwelt selbst generiert. Bildungsprozesse konnen
nicht riickgdngig gemacht werden. Das ist das beste Argument dafiir, dass Bildungsprozesse sowohl
im Lebenslauf des einzelnen Menschen als auch im historischen Prozess der Generationen Aufbau-
phdnomene darstellen. Die Analyse historischer Massendaten {iber mehrere Generationen hinweg
hat uns die Augen fiir die hohe Eigendynamik von Bildungsprozssen gedftnet. Mit dem Begriff der
Bildungsselektion wurde die evolutionstheoretische Perspektive gedttnet.

Die Rekonstruktion der Vergangenheit im Bezugsrahmen der Historischen Bildungsforschung
stellt eine neue Moglichkeit dar, die gesamte Geschichte Europas und deren zukiinftige Perspek-
tiven auf eine neue Weise zu verstehen. Wenn man die europdischen Intellektuellen des 19.
Jahrhunderts als die Vorausdenker ihrer Zeit betrachtet, dann lassen sich ithre Wahrnehmungen und



Bestrebungen bis ca. 1860 unter dem Leitbegriff der "Freiheit” fassen. Die kollektiven Biografien
der Intellektuellen von 1860 bis zum Ersten Weltkrieg lassen sich unter dem Leitbegriff der
"Autonomie” nachvollziehen (CHARLE 1996). Im Sinne der Systemreflexion l4sst sich die Funktion
der Intellektuellen fiir die Gesellschaft auch so beschreiben: Erst musste die Freiheit der kritischen
Distanzierung vom gelebten Leben von einzelnen Vordenkern erkdmpft und errungen werden, ehe
der gesellschaftliche Lebenszusammenhang eigene Institutionen hervorbrachte, in denen die kriti-
sche Inventarisierung der kollektiven Lebensfiihrung in Gestalt der erfahrungswissenschaftlichen
Beobachtung auf Dauer gestellt wurde. Erst stellten sich die Vordenker das Neue vor, ehe ganze
Gesellschafen nachziehen konnten. Man denke hier besonders an den Ausbau der Kulturstatistik
nach 1860, durch die die Gesellschaften sich laufend selbst beobachten und das kollektive Lernen
auf Dauer stellen und aus Erfahrungen Konsequenzen ziehen (,,rationalisieren®).

Mit der Durchsetzung der allgemeinen Schulpflicht und der Schulgeldfreiheit im Elementarschul-
wesen (PreuBlen 1888) war gegen Ende des 19. Jahrhunderts in den fortgeschrittensten europdischen
Staaten eine universalistische Bildungsnorm realisiert. Dem Anspruch nach sollten alle am
gesellschaftlichen Leben durch den Aufbau der eigenen Person iiber Bildungsprozesse teilhaben.
Ab dieser Phase etwa wurde die ,Politik wegen der FEigendynamik von Bildungsprozessen
komplexer, riskanter und wie man aus der seither ausgedehnten Mitbestimmung am
gesellschaftlichen Leben (Wahlbeteiligung) und dem Wahlverhalten sehen kann ,, unberechenbar*.
Der politisch beunruhigende Zudrang zu den Hochschulen, formulierten die Experten im Kgl.
Statistischen Biiro im Jahre 1890 weitsichtig, lieBe sich ,,durch wohlfahrtspolizeiliche
MaBnahmen® nicht unterdriicken wund diese widersprichen zudem ,den Zielen der
Kulturentwicklung® (PREUBISCHE STATISTIK, Heft 102, S. 23). Bismarck als machtgewohnter
Kanzler des Deutschen Reichs hegte noch die irrige Auffassung, durch ,,Machtspriiche* die
Kulturentwicklung nach seinen Vorstelllungen steuern zu kdnnen. Gebildete Zeitgenossen im 21.
Jahrhundert lassen sich durch ,Machtspriiche® nicht mehr beeindrucken, sondern steuern sich
selbstverantwortlich durch den eigenen Lebenslauf.

Neben diesen zeitlichen sind auch die rdumlichen Dimensionen des Lernens zu beriicksichtigen.
Die Einheit der Welt ist die gegenwartig erfahrene und geschichtlich zu begreifende Wirklichkeit.
Wir sind Zeugen einer ,,Raumrevolution®, in der die territoriale Verankerung vieler Institutionen
neu gedacht werden muss. Die internationalen Vergleichsuntersuchungen machen deutlich, dass das
bestehende Bildungswesen im Prinzip in der gesamten Welt zu betrachten ist. Die Ausbildung
immer gréBerer Funktions-Einheiten und die Integration unterschiedlicher Elemente auf einem
neuen Entwicklungsniveau (,,Wachstum und Differenzierung®) sind allgemeine Prinzipien der Evo-
lution. Dabei sind folgende Einsichten vorab zu bedenken.

Im Gegensatz zu Informationen, die heute in Sekunden durch das Internet weltweit verbreitet
werden konnen, ist Wissen und Erfahrung an Personen gebunden und deshalb rdumlich ,,verwur-
zelt“. Informationen als solche sind fiir die Lebensweise der Menschen gleichgiiltig, solange sie fiir
das eigene Leben nichts bedeuten. Das sogenannte global village wird wegen dieser Differenz auf
absehbare Zeit nur fiir bestimmte Standorte Realitit werden, der Grof3teil der Weltbevdlkerung wird
davon ausgeschlossen sein. Deshalb miissen sich die Wissenschaften mit den rdumlichen Dispari-
taten von Ausbildung, Qualifikation und Kompetenz befassen. Was bedeutet es beispielsweise fiir
die rdumliche Verteilung der Bildungschancen, dass ca. 80-90 % der Weltautomobilproduktion in
nur drei Regionen (Europa, USA, Japan) konzentriert ist?

Unter dem Aspekt der Niitzlichkeit gesehen (Leistungswissen), konnen Wissensbestinde sehr
schnell veralten. Die Unsicherheit der meisten Formen des Wissens hat zur Folge, dass vielfach erst
im nachhinein festgestellt werden kann, wer iiber das notwendige ,,Wissen* verfiigt hat und wer
Selbsttauschungen und Irrtlimern erlegen ist. Auch eine unbekannte und nicht bewusst wahr-
genommene Gefahr ist eine Gefahr. Strukturen kénnen das Handeln beeinflussen, auch wenn die
Subjekte nichts von ihnen wissen. Das spricht fiir eine Integration von Handlungstheorie
(sinnorientiertes Handeln) und Organisationstheorie (Systemtheorie). In Institutionen tauschen wir
Leistungen aus. Der Austausch selbstbewusster Reflexionen ldsst sich nach dem Muster des
Leistungsaustausches iiber das Medium Geld dabei nicht hinreichend begreifen. Diese Einsicht



stimmt fiir die kiinftige Bildungsgeschichte der Menschheit zuversichtlich. Nach der Historischen
Bildungsforschung sollten wir die Person als Ausdruck von Gruppenbeziehungen auffassen und
aneignen. Das Selbst braucht ,,die anderen, um seine Identitdt zu finden. Von der Geburt bis zum
Tod ist das Individuum stdndig auf der Suche nach response.

5 Nationales und Internationales Lernen

Die vergleichenden Kulturiibersichten standen bis zum Zweiten Weltkrieg allerdings vorrangig
noch im Dienste der nationalen Interessen und des Kampfes der Volker gegeneinander. Nachdem
sich PreuBen gegen Osterreich 1866 mit Waffengewalt durchgesetzt hatte, figurierten die preuBi-
schen Volksschullehrer in der 6ffentlichen Diskussion als die ,,Sieger von Kéniggritze. Die Uber-
legenheit der deutschen Seite im Krieg gegen Frankreich 1870/71 regte die Bildungsreformen bei
den besiegten Nachbarn und in England an (MEYER 1976, S. 11 f.).

Die fiir die europdischen Nationalstaaten charakteristische imperialistische Nutzung des Lernens
vom Ausland wird besonders in der Stellungnahme des Majors FLECK vom Kriegsministerium auf
der preuBlischen Schulkonferenz im Jahre 1890 deutlich. Die Kriege des 20. Jahrhunderts kiindigen
sich im national verengten Wahrnehmungshorizont scheinbar zwangslaufig an. Bei der Herstellung
der modernen Kampfmittel reihe sich neuerdings Verbesserung an Verbesserung, Erfindung an
Erfindung. ,,Da sind nicht bloB wir, sondern auch andere Lander, namentlich auch England und
Amerika von Bedeutung.” Man konne sich darauf gefafit machen, ,,dal wir in einem grof3en euro-
pdischen Krieg der Zukunft Schulter an Schulter mit nicht-deutschsprechenden Volkern gegen
nicht-deutschsprechende Nationen kidmpfen werden (VERHANDLUNGEN UBER FRAGEN DES
HOHEREN UNTERRICHTS. Berlin 1891, S. 226 f.). 1911 wurde in der ,,Deutschen Schule® treffend
bemerkt, das Interesse der ,,weiflen Kulturvolker am japanischen Unterrichtswesen sei in dem
MafBe gestiegen, wie die Japaner zeigten, ,,da} sie auch mit Kanonen und Kriegsschiffen ebensogut
oder noch besser umzugehen verstidnden, als manche europdischen Volker* (ZYMEK 1975, S. 61).

An der Attraktivitit des deutschen Bildungswesens fiir Auslidnder ldsst sich die nationale
Verengung des Kulturbegriffs im 20. Jahrhundert aufschlussreich verfolgen. Zwischen 1850 und
1914 war Deutschland fiir ausldndische Studierende attraktiver als jeder andere Staat. Mit Spitzen-
werten bis zu 29% an der gesamten Studentenzahl war Heidelberg fiir Ausldnder mit Abstand am
beliebtesten. Die Nordamerikaner machten 1895 mehr als 20% aller Ausldnder an deutschen
Universititen aus. Die Zahl der russischen Staatsbiirger (1911/12) entsprach der gesamten Studen-
tenfrequenz von zwei kleinen Universititen (Greifswald und Rostock). Um 1900 galt die
Hochschule in der Reichshauptstadt Berlin als "Weltuniversitdt" (BAUMGARTEN 1997, S. 160 ff.).
Nach dem Ersten Weltkrieg wurde das wissenschaftliche Leben im Deutschen Reich vom Ausland
boykottiert und Deutschland hinsichtlich der Gesamtzahl ausldandischer Studenten von Frankreich
und den USA tiberfliigelt. Das Nachwuchspotential der Elite aus Staaten mit einem wenig ausge-
bauten Hochschulsystem wurde auch durch die nationale und biirokratische Selbstbefangenheit der
deutschen Bildungsverwaltung zunehmend abgeschreckt (DREWEK 1999).

Als der Nationalismus die Psyche der Volker zu vergiften begann, erhoffte sich der Prisident des
BAYERISCHEN STATISTISCHEN LANDESAMTS anlésslich der Tagung des Internationalen Statistischen
Instituts in Rom Ende 1925 von einer vergleichenden Kulturstatistik auch einen Beitrag zur
gegenseitigen Achtung und Verstdndigung der Volker. ,,Die Nationen sollen sich nicht allein auf
Grund ihrer wirtschaftlichen und politischen Macht respektieren, sie sollen sich auch der kulturellen
Leistungen und Giiter wegen achten. Kulturstatistische Arbeiten und deren internationaler Aus-
tausch diirften in hohem Grade versohnend wirken.” (ZAHN 1925, S. 287). Im ,,Weltbund fiir
Erneuerung der Erziehung* entstand auch ein wichtiges Kommunikationszentrum fiir internationale
padagogische Kontakte, wie die Konferenzen in Locarno (1927), in Helsing6r (1929) und der groB3e
internationale padagogische Kongrell in Nizza (1932) zeigten. Aber die internationalen padagogi-
schen Kontakte, die sich charakteristischerweise von staatlichen Institutionen zu nichtstaatlichen



Initiativen verlagerten, waren noch zu schwach, um die Blockade des Lernens in nationalen Bahnen
aufzulosen. In der Zwischenkriegszeit standen alle Vergleiche mit dem Bildungswesen im Ausland
,sunter dem Vorbehalt der vorrangigen Bedeutung der nationalen Traditionen® (ZYMEK 1975, S.
350).

Nach 1932/33 schrumpfte das Ausldnderstudium empfindlich und sank bis 1939 kontinuierlich
auf eine GroBenordnung, die dem Entwicklungsstand des ausgehenden 19. Jahrhunderts entsprach.
Auch auf diesem Felde zeigt sich die zunehmende Isolierung des "deutschen Geistes" in der Zwi-
schenkriegszeit. Das Interesse an anderen Kulturen schrumpfte in der Zeit des nationalen Grofen-
wahns zur offiziellen ,,Gegnerforschung* (HACHMEISTER 1998).

Die Verengung auf die nationale Perspektive wird besonders bei den Altphilologen deutlich, die
in ihren Leitsdtzen vom 30. September 1933 den Universalismus der gemeinsamen Kulturwerte in
der Anbiederung bei den NS-Machthabern runterzuspielen suchten. ,,Diese deutsche humanistische
Erziehung ist eine im eigentlichen Sinne deutsche Angelegenheit und von allen auslédndischen
Formen gleichen Namens deutlich unterschieden. Sie hat nichts zu tun mit Kosmopolitismus oder
mit erneuertem Heidentum* (DITHMAR 1989, S. 141)

Die beiden groBen Kriege der europdischen Nationalstaaten (1914-1918 und 1939-1945) waren
Engfithrungen des kulturellen Lebens in nationalen Bahnen (GOGOLIN 1994). In der Riickschau
erscheinen sie als Blockaden des Weiterlernens und Vorarbeitens zu universalistischen Werten.
Die Historische Bildungsforschung belehrt uns, dass weitaus die meisten Zeitgenossen je nach ihrer
Generationslagerung auch Gefangene ihrer Zeit waren. Die nationalsozialistische Diktatur ldsst sich
auf dem Hintergrund der Struktur des Bildungswachstums ,rational” nachvollziechen. Wenn wir die
»Revolution des Wissens* in der Aufkldrung als produktive Verschrinkung der beiden Wissens-
modelle der Elitekultur und der Volkskultur verstehen, durch deren Interaktion kreative Konflikte
ausgelost wurden, dann stellt der Nationalsozialismus eine gewaltsame und insofern unreife
Integration der beiden Wissensmodelle dar. Im Bezugsrahmen einer "Dialektik der Aufkldrung”
konnen wir die nationalsozialistische Diktatur als ,,verkehrte® (eigensinnige) Bildungsgeschichte
»erzdhlen und damit entddmonisieren. Der Nationalsozialismus stellt eine verhidngnisvolle
Sackgasse der kulturellen Evolution dar (T1TZE 2001).

Im Bezugsrahmen der Historischen Bildungsforschung manifestieren TIMSS und PISA das erst-
malige gemeinsame Lernen der Vilkergemeinschaft. Dass die nationalen Systeme aus breit ange-
legten systematischen Vergleichsstudien voneinander lernen, ist eine Folge der engeren Zusammen-
arbeit nach der Erfahrung des Zweiten Weltkriegs. Mit der Durchsetzung der Alphabetisierung
waren die Weichen in Richtung auf eine Beteiligungsgesellschaft gestellt. Nach der Institutionali-
sierung einer allgemeinen Bildungsnorm fiir das gesellschaftliche Leben (Schulgeldfreiheit fiir die
Pflichtschule in Preuflen 1888) haben die europidischen Intellektuellen bis zum zweiten Wachs-
tumssprung des Bildungswesens in die 1960er und 1970er Jahren den Kampf um die Demokra-
tisierung der Bildungschancen angefiihrt, ehe in der sozial-liberalen Reformira die Parole
,Bildung ist Biirgerrecht” (DAHRENDORF 1965) mehrheitsfahig wurde. In der Bildungsorganisation
der fortgeschrittensten Gesellschaften drangen nach dem Zweiten Weltkrieg (die Bundesrepublik
Deutschland ausgenommen) integrierte Schulsysteme vor.

Die Frage, wann das Bildungssystem sich seiner Leistungen und Grenzen kritisch bewusst und
reflexiv wurde, ist in diesem Zusammenhang interessant. Im HANDBUCH DER DEUTSCHEN
BILDUNGSGESCHICHTE taucht das Stichwort ,, Evaluation * erst im Sachregister des sechsten Bandes
fiir die Zeit nach 1945 auf. Diese Beobachtung reiht sich in die Diagnosen zur reflexiven Moderne
schliisssig ein. Erst musste das eigene Schulsystem in seinen Leistungen integriert und als
Bildungseinheit wahrgenommen werden, ehe man es mit anderen Systemen vergleichen konnte. Im
selben Mafle wie die Klassenspaltung der Bildungsorganisation im Inneren der Gesellschaften
durch Bildungsreformen {iberwunden wurde, konnten die Volker auch ihre Bildungssysteme als
Ganze wahrnehmen, ihre Leistungen vergleichen und auf internationaler Ebene gemeinsam lernen.

Dabei ist zundchst die Einsicht wichtig, dass Wissen kontextbezogen ist. Im Anschluss an MAX
SCHELER lassen sich produktive Differenzierungen einfithren: Das Leistungs- oder Fachwissen
dient der duBeren Daseinsgestaltung. Das Bildungswissen formt die Personlichkeit und begriindet



die politische Existenz. Uber das wissenschafiliche Wissen hat sich in der modernen Welt ein
breiter Konsens gebildet: es hat den Anspruch, anderen Arten des Wissens iiberlegen zu sein. Bei
der Evaluierung des Bildungswesens werden die nationalen Systeme weltweit verglichen, wieweit
sie bei der heranwachsenden Generation Qualifikationen hervorbringen, die eine rationale
Anpassung an die Umwelt gestatten (Leistungswissen). Bei der Entwicklung von kommunikativen
und kooperativen Féahigkeiten spielen die Bildungseinrichtungen auch eine (weniger thematisierte)
wichtige Rolle.

Hinsichtlich ihres Bildungswissens haben die europdischen Gesellschaften den anderen Kulturen
durch reichhaltige Erfahrungen in Modernisierungsprozessen ungeahnte Schitze zu bieten. Sie
konnen vor allem lernen, wie sich Blockaden des gemeinsamen Lernens auflosen und leidvolle
Umwege vermeiden oder verkiirzen lassen. Dabei sollten wir das 19. Jahrhundert als eine ,, Epoche
des Illusionsverlustes“ (PLESSNER) und die Erfahrungen der erste Hélfte des 20. Jahrhunderts
selbstkritisch aneignen, aber nicht aus dem Auge verlieren, dass fiir die europidische Bildungs-
geschichte der Anspruch des Neuhumanismus richtungsweisend wurde: Danach soll die Bildung
aller der Selbstverwirklichung des einzelnen Menschen dienen.

Wenn in der Anfangsphase des modernen Bildungswesens die herrschaftlichen Interessenlagen
auch eine wichtige Rolle spielten, so darf doch nicht verkannt werden, dass das aufgeklérte
Beamtentum auch allgemeine Bildungsinteressen vertrat. Das zeigt der im Vormirz zugespitzte
Konflikt zwischen Kinderarbeit und Bildungsanspruch besonders eindringlich. ,,Wenn auch mit
Kompromissen, hat sich der Staat zunehmend in diesem Konfikt zum Anwalt der Verbreitung einer
allgemeinen Bildung gegeniiber den Wiinschen nach Abrichtung der Heranwachsenden fiir eine
dienende Position im Fabrikationsprozefl gemacht* (JEISMANN 1987, S. 13). An diese Einsichten
zur Rolle des Staates als Institution und Anwalt allgemeiner Interessen gilt es sich zu erinnern,
wenn gegenwirtig die Globalisierung auf 6konomische Anpassung verkiirzt zu werden droht und
der Anschein entsteht, international operierende Konzerne nehmen die ganze Welt naturwiichsig in
Besitz. Wir brauchen nur in unseren Bibliotheken nachzusehen, aus welchen Motiven unsere
Vorfahren die Schulpflicht eingefiihrt und Bildungsprozesse den 6konomischen Verwertungsinter-
esessen ein Stiick weit entzogen haben.

Nach dem weltweiten Wachstum der Bildungssysteme steht der Kosmopolitismus der Aufkldrung
im 21. Jahrhundert wieder auf der politischen Tagesordnung. Heute ist diese Idee aber viel realis-
tischer und geschichtlich zeitgemifBer, weil die nationalen Blockaden des Lernens iiberwunden
sind. Das demonstriert uns PISA. Hier geht es nicht mehr um das Ob, sondern nur noch um das Wie.
Bildung ist international selbstverstindlich geworden und wird beim Vergleich der nationalen
Leistungen vorausgesetzt.

7 Einsichten aus der Vergangenheit
7.1 Abbau der biirokratischen Steuerung

Was sollten wir gemeinsam lernen? Unser Wissen iiber die deutsche Bildungsgeschichte im 19.
und 20. Jahrhundert hat sich in der letzten Generation erheblich erweitert. Vom ausgehenden 18.
Jahrhundert bis zur Gegenwart lassen sich in der Tiefenstruktur des Bildungswachstums bei der
ménnlichen preuBlischen bzw. westdeutschen Bevolkerung vier Wachstumsschiibe von
verbliiffender RegelméBigkeit erkennen. Zwei davon waren in ihrer Leitfunktion Spriinge auf ein
neues Entwicklungsniveau, auf denen das gesamte gesellschaftliche Leben sich in reiferen
Standards integierte (ca. 1860-1880 und 1960-1980). Das zyklische Pulsieren der
Nachwuchsstrome und das Bildungswachstum lassen sich in ihrer Bedeutung fiir die
Modernisierung des gesellschaftlichen Lebens in Deutschland vom Aufklarungszeitalter bis zur
Gegenwart rekonstruieren. Da sich die Prozesse dhnlich wie das generative Verhalten in der
Tiefenstruktur des gesellschaftlichen Lebens manifestieren, sind sie politisch kaum steuerbar. Vom
Absolutismus bis zur modernen Massendemokratie in der Gegenwart lassen sich bei den Zyklen



bisher keine Lernprozesse erkennen. Das spricht fiir einen gewissen Automatismus der kulturellen
Evolution. Zur Wirkungsweise des Lehrerzyklus haben wir bereits tiefere Einsichten gewonnen.

Fiir den Lehrerberuf im deutschen Kulturraum lésst sich ein schwerwiegendes Problem erken-
nen, das auch die Leistungen des deutschen Bildungswesens beriihrt. Durch die zyklischen Schwin-
gungssphinomene werden die Problemlagen (mal Mangel, mal Uberfiillung) im historischen
Prozess ,aufgeschaukelt. Daduch wird der Berufsstand generationsméBig entmischt. Die zuneh-
mend verzerrte Altersstruktur des Lehrpersonals ist eine Folge langfristig wirksamer Selektions-
prozesse der biirokratischen Funktionsweise des Systems. Nach den glinzenden Anstellungs-
aussichten im zweiten Wachstumssprung waren im Jahre 1978 fast vier Fiinftel aller Lehrer mit
gymnasialer Lehramtspriifung jlinger als 45 Jahre, damit im Durchschnitt so jung wie nie zuvor seit
1883. Der Zyklus fiihrt zu schroffer Ungleichheit zwischen den Generationen. 1977 wurden in
Deutschland beispielsweise nicht weniger als 35 000 Lehrer eingestellt, zehn Jahre spéter (1987)
aber nur noch rund 6.100 oder 17,43% des glinstigen Einstellungs-Jahrgangs (MULLER-ROLLI
1998, S. 409).

Man darf sich nicht wundern, dass ein die Lebensalter sehr einseitig repriasentierendes Lehrer-
kollegium bei den Schiilern keine optimalen Lernleistungen in Gang zu setzen vermag. Der struk-
turbedingte biirokratische Immobilismus im deutschen Bildungswesen hat sich durch das Zusam-
menwirken vielféltiger Einfliisse iiber Generationen hinweg aufgebaut. Es wire leichtsinnig, hier
schnelle Besserung zu erwarten, denn bei Bildungsproblemen miissen wir in Zeitrdumen von
Generationen denken. Diese Sicht hat PISA eindrucksvoll bestitigt. Schon bei der Elterngeneration
der befragten 15-Jahrigen ldsst sich beispielsweise das von der Historischen Bildungsforschung
betonte generative Aufbauphdinomen beobachten. Bei ihr hat sich ,.,eine faktische Neudefinition der
biirgerlichen Grundbildung auf dem Niveau des mittleren Abschlusses* durchgesetzt (PisA, S. 336).
Es ist in diesem Zusammenhang der notwendigen Ausweitung der Zeitperspektive der Problem-
wahrnehmung nur ein schwacher Trost, wenn der gegenwértige Lehrermangel vor 21 Jahren bereits
vorausgesagt wurde und die heutige Praxis die in der Uberfiillungsphase verdffentlichte Theorie
bestdtigt (TITZE 1981). Der wegen der biirokratischen Struktur des deutschen Berechtigungswesens
wie Ebbe und Flut iiber die Generationen hinweg pulsierende Lehrerzyklus ldsst sich nicht auller
Geltung setzen, wohl aber durch aufgeklirtes Lernen (d.h. Anderung der Bedingungen) auBer
Anwendung. Dazu miissten freilich fiir die Lehramter die Beamtenstrukturen aufgehoben werden.
Allerdings sollte man sich hinsichtlich der Lernfdhigkeit hier keine Illusionen machen (TITZE
1986). Das Problem ist jedenfalls erkannt und bedarf der politischen Intervention. Bei allen
Losungen einer Verdnderung der Lehrerbildung muss vermieden werden, dass sich die Funktion des
Unterrichtens auf den Status eines (technischen) Handwerks ,,in der Spur des immer Gleichen®
(TERHART 2001, S. 233) zuriickentwickelt.

Die deutsche Lernkultur trdgt noch die Spuren der fritheren obrigkeitlichen Steuerung von
Lernprozessen tiefgriindig in sich. Das hierarchische Wahrnehmen und Denken in Kategorien vom
Staat und ,,von oben® her ist noch in vielen Bereichen unserer Kultur im nationalen Habitus
verankert und wird dem sozialen Wandel, in dem durch Kooperation die gemeinsame Welt aufge-
baut wird, nicht mehr gerecht. Die Bildungsanstalten miissen sich vom Géngelband des Staates
befreien und gréBere Spielraume fiir die autonome Steuerung erhalten. Die staatliche Kontrolle war
sinnvoll, solange der Staat als Aufkliarungsstaat Widerstinde gegen die Aufkldrung liberwinden
musste. Sie ist heute zur ,,Verwaltung* und Reproduktion bestehender Verhiltnisse und damit zur
Fessel geworden. Lernen ist noch von obrigkeitlicher Beamtenmentalitit durchtrdnkt und hat immer
noch zu sehr die Berechtigung, das eigene Interesse an Verwertung in hierarchischen Strukturen im
Auge. Gemeinsames Lernen und individuelles Laufbahndenken scheinen sich in der modernen Welt
nicht mehr zu vertragen. Solange verbeamtete Studienrdte den Unterricht von anspruchslosen
Kindern aus bildungsfernen Milieus noch als Zumutung empfinden, werden sie die ihnen anver-
trauten Kinder auch nicht zum Lernen motivieren konnen. Die Selbstentfaltung sachlich engagierter
Personen und die Mobilisierung von Kriften im sozialen Leben diirfen in Deutschland an
biirokratischen Fesseln nicht scheitern.



7.2 Entkoppelung von sozialer Herkunft und Kompetenzerwerb

Es muss auffallen, dass die Schiiler in den skandinavischen Léndern (Finnland, Norwegen und
Schweden) in allen untersuchten Kompetenzen (Lesekompetenz, mathematische und naturwissen-
schaftliche Grundbildung) bessere Leistungen zeigten als die Schiiler in Deutschland. Aus der Per-
spektive der Historischen Bildungsforschung miissen wir die tieferen Ursachen dieser Leistungs-
differenzen in sehr komplex vermittelten Einfliissen der gesamten Kultur suchen. Die Revolution
des Wissens in Gestalt der nicht wieder riickgdngig zu machenden Alphabetisierung breiter
Volksschichten beruhte in Nordeuropa (besonders in Schweden) stirker auf kultureller Teilhabe
und weniger auf obrigkeitlicher Anordnung. Das Zusammenspiel von Staat, Gesellschaft und
Kirche verlief in Europa sehr unterschiedlich. In Skandinavien hatten die gesellschaftlichen Krifte
Vorrang, in Siidosteuropa eher die kirchlichen Einfliisse, wihrend man fiir Zentraleuropa von einem
Zusammenspiel der drei Kréfte und teilweise vom Vorrang der staatlichen Einfliisse sprechen
kann. An den Prozessen der Modernisierung der Lebensweise durch Alphabetisierung der Gesell-
schaft waren in Nordeuropa die Familien stirker beteiligt (SCHMALE/ DODDE 1991).

Durch den staatlichen FEinfluss auf die Kultur, nicht zu vergessen die Diktaturen des 20.
Jahrhunderts, weist die Kultur in Deutschland immer noch Spuren ihrer Pragung von oben auf. Der
englische Kulturhistoriker HENRY THOMAS BUCKLE (1821-1862) betonte, nirgends sei die Kluft
zwischen Wissenden und Nichtwissenden so groB3 wie in Deutschland (TITZE 1973, S. 223).
HANNAH ARENDT betrachtete den Nationalsozialismus als Biindnis und volksgemeinschaftliche
Integration von Elite und Mob. Nach dem Zweiten Weltkrieg sahen die alliierten Besatzungsméchte
die gespaltene deutsche Schulorganisation sehr kritisch, weil sie fanatisch-elitire Fiihrer und
gehorsame Volksmassen hervorgebracht hatte (HERRLITZ u. a. 1998, S. 159 {f.).

Wenn man sich diese jahrhundertelang von zahlreichen Generationen mitgepréigte Lebensweise in
Deutschland kritisch vor Augen fiihrt, kann ein zu denken gebendes Ergebnis von PISA nicht
iberraschen. Bei den Unterschieden zwischen der Lesekompetenz von 15-Jahrigen aus Familien des
oberen und des unteren Viertels der Sozialstruktur fiihrt Deutschland die Tabelle an. Die historische
Reflexion kommt hier zu dem klaren Ergebnis, dass das Bildungssystem in Deutschland im 20.
Jahrhundert die sozialstrukturell vermittelte Ungleichheit nicht im selben Malle wie vergleichbare
Gesellschaften abzubauen vermochte. Im Gegenteil, hier hat sich ein enormer Nacholbedarf
aufgestaut. Im 20. Jahrhundert verlor das Bildungssystem in Deutschland seine Vorreiter-Rolle fiir
das gesellschaftliche Leben, denn bei den Vergleichen im friihen 19. Jahrhundert rithmten
ausldandische Urteile gerade die bemerkenswerte soziale Offenheit der reformierten preullischen
Gymnasien. Die Ergebnisse iiber die starken Leisungsdifferenzen kniipfen an die grof3e Bildungs-
Kluft im deutschen Kulturleben an. Sdmtliche skandinavischen Staaten weisen deutlich niedrigere
Werte auf, d.h. in diesen Staaten zeigen die Kinder ungeachtet ihrer Herkunft angenéherte
Leistungen.

Vor dem Hintergrund der nach dem Zweiten Weltkrieg tiefgreifend verdnderten Sozial- und
Berufsstrukturen wurden die Auslesemechanismen in den europidischen Bildungssystemen hori-
zontal neu strukturiert, wahrend die Ausweitung der Bildungsteilhabe in Deutschland vielfach noch
traditionsbefangen (,,Niveauverlust) und nicht als normale Erscheinung thematisiert wird. Das in
der deutschen Gesellschaft hartnickig behauptete Vorurteil ist durch Pisa widerlegt: Eine Entkoppe-
lung von sozialer Herkunft und Kompetenzerwerb muss nicht mit einem Niveauverlust erkauft
werden. Im Gegenteil deutet sich eher eine Tendenz an, dass bei einer Verminderung sozialer
Disparititen auch das Gesamtniveau steigt, ohne dass in der Leistungsspitze Einbuflen zu
verzeichnen sind.

7.3 Der Lehrer als Bildungsberater

Die fiir moderne Gesellschaften kennzeichnende Ausdifferenzierung eines Bildungssystems fiir



den Aufbau von Kompetenzen fiir die Selbstverwirklichung im eigenen Lebenslauf tendiert auf die
Dauer zu mehr Beteiligung und Mitbestimmung im gemeinsamen Leben. Die Individualisierung der
Weltdeutung ist das konsequente Ergebnis der Ausdifferenzierung des Bildungssystems. Die Fiille
der Bildungsangebote auf der institutionellen Seite im Prozess der Kulturiibertragung fiihrt
gegenwirtig zu einer Verlagerung zahlreicher Entscheidungsnotwendigkeiten auf die subjektive
Seite der Kulturaneignung.

In der funktional differenzierten Gesellschaft erfordern die sachlichen Zusammenhinge immer
starker, dass sich die Menschen durch verinnerlichte Regulative der Handlungssteuerung selber
steuern statt durch dufere Verhaltenskontrollen, die die Einhaltung von fremdgesetzten Regeln
hierarchisch iiberwachen. In den vergangenen zwei Jahrhunderten ist die Handlungskontrolle von
der herrschaftlichen Spitze durch die Demokratisierung der Bildungschancen gleichsam in die
Eigenleistung der Subjekte gewandert. Die stirker herrschaftlich geprigte reprdsentative Kultur
von oben ist der Selbststeuerung von unten in einer Kultur der Teilhabe gewichen. Damit tritt auch
die Teamarbeit zunehmend an die Stelle der hierarchisch organisierten Zusammenarbeit.

Wenn das neue Strukturmuster in der Umwelt der Schule eine wachsende Bedeutung erhélt, hat
das selbstverstindlich auch Riickwirkungen auf die Binnenwelt der Schule: Hier manifestiert sich
diese Tendenz im selbstgesteuerten Lernen. Wenn es der Schule nicht gelingt, sich an die Bediirf-
nisse und Erwartungen ihrer Klienten anzupassen (Schiiler, Eltern, Abnehmer im Beschiftigungs-
system usw.), dann werden ihr konkurrierende Institutionen (Privatschulen, Weiterbildungs-
Einrichtungen, Internet, Fernsehen usw.) den Rang ablaufen.

Aus den historischen Einsichten {iber das Lernen als Aufbauphdnomen ergeben sich zahlreiche
Konsequenzen fiir die Gestaltung von Lernprozessen in der Schule. Die Schule muss als vielfaltig
anregende und herausfordernde Lern-Umwelt neu durchdacht werden. Gerade die Kinder aus
anregungsarmen Milieus kann die Ganztags-Schule besser fordern. Jedes heranwachsende Mitglied
der Gesellschaft sollte in der Schule die Reife erlangen, dass es durch Lernprozesse die
Voraussetzungen fiir die Teilhabe am Gemeinwesen erwerben und fiir seine Zukunft Verantwortung
tibernehmen kann. Lernprozesse zwischen Lehrern und Schiilern miissen kooperativ gestaltet
werden. Die professionelle Lehrperson kann ihre Funktion nur mit dem Klienten gemeinsam
erbringen. Fiir eine Kultur der Teilhabe bedarf es verstirkt des kooperative Lernens. Dieses
konstruktive Zusammenarbeiten muss in den deutschen Bildungsstitten stirker gefordert werden.
Kooperatives Lernen verkniipft die soziale Ebene (,,Lernen vom Mitmenschen®) mit kognitiven
Inhalten und Zielen (,,Lernen von der Natur®). Im Unterschied zum kooperativen Arbeiten ist das
Ziel des kooperativen Lernens nicht ein gemeinsames Produkt, sondern der optimale individuelle
Lernzuwachs jedes Gruppenmitglieds. Der einzelne muss lernen, dass der andere nicht die Grenze
seiner Selbstverwirklichung darstellt, sondern die Voraussetzung. Nur wenn der andere sich
optimal entwickeln kann, ermoglicht er auch meine Selbstverwirklichung. Lernen ist eben kein
Nullsummenspiel, das notwendig ,,Gewinner und ,,Verlierer* erzeugen muss. Ohne Vertrauen in
dieses Versprechen von Bildungsprozessen hitten die ostdeutschen Biirger das verlogene Herr-
schaftssystem 1989 nicht abschiitteln konnen.
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