Jiirgen Schriewer

Stichwort: Internationaler Vergleich in
der Erziehungswissenschaft

I  Einleitung

Wissenschaftliche Disziplinen, Arbeitsfelder oder Forschungstraditionen konstituieren
sich um bestimmte Problemstellungen. So lautet die communis opinio der Wissenschafts-
philosophie; und nicht anders lauten die Schlussfolgerungen der jiingeren Wissenschafts-
geschichte (vgl. LUuDZ 1973; STICHWEH 1984; WEBER [1904] 1973). Welches sind, so ge-
sehen, die disziplinkonstituierenden Problemstellungen Vergleichender Erziehungswis-
senschaft? Eine Antwort féllt schon deshalb nicht leicht, weil es — sieht man von empiri-
schen Einzelstudien (ZYMEK 1975) und Quellendokumentationen (z.B. PEDRO 1987) ab —
eine den Anspriichen und Erwartungen moderner Wissenschaftsgeschichte entsprechende
Geschichte des Faches nicht gibt. Was vielmehr dominiert, sind historische Legitimatio-
nen des jeweils eigenen wissenschaftlichen Ansatzes (prominent NOAH/ECKSTEIN 1969).
Zu beriicksichtigen ist liberdies, dass die akademische Institutionalisierung Vergleichen-
der Erziehungswissenschaft nicht abgelost gesehen werden kann von einer — zumal im in-
ternationalen Raum — in hohem Malfle uneinheitlichen, partiell ,,verspéteten und von bil-
dungs- und gesellschaftspolitischen Konjunkturen abhingigen Ausdifferenzierung ihrer
umfassenderen Bezugsdisziplin, der Erziehungswissenschaft als solcher (vgl. DREWEK/
LUTH u.a. 1998; HOFSTETTER/SCHNEUWLY 1999; KEINER/SCHRIEWER 2000). Vor diesem
Hintergrund machen wir im Folgenden einen Umweg und rekurrieren auf die allgemeine
Aufbruchsphase der vergleichenden Wissenschaften vom Menschen um 1800. Wir rekon-
struieren die in dieser Phase auch fiir eine Vergleichende Erziehungswissenschaft artiku-
lierten ,,Wertideen* (WEBER [1904] 1973, S. 214) und Leitprobleme (2), um dann die von
der akademisch institutionalisierten Disziplin angebotenen Problemlosungen zu beleuch-
ten (3). Die in letzteren angelegten Verengungen werden abschliefend mit theoretischen
Herausforderungen konfrontiert, die sich einer tiefgreifend verinderten Gegenwartslage
sowohl in den Sozialwissenschaften wie im internationalen Raum verdanken (4).
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2 Vergleich und Verwissenschaftlichung: Zur Genese eines
grof3en Programms

Der Gedanke vergleichend verfahrender Wissenschaften wurde entworfen und in unter-
schiedlichen Feldern durchartikuliert im ausgehenden 18. und beginnenden 19. Jahrhundert.
Vergleichende Wissenschaften, verstanden als intellektuelles Projekt und als wissenschafts-
politisches Programm, markierten in diesem Zeitraum einen von den Zeitgenossen mit Em-
phase begriiiten wissenschaftlichen Neuansatz, ein Nonplusultra an Modernitit. Sie waren
gleichermafen Ergebnis und dynamisierende Teilkomponente eines wissenschaftsgeschicht-
lichen Umstrukturierungsprozesses, den die neuere Forschung als die ,,Entstehung des mo-
dernen Systems wissenschaftlicher Disziplinen® gekennzeichnet hat (STICHWEH 1984; vgl.
auch TURNER 1987). Damit ist festgehalten, dass in der ,Sattelzeit* des ausgehenden 18. und
frithen 19. Jahrhunderts, und in Entsprechung zu den Modernisierungs- und Differenzie-
rungsprozessen in zahlreichen weiteren Bereichen von Politik, Wirtschaft und Gesellschaft,
die friihmoderne Wissenschaft zunehmend instabil wurde und einen Prozess tiefgreifender
Umorganisation durchlief. Dieser erstreckte sich auf zwei komplementire Aspekte.

Hatte sich zum einen die friihmoderne Wissenschaft als Hierarchie von universalen,
d.h. auf die Gesamtheit moglicher Wissensbereiche anwendbaren Formen der Erkenntnis-
tiatigkeit verstanden, so fielen diese seit dem ausgehenden 18. Jahrhundert zunehmender
Auflosung anheim. An die Stelle der vertikalen Rangordnung von ,mathematischer’,
,philosophischer‘ und ,historischer‘ Form der Welterkenntnis trat nunmehr ein entwick-
lungsoffenes Spektrum von horizontal geordneten und prinzipiell gleichrangigen einzel-
wissenschaftlichen Disziplinen. Letztere zeichneten sich im Gegensatz zu frithmodernen
Konzeptionen gerade dadurch aus, dass sie sich um je gesonderte Wirklichkeitsausschnit-
te bzw. — im Verlauf ihrer Ausdifferenzierung — Problemperspektiven konstituierten und
dabei ihrerseits verschiedenartige Methodenzuginge in wechselnden Kombinationen in
sich zusammenzufiihren erlaubten.

Mit dieser Umstellung von Hierarchie auf thematische Differenzierung verband sich
zum anderen eine radikale Umbewertung der Empirie. War die friihmoderne ,Historie®,
verstanden als Sammelbegriff fiir eher passiv akkumulierte Faktenerkenntnis, gegeniiber
den hoheren Formen der ,mathematischen® oder ,philosophischen‘ Vernunft- bzw. Ursa-
chen-Erkenntnis grundsitzlich abgewertet, so war es fiir moderne Wissenschaft hinfort
kennzeichnend, dass sie sich wesentlich als empirische Wissenschaft verstand. An die
Stelle des cartesianischen Konzepts einer mathematisch durchkonstruierten Weltmecha-
nik trat, wie es etwa ROGER (1989) am Beispiel von Georges BUFFON im einzelnen nach-
gezeichnet hat, eine entgegengesetzte Form der Welterkenntnis. Hinfort ging es um die
umfassende Sammlung, Beschreibung und Klassifikation bestimmter Wirklichkeitsaus-
schnitte, um iiber tabellarische Ordnungen und die analytische Auswertung von Ahnlich-
keiten und Unterschieden die diesen immanenten Struktur-Gesetzlichkeiten aufzudecken.
Mehr noch, im Unterschied zur rezeptiv-sammelnden Faktenkenntnis der élteren Historie
erzeugte moderne Wissenschaft ihre — auf theoretische Anschlussfihigkeit angelegte —
Empirie zunehmend selbst: durch planméBige Expeditionen und Explorationen, mittels
systematischer Beobachtung und Vermessung, durch kiinstlich arrangierte Experimente
oder im Medium von Textkritik.

In diesem Reorganisationsprozess moderner Wissenschaft fiel der gedanklich-methodi-
schen Operation des Vergleichens eine Schliisselrolle zu. Denn das Vergleichen empfahl
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sich als angemessene Form nicht allein der explorativen Erweiterung, sondern auch der
konzeptionellen Verarbeitung von Empirie. Die wissenschaftsgeschichtliche Leistung ei-
nes Alexander von HUMBOLDT etwa, die bereits von seinen Zeitgenossen als herausra-
gend empfunden wurde, bestand ja nicht nur in der exakten Beschreibung, Vermessung
und graphisch-statistischen Darstellung der von ihm in Europa ebenso wie in Stidamerika
und in Sibirien erforschten geologischen Formationen. Sie wurzelt mindestens ebenso
sehr in ihrer — auf konzeptionelle Anschlussfihigkeit angelegten — systematisierenden
Klassifikation und vergleichenden Analyse. Vornehmlich wegen dieser Leistungen wurde
HUMBOLDT zum Pionier geographischer Grundlagendisziplinen (wie der vergleichenden
Geomorphologie und physikalischen Geographie) und zu einem der Begriinder der mo-
dernen Geographie schlechthin. Vor diesem Hintergrund war das Projekt vergleichender
Wissenschaften von der Sprache, vom Recht, von der Religion, der politischen Verfas-
sung oder eben von der Erziehung ein friihes und markantes Beispiel fiir die Ubertragung
eines erfolgreichen Methodenprogramms von den Naturwissenschaften, und hier insbe-
sondere den Bio-Wissenschaften, auf Sozial- bzw. Kulturwissenschaften. Als mafB3gebli-
che Referenz-Disziplinen dienten dabei die Botanik, die Zoologie und Paldontologie. Als
Leitwissenschaft schlechthin aber fungierte die vergleichende Anatomie. Insbesondere
die Arbeiten ihres filhrenden Reprisentanten, ndmlich von Georges de CUVIER (1805),
stieBen in der gebildeten Welt seiner Zeit auf auBerordentliche und europaweite Reso-
nanz, vergleichbar etwa derjenigen eines EINSTEIN im 20. Jahrhundert. Ablesbar an den
Interessen HERDERS und Friedrich SCHLEGELS, ablesbar aber auch an beiden Briidern
HUMBOLDT und an GOETHE, die 1797 anatomische Ubungen bei LODER in Jena belegten,
zihlte in den Jahren um 1800 die Beschiftigung mit den Einsichten und Verfahren der
vergleichenden Anatomie zum Pflichtprogramm moderner wissenschaftlicher Bildung.

»Warum hat der Anatom seine vergleichende Anatomie?*, so hief es mit bezeichnen-
der Wendung in Anselm von FEUERBACHs Blick auf die teutsche Rechtswissenschaft von
1810,

,.und warum hat der Rechtsgelehrte noch keine vergleichende Jurisprudenz? Die reichste Quelle aller Ent-
deckungen in jeder Erfahrungswissenschaft ist Vergleichung und Combination. ... So wie aus der Ver-
gleichung der Sprachen die Philosophie der Sprache, die eigentliche Sprachwissenschaft hervorgeht; so
auch aus der Vergleichung der Geseze und Rechtsgewohnheiten der verwandtesten, wie der fremdartig-
sten Nationen aller Zeiten und Lénder, die Universal-Jurisprudenz, die Gesezwissenschaft ohne Beina-
men, welche aber jeder besonders benannten Gesezwissenschaft erst ihr wahres kriftiges Leben verleiht
(FEUERBACH 1833, S. 163).

Ganz analog liefen die Uberlegungen und Bestrebungen der Begriinder der vergleichen-
den und indo-europdischen Sprachwissenschaft. Durch ,,das Sprachstudium im weitesten
Umfang* und namentlich den Vergleich unterschiedlicher Sprachfamilien verfolge er, so
formulierte etwa Franz BOPP in seinen Selbstzeugnissen, iiber die Liebe zu bestimmten
Sprachen und Literaturen hinaus den Durchgriff zur ,,philosophischen Sprachforschung®,
zum Studium der ,,Sprachen an und fiir sich®, und d.h. ,,zur Begriindung einer allgemei-
nen und wissenschaftlichen Sprachkunde® (LEFMANN 1895, S. 115-118; vgl. auch
SCHLEGEL [1808]1977).

Ersetzt man in diesen Textausziigen Gesetz- bzw. Sprachwissenschaft durch Erzie-
hungswissenschaft, so hat man nicht nur das Kernargument, sondern fast schon den
Wortlaut der Schliisselpassagen jener Programmschrift vor sich, die unter dem Titel Es-
quisse et vues préliminaires d'un ouvrage sur I'Education comparée 1817 in Paris er-
schien:
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,.Die Erziehungskunde baut sich, wie alle anderen Wissenschaften und Kiinste, auf Tatsachen und Beob-
achtungen auf. Darum ist es notwendig, auch fiir diese Wissenschaft, wie man es fiir die anderen Zweige
unserer Kenntnisse und Erkenntnisse getan hat, Tatsachen und Beobachtungen zu sammeln, sie in analyti-
schen Tabellen zu ordnen, mit der Mafigabe, sie aneinanderzureihen, sie zu vergleichen, um daraus ge-
wisse Grundsitze und bestimmte Regeln abzuleiten. Nur so kann die Wissenschaft von der Erziehung zu
einer einigermafien positiven Wissenschaft werden, anstatt sich in enge und beschriankte Anschauungs-
weisen, in Launen und Zufilligkeiten derer zu verlieren, die sie handhaben. [...]

Durch die Untersuchungen der Vergleichenden Anatomie ist die anatomische Wissenschaft vorwirts
gebracht worden; in gleicher Weise sollten Untersuchungen iiber die Vergleichende Erziehung neues
Material zur Vervollkommnung der Wissenschaft von der Erziehung liefern (JULLIEN DE PARIS
[1817]1954, S. 16-17).

Der Autor dieser Programmschrift, Marc-Antoine JULLIEN DE PARIS, war Vertreter der
letzten Aufkldrer-Generation und als solcher enger Vertrauter von CUVIER und Mitarbei-
ter von Geoffroy SAINT-HILAIRE. Er war ebenso iiberzeugt von den Idealen der Grof3en
Revolution wie von den Segnungen der zeitgendssischen Wissenschaft. Er diente folglich
ersterer als Kriegskommissar und letzterer als asketisch arbeitender Publizist. Und zeit
seines Lebens blieb er ebenso sehr unabhingigkeitsbewusster Freigeist wie engagierter
Sozialreformer.

Eine vergleichende Wissenschaft von der Erziehung gemi3 der von JULLIEN artiku-
lierten Verbindung von Aufklidrungsidealen und Wissenschaftsprogramm war insofern
nicht ablosbar vom Gedanken rationaler Ausgestaltung der — wenn nicht im Aufbau be-
griffenen, so doch im Modell entworfenen — Systeme offentlichen Unterrichts. Aber die-
ser Zusammenhang war zugleich vermittelt {iber die Funktionen vergleichender For-
schung fiir die vorgidngige Verwissenschaftlichung padagogischer Programmatik. Anders
als in den legitimatorisch verengten Traditionskonstruktionen spiterer Komparatisten
(zur geldufigen Darstellung JULLIENs als Griindervater der Vergleichenden Erziehungs-
wissenschaft vgl. etwa ROSSELLO 1943 und VAN DAELE 1993) wird die ganze Tragweite
des intellektuellen Projekts Vergleichender Erziehungswissenschaft erst transparent vor
dem Hintergrund der skizzierten allgemeineren theorie- und wissenschaftsgeschichtlichen
Wandlungsprozesse an der Schwelle zum 19. Jahrhundert.

Die, mit Max WEBER ([1904]1973, S. 214) gesprochen, diesem Projekt unterliegenden
»Wertideen* zielten auf nicht weniger als auf die ,Positivierung* spekulativer Erziehungs-
konzepte und auf die Methodisierung pddagogischer Theorie. Sie intendierten mit ande-
ren Worten die empirisch-vergleichend betriebene Uberfiihrung der Piddagogik in eine
disziplinir sich verselbstindigende ,,Erziehungswissenschaft™ (was im iibrigen eine an-
gemessene institutionelle Infrastruktur ebenso einschlieen sollte wie spezialisierte Pu-
blikationsmedien). Die Originalitit des JULLIENschen Textes von 1817, des ersten in
franzosischer Sprache, der den Terminus science de l'éducation verwandte, besteht inso-
fern gerade darin, dass er Griindungsmanifest nicht nur der Vergleichenden, sondern zu-
gleich Programmschrift der Erziehungswissenschaft schlechthin war.

2.1 Erweiterung der Erfahrungsbasis und Analyse regelmdfiger
Zusammenhdnge: Methoden- oder Uberbriickungsprobleme

So bahnbrechend die Idee der Verwissenschaftlichung durch vergleichende Forschung
war, die theoretischen und methodologischen Voraussetzungen ihrer Einlosbarkeit in den
neu sich formierenden Human- und Sozialwissenschaften bedeuteten fiir die Zeitgenossen
zundchst Neuland. Besonders offenkundig war die Diskrepanz zwischen allgemeinem
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Verwissenschaftlichungsprogramm und methodologischer Konkretisierung in der frithen
Programmschrift zur Vergleichenden Erziehungswissenschaft. Die Ubertragung eines in
den Bio-Wissenschaften erfolgreichen Forschungsansatzes auf den Bereich der Human-
wissenschaften blieb vielmehr bei JULLIEN, der seine intellektuelle Schulung im Medium
von Zoologie und Anatomie erhalten hatte, noch eine ganz mechanische. Er projektierte
zwar groBangelegte internationale Datenerhebungen (auch wenn er sein Kriterienraster
nie abschlieBend definierte). Aber er entwickelte keine konzeptionellen Perspektiven fiir
eine iiber Auflistung und Klassifikation hinausgehende analytische Auswertung der zu
sammelnden Daten. Er abstrahierte vielmehr von dem Gedanken, den man gleichwohl
von BUFFON bis GOETHE hatte verfolgen konnen, dass der vergleichende Forschungsan-
satz auf ein organisierendes Prinzip, auf eine theoretische Idee, einen fiir Variationen of-
fenen ,,grundlegenden und allgemeinen Bauplan® (ROGER 1989, S. 384ff.) oder morpho-
logischen ,,Typus® angewiesen sei (GOETHE [1795] 1960). JULLIEN verblieb vielmehr
génzlich im Schatten CUVIERs. Er reduzierte dessen organisch-funktionalen Analysean-
satz auf blof} duBerliche Klassifizierungen — ein Verfahren, das er in Anfliigen positivisti-
schen Ordnungsfurors gleichermafen mechanisch auf andere Gegenstandsbereiche, auf
die Einteilung der Wissenschaften etwa oder die Untergliederung sidmtlicher Aspekte
menschlicher Zivilisation, anzuwenden trachtete.

Um so bemerkenswerter war demgegeniiber der in anderen zeitgenossischen Arbeiten
gleichwohl erreichte Reflexionsstand. Sinnfillig demonstrierten sie die mit dem Ver-
gleich intendierte Verkniipfung von ,sinnlicher Anschauung® und ,tabellarischer Be-
handlung®, wie es in einer von GOETHE (1813) skizzierten Ubersetzung von Alexander
von HUMBOLDTS Ideen zu einer Geographie der Pflanzen hiel3 (vgl. SCHRIEWER 1998).
Von den ersten und noch tastenden Fassungen ihrer wissenschaftlichen Programmatik an
wurden mit anderen Worten die neu sich formierenden Vergleichsdisziplinen darauf ver-
wiesen, zwei grundlegend verschiedene Ebenen der Wirklichkeitserkenntnis miteinander
zu verkniipfen. Dies war zum einen die sinnlich erfahrbare Anschauung von Welt, wie sie
beispielhaft in Alexander von HUMBOLDTs Beschreibungen der Neuen Welt eingegangen
war und wie sie seitdem von jeder kulturvergleichenden Forschung als Erweiterung der
Erfahrungsbasis iiber den jeweils eigenen sozial-kulturellen Raum hinaus grundsétzlich
erwartet wird. Zum anderen betraf dies die gedankliche Durchgliederung der solcherma-
Ben erweiterten Erfahrungsbasis im Hinblick auf typologische Ordnungen, ,,Ur-Formen®,
gesetzesformige Regelmifigkeiten oder funktionale Zusammenhinge, wie es die Grun-
dintention der GOETHEschen Arbeiten in Naturwissenschaft und Morphologie war und
wie es von jeder vergleichenden Teildisziplin einer bereichsspezifischen Sozialwissen-
schaft — von Soziologie, Politik-, Rechts- oder Erziechungswissenschaft — systematisch er-
wartet wird.

Verwissenschaftlichung durch vergleichende Forschung implizierte mit anderen Wor-
ten, dass der Vergleich methodisch arrangierte ,,Uberbriickungs"-Funktionen wahrzuneh-
men hatte zwischen der Vielfalt historisch-gesellschaftlich definierter Einrichtungen,
Praktiken oder Vorstellungswelten und dem abstrahierenden Durchgriff auf regelméfige
Zusammenhinge, zwischen andersrdumiger (etwa anderskultureller) Empirie und be-
reichsspezifischer (etwa erziehungswissenschaftlicher) Theorie, oder zwischen den ,,sin-
guldren Sitzen® der idiographischen Geschichts- und den ,,allgemeinen Sitzen* der theo-
retischen Sozialwissenschaften. Dabei sah sich vergleichende Forschung jedoch auf Vor-
aussetzungen verwiesen — auf Primissen der Logik wie etwa das Verhiltnis von Indukti-
on und Deduktion, von Begriindung und Priifung —, die sich selbst erst mit den Fortschrit-
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ten (natur)wissenschaftlicher Forschung im Verlauf des 19. Jahrhunderts klidren sollten.
So blieb es spiterer Wissenschaftslehre vorbehalten, die Konstruktionsprinzipien solcher
,,.Briicken* nach Kriterien zu bestimmen, die ihrerseits wissenschaftshistorischem Wandel
unterworfen waren und sind (vgl. ALBERT 1972; LUDZ 1972; POPPER [1934] 1973).

Gleichwohl hatten sich auch die Bedingungen der Moglichkeit solcher Uberbriickung
bereits im Kontext der Spataufkliarung abgezeichnet. Die einschligigen Artikel der Ency-
clopédie bzw. MONTESQUIEUS Esprit des Lois hatten die Einsicht festgehalten, dass alles
Vergleichen ein Beziehungsdenken ist — Relationserkenntnis, wie es BRUNSWIG (1910)
spéter formulieren sollte, — und insofern eine durch Wahrnehmungsperspektiven gerich-
tete, an Kriterien orientierte, aktive mentale Operation. Damit war ein theoriegeschicht-
lich entscheidender Schritt mitvollzogen, ndmlich die Ablosung von einem Denken in
Substanzen zugunsten eines Denkens in Analogien (Verhiltnisgleichheiten), rapports
(Zusammenhingen) oder Funktionen, wie sie fiir die neuzeitliche Wissenschaftsentwick-
lung insgesamt kennzeichnend war. ,,Nicht mehr Worter werden miteinander verglichen®,
heiBt es etwa iiber den um die Wende vom 18. zum 19. Jahrhundert vollzogenen Uber-
gang von der élteren Sprachforschung zur historisch-vergleichenden Sprachwissenschaft,
»sondern abstrakte Ordnungen funktionaler Teile** (GROTSCH 1985, S. 210). Von solchen
Umstellungen aus fiihrte dann ein direkter Weg zur Ausgestaltung des Vergleichs zum
sozialwissenschaftlichen Analyseverfahren. Diese vor allem in der DURKHEIM-Tradition
vollzogene methodologische Transformation zielte auf die folgenreiche Unterscheidung
zwischen Operationen, die die jeweils interessierenden Vergleichsgegenstinde als solche
zueinander in Beziehung setzen, und anderen Verfahrensweisen, die sich auf die zwi-
schen unterschiedlichen Gegenstandsbereichen oder -ebenen bestehenden Beziehungen
richten und diese zueinander in Beziehung setzen. In eben diesem Unterschied zwischen
einfachen und komplexen Vergleichsoperationen oder, pointiert formuliert, zwischen der
Relationierung von Faktizitiiten und der Relationierung von Relationen ist dann auch die
Differenz angelegt zwischen dem Vergleichen als ubiquitirer, in alle Lebenszusammen-
hinge eingelagerter menschlicher Denkform und dem Vergleichen als sozialwissen-
schaftlicher Methode (vgl. im einzelnen SCHRIEWER 1987, S. 631ff.). Erst in letzterer
Form, und infolge der mit ihr verbundenen Abstraktion des Zugriffs, lie3 sich der Ver-
gleich dazu nutzen, unterschiedliche gesellschaftliche (nationale, kulturelle etc.) Situati-
onskomplexe (im Anschluss an hypothetisch formulierte Vorgaben) auf wiederkehrende
makrosoziale Beziehungen hin zu untersuchen, um deren kausal interpretierbare Regel-
haftigkeit zu ermitteln.

2.2 Kulturdeterminismus und entwicklungsoffene Geschichtlichkeit:
Erklirungs- und Theorieprobleme

Mit dem Hinweis auf die ,,Uberbriickungs“-Funktionen vergleichender Forschung riicken
zugleich spezifische Theorieprobleme in den Blick. So korrespondierte der Ausformulie-
rung des Vergleichs zum Beziehungsdenken und der damit implizierten Denkbewegung
von Relationierung und Relativierung die Herausbildung einer charakteristischen Pro-
blemsicht. Diese stellte darauf ab, die je interessierenden Gegenstandsbereiche der gesell-
schaftlichen Wirklichkeit nicht isoliert als solche, nicht in beziehungsloser Unvermittelt-
heit, zu thematisieren, sondern immer schon in ihrer historisch-genetischen Zuordnung zu
bzw. Abhingigkeit von umfassenderen gesellschaftlich-kulturellen Kontextbedingungen.
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Sie intendierte Interpretation und Erkldrung durch Perspektivierung und Kontextualisie-
rung. Nicht zufillig war es gerade MONTESQUIEUS Esprit des Lois ([1748] 1749), in dem
diese Perspektivik erstmals explizit formuliert wurde. Denn die im Kern rechtssoziolo-
gisch-vergleichenden Untersuchungen dieses Buches hatten ja gerade gesellschaftliche
Zusammenhinge — rapports wie MONTESQUIEU sie nannte — zum Thema. Sie behandel-
ten ebensosehr die Zusammenhédnge zwischen unterschiedlichen rechtlich-politischen
Ordnungen und den prigenden Kontextbedingungen von Klima, Gré3e und Beschaffen-
heit unterschiedlicher Territorien bzw. von Wirtschaft, Sitten, Religion und Mentalitit der
betreffenden Volker wie die Zusammenhinge zwischen Formen politischer Ordnung und
korrespondierenden Erziehungsgrundsitzen:

.91 le Peuple en général a un principe, les parties qui le composent, c’est-a-dire, les familles, 1’auront aus-
si. Les Loix de I’éducation seront donc différentes dans chaque espece de Gouvernement; dans les Mon-
archies elles auront pour objet I’honneur, dans les Républiques la Vertu, dans le Despotisme la crainte*
(MONTESQUIEU 1749, S. 28).

Damit zeichnete sich eine grundlegende Perspektivik ab, welche die weitere theoretische
Ausrichtung der vergleichenden Wissenschaften vom Menschen und seiner historisch-
gesellschaftlichen Wirklichkeit in erheblichem MaBe steuern sollte. In Gestalt des Sozio-
oder Kulturdeterminismus sollte sie sich, in Fortbildung #lterer Klimatheorien und in
Analogie zu dem zeitgleich von Alexander von HUMBOLDT fiir die Geographie der Pflan-
zen entwickelten Geodeterminismus, geradezu zu einer Art gegenstandskonstituierender
Leitproblematik der vergleichenden Human- und Sozialwissenschaften verdichten. Indem
sie die jeweils thematisierten Phinomene von Erziehung, Recht oder politischer Verfas-
sung grundsétzlich aus ihrer Einbindung in gesellschaftlich-kulturelle Kontextzusammen-
hinge heraus begriff, war sie gleichermaBen darauf angelegt, historisch-kulturalistisch
ansetzende Erkldrungen im einzelnen und die Identifizierung theoretisch darstellbarer Be-
dingungs- und Wirkungszusammenhénge im allgemeinen zu generieren.

Vom programmatischen Aufbruch der vergleichenden Human- und Sozialwissenschaften
an wurde diese Leitproblematik auch fiir das Studium von Bildungseinrichtungen angemel-
det. Unter direktem Verweis auf MONTESQUIEUS ,,unsterbliches Werk® und bereits Jahre
vor JULLIENSs abstraktem Verwissenschaftlichungsprogramm entstand eine der sensibelsten
Vergleichsanalysen des frilhen 19. Jahrhunderts. Die Rede ist von Charles de VILLERS’
Coup-d’oeil sur les Universités et le Mode d'Instruction publique de I'Allemagne protestante
(1808), dem Werk eines franzdsischen Schriftstellers und Publizisten, der, nach kurzer Kar-
riere als Artillerieoffizier, enttduscht iiber die Radikalisierung der Revolution 1792 das Land
verlie und in der Emigration zu einem der wichtigsten kulturellen Mittler zwischen
Deutschland und Frankreich wurde. In Fortbildung der Ansitze MONTESQUIEUs entwickelte
er das Modell des ,,caractere total d’une nation®, Produkt einer Unzahl von Ereignissen und
Einrichtungen, von iiber die Jahrhunderte hin wirksamen Erfahrungen, Denktraditionen und
Weltsichten, von Handel und Industrie, Klima und Bodenbeschaffenheit, von Religion und
von nationalen Bildungseinrichtungen.

,.De tant d’élémens et de tant de causes qui ont agi constamment durant une longue série de générations,
est résulté, pour cette nation, un caractere général, qui s’est profondément empreint dans toutes les ames;

un esprit qui s’est appliqué a toutes les formes et toutes les institutions; un point de vue moral d’ou
chaque chose est jugée, sentie, et recoit don degré d’estime* (VILLERS 1808, S. 3 und 9).

Ebenso eng, wie die Organe, Venen und Fibern eines Korpers mit diesem verflochten sei-
en, ebenso intim stellten sich, so VILLERS, die Beziehungen dar zwischen dem ,,sozialen
Korper* eines Volkes und seinen Institutionen, allem voran seinen Bildungseinrichtun-
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gen. VILLERS antizipierte damit einen Interpretationsansatz, den die communis opinio des
Faches gewohnlich erst auf Arbeiten des friihen 20. Jahrhunderts datiert. Gemeint sind
die aus einer ambivalenten Arbeitspraxis erwachsenen Reflexionen, die der englische Hi-
storiker Michael SADLER, einer der friihen dezidiert verwaltungsnah agierenden
,vergleichenden Bildungsforscher®, um 1900 anstellte. Gemeint sind aber auch die stirker
systematisierten ,,Nationalcharakter*-, ,,Triebkrifte*- oder ,,forces-and-factors“-Modelle,
mit denen die akademische Griindergeneration des Faches — Isaac L. KANDEL in den
USA (1933), Nicholas HANS in GroBbritannien (1949) oder Friedrich SCHNEIDER in
Deutschland (1947) — die Vergleichende Erziehungswissenschaft an Universititen und
Hochschulen einzufiihren suchte. In den Reflexionen und Modellen dieser Gruppe, die
einem stirker ideengeschichtlich-hermeneutischen denn sozialhistorisch-soziologischen
Ansatz verpflichtet waren, erhielt die aus der Aufbruchsphase des spiten 18. Jahrhunderts
weitergereichte Perspektivik ihre fiir die Erziehungswissenschaft iiber Jahrzehnte hin
verbindliche Fassung:

,»A national system of Education is a living thing, the outcome of forgotten struggles and difficulties, and

,of battles long ago®. It has in it some of the secret workings of national live. It reflects, while it seeks to
remedy, the failings of the national character (SADLER [1900] 1964, S. 310).

Im iibrigen wurde die kultur- oder soziodeterministische Perspektivik der Tradition zu ei-
ner ganz unterschiedliche Arbeitsrichtungen, Themenstellungen oder Teildisziplinen
tibergreifenden Leitproblematik vergleichender Human- und Sozialwissenschaften ver-
dichtet. Als solche fand sie Eingang in die elaborierte sozialwissenschaftliche Vergleichs-
methodologie und wurde in diesem Rahmen im Hinblick auf die verfolgten Erklarungs-
absichten weiter formalisiert. Die in ihr zusammengeschlossenen Basisannahmen kompa-
rativer Forschung besagen,

dass (a) gesellschaftliche (nationale, kulturelle etc.) Kontexte einen maf3geblichen Einflufl
auf intra-gesellschaftliche (intra-nationale, -kulturelle etc.) Phanomene — wie z.B. Er-
ziehungsprozesse, Formen der Bildungsorganisation, pddagogische Interaktionsmu-
ster oder Denktraditionen — und auf deren weitere soziale Wirkungen und Folgepro-
bleme ausiiben;

dass (b) die derart als wirkungsméchtig angesehenen gesellschaftlichen (nationalen, kul-
turellen, etc.) Kontexte in einzelne, je nach thematischer und theoretischer Hinsicht
interessierende Bedingungsfaktoren (explanatory variables) dekomponierbar sind;
und

dass (c) die mit dem Vergleich einholbare Verbreiterung der inter-sozietalen (inter-natio-
nalen, -kulturellen etc.) Erfahrungsbasis ein historisch-gesellschaftlich gewachsenes
Beobachtungsfeld bereitstellt, welches diese Bedingungsfaktoren in unterschiedlichen
Auspriagungen in sich enthilt und insofern deren Wirkungsmichtigkeit im Hinblick
auf die Identifizierung erkldarungsrelevanter Zusammenhénge zwischen gesellschaftli-
chen (nationalen, kulturellen etc.) Rahmenbedingungen und piddagogischen Sachver-
halten oder, technisch formuliert, zwischen ,,system-level variables* und ,,within-sys-
tem variables* (PRZEWORSKI/TEUNE 1970) in geordneter Form analysierbar macht.

Die derart methodisierte Leitproblematik konkretisiert sich nicht nur in Form der fiir ver-
gleichende Untersuchungen charakteristischen, auf die Erfassung von erklarungsméchti-
gen Zusammenhingen zwischen unterschiedlichen Ebenen gesellschaftlicher Kontexte
zugeschnittenen — insofern Relationen ermittelnden — cross-sectional designs. Es ent-
spricht vielmehr auch der gegenstandskonstituierenden Bedeutung, die dieser Leitpro-
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blematik fiir die vergleichenden Sozialwissenschaften zugeschrieben wurde und wird,
wenn in den anspruchsvollsten Fassungen der szientifisch-sozialwissenschaftlichen Ver-
gleichsmethodologie das mafgebliche Abgrenzungskriterium vergleichender Sozialfor-
schung nicht, wie gemeinhin erwartbar, in der komparativen Methode, sondern in der
spezifisch analytischen Nutzung gesellschaftlicher (nationaler, kultureller etc.) Kontexte
festgemacht wird:
,»Comparative‘ studies were defined as those in which the influence of larger systems upon the character-
istics of units within them is examined at some stage of analysis. Consequently comparative studies in-
volve at least two levels of analysis. In this sense not all of the studies conducted across systems or na-
tions are comparative, but all studies that are comparative are cross-systemic. If national social, political,
or economic systems constitute one of the levels of analysis, the study is a cross-national comparative stu-
dy. If, however, the analysis is conducted exclusively at the level of nations, then according to this defini-

tion it is not comparative” (PRZEWORSKI/TEUNE 1970, S. 74; vgl. auch RAGIN 1989, S. 5, und, in Uber-
setzung auf vergleichende Bildungsforschung, NOAH 1973).

Spitestens mit diesen der allgemeinen Wissenschaftslogik verpflichteten Methodenpro-
grammen ist dann aber auch die Frage nach der Beschaffenheit der theoretischen Sitze
aufgeworfen, die als Ergebnis vergleichender Analysen angestrebt werden bzw. auf deren
Grundlage vergleichende Erkldrungen moglich sind. Und es beeindruckt die Hellsichtig-
keit, mit der auch diese Frage bereits in einem der friithesten Manifeste vergleichender
Wissenschaften vom Menschen angesprochen wurde, ndmlich in Wilhelm von HUM-
BOLDTs Plan einer vergleichenden Anthropologie (1795/96). Erkennbar teilte Wilhelm
von HUMBOLDT mit FEUERBACH, BOPP, JULLIEN und anderen Protagonisten des wissen-
schaftlichen Aufbruchs um 1800 nicht nur das epochale Vorbild — die vergleichende
Anatomie —, sondern auch die Erwartungen an die durch vergleichende Forschung mogli-
che wissenschaftliche Fundierung. Was er unter dem Titel der vergleichenden Anthropo-
logie verfolgte, war im Kern eine umfassend angelegte allgemeine und vergleichende
Humanwissenschaft, ein Programm, bei dessen empirischer Einlosung Wilhelm von
HUMBOLDT sich dann auf die vergleichenden Sprachstudien konzentrierte, einschlieBlich
der Fragment gebliebenen Arbeiten zu den prikolumbianischen Sprachen Amerikas, die
als Beitrag zu Alexander von HUMBOLDTs Siidamerika-Werk geplant waren (TRABANT
1990, S. 50ff.). Anders aber als FEUERBACH, BOPP oder JULLIEN war sich Wilhelm von
HUMBOLDT, weil von philosophisch-historischen Primissen ausgehend, der epistemolo-
gischen und methodologischen Grundlagenprobleme, die den vergleichenden Humanwis-
senschaften aufgegeben waren, sehr viel stirker bewusst. So bezogen sich seine Refle-
xionen nicht nur auf das Uberbriickungsproblem. Er erorterte mit anderen Worten nicht
nur das methodologische Problem, den ,historischen Gegenstand“ der Anthropologie —
individuelle ,,Charaktere jeglicher Gestalt (Einzelpersonen, Personengruppen, Volker,
Nationen oder Epochen) — mit einer auf Ursachen- oder ,,Zusammenhangs‘“-Wissen, d.h.
auf ,allgemeine Sitze“, durchgreifenden ,theoretischen Bearbeitung® angemessen zu
vermitteln. Und er insistierte dabei nicht nur auf der notwendigen Verbindung von
»strenger Beobachtung der Wirklichkeit* und ,,streng philosophischer [i.e., die Tatsachen
nach Gesetzen theoretisch ordnender] Behandlung® des so beobachteten ,,empirischen
Stoffes*“. HUMBOLDT wurde vielmehr auch der Begriff des Theoretischen selbst zum Pro-
blem. In eben dem Mafe ndmlich, in dem er im Anschluss an die KANTsche Unterschei-
dung zwischen ,,physiologischer und ,,pragmatischer Menschenkenntnis* die Anthropo-
logie bildungstheoretisch erweiterte, in dem er mit anderen Worten iiber das Studium der
empirischen Charaktere hinaus nach den in ihnen angelegten Entfaltungs- oder ,,Idealisie-
rungs “-Potentialen fragte, sah er sich auf die ,,Eigenthiimlichkeit* der iiber die Objekt-
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welt der Anatomie hinausgehenden vergleichenden Humanwissenschaften verwiesen.
Diese ,,Eigenthiimlichkeit* bedeutete, dass die vergleichenden Humanwissenschaften ei-
ne in ihrem Gegenstandsbereich selbst angelegte Differenz zu bewiltigen hatten. Gemeint
war die Differenz zwischen naturhafter ,,GesetzméBigkeit und ,,notwendiger Freiheit*
des Menschen, zwischen gattungs- und habitusbedingten Regelmifigkeiten und, wie
HUMBOLDT betonte, ,,selbsttitiger Energie”. In gewisser Weise antizipierte er damit den
sozialwissenschaftlichen Grundlagenkonflikt zwischen der Identifizierung allgemeiner
Ursache-Wirkungs-Zusammenhinge und dem Insistieren auf entwicklungsoffener Ge-
schichtlichkeit oder, modern formuliert, zwischen Kausalitit und Selbstreferenz (HUM-
BOLDT [1795/96] 1980, insbes. S. 342, 352-53 und 357-62).

2.3 Reformpolitik und das Lernen vom Anderen: Praxis- oder
Relevanzprobleme

Nicht minder aufschlussreich als der mit dem JULLIENschen Text von 1817 postulierte
Anschluss an ein groBes Wissenschaftsprogramm sind schlieflich die in ihm zugleich
auch aufbewahrten Briiche und Ambivalenzen. Denn diese Ambivalenzen und Briiche —
zwischen Methodisierung des Wissens und politischem Engagement, Positivierung der
Erziehungswissenschaft und Unterstiitzung nationaler Bildungspolitik, groBrdumig pro-
jektierten Datenerhebungen und konzeptionellem Analysedefizit — lieBen erkennen, dass
fiir eine vergleichende Wissenschaft von der Erziehung, anders als etwa fiir die verglei-
chende Sprach- oder Religionswissenschaft, noch weitere Probleme im Vordergrund stan-
den als solche komparativer Theoriebildung oder adidquater Kausalerkldrung. Von den er-
sten Programmschriften an ging es ihr vielmehr auch um Probleme bildungspolitisch-
praktischer Relevanz.

Dieser Bezugspunkt fiir eine im Verlauf des 19. Jahrhunderts breit anschwellende Be-
richterstattung iiber Erziehungs- und Bildungsverhéltnisse anderer Linder sollte sogar
unangefochten in den Vordergrund treten. Was de facto auf der Agenda stand, war mithin
nicht die Positivierung einer Erziehungswissenschaft, die es als solche noch gar nicht
gab; was dringte, war die Bewiltigung bildungsorganisatorischer und —praktischer Pro-
bleme zuvor unbekannten AusmafBles. Die Anldsse dafiir waren ebenso vielfiltig wie
komplex. Die Ausdifferenzierung nationaler, d.h. staatlich verantworteter offentlicher
Bildungssysteme unter vorrangiger Betonung eines inklusiven Primarschulsystems; die
Selbstbehauptung nationaler Volkswirtschaften in einem (zunehmend als solcher wahr-
genommenen) internationalen wirtschaftlichen Konkurrenzkampf; die in die Postulate
von der ,,Gewerbeforderung durch Bildung* eingelagerte Problematik der Verbesserung
der elementaren Lebensbedingungen breiter Bevolkerungsschichten; die Kompensation
politisch-militdrischer Niederlagen durch konzentrierte Aufwertung und Reform o6ffentli-
cher Schul- und Hochschulbildung — das waren nur einige der zentralen, mit der zuneh-
menden staatlichen Penetration und nationalen Integration einhergehenden Modernisie-
rungsprobleme, welche die Bildungspolitiker und neu geschaffenen Kultusbiirokratien
der Staaten Europas und Nordamerikas, aber auch Japans nach der Meiji-Restauration
von 1870/71, veranlassten, die Erziechungsverhiltnisse ihrer internationalen Biindnispart-
ner oder Gegenspieler im Hinblick auf die Gestaltung des jeweils eigenen Systems be-
wusst zur Kenntnis zu nehmen. Das dabei leitende Interesse zielte auf praktischen Lern-
gewinn, auf Nutzung andernorts gemachter Erfahrungen, auf ,,many beneficial hints for
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our warning or our imitation“, wie Horace MANN, der Sekretir der Unterrichtsbehorde
des Staates Massachusetts und ,,Vater der amerikanischen Volksschule®, im Seventh An-
nual Report of the Secretary of the Board of Education (1844, S. 20) den Ertrag seiner
Studienreise durch Europa kommentierte. Die auf solche Nutzbarmachung bezogene in-
ternationale Berichterstattung, die teilweise prominenten Reise- und Expertenberichte,
die Weltausstellungen, die internationalen bildungs- und sozialpolitischen Kongresse und
die entstehenden internationalen Dokumentationszentren und Institute stimulierten in der
Folge nicht nur den internationalen Bildungswettlauf. Sie stifteten zugleich auch politik-
und verwaltungsnahe, auf Innovation und Reform verpflichtete Arbeitstraditionen, wel-
che fiir die spitere akademische Institutionalisierung des Faches eine schwerwiegende
Hypothek darstellen sollten. Und dies umso nachhaltiger im Rahmen einer Bezugsdiszi-
plin, die sich ihrerseits weniger als forschende denn als ,,Reflexions‘-Disziplin, weniger
als ,,Wirklichkeits“- denn als ,,Handlungs*“-Wissenschaft definierte.

So blieb das in der Aufbruchsphase um 1800 formulierte grofle Programm verglei-
chender Human- und Sozialwissenschaften im Raum der Erziehungswissenschaft zu-
nidchst recht eigentlich folgenlos. Seine Folgen bestanden, genauer gesagt, in der perma-
nenten Diskrepanz zwischen komparativer Verwissenschaftlichung der Theorie — die
dann eher von Sozialwissenschaftlern besorgt wurde (vgl. schon friih in diesem Sinne et-
wa Lorenz von STEIN 1868) — und einer gerade nicht methodisch iibersetzten Bedienung
reformpraktisch-bildungspolitischer Relevanzerwartungen. Offensichtlich setzte die Ver-
kniipfung beider, anders als dies dem Aufkldrungsdenken vorstellbar gewesen war, die
Uberbriickung unterschiedlicher Rationalititsformen voraus. Nicht anders aber als im Fall
der komparativen Uberbriickung zwischen andersrdumiger Empirie und bereichsspezifi-
scher Theorie, so fehlte auch hier zunéchst zureichendes Wissen fiir rechtfertigungsfihige
Briickenprinzipien. De facto wurde das komplexe Gefiige von anderskultureller Empirie,
erziehungswissenschaftlicher Theorie und praktischer Handlungs- bzw. Entscheidungs-
relevanz kurzgeschlossen zu einer unvermittelten Direktbeziehung zwischen Empirie und
Praxisrelevanz. Die methodischen Liicken, die dabei offen blieben, wurden aufgefiillt mit
normativer Hermeneutik, ideologieaffiner Interpretation oder direktem politischem
Normkonsens. ,,.Das Ausland* wurde, wie ZYMEK (1975) auf materialreicher Grundlage
reslimiert, umgedeutet zum ,,Argument in der pddagogischen Reformdiskussion®, und
dies durchaus auch bis in die Gegenwart.

3 Internationale Reformreflexion und Vergleichende
Erziehungswissenschaft

Fiir die an Universitidten und Hochschulen institutionalisierte Vergleichende Erziehungs-
wissenschaft des 20. Jahrhunderts ist kennzeichnend, dass ihre Vertreter selten die ganze
Problemtrias von (i) komparativ methodisierter erziehungswissenschaftlicher Theoriebil-
dung, (ii) theoriegestiitzter Erkldrung der Vielfalt anderskultureller Phinomene und (iii)
Vermittlung praktisch-bildungspolitisch relevanten Handlungswissens in den Blick ge-
nommen haben. Thre Problemlosungen setzten entweder an den Problemen von Hand-
lungsrelevanz und kontextrelativer Interpretation an. Und nach Maligabe solcher Priori-
titensetzung suchten sie dann das Methoden- oder Uberbriickungsproblem in disziplin-
spezifischen Sonderformen mitzuerledigen, wenn nicht gar seinen Stellenwert iiberhaupt



506 J. Schriewer: Stichwort: Internationaler Vergleich in der Erziehungswissenschaft

zu relativieren (prominent etwa HOLMES 1965). Dies war cum grano salis die Entschei-
dung der akademischen Griindergeneration, die ihre aufklérerisch-liberalen Positionen
und philosophisch-idiographischen Ansitze im — u.a. von Emigranten getragenen — intel-
lektuellen Geflecht von amerikanischem Pragmatismus und kontinentaleuropdischem Hi-
storismus entwickelte. Oder solche Problemldsungen orientierten sich am Stand der em-
pirisch-analytischen Sozialwissenschaften und iibertrugen die dort ausgearbeiteten Ver-
fahren methodischer Theorie-Empirie-Uberbriickung auch auf die Vergleichende Erzie-
hungswissenschaft. Von dieser Basis aus liel sich dann das Relevanzproblem, so wie die
Wissenschaftslehre nahelegte, iiber die technologische Umformulierung erklérungshalti-
ger Aussagen in Angriff nehmen. Dies war die Entscheidung der seit den 1960er Jahren
vornehmlich von den USA ausgehenden — und im iibrigen immer erneut von Sozialwis-
senschaftlern in die Bildungsforschung hineingetragenen — szientifischen oder ,,neo-
positivistischen* Arbeitsrichtungen (prominent etwa NOAH/ECKSTEIN 1969).

Ein Schliisseldokument fiir die erstgenannte Arbeitstradition, und zugleich eines der
Griindungsprogramme Vergleichender Erziehungswissenschaft im deutschsprachigen
Raum, ist die Abhandlung iiber ,Internationale Padagogik, Auslandspadagogik, Verglei-
chende Erziehungswissenschaft™, mit der Friedrich SCHNEIDER (1931/32; 1932/33) die
Internationale Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft einleitete. Ohne iiberzogenen Wir-
kungsannahmen programmatischer Literatur zu huldigen, verdient dieser Text in unserem
Zusammenhang doch analytische Aufmerksamkeit. Denn mit diesem Text sucht SCHNEI-
DER unter dem Titel der Internationalen Pddagogik eine programmatische Weichenstel-
lung zu vollziehen, die zugleich eine dezidierte Entscheidung gegen das in der Auf-
bruchsphase um 1800 formulierte Programm einer Vergleichenden Erziehungswissen-
schaft darstellt. Er skizziert zu diesem Zweck den Ansatz der nordamerikanischen Com-
parative Education, an der er den pragmatischen Problembezug, die feldgestiitzte Empi-
riesittigung, eine unbekiimmerte Relativierung der komparativen Methode und eine dezi-
diert internationale Ausrichtung auf ,,the major problems in world education* hervorhebt.
Und mit Entschiedenheit spielt er diesen Ansatz dann aus gegeniiber den zeitgendssi-
schen Versionen einer dezidiert theoretisch ausgerichteten Vergleichenden Erziehungs-
wissenschaft bei Aloys FISCHER oder beim frithen Ernst KRIECK, d.h. gegeniiber Kon-
zeptionen, die, vermittelt u.a. iiber den vergleichenden Religionswissenschaftler Hermann
USENER, ungleich stirker in der Tradition des klassischen Verwissenschaftlichungspro-
gramms durch komparative Forschung standen (vgl. SCHRIEWER 1982b). Diese Versio-
nen nutzten, so SCHNEIDERs gleichermaf3en sachlich zutreffendes wie in der StoBrichtung
befremdliches Argument, die komparative Methode zu grundsitzlich theoretischen
Zwecken, zur ,,Erforschung und Darstellung des Wesens und der Gesetze der Erziehung®,
und verfolgten damit Forschungsziele, die diejenigen der allgemeinen Erziehungswissen-
schaft, nicht aber der Comparative Education seien. Diese Kontrastierung wiederholt sich
auf der Ebene methodischer Verfahren. SCHNEIDER pramiiert auch hier Operationen
»vergleichender Betrachtung®, definiert als synthetisierende ,,Herausstellung international
gemeinsamer padagogischer Probleme, Ideen und Stromungen®, wihrend er die ,.kompa-
rative Methode* als ,,Weg zur Erkenntnis [...] allgemeiner padagogischer GesetzmaBig-
keiten® in die ,,vergleichende allgemeine Erziehungswissenschaft™ abschiebt (SCHNEIDER
1931/32, S. 245ff. und 403ff.). Nur folgerichtig ist es daher, wenn SCHNEIDER die von
ihm gemeinsam mit Paul MONROE vom Teachers College der Columbia University be-
griindete Zeitschrift als Kommunikationsmedium nicht so sehr im Dienste methodenbe-
wusster Ausarbeitung erziehungswissenschaftlicher Komparatistik konzipiert, sondern als
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Organ internationaler padagogischer Umschau und Reformreflexion, als Internationale
Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft insofern und nicht als Zeitschrift fiir Vergleichende
Erziehungswissenschaft.

Mit seiner weniger komparativen als vielmehr internationalen Ausrichtung; mit seiner
weniger analytisch-vergleichenden als vielmehr induktiv-synthetisierenden Methodik;
und mit seiner Abgrenzung gegeniiber allgemeiner erziehungswissenschaftlicher Theorie-
bildung bei gleichzeitigem Insistieren auf einer ,,Spezialdisziplin“ mit eigenem Gegen-
standsbereich enthilt der SCHNEIDERsche Text in der Tat die Selbstauslegung einer bis in
die Gegenwart weit verbreiteten Arbeitspraxis. Damit sind Arbeitsrichtungen gemeint,
die sich vorzugsweise auf idiographisch-dokumentierende oder in Form von Surveys und
Trendanalysen bildungspolitisch rdsonierende Literaturgattungen konzentrieren. Arbeits-
richtungen zumal, welche die im Historismus von DILTHEY bis GADAMER quasi ontolo-
gisch angelegte Geringschitzung der vergleichenden Methode bis in die Gegenwart fort-
setzen: ,,Comparison comes in only rhetorically” (RAMIREZ/MEYER 1981; SOUDIEN/
KALLAWY 1999). Arbeitstraditionen insofern, die sich bis in die Gegenwart durch eine
ebenso oft kritisch vermerkte wie unausrottbare Diskrepanz zwischen akribisch-de-
skriptiver MaterialerschlieBung und offensichtlichem Defizit an theoretischer Anschlief3-
barkeit auszeichnen. Arbeitsrichtungen schlieBlich, welche den systematischen Gedanken
einer vergleichenden — komplementir zur theoretischen und historischen — ,,Aspekt“-Dis-
ziplin aller Erziehungswissenschaft (DIEMER 1970) bis in die jiingere Gegenwart als ,,de-
finitorisches Missverstindnis“ und als ,,Uberforderung® dementieren (MITTER 1976, S.
318ft.).

Demgegeniiber stellt der empirisch-analytische Ansatz vergleichender Bildungsfor-
schung die bislang konsistenteste Losung fiir das doppelte Uberbriickungsproblem — zwi-
schen andersrdaumiger Empirie und erziehungswissenschaftlicher Theorie sowie zwischen
dieser und praktisch-bildungspolitisch relevantem Handlungswissen — dar (vgl. SCHRIE-
WER 1982a). Dieser Ansatz ldsst sich, vermittelt iiber metatheoretische Positionen aus
dem Umkreis der analytischen Wissenschaftsphilosophie,' letztlich auf DURKHEIMs Aus-
zeichnung der vergleichenden Methode zum Konigsweg sozialwissenschaftlicher For-
schung zuriickverfolgen. Denn DURKHEIMs Regeln der soziologischen Methode von 1895
kniipften nicht nur an die leitenden Ideen von der Methodisierung und Positivierung sozi-
alwissenschaftlicher Theoriebildung an, welche um 1800 die Aufbruchsphase verglei-
chender Wissenschaften vom Menschen befliigelt hatten:

,.Die vergleichende Soziologie ist nicht etwa nur ein besonderer Zweig der Soziologie; sie ist soweit die

Soziologie selbst, als sie authort, rein deskriptiv zu sein, und danach strebt, sich iiber die Tatsachen Re-
chenschaft zu geben* (DURKHEIM [1895] 1976, S. 216),

DURKHEIM war es vielmehr auch, welcher die aus der kulturdeterministischen Perspekti-
vik fortentwickelte Leitproblematik vergleichender Human- und Sozialwissenschaften
auf der einen Seite und, auf der anderen, das zur Relationierung von Relationen abstra-
hierte vergleichende Beziehungsdenken zusammengefiihrt und iiber die experimentelle
Auswertungs-Logik der Naturwissenschaften miteinander verkniipft hatte. DURKHEIM
griff dabei zuriick auf die von John Stuart MILL (erstmals 1843) ausgearbeitete Logik
wissenschaftlicher Induktion und die von Claude BERNARD (seit den 1860er Jahren) mit
nachhaltigem Erfolg demonstrierte Logik des naturwissenschaftlichen Experiments. Von
ersterem bezog er die Regeln der induktiven Bestitigung: die Differenzmethode, die
Konkordanzmethode und die (von ihm selbst mit besonderem Nachdruck ausgezeichnete)
Methode der konkomitanten Variationen, welche mit je unterschiedlichen Gewichtungen
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in spitere komparatistische Methodenprogramme eingegangen sind. Von letzterem ent-
lehnte DURKHEIM nicht nur den epistemologischen Ansatz einer hypothetisch-experimen-
tellen Wissenschaft vom Leben; zusammen mit der Ubersetzung dieses Ansatzes von der
belebten Natur auf das soziale Leben, d.h. von der Physiologie auf die Soziologie, iiber-
setzte er dann auch sinnentsprechend das naturwissenschaftliche Experiment in seine im
Bereich makrosozialer Forschung allein moglich scheinende Ersatzform, nadmlich in die
vergleichende Methode.

Dieser in szientifischen Methodenprogrammen dann weiter ausgearbeitete Uberset-
zungsvorgang hatte aus dem Vergleich mehr und anderes gemacht als eine ,Methode* im
Sinne einer spezifischen Erhebungs- oder Untersuchungstechnik. Aus der Verkniipfung
der skizzierten drei Bestimmungsstiicke: einer gegenstandskonstituierenden Leitproble-
matik, einer elaborierten Relationierungstechnik und einer experimentférmigen Auswer-
tungs-Logik, war vielmehr ein in eigenstindiger Weise datenstrukturierender, datennach-
fragender und datenverarbeitender Forschungsansatz geworden. In spiteren Methoden-
lehren wurde — und wird — dieser Forschungsansatz daher als ,,Meta-Methode* (STRODT-
BECK 1964), als ,,Quasi“- oder ,,Ex-post-facto-Experiment™ (BERSTECHER 1970) oder als
,komplexer Forschungsansatz* (KONIG 1974) diskutiert und auch, auf der Folie des ,ech-
ten‘, d.h. naturwissenschaftlichen Experiments, problematisiert. Nicht ohne Folgerichtig-
keit miindeten solche Entwicklungen letztlich in Methodenkonzepte ein, mit denen ver-
gleichende Forschung auf eine konsequente Nomologisierung bereichsspezifischen Wis-
sens verpflichtet wurde, und dies in Soziologie und Politikwissenschaft (z.B. SMELSER
1976) ebenso wie in Erziehungswissenschaft und Bildungsforschung (vgl. BERSTECHER
1970; NIESSEN/PESCHAR 1982; NOAH/ECKSTEIN 1969) oder in Ethnologie und Psycholo-
gie (z.B. SCHWEIZER 1978). Damit war dieser Ansatz andererseits aber auch dazu dispo-
niert, die anschaulich erfahrbare Fiille historisch-kultureller Welten auf den Status eines
bloBlen ,,Priifungsmaterials* (BERSTECHER 1970, S. 289) oder ,,natiirlichen Labors* (HER-
7Z0G 1962, S. 307) fiir die quasi-experimentelle Kontrolle erziehungs- und sozialwissen-
schaftlicher Theoriestiicke zu reduzieren. Die avanciertesten Fassungen nomologisch aus-
gerichteter vergleichender Methodenlehre kulminierten geradezu in dem Postulat, die na-
tionalstaatlichen Eigennamen der in einen Vergleich einbezogenen Analyseeinheiten so
weit wie moglich in generalisierbare Variablen aufzulosen (PRZEWORSKI/TEUNE 1970
sowie, daran anschlieBend, NOAH 1973). Sie implizierten damit nichts Geringeres als die
methodologische Tilgung der kulturellen Eigentiimlichkeit von, wie es bei Wilhelm von
HUMBOLDT hieB3, grundsitzlich ,.historischen Gegenstinden®. Mit solchen Konsequenzen
miindeten sie dann freilich ihrerseits — in spiegelbildlicher Umkehrung der Theorie- und
Vergleichsabstinenz, welche die Reichweite der vom Historismus und Pragmatismus ge-
prigten Arbeitsrichtungen belasten — in Geschichtsabstinenz und Dekontextualisierung.

Die aus der skizzierten Parallelitit von Vergleichender Erziehungswissenschaft idio-
graphisch-melioristischer und empirisch-analytischer Observanz insgesamt resultierende
Duplizitit der Arbeitsrichtungen ist in unterschiedlichen Wendungen thematisiert und
diskutiert worden: als Gegensatz von reformorientierter Politikberatung und erkldrungs-
orientierter Verwissenschaftlichung, von ,.interventionist Comparative Education® und
»academic Comparative Education” oder von Internationaler und Vergleichender Erzie-
hungswissenschaft (vgl. EPSTEIN 1983; SCHRIEWER 1982a). Die Unterschiede zwischen
beiden Arbeitstraditionen lassen sich nicht nur, was hier schon aus Platzgriinden nicht
mehr ausgebreitet werden kann, an allen Aspekten ihres jeweiligen Zugriffs auf anders-
kulturelle Empirie verfolgen, an Problemstellungen, Vergleichsstrategien, Vergleichs-
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techniken, Definition von Analyse-Einheiten oder Praxisrelevanz (vgl. u.a. PRZEWORSKI
1987). Diese Duplizitit hat ganz offensichtlich auch, wie an anderer Stelle unter Nutzung
wissenssoziologischer Modelle und im Vergleich mit der analogen Problemlage in Diszi-
plinen wie etwa der Rechtswissenschaft oder der Theologie entwickelt, systematische
Struktur: als eine aus Prozessen moderner Systemdifferenzierung erwachsende Duplizitit
von Wissensformen, von [Internationaler pidagogischer Reformreflexion und Verglei-
chender Erziehungswissenschaft im urspriinglichen Sinne dieses Begriffs (SCHRIEWER
1987).

4  Komplexitit und Hybridisierung: Neue Herausforderungen und
Perspektiven

Was sich schlieBlich in der gegenwiértigen Situation, rund zwei Jahrhunderte nach der
Genese eines groBen Programms, abzeichnet, sind tiefgreifende Verdnderungen in der
wissenschaftsinternen wie -externen Umwelt des Faches. Sie implizieren die zum Teil ra-
dikale Infragestellung sowohl der theoretischen Optionen wie der methodologischen
Grundlagen sozialwissenschaftlicher Vergleichsforschung (vgl. im einzelnen SCHRIEWER
1999; 2000). Dabei geht es zum einen um Herausforderungen, die aus uneingeldsten Ver-
sprechen komparativer Erkldrungsleistungen erwachsen. Denn was sich als Ergebnis gan-
zer Strange vergleichender Bildungs- und Sozialforschung zeigt, ist nicht so sehr die ge-
lingende Nomologisierung erziehungs- bzw. sozialwissenschaftlichen Wissens. Verglei-
chende Analysen konvergieren vielmehr im Aufweis einer Vielzahl variierender Interre-
lationsgefiige und Entwicklungspfade, deren Komplexitit sich mit Hilfe von System-Mo-
dellen zwar konzeptionell fassen lisst, die im einzelnen aufzuhellen jedoch vergleichend-
historischen Prozess-Analysen {iiberlassen bleibt. Die im Vergleich zutage geforderten
empirischen Evidenzen fiihren mit anderen Worten weniger zur Bestitigung der unter-
stellten makrosozialen Erklarungsmodelle. Phinomene wie Abweichungsverstirkung und
systemische Eigendynamik, Strukturaufbau und rekursive Strukturabhingigkeit weiteren
strukturellen Wandels verweisen vielmehr auf eine Komplexitit von Kausalverhiltnissen,
die durch die ,,exogene* Struktur von Erkldrungsmodellen, wie sie durch die konstitutive
Leitperspektivik vergleichender Disziplinen nahegelegt sind, in aller Regel nicht erfasst
werden kann. Statt als ,,Regel der Beweisfiihrung* fiir erklarungsmichtige Bedingungs-
oder Wirkungszusammenhinge, wie DURKHEIM erhoffte, erweist sich die sozialwissen-
schaftliche Vergleichsmethode vorzugsweise als ein Verfahren der Theoriekritik. Ja, es
scheint geradezu der Vorzug komparativer Analyse darin zu bestehen, gegeniiber den im
empirisch-analytischen Paradigma angelegten Kausalreduktionen die ,,complexity of hu-
man affairs* unverkiirzt zur Geltung zu bringen, wie Alasdair C. MACINTYRE (1971, S.
260ff.) in einer Kritik nomothetisch ausgerichteter Vergleichender Politikwissenschaft
betonte.”

Komplexitdt von Kausalverhiltnissen ist aber nicht der einzige Befund, der den Er-
wartungen theoretisch ambitionierter vergleichender Erziehungs- und Sozialwissenschaft
entgegensteht. Noch weiter greifende Herausforderungen stellen sich in Anbetracht of-
fenkundiger Uberlagerungen nationaler (gesellschaftlicher, kultureller etc.) Kontexte
durch Strukturen inter-nationaler (inter-sozietaler, -kultureller etc.) Interaktion und Ko-
operation sowie daran anschlieBende Prozesse weltgesellschaftlicher Verflechtung. Kon-
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zeptionelle Verarbeitungen solcher Prozesse, wie sie u.a. in Gestalt sogenannter Welt-
System-Modelle vorliegen, insistieren nicht nur auf den zeitbedingten Limitierungen der
aus Szientismus und Nationalismus des spiten 19. Jahrhunderts hervorgegangenen Denk-
traditionen und Paradigmen (vgl. TENBRUCK 1992; WALLERSTEIN 1991). Entsprechende
Neuentwiirfe einer zunehmend als eine begriffenen gesellschaftlichen Wirklichkeit haben
dann auch zur Konsequenz, den weithin fraglos vorausgesetzten Erkenntnisgegenstand
vergleichender Sozialwissenschaften aufzulosen: die Welt, verstanden als eine Vielheit
voneinander abgrenzbarer nationaler Gesellschaften, die als historisch distinkte Gebilde
wechselseitig fiir einander Umwelt sind. Solche Auflosung hat zur Folge, dass auch die
damit verbundene komparative Forschungsstrategie, die auf eine Vielheit voneinander
unabhéngiger Analyseeinheiten beziehbare quasi-experimentelle SchlieBlogik, entleert
wird, und zwar entleert zugunsten historischer Rekonstruktionen grordumiger kultureller
Diffusionsprozesse oder global ausgreifender Analysen transnationaler Verflechtungszu-
sammenhinge.

Andererseits hat vergleichende Forschung, anders als die im Rahmen von Welt-Sys-
tem-Modellen unterstellten Angleichungstendenzen nahelegen, auch in dieser Hinsicht
ein weitaus komplexeres Bild zutage gefordert. Sie hat Gemengelagen von teils gegenldu-
figen, teils sich iiberlagernden, teils reaktiv aufeinander bezogenen Strukturbildungen
hervortreten lassen: von globaler Durchsetzung trans-nationaler Programme und Modelle
auf der einen und von iiberraschender Beharrungskraft variierender sozial-kultureller In-
terrelations-Gefiige auf der anderen Seite. Dabei stehen die gegenldufigen Phinomene
von Internationalisierung und nationalspezifischer Strukturbildung nicht einfach unver-
bunden nebeneinander. Sie sind vielmehr im Sinne von Herausforderung und Reaktion,
von Prozess und nicht-intendierten Folgewirkungen, aufeinander bezogen. Sie verweisen
damit gleichermalen auf Zusammenhinge in der Zeit und auf (diesen Zusammenhingen
immanente) Diversifizierungspotentiale, auf iibergreifende Entwicklungsprozesse und auf
(in deren Verlauf generierte) Komplexitit. Sie unterstreichen mit anderen Worten die auf
groflrdumige historische Prozesse gerichtete Makro-Perspektive, wie sie fiir die Welt-
System-Modelle charakteristisch ist; zugleich und im gleichen Zusammenhang aber de-
mentieren sie jede einlinige, etwa evolutionistisch vorgezeichnete, Zielgerichtetheit, die
solchen Prozessen gegebenenfalls zugeschrieben wiirde (SCHRIEWER 1994).

Zieht man beide Problemlinien zusammen, so zeigt sich das Ausmalf} der Herausforde-
rungen grundlegender Art, mit denen sich die klassische Vergleichsmethodologie im aus-
gehenden 20. und beginnenden 21. Jahrhundert konfrontiert sieht, und zwar nicht zuletzt
aufgrund komparativer Forschungen selbst. Neben das im Grundsatz alte, jedoch durch
szientifische Wissenschaftsprogramme methodologisch reduzierte Problem der Komple-
xitdt von Kausalnetzen treten Komplexititsprobleme im Gegenstandsbereich vergleichen-
der Sozialwissenschaft selbst. Gesellschaften, Nationen und Kulturen als klassische Ana-
lyse-Einheiten vergleichender Forschung verlieren ihre empirische und damit zugleich
auch ihre logisch-argumentative Eindeutigkeit. Sie treten zuriick hinter komplexe Ge-
mengelagen von historisch-kulturellen Entititen und emergenten Welt-Zusammenhéngen,
von konfigurativen Ordnungen und globalen Prozessen zivilisatorischer Interpenetration,
von Hybridbildungen und kulturellem métissage (vgl. GRUZINSKI 1999; PIETERSE 1994).

Vor diesem Hintergrund wird eine Vergleichende Erziehungswissenschaft, die sich
weder den Konjunkturen bildungspolitischer Relevanzerwartungen iiberantworten, noch
durch die Pritentionen der Welt-System-Analytiker substituieren lassen, sondern die den
seit 200 Jahren angemeldeten wissenschaftssystematischen Stellenwert komparativer For-



Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 3. Jahrg., Heft 4/2000, S. 495-515 511

schung behaupten und zugleich die einschldgigen Forschungserfahrungen und theoreti-
schen Einsichten ihrer eigenen Tradition beriicksichtigen will, nicht umhin kommen, sich
in mehrfacher Hinsicht neu zu situieren. Sie wird, um die Komplexitit ihrer Erkenntnis-
gegenstidnde unverkiirzt zur Geltung zu bringen, darauf angewiesen sein, diese perspekti-
visch in der mehrfachen Referenz von gesellschaftsgeschichtlicher Modernisierung, sozi-
al-kultureller Konfiguration und transkultureller Wanderung zugleich und gleichermaf3en
zu dimensionieren. In Konsequenz solcher Perspektivenverzahnung diirften sich des Wei-
teren auch methodisch die ebenso vielfach wie fruchtlos diskutierten Gegensitze zwi-
schen idiographischen und nomothetischen Vergleichsverfahren relativieren. Denn in
eben dem Male, in dem sich Vergleichende Erziehungswissenschaft den Herausforde-
rungen der makro-historischen Prozessperspektive stellt, wie sie durch Globalisierungs-
verldufe und Welt-System-Ansitze vorgezeichnet ist, sind auch die Weichen gestellt fiir
eine ,,Wiederversohnung von Geschichte und Vergleich® jenseits von Historismus und
analytischer Orthodoxie, fiir eine Wiederversohnung vielmehr, wie sie als Einsicht und
Ertrag der historischen Soziologie ohnehin nahegelegt ist (BADIE 1992). Bei der Umset-
zung solcher Optionen schlieflich wird Vergleichende Erziehungswissenschaft nur ge-
winnen konnen, wenn sie sich auch theoretisch auf Begriffssysteme und Theorieprogram-
me einldsst, welche die umrissene Spannbreite von Analyseperspektiven und methodi-
schen Gesichtspunkten konzeptionell aufzunehmen und entsprechende Forschungen an-
zuleiten vermogen.

Entsprechende Theorieprogramme sind vermehrt in den letzten Jahrzehnten entwickelt
worden. Und sie scheinen unter Titeln wie ,Selbstorganisation‘ oder ,Morphogenesis* ein
zunehmend interdisziplindres Forschungsprogramm abzustecken. Gewiss bedeuten
Selbstorganisations-Modelle im Bereich des Sozialen, nicht undhnlich dem Programm
der vergleichenden Wissenschaften um 1800, eine abermalige Ubernahme von Innovatio-
nen aus den Bio-Wissenschaften. Doch ist es die Leistung von Autoren wie beispielswei-
se Margaret S. ARCHER im englischen, Edgar MORIN im franzdsischen oder Niklas LUH-
MANN im deutschen Sprachraum, die allgemeinen Grundgedanken aus Systemtheorie,
Kybernetik, Neurophysiologie oder Kommunikationstheorie aufgenommen und sie zu-
gleich auf die Spezifik des Sozialen hin ausgelegt zu haben. Auf dem Umweg iiber all-
gemeine Systemkonzepte arbeitet insbesondere LUHMANN die Differenzen heraus zwi-
schen lebenden Systemen und Sinn-Systemen sowie, innerhalb letzterer, zwischen psy-
chischen Systemen und Kommunikations-Systemen (LIPP 1987). Im Anschluss an Kon-
zepte wie ,Sinn‘, ,Kommunikation‘ oder ,Selbstreferenz* findet insofern das von Wilhelm
von HUMBOLDT diskutierte Theorieproblem: die in der Gegenstandsspezifik des Sozialen
angelegte Differenz von ,,GesetzmifBigkeit™ und ,,selbsttitiger Energie®, eine sozialwis-
senschaftlich ausgearbeitete Antwort. In iiberraschender Weise erdffnen mit anderen
Worten Modelle komplexer Sozialsysteme der vergleichenden Bildungs- und Sozial-
forschung den Anschluss an Traditionen und Innovationen gleichermalien: an philosophi-
sche Traditionen der Behauptung einer nicht auf nomologische Sétze reduzierbaren Kom-
plexitét des Sozialen auf der einen, an theoretische Innovationen im Verbund mit interdis-
ziplindren Entwicklungen von offensichtlich groler Dynamik und ErschlieBungskraft auf
der anderen Seite (vgl. in diesem Sinne auch GULBENKIAN COMMISSION 1996, S. 64 et
passim).

Eine vergleichend-historische Erziehungswissenschaft, welche solche theoretisch-me-
thodischen Optionen aufnimmt, wird, wie an anderer Stelle ausgefiihrt (SCHRIEWER
1999), den komparativen Forschungsansatz weder zur blofen Priifinstanz fiir makro-so-
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ziale Hypothesen reduzieren, noch wird sie ihn zu selbstgeniigsamen Beschreibungen his-
torischer Partikularititen austrocknen. Entsprechende Forschungen bieten vielmehr neu-
artige Losungen des Uberbriickungsproblems dadurch, dass sie ihren Gegenstandsbereich
auf variierende Muster von Relationen zwischen transkulturellen Systemstrukturen und
konfigurativen Ordnungen hin erschlieen. Sie breiten den moglichen Gestaltungsreich-
tum der sozial-kulturellen Welt des Menschen in seinen historischen Realisierungen aus
und halten im gleichen Zusammenhang fest, dass und wie diese Realisierungen der Logik
systemischen Strukturaufbaus gefolgt sind. Sie bereichern damit systematisches Wissen
und unterstreichen zugleich den Gedanken evolutiver Offenheit gesellschaftlicher Praxis.

Anmerkungen

1 Insofern ist von BEYMEs (1976, S. 126) These von der besonderen Bindung der vergleichenden Methode
~an gewisse Annahmen der analytischen Wissenschaftstheorie® nicht nur wissenschaftsgeschichtlich ge-
deckt. Sie 146t sich auch bis in die Ausgestaltung einzelner Disziplinen hinein verfolgen. Vgl. etwa den in
HAUPT/KOCKA (1996, S. 21ff. und 47ff.) fiir die Geschichtswissenschaft aufgezeigten Gegensatz zwischen
der Vergleichsferne des traditionellen Historismus und einer prinzipiell vergleichsfreundlichen, ,,theoretisch
anspruchsvollen* und ,,(re)konstruierend* tdtigen ,,analytischen Geschichtswissenschaft®, die ihrerseits in
Distanz zur historistischen Tradition tritt.

2 Die Verpflichtung auf das Kausalverstindnis der klassischen Naturwissenschaften einschlieBlich der damit
unterstellten quasi-ontologischen Vorannahmen tiber die Beschaffenheit der realen Welt waren in der Tat,
wie von DURKHEIM ([1895] 1976, S. 208) bis zu zeitgendssischen Komparatisten (etwa FARRELL 1986, S.
203) verfolgbar, eine der entscheidenden Voraussetzungen fiir die experimentelle Schlielogik.
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