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Abstract

The contribution discusses Immanuel Kant’s concept of ‘regulative principles’ and asks whether
orienting principles may be devised that serve as orienting ideas for research practice and promote
the theoretically and methodologically reflective use of comparison in education research. ‘Regu-
lative ideas’ as orienting principles for the research process are formulated along three perspec-
tives — social-theoretical, epistemological, and power-theoretical. Core aspects which are posited
as prerequisite for a high-quality research process are discussed exemplarily. The paper closes
with some summary remarks and an outlook on emerging developments in the field of interna-
tional and comparative education.

1. Einleitung

Der Blick in die Publikationen der vergangenen Jahre zeigt ein interessantes Bild
der Entwicklung der Internationalen und Vergleichenden Erziehungswissenschaft
(IVE). Nach einer Phase der beklagten ,Identitdtskrise® (Schriewer, 1990, S. 25),
die bis in die 1990er-Jahre andauerte, folgte eine breite Diskussion iiber die Revi-
talisierung des Felds im Kontext des neuen ,globalen Millenniums* (Bray, 2005;
vgl. Broadfoot, 2000; Crossley & Watson, 2004; Kotthoff, 2015). Die langanhal-
tende Debatte um ,Globalisierung® fiithrte mithin zu einer Neu-Belebung der Teil-
disziplin, sowohl hinsichtlich ihrer konzeptuellen und theoretischen Grundlagen als
auch mit Blick auf das methodologische Repertoire der IVE (vgl. z.B. Parreira do
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Amaral, 2014). Auch die breite Aufmerksamkeit fiir international-vergleichende
Schulleistungsstudien wie TIMSS oder PISA hat dazu beigetragen. Internationale
und vergleichende Forschung zu Bildung und Erziehung, so ldsst sich knapp bilan-
zieren, steht im Zentrum bildungspolitischer und medialer Aufmerksamkeit (vgl.
Parreira do Amaral, Hornberg & Kotthoff, 2015). Als wissenschaftlicher Zugang
hielt der Vergleich zudem Einzug in fast alle Teildisziplinen der Erziehungswissen-
schaft (Biewer & Luciak, 2010; Liegle, 2010; Pilz, 2011; Treptow, 2010). Vor die-
sem Hintergrund stellte Waldow in einem pointierten Diskussionsbeitrag fest, dass
»die Vergleichende Erziehungswissenschaft ihr Alleinstellungsmerkmal [den Ver-
gleich als Methode] verloren [hat] und in Legitimationsndte geraten [ist]” (Wal-
dow, 2015, S. 131). Die Frage, ob die IVE noch gebraucht werde, beantwortete er
entschieden positiv mit dem Verweis auf die wichtige Rolle dieser Teildisziplin
hinsichtlich der ,,Pflege und Reflexion von Vergleichsmethode und -theorie (ebd.,
S. 134).

Die mit dieser Aufgabe verbundenen Chancen fiir eine Erneuerung der Teildis-
ziplin sind — genauso wie die damit verkniipften Herausforderungen — groB3. Es er-
scheint also lohnenswert zu fragen, welche orientierenden Prinzipien die IVE-
Forschung zu leiten und den theoretisch und methodisch reflektierten Einsatz des
Vergleichs in der Erziehungswissenschaft zu fordern vermdgen. Gibt es so etwas
wie ,regulative Ideen® internationaler und vergleichender Forschung, welche eine
orientierende Funktion erfiillen kdnnen? In einem Kontext theoretischer Pluralitit
und methodologischer Vielfalt, wie der der IVE, erscheint diese Frage als hochgra-
dig relevant, denn (nicht nur) Nachwuchswissenschaftlerinnen und -wissenschaftler
stehen stets vor schwierigen Entscheidungen dazu, welches Verstdndnis verglei-
chender Forschung zugrunde gelegt, welchen Ansdtzen gefolgt und welche Metho-
den zur gegenstandsangemessenen Realisierung der Forschungsinteressen herange-
zogen oder entwickelt werden sollen. Dariiber hinaus werden diese Entscheidungen
stets in einem wissenschafts- und gesellschaftspolitisch umkédmpften Raum gefallt,
was hohe Anforderungen an die Forschenden stellt.

Bei dem Versuch, in Anlehnung an Kants ,regulativen Gebrauch von Ideen‘
(vgl. Abschnitt 3) ,regulative Ideen® fiir die internationale und vergleichende For-
schung zu identifizieren, werden explizit auch neuere IVE-Debatten im Zuge der
Globalisierungsentwicklungen mit einbezogen. Dabei geht es nicht um eine ab-
schlieBende Klirung dessen, was ,die Methode des Vergleichs® ist oder sein soll
bzw. wie sie implementiert wird/werden soll, denn eine solche miisste unvermeid-
lich an der Vielfalt und der Multidisziplinaritit der IVE scheitern. Vielmehr geht es
dabei um eine Sondierung, Systematisierung und Biindelung von Ideen und Prinzi-
pien, welche die Forschenden bei dem bewussten und reflektierten Einsatz verglei-
chender Forschung — sowohl in theoretischer als auch methodischer Hinsicht — un-
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terstiitzen konnen. Ziel der Formulierung von ,regulativen Ideen* ist es also, in der
,scientific community‘ akzeptierte Forschungsparameter zu biindeln, die die Refle-
xion und die selbstkritische Auseinandersetzung von Forschenden innerhalb der
jeweiligen — und notwendig method(olog)isch unterschiedlichen — Forschungspro-
zesse anzuregen und anzuleiten vermdgen.

Im folgenden Abschnitt sollen die theoretischen Beziige fiir die Auseinanderset-
zung mit dieser Thematik knapp dargestellt werden. Dabei werden in kondensierter
Weise die Hintergriinde der Forderung nach Reflexivitdt erortert, die als iibergrei-
fende Idee hinter der Beschéftigung mit der diesen Beitrag leitenden Frage steht.
Der darauffolgende Abschnitt widmet sich dem Kant’schen Gebrauch von regulati-
ven Ideen und versucht, diesen fiir die hiesige Fragestellung anschlussfihig zu ma-
chen. Nachdem ,regulativen Ideen‘ als regulierende Prinzipien fiir den Forschungs-
prozess geschirft wurden, soll entlang dreier Perspektiven — sozialtheoretisch, er-
kenntnistheoretisch, machttheoretisch — exemplarisch auf Kernaspekte eingegangen
werden, deren Bearbeitung in angemessener Reflexionstiefe als eine Voraussetzung
fiir einen qualitativ hochwertigen Forschungsprozess erscheinen. Der Beitrag
schlieft mit einigen zusammenfassenden Bemerkungen und bietet einen Ausblick
auf sich abzeichnende Weiterentwicklungen im Feld der IVE.

2. Wissenschaftliche (Selbst-)Reflexion als Herausforderung

Die Beschéftigung mit diesem Gegenstand ist zum einen durch die sich periodisch
wiederholenden Diskussionen um die ,uses and abuses® vergleichender Forschung
inspiriert (Broadfoot, 2004; Epstein, 2008; Epstein & Carroll, 2005; Noah, 1984;
Novoa & Yariv-Mashal, 2003). In dieser Literatur wird aus unterschiedlichen
Griinden auf die Probleme und Fehlschliisse hingewiesen, die mit einer naiven/
unreflektierten oder aber auch bewusst verleitenden Verwendung des Vergleichs
einhergehen. Noah hat den Missbrauch des Vergleichs bereits in den 1980er-Jahren
kritisiert:
There are clearly some problems, if not abuses, to contemplate in the comparative study of

education — especially when the object of the exercise is to find an easy solution abroad for
complex problems at home (Noah, 1984, S. 551).

Vor dem Hintergrund der Popularitit der IVE im Kontext européischer Politik am
Anfang des neuen Jahrtausends machten Novoa und Yariv-Mashal erneut auf die
Gefahr der Instrumentalisierung der IVE-Forschung aufmerksam. Sie stellten her-
aus, dass der Vergleich Gefahr laufe, zum Mittel der Sicherung von Folgebereit-

schaft zu verkommen, zu einem ,mode of governance‘ also (Novoa & Yariv-
Mashal, 2003).

TC, 2018, 24 (1) 7



Der vorliegende Beitrag ist zum anderen geleitet von der Forderung nach steti-
ger wissenschaftlicher Reflexivitdt im Forschungsprozess, welche spitestens seit
den 1980er-Jahren an die Sozialwissenschaften gerichtet wird. Diese bezieht sich
also nicht ausschlieBlich auf internationale und vergleichende Forschung, wird je-
doch hier besonders relevant, da sich die Forschungsgegenstinde der IVE durch
hohe Kontingenz auszeichnen; oder anders formuliert: Bildung und Erziehung wer-
den héufig durch nationale und kulturelle ,Brillen® als Forschungsgegenstand kon-
struiert und beforscht. Des Weiteren unterscheiden sich die Zugénge, Logiken und
Ziele internationaler und vergleichender Forschung erheblich voneinander, denn
die IVE ist durch Multidisziplinaritit sowie durch theoretische und methodische
Pluralitdt gekennzeichnet. Dies stellt Forschende vor zahlreiche Herausforderungen
und Stolperfallen.

In der sozialwissenschaftlichen Literatur zu Fragen der Methodologie wird mit
Reflexivitdt einerseits die methodisch-kontrollierte Absicherung der Instrumente
und Operationen der Erhebung, Auswertung und Interpretation von Daten sowie
der Verallgemeinerung der Ergebnisse eingefordert (Cetingdk, 2013; Langer, Kiih-
ner & Schwerder, 2013). Zunéchst geht es hier um erkenntnistheoretische Fragen
im Prozess der Wissensproduktion, die zu einer gegenstandsangemessenen Relatio-
nierung von Forschungsgegenstand und Forschungsmethode fiihren, bereits in der
Phase der Planung eines Forschungsvorhabens wirksam werden und in der interna-
tionalen und vergleichenden erziechungswissenschaftlichen Forschung beispielswei-
se Fragen nach Aquivalenzen, Vergleichbarkeit oder auch Funktionen nach sich
ziehen.

Spezifisch fiir die IVE-Forschung betrifft unseres Erachtens ein weiterer wichti-
ger Aspekt von Reflexivitét jedoch bereits die konzeptuelle Erfassung des zu unter-
suchenden Gegenstands selbst. Geht man von der Kontextgebundenheit lebenswelt-
licher und wissenschaftlicher Bedeutungskonstruktion aus, wie es fiir die IVE als
zentral erscheint, so ist ein Phanomen oder Gegenstand immer in seinem jeweiligen
(Bedeutungs-)Kontext zu erfassen.' Dieser Aspekt von Reflexivitit betrifft also vor
allem zwei Schliisselkonzepte internationaler und vergleichender Forschung: Kul-
tur und Kontext. Mit Bezug auf Ersteres zielt Reflexivitdt auf eine Verwendung
von ,Kultur®, welche eine statische und/oder essentialistische Verwendung kritisiert
und auf ihren prozesshaften, relationalen und interaktionaler Charakter hinweist
(Anderson-Levitt, 2012; Bartlett & Vavrus, 2017, S. 9 f.). Vor diesem Hintergrund
miissen die (umkampften) kulturellen Repertoires und die mit ihnen einhergehen-
den Machtverhiltnisse reflektiert werden. Und mit Blick auf Letzteres zeigt sich,
dass auch der ,Kontext* nicht statisch und determiniert/unverdnderlich ist, sondern,
ebenso wie ,Kultur® in vielschichtigen sozialen Interaktionen hergestellt wird. Statt
,Kontext* als Container zu sehen, miissen die den Kontext konstituierenden sozia-
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len Interaktionen, politischen Prozesse und 6konomischen Zusammenhénge reflek-
tiert werden (Bartlett, 2014; vgl. Bartlett & Vavrus, 2017).

Reflexivitit schlieit aber auch die Position der Forschenden selbst explizit mit
ein. Auf diese Weise kann einerseits dem Einfluss der Forschungspraxis auf die
Konstitution des Gegenstands, andererseits die eigene Verortung im sozialen Raum
in Rechnung gestellt werden (Bourdieu, 1993). Reflektiert werden sollen die unter-
schiedlichen Positionierungen der Forschenden sowie der ,Beforschten‘. Dies
schlie3t die Diskussion von Konzepten wie ,Insider und ,Outsider® ebenso ein wie
Fragen nach Nostrifizierung, Altrifizierung, Essentialisierung und ,Othering* (vgl.
auch Crossley, Arthur & McNess, 2016; Fuchs, 2001).

Zusammenfassend geht es in der Internationalen und Vergleichenden Erzie-
hungswissenschaft stets um mindestens drei wichtige Herausforderungen, die sich
im Forschungsprozess zwar nicht immer klar voneinander trennen lassen, jedoch
wie folgt umschrieben werden kdnnen:

e Erstens geht es darum, die eigene Position im Forschungsprozess zu reflektie-
ren, um der Gefahr von dichotomen, essentialistischen und ethnozentrischen
Zuschreibungen zu begegnen. Dies schliefit ebenso die Bewusstmachung eige-
ner Vorannahmen mit ein, welche bereits vor der Konzeptualisierung der
Forschung zum Zuge kommen und potenziell Einfluss auf die begriftlichen,
theoretischen und method(olog)ischen Rahmungen der Beschéftigung mit dem
Gegenstand nehmen kdnnen.

e Zweitens geht es darum, dass Forschung als soziale Praxis immer auch in Herr-
schafts- und Machtverhiltnissen eingebettet ist und somit zur Stabilisierung von
asymmetrischen (Welt-)Ordnungen beitragen kann.

e Dirittens, schlie8lich, geht es darum, den Forschungsgegenstand angemessen zu
konzeptualisieren und in seinen kulturellen und lebensweltlichen Kontexten zu
(re-)konstruieren. Dies umfasst mehr als die Herstellung von Aquivalenzen und
schlieBt ontologische und epistemologische Fragen mit ein. Dies wird vor allem
vor dem Hintergrund der hochgradig kontingenten Natur der Gegenstéinde der
IVE wichtig: Bildung und Erziehung, welche hiufig in Bezug auf ihre nationa-
len, kulturellen und formal-institutionalisierten Organisationsformen beforscht
werden.

Im folgenden Abschnitt gehen wir auf das Konzept ,regulativer Ideen® ein und pra-
zisieren unsere Verwendung desselben.
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3. ,Regulative Ideen in der internationalen und vergleichenden
erzichungswissenschaftlichen Forschung

Als wissenschaftstheoretische Rahmung wird fiir diesen Beitrag auf die ,Kritik der
reinen Vernunft* von Kant Bezug genommen und auf den darin beschriebenen ,re-
gulativen Gebrauch von Ideen‘. Bereits Weiland (2007) und Frank (2011) diskutie-
ren Nachhaltigkeit als ,regulative Idee® und entlehnen die Kant’schen regulativen
Ideen als Denkfigur fiir ein anderes Diskursfeld. Deichmann (2016) nutzt ,regulati-
ve Ideen® als didaktisches Analyseinstrument in der politischen Bildung und Brie-
sen (2013) verwendet diese um eine Verbindung zur zeitgendssischen erkenntnis-
theoretischen Diskussion herzustellen. Im Folgenden wird zunéchst kurz das
Kant’sche Verstindnis von ,regulativen Ideen® skizziert, um sodann zu kldren, wel-
che Funktion die Formulierung von ,regulativen Ideen‘ fiir den Forschungsprozess
in der internationalen und vergleichenden Forschung haben kann. Was versteht
Kant im Rahmen seiner Transzendentalen Dialektik unter ,regulativen Ideen‘? In
Kants ,Kritik der reinen Vernunft® findet sich im Anhang zur transzendentalen Dia-
lektik, die sich mit der Vernunft im engeren Sinne befasst, ein Abschnitt mit dem
Titel ,Von dem regulativen Gebrauch der Ideen der reinen Vernunft‘. Aus diesem
entlehnen wir den Begriff der ,regulativen Ideen‘. Folgt man Kant, dann sind diese
,regulativen Ideen‘ im Unterschied zu Kategorien reine Begriffe der Vernunft oder
auch ,transzendentale Ideen‘, also Ideen, die die Grenzen der Erfahrung {iberstei-
gen (vgl. Kant, 1781, AA 250). Man konnte diese also beschreiben als nicht empi-
rische Begriffe (z.B. ,Gott*, ,Welt‘, ,Seele‘), mit denen jedoch kein direkter oder
positiver Beitrag zur Erkenntnis der Wirklichkeit geleistet werden kann, denn sie
sind, wie Kant schreibt ,,triiglich und grundlos* (Kant, 1781, A642/B670). Den-
noch argumentiert er, dass diese ,Vernunftideen® einen positiven Beitrag zur Er-
kenntnis leisten kdnnen, wenn ihnen eine systematisierende und regulierende Funk-
tion zukommt. Regulative Ideen unterstiitzen eine spezifische Zielausrichtung:

Ich behaupte demnach: die transzendentalen Ideen sind niemals von konstitutivem Ge-

brauche .... Dagegen haben sie einen vortrefflichen und unentbehrlich notwendigen regu-

lativen Gebrauch, ndmlich den Verstand zu einem gewissen Ziele zu richten, in Aussicht

auf welches die Richtungslinien aller seiner Regeln in einem Punkt zusammenlaufen
(Kant, 1781, AA 427-428).

Fiir Kant sind regulative Ideen erstrebenswerte Ziele, die im Realen nicht erreich-
bar sind. Regulativ sollen diese Ideale sein, weil sie Gebote der Vernunft sind,
transzendentalen Charakter aufweisen und ihre strukturierenden regulierenden
Funktionen nicht von empirischen Erfahrungen — also mit dem Verstand erfassbar —
geprégt sind (vgl. Kant, 1781, AA 427—-429). Der epistemische Nutzen der regula-
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tiven Ideen ldsst sich einerseits in der Systematisierung von Erkenntnissen sehen
und andererseits in der Priifung des Wahrheitsgehalts von Uberzeugungen:
Nach Kant sind Vernunftsideen in ihrem regulativen Gebrauch daran beteiligt, systemati-
schen Zusammenhang in unsere vereinzelten empirischen Erkenntnisse zu bringen, damit

stellen sie indirekt Kriterien bereit, nach denen wir ihre Wahrheit iiberpriifen konnen
(Briesen, 2012, S. 4 f., Herv. der Autoren).

Im Folgenden werden im Anschluss an Kant ,regulative Ideen® fiir die internationa-
le und vergleichende erziehungswissenschaftliche Forschung (IVE-Forschung)®
formuliert. Dabei ist es das Ziel, Parameter zu formulieren, um die Reflexion und
die selbstkritische Auseinandersetzung von Forschenden im Rahmen eines For-
schungsprozesses anregen zu konnen. Hierzu wird die Funktion der Kant’schen
,regulativen Ideen‘ fiir erkenntnistheoretische Zwecke adaptiert und sie werden als
regulierende Prinzipien fiir den Forschungsprozess verstanden. Ahnlich den ,Ver-
nunftideen® bei Kant lassen sich im Feld internationaler, interkultureller und ver-
gleichender Forschung ,Ideen‘ bzw. ,Prinzipien‘ identifizieren, welche zwar nicht
vollends als erreichbar gelten, die jedoch als verniinftig, angemessen und wiin-
schenswert in der ,scientific community® akzeptiert werden. Dabei sind wertbezo-
gene Ideen oder Forderungen wie Anerkennung von Differenz, demokratische Par-
tizipation, Kritik von Macht- und Herrschaftsverhdltnissen genauso wichtige As-
pekte der Forschung wie konzeptuelle und gegenstandsangemessene Verwendung
von Theorien und Methoden. Es ldsst sich hier bereits erkennen, dass es sich nicht
ausschliefSlich um eine erkenntnistheoretische Diskussion handelt, sondern auch
normative Dimensionen der Forschung tangiert werden.

,Regulative Ideen‘ markieren dabei Kernaspekte des [VE-Forschungsprozesses,
deren Bearbeitung in angemessener Intensitit und Reflexionstiefe eine Vorausset-
zung sind fiir den qualitativ hochwertigen sowie theoretisch und methodisch reflek-
tierten Einsatz des Vergleichs. Diese Kernaspekte gehen in der Regel mit rich-
tungsweisenden Knotenpunkten einher, an denen erkenntnistheoretische Entschei-
dungen getroffen werden, die konzeptuell-theoretische und methodologische
Implikationen mit sich bringen. Damit ist gemeint, dass die Orientierung an ,regu-
lativen Ideen‘ einen Forschungsprozess steuern kann und in diesem Sinne regulie-
rend in den Entscheidungsfindungen wirken kann.

Im Folgenden wird der Versuch unternommen, den postulierten epistemischen
Wert von ,regulativen Ideen® fiir die international und vergleichende erziehungs-
wissenschaftliche Forschung aufzuzeigen. Dazu werden drei zentrale ,regulative
Ideen® formuliert und fiir die von Kant angeregten Systematisierungsleistungen ge-
nutzt. Die Auswahl der folgenden drei regulativen Ideen erfolgte hinsichtlich ihrer
zentralen Bedeutung fiir die exemplarischen Studien; sie ist nicht exklusiv und
stellt eine zwar theoriegeleitete, jedoch auch subjektive Setzung dar.
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Die im Folgenden ausfiihrlicher zu behandelnden drei regulativen Ideen fokus-
sieren Fragen nach der sozialen Positionierung der Forschenden, nach der Refle-
xion von Herrschafts- und Machtverhiltnissen sowie einer gegenstandsangemesse-
nen konzeptuellen Untersuchungskonstruktion.

3.1 Soziale Positionierung im Forschungsprozess reflektieren

Als erste ,regulative Idee® oder zentrales Denkprinzip internationaler und verglei-
chender erziehungswissenschaftlicher Forschung sollen Fragen zur Konstruktion
der sozialen Positionierung von Forschenden herangezogen werden. Das ,/nsider-
Outsider-Problem® ist keine ,neue‘ Herausforderung. Es wurde auch in der Sozio-
logie, der Linguistik oder der Philosophie mit je spezifischem disziplinirem Zu-
gang in den letzten Jahrzehnten bearbeitet und beeinflusste damit auch die Ausei-
nandersetzung der IVE mit diesen Fragen (McNess, Arthur & Crossely, 2016,
S. 23). In jlingster Zeit lassen sich Weiterentwicklungen in der forschungsmethodi-
schen und Theorie geleiteten Bearbeitung des ,/nsider-Outsider-Problems® in der
IVE beobachten. Exemplarisch hierfiir ist der Sammelband von Crossley, Arthur
und McNess (Revisiting insider-outsider research in comparative and international
education, 2016), der die ,Wiederauflage® bzw. die Aktualisierung dieser Diskussi-
onen zum Gegenstand hat, zu nennen. Ausgangspunkt des aktuellen Verstiandnisses
ist, dass die dichotome Kategorisierung von Individuen oder von Gruppen als ,In-
sider® (als zugehorig, integriert und subjektiv) gegeniiber der Kategorisierung von
,Outsidern® (als auBenstehend, distanziert und objektiv) als unterkomplex und
iiberholt gilt, denn nach aktuellem Verstdndnis sind die Begriffe ,Insider® und
,Outsider’ weder als statische noch als einheitliche Konstrukte zu verstehen,
wrather, there is fluidity, reflection and recognition that researchers constantly move
in and out of spaces along a dynamic continuum, and that their identities may thus
be better characterised in other ways — such as ‘alongsider’, or ‘inbetweener’*
(Dyer, 2016, S. 10). Diese nicht dichotome Beschreibung von ,Insider-Outsider-
Zugehorigkeiten® wird auch von anderen Autorinnen und Autoren als ,inbetwee-
ner, als ,space between‘ oder als ,third space® bezeichnet (Milligan, 2016). Mit
diesen Begriffen erhofft man sich die Betonung der relationalen Positionierung von
Forschenden, die stindiger Verdnderbarkeit und Kontextbezogenheit unterliegt
(Kelly, 2016). Sie reflektieren Diskussionen zur Komplexitét der Beschreibung von
JInsider-Outsider-Positionierungen‘, deren Grenzen nicht eindeutig und klar ab-
grenzbar sind (Merriam et al., 2001).
We recognise that individual and group identities can be multiple, flexible and changing

such that the boundary between the inside and the outside is permeable, less stable and less
easy to draw (McNess, Arthur & Crossley, 2013, S. 295).
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Folgt man Planel (2016, S. 107), so kann die soziale Positionierung von Forschen-
den auf dreierlei Weise als ,relativ’ beschrieben werden: (a) relativ je nach Profes-
sionswissen und individueller Expertise bzw. Konnen; (b) relativ je nach Einschit-
zung und Wahrnehmung der verschiedenen Akteure; (c) relativ je nach Zeitpunkt
und Verdnderung im Laufe der Zeit. Hilfreich erscheint zur Differenzierung auch
die Unterscheidung der sozialen Positionierung des Forschenden in Relation zum
Beforschten und der sozialen Positionierung des Forschenden zum Forschungskon-
text (vgl. Abschnitt 3.2).

Diese ,Sozialisationsfragen® lassen auch auf die wissenschaftliche Sozialisation
von Forschenden beziehen. Dazu gehdren Abhédngigkeiten, die sich durch die uni-
versitdre ,Qualifizierungsmiihle® ergeben, beispielsweise hinsichtlich der Fokussie-
rung auf Publikationsoutput. Ganz grundlegend ist die soziale Positionierung eines
Forschenden auch hinsichtlich der eigenen Forschungsbiografie zu reflektieren.
Damit sind Prigungen des eigenen Forschungsverstindnisses durch disziplinire
Traditionen sowie methodologische und methodische Pragungen durch die bisheri-
ge Qualifizierung und Mentorenstrukturen gemeint. Diese Facetten der Position
von Forschenden werden bislang im Methodendiskurs — auch in der IVE — vernach-
lassigt.

Wie kann im Forschungsprozess mit diesen Fragen zur sozialen Positionierung
umgegangen werden? Die soziale Positionierung der Forschenden und des For-
schungskontexts ist abhdngig von den Erfahrungen des Forschenden. Auch fiir die
Frage nach moglichen Strategien spielt es eine Rolle, welche Erfahrungen For-
schende in Bezug auf verschiedene kulturelle und soziale Kontexte mitbringen.
Deshalb werden als mogliche Strategien zum Umgang mit ,/nsider-Outsider-
Positionierungen‘ im Forschungsprozess vorgeschlagen: die eigene Positionierung
reflektieren, Erkenntnisprozesse organisieren, Datenerhebungsprozesse reflektie-
ren. In diesem Teil (Abschnitt 3.1) legen wir bewusst einen Fokus auf Fragen des
Feldzugangs. Fragen zur Konstruktion des Gegenstands werden im Abschnitt 3.3
starker fokussiert.

a) Die eigene Positionierung reflektieren

Als erste Strategie kann die strukturelle Notwendigkeit von Forschenden, sich zum
Forschungsgegenstand und im Forschungskontext zu positionieren, benannt wer-
den. Damit sind die selbstreflexive Auseinandersetzung mit der eigenen Sozialisa-
tion und ihre Relation zum konkreten Forschungsprojekt gemeint. Dies kann als
Voraussetzung gesehen werden, um die eigenen blinden Flecken zu erkennen, die
sich durch (Nicht-)Zugehorigkeiten zu bestimmten Minderheiten- oder Mehrhei-
tengruppen in der Gesellschaft erkldren lassen. In solchen Reflexionsprozessen
konnen sich Zugehorigkeiten als Vor- oder auch als Nachteile offenbaren — je nach
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Forschungskontext und nach Forschungssituation. So mag ein ,/nsider* iiber spezi-
fisches Kontext- und Erfahrungswissen in Bezug auf einen spezifischen kulturellen
Kontext verfligen, jedoch kann dieser Vorteil andererseits dazu fiihren, dass der
,objektive® Blick des Auflenstehenden eingebiiit wird. Eine eindeutig positive oder
negative Konnotation zu der Rollenzuweisung des ,/nsiders® oder des ,Outsiders*
ist unzuldnglich; einerseits, da unter soziologischer Perspektive alle Individuen ei-
ner oder mehreren und verschiedenen Gruppen angehdren und andererseits, da die-
se Zuschreibungen (als In-/Outsider) als kontingente Identitdtskonstruktionen be-
schrieben werden konnen (Kelly, 2016, S. 59). Die kritische Selbstreflexion der
sozialen Positionierung erscheint fiir den Forschungsprozess bedeutsam — insbe-
sondere in Abgrenzung zu Kategorisierungen und Essentialisierungen von Indivi-
duen hinsichtlich ihrer Rolle als ,/nsider® oder ,Outsider® (Robinson-Pant, 2016).

Erwidhnenswert ist in diesem Kontext auch das Konzept des ,Riickkehrers®, das
mit Riickgriff auf Schiitz (1945) rezipiert wird. Der Fall von Individuen, die nach
langerer Zeit in einem anderen kulturellen Kontext in den urspriinglichen Sozialisa-
tionskontext zuriickkehren (vgl. Gill, 2010; Robertson, Hoare & Harwood, 2011),
ist ein nicht seltenes Phanomen unter Forschenden in der IVE-Forschung (vgl. den
Beitrag von Kojima in diesem Heft). Gerade fiir Forschende, die davon ausgehen,
tiber (vermeintliches) Wissen und Erfahrungen als ,/nsider‘ in mehreren kulturellen
Kontexten zu verfiigen, erscheint die selbstkritische Reflexion dazu, wo sie sich auf
einem theoretischen ,/nsider-Outsider-Kontinuum* verorten, fiir die Auseinander-
setzung mit dem konkreten Forschungsgegenstand bedeutsam. An dieser Stelle
kann auch kritisch zur Diskussion gestellt werden, {iber welche Art von ,/nsider:-
Wissen Forschende aufgrund des Aufwachsens in einem bestimmten kulturellen
Kontext und dem ldngeren Aufenthalt in einem anderen verfiigen.

b) Erkenntnisprozesse organisieren

Wie kann der Austausch tiber den Erkenntnisgewinn im Forschungsprojekt im
reflexiven Bewusstsein der sozialen Positionierung des Forschenden organisiert
werden? Einerseits wird die Mdglichkeit diskutiert, durch das Bilden eines interna-
tionalen und/oder interdisziplindren Forschungsteams die ,blinden Flecken® von
Einzelpersonen zu fiillen:
Such collaborations make it possible to investigate phenomena across national and cultural
boundaries, addressing issues of conceptual and linguistic significance from both the in-
sider and the outside and, in so doing, seek to enhance contextual relevance (McNess et
al., 2016, S. 22; vgl. Osborn, 2003).
Man erhofft sich dabei, dass Personen mit verschiedenen Sichtweisen und Erfah-
rungswissen den Analyseprozess bereichern konnen. Eine weitere Strategie, um
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den Erkenntnisprozess reflexiv zu organisieren, kann es sein, lokale Experten in
den Forschungsprozess mit einzubeziehen (Liamputtong, 2008, S. 6). Dies kann
zum Beispiel bei der kommunikativen oder der prozeduralen Validierung von In-
terpretationen einen mehrperspektivischen Austausch erbringen sowie zur Kontex-
tualisierung der einzelnen Schritte im Forschungsprozess fithren (Steinke, 2007).
Robinson-Pant (2016, S. 45) regt an, Fragen nach ,/nsider-Outsider-Positionen zu
nutzen, um in einer dialektischen Analyse im Auswertungsprozess zu Erkenntnis-
sen iiber kulturbezogene Annahmen betreffend des Forschungsgegenstands zu ge-
langen; dabei betont sie, dass der Fokus auf dem dialektischen Prozess und nicht
auf der Betonung der Extrempole von ,Insider< und ,Qutsider* liegen sollte.’

¢) Datenerhebungsprozesse reflektieren

Um den Datenerhebungsprozess hinsichtlich der sozialen Positionierung der For-
schenden zu reflektieren, stellen sich die Fragen: Welche Personengruppen werden
befragt, die dann welche Perspektive auf den Forschungsgegenstand in den For-
schungsprozess miteinbringen? So wurden beispielsweise in einer Studie von
Lange (2016) Daten von Schulleitenden, von Lehrkriften, von Schiilerinnen und
Schiilern und von Lehrerbildnerinnen und -bildnern erhoben, um méglichst die Per-
spektive aller Personengruppen empirisch zu erfassen, deren Blick auf den For-
schungsgegenstand (das untersuchte Multiplikatorentraining) fiir den Erkenntnis-
gewinn relevant sein konnten (weiterfiihrend zu Fallstudien in der IVE: Bartlett &
Vavrus, 2017; Crossley & Vulliamy, 1997). Die Frage nach der Validitit in den
Datenerhebungsinstrumenten, also danach, ob das, was zu messen intendiert wurde,
auch gemessen wurde, hdngt auch eng mit der Herausforderung zusammen, dass
dieselben Begriffe in verschiedenen kulturellen Kontexten mit unterschiedlichen
Bedeutungshorizonten konnotiert sein konnen (vgl. Planel, 2016, S. 105). Das
Problem der Messdquivalenz impliziert die Frage, wie messmethodisch sicherge-
stellt werden kann, dass die theoretischen Konstrukte, die den abgefragten Items
und Skalen zugrunde liegen, von allen befragten Personen vergleichbar verstanden
wurden (Chen, 2008; Schwab & Helm, 2015). Dieses Problem stellt sich mit be-
sonderer Dringlichkeit fiir quantitative Erhebungen in verschiedenen Kontexten, in
denen nicht kommunikativ im Austausch zwischen Forschenden und Beforschten
wihrend der Datenerhebung die Validitét gepriift werden kann, sondern erst in der
Auswertungsphase. Aus messmethodischer Sicht haben hierzu Scharfenberg et al.
(in diesem Heft) einen moglichen Losungsansatz entwickelt.
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3.2 Herrschafts- und Machtverhéltnisse im Forschungsprozess reflektieren

Die aus unserer Sicht zweite ,regulative Idee‘, die die internationale und verglei-
chende erziehungswissenschaftliche Forschung bedingt, bezieht sich auf Fragen zur
Analyse und zur Kritik von Herrschaftsverhiltnissen im Forschungsprozess. Bil-
dungs- und Erziehungsprozesse sind auf verschiedenen Ebenen in asymmetrischen
Spannungsverhiltnissen eingebettet. Forschende, die diese Bildungs- und Erzie-
hungsprozesse analysieren wollen, bewegen sich in komplexen Beziehungsgeflech-
ten, deren machttheoretische Beziige nicht immer augenscheinlich sind. Postkolo-
niale Theorieperspektiven beruhen u.a. auf Griindungstexten von Said zu den
Orientbildern im Westen (Said, 2009), von Spivak zur Situation von marginalisier-
ten Personengruppen (Spivak, Joskowicz, Nowotny & Steyerl, 2011) und von
Bhabhas Kritik am ,traditionellen® Kulturverstdndnis (Bhabha & Bronfen, 2011)
und sind verwandt mit feministischen Ansdtzen (Bourdieu & Bolder, 2005;
Connell, 2005).

Ausgangspunkt von postkolonialen Studien ist das Bewusstsein der Nachhaltig-
keit der Auswirkungen des Kolonialismus fiir den ,Globalen Norden‘ und den
,Globalen Siiden‘, und zwar in allen Gesellschaftsbereichen (Santos, 2014; Waller-
stein, 2006). Aktuell wird der Fokus der postkolonialen Perspektive gerade auch
auf eine kritische Auseinandersetzung mit den Globalisierungstheorien gerichtet
(z.B. Kenway & Fahey, 2009). Es geht Vertreterinnen und Vertretern der postkolo-
nialen Theorien darum, auf die globale Dimension der kolonialen Vergangenheit
und der kolonialen Gewalt hinzuweisen, um eine auf europdische Parameter ver-
kiirzte Geschichtsschreibung zu vermeiden (Hall, 1992).

In der internationalen IVE-Diskussion nehmen postkoloniale Theorieansitze
erst seit einigen Jahren eine stirkere Prisenz ein. Dies verwundert, so ist doch ge-
rade die Frage der Verhiltnissetzung zwischen verschiedenen Regionen der Welt
sowie das Vergleichen und das Analysieren von verschiedenen Weltregionen ein
Thema, das die internationale und vergleichende erziehungswissenschaftliche For-
schung disziplininhérent beschiftigt. Die einflussreiche IVE-Zeitschrift Compara-
tive Education Review widmete 2017 dem Thema ,Contesting Coloniality* eine
Sonderausgabe. Darin pliddieren Takayama, Sriprakash und Connell (2017) fiir eine
langst iiberfallige Auseinandersetzung der IVE mit der Frage danach, auf welche
Wissensbasis die Disziplin zuriickgreift. Die Autorinnen kritisieren, dass diszipli-
nédres Wissen ausschlieBlich mit Riickgriff auf Traditionen und Methoden aus eng-
lischsprachigen Léndern produziert wird und befiirworten, auch nicht europiische
Zugidnge zu internationaler und vergleichender erziehungswissenschaftlicher For-
schung sichtbar zu machen. Connell verwendet in diesem Zusammenhang den Be-
griff ,Southern Theory® und beschreibt damit gesellschaftliches Gedankengut aus
dem Globalen Siiden. Sie verweist auf bedeutende Sozialwissenschaftlerinnen und
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-wissenschaftler aus Subsahara-Afrika, Lateinamerika, dem Iran, Indien und aus
Australien und kritisiert den Bestand an ,klassischen‘ Theoretikern (so wie
Giddens, Coleman, Bourdieu) sowie Globalisierungstheorien, die ausschlie8lich
aus der Perspektive des Globalen Nordens konstruiert sind. Gerade auch Wissens-
bestinde von lokalen oder indigenen Minderheiten sollen stirker in den Main-
streamdiskurs integriert werden.

Zur Illustration ein Beispiel dazu, wie die Spuren der Kolonialzeit in den meis-
ten ehemaligen Kolonien in der Gegenwart nach wie vor deutlich zu erkennen sind.
Die Nachwirkungen von kolonialer Fremdherrschaft sind beispielhaft an der aktuel-
len Krise in Kamerun zu erkennen. Die Aufteilung des ehemals von Deutschland
besetzten Kameruns nach dem ersten Weltkrieg zwischen Frankreich und Grof3bri-
tannien ist Ursprung der andauernden Spannungen zwischen der vornehmlich eng-
lischsprachigen Nordwest- und Stidwest-Region und dem groenméBig und poli-
tisch dominierenden franzésischsprachigen Teil des Landes.® Diese Spannungen
haben sich seit Oktober 2016 zugespitzt® und es kommt immer wieder zu blutigen
Konflikten zwischen Demonstranten aus der Nordwest- und Siidwest-Region, die
gegen die Marginalisierung und Benachteiligung der englischsprachigen Regionen
von Seiten der frankophonen Zentralregierung protestieren, und gewaltvoll von
Seiten der Zentralregierung des seit 1982 regierenden Langzeitprisidenten Paul
Biya — der einen autoritiren Fithrungsstil pflegt — beendet werden.® Auch ein kolo-
niales Erbe sind die zwei verschiedenen Bildungssysteme im Land, die aus der je-
weiligen Kolonialmacht importiert wurden. Ein Kollateralschaden des aktuellen
Konflikts ist, dass die 6ffentlichen Schulen in der Nordwest- und Siidwest-Region
des Landes das ganze Schuljahr 2017/18 geschlossen blieben. Aus postkolonialer
Sicht ist zu vermerken, dass dieser Konflikt medial in Europa und anderen westli-
chen Weltregionen kaum beachtet wird.

Auch zu dieser Perspektive stellt sich die Frage: Wie kann im Forschungspro-
zess mit machtstrukturellen und postkolonialen Perspektiven umgegangen werden?
Um dieser machttheoretischen Perspektive im Rahmen von Forschungsprojekten in
der internationalen und vergleichenden Erziehungswissenschaft nachzukommen,
scheinen zwei Aspekte von Bedeutung zu sein: die Reflexion der Wissensbasis, auf
die im Laufe des Forschungsprozesses Bezug genommen wird und die Gestaltung
der Beziehung zwischen Forschenden und Beforschten.

a) Wissensbasis reflektieren

Aus machtstrukturellen und postkolonialen Perspektiven erscheint es fiir IVE-
Forschung bedeutsam, kritisch zu hinterfragen, auf welche Wissensbasis fiir die
theoretische Verortung, die Beschreibung des Forschungsstands und die Interpreta-
tion der Ergebnisse Bezug genommen wird. Wurden bewusst auch nicht westliche
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theoretische Leistungen und empirische Studien miteinbezogen? Da der deutsch-
sowie englischsprachige Diskurs in der IVE groBtenteils beschrénkt ist auf Erzeug-
nisse von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern aus ,dem globalen Norden®,
bedarf es intensiver und bewusster Bemiithungen, um geistige Errungenschaften
von Denkerinnen und Denkern aus dem ,Globalen Siiden® zu beriicksichtigen
(einen Fundus bietet zum Beispiel Connell (2011). Fiir den Forschungsprozess
stellt sich nicht nur die Frage, was wissen wir, sondern dem vorgelagert geht es um
die Frage, was beurteilen wir als wissenswert. Gerade fiir die Konzeption eines
Forschungsprojekts bedarf es aus postkolonialer Sicht der intensiven Reflexion
dartiber, wessen Wissen miteinbezogen wird, anhand welcher Kriterien die Wis-
sensbasis ausgewéhlt wird und ob es moglicherweise alternative Denkschulen géibe.

b) Beziehung zwischen Forschenden und , Beforschten‘ gestalten

Forschungsprozesse implizieren stdndig Entscheidungen — beispielsweise hinsicht-
lich der Wahl der Fragestellung oder der Wahl des methodischen Designs. Jede
dieser Setzungen hat soziale Praktiken zur Folge, die die Art und Weise beeinflus-
sen, wie Forschende und Beforschte miteinander in Beziehung stehen. Ein respekt-
voller und verantwortungsvoller Umgang miteinander impliziert die Orientierung
an forschungsethischen Richtlinien (weiterfithrend: Unger, 2014a). Aus der For-
schungspraxis mit gefliichteten Kindern schlagen Kaukko, Dunwoodie und Riggs
(2017) statt ,starren‘ ethischen Richtlinien die Anwendung von ,relational ethics*
vor, um die Flexibilitdt zu betonen, derer es bedarf, um sich an verdndernde Be-
diirfnisse und Kontextbedingungen der ,Beforschten® anzupassen. Damit ist die
Forderung gegeniiber Forschenden gemeint, kritisch den Universalititsanspruch
von forschungsethischen Vorgaben zu hinterfragen, da Vorgaben nicht zwingend
fiir alle Personengruppen forderlich sind (McNamee, 2015).

Als Gefahr ist aus machtheoretischer Sicht zu sehen, dass die Gruppe ,der Be-
forschten® in die Rolle von Forschungsobjekten gedringt werden konnte. Diese Ge-
fahr erscheint besonders virulent, wenn es sich um Personen handelt, die sich auf-
grund von Alter, Lebenssituation oder Erfahrungen als besonders schutzbediirftig
erweisen (Knight, Roosa & Umaiia-Taylor, 2009). Der Ansatz der partizipativen
Forschungspraxis zeigt Chancen auf, wie ,die Beforschten® im Forschungsprozess
als aktive Konstrukteure in den Prozess miteinbezogen werden konnen (Unger,
2014b). Dabei geht es um die Frage: Wie kann sichergestellt werden, dass der For-
schungsprozess (in irgendeiner Form) den beforschten Personen zugutekommt?
Hierzu kann beispielsweise zéhlen, dass im Kontext von Forschung in Landern der
Entwicklungszusammenarbeit durch die Einbindung von lokalen Forschenden zum
Kapazititenausbau der lokalen Forschungslandschaft beigetragen wird (Sawyerr,
2004). Nind (2008, S. 4) stellt dazu die Frage ,,research for, with or on“? Im neue-
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ren Methodendiskurs werden verschiedene Interviewmethoden als Moglichkeiten
dekolonialisierender Forschungspraxis diskutiert, mit denen Forschende wie auch
,Beforschte® Verantwortung fiir die Wissensproduktion iibernehmen sollen oder
konnen (z.B. Kovach, 2010; Smith, 2002; Vannini & Gladue, 2008) (vgl. den Bei-
trag von Gankam Tambo in diesem Heft). Hierzu sei erginzt, dass jedoch der An-
spruch, dass ,Beforschte* einen Nutzen aus dem Forschungsprozess ziehen sollen
aus erkenntnistheoretischen Griinden keine Pramisse darstellen kann und daher im
Gesamtforschungsgefiige einer Studie ambivalent diskutiert werden sollte.

3.3 Angemessene Konzeption und Kontextualisierung des
Untersuchungsgegenstands

Als weitere ,regulative Idee‘ konnen methodologische Reflexionen rund um die
angemessene (Re-)Konstruktion bzw. Konzeptualisierung der zu untersuchenden
Gegenstande genannt werden. Zum einen geht es dabei um das explizite Durchden-
ken bzw. Theoretisieren der gewihlten konzeptionellen Begriffe und Kategorien,
mit denen die Untersuchung operationalisiert werden soll. Zum anderen geht es um
eine differenzierte und dynamische Bezugnahme auf ,den Kontext® bzw. auf ,die
Kontexte® im jeweiligen kulturellen und lebensweltlichen Rahmen.

Dale und Robertson leisteten einen relevanten Beitrag zur Problematisierung
von Gegenstandskonstruktionen zu Fragen nach dem Umgang mit dem, was in der
internationalen und vergleichenden Forschung als ,Kontext* bezeichnet wird (Dale
& Robertson, 2009; Robertson & Dale, 2017). Sie haben darauf hingewiesen, dass
die Gefahr besteht, die zentralen Untersuchungsgegenstinde der IVE — das ,Natio-
nale‘, ,System‘ und Bildung® — in unhinterfragter und vor-theoretischer Form zu
konzeptualisieren (Dale & Robertson, 2009, S. 1113). Das heifit, es gibt eine Ten-
denz, bestimmte Kategorien, wie ,national’, ,Staat’ oder ,Bildung‘, als natiirlich
festgelegt und unabénderlich, oder mit ihren Worten als ontologisch und epistemo-
logisch verkndchert, zu betrachten. An anderer Stelle hat Dale (2015) mit Bezug
auf ,Kontexte® darauf hingewiesen,

dass wenn wir einen Prozess, ein Ereignis oder eine bestimmte Organisation als Kontext

bezeichnen, wir ihnen eine spezielle Bedeutung verleihen — ndmlich die Féhigkeit, andere

Prozesse und Ereignisse zu beeinflussen. Diese Tatsache macht Kontexte so bedeutsam;

dies wiederum unterstreicht die Bedeutung zu analysieren, auf welche Art und Weise es

dazu kommt, dass Prozesse etc. als Kontexte bezeichnet werden. Der springende Punkt an
dieser Stelle ist der Aspekt, dass es Kontexte nicht intrinsisch oder als natiirlich gibt, son-

dern dass bestimmte Prozesse etc. als Kontexte konstruiert werden — und zwar von densel-
ben Kontexten von denen sie selbst ein Teil sind (Dale, 2015, S. 182, Herv. im Original).

Unter den Bedingungen einer sich globalisierenden Welt konnten also Kategorien
und ,Kontexte® begrifflich zwar unverdndert geblieben sein, jedoch mit verdnder-
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tem Inhalt, was zu erheblichen methodologischen Unschérfen und Problemen fiihrt.
Es lassen sich mit Bezug auf diese Diskussion nach Dale und Robertson vier
,-ismen‘ unterscheiden, die vielfiltige Beschrinkungen auf den Umfang, die
Reichweite und die Ziele vergleichender Untersuchungen nach sich ziehen: metho-
dologischer Nationalismus, methodologischer Statismus, methodologischer Eduka-
tionalismus und schlieBlich ,raumlicher Fetischismus® (,spatial fetishism*):

e Methodologischer Nationalismus sicht den Nationalstaat als Container der ,Ge-
sellschaft’, sodass das Vergleichen von Gesellschaften mit dem Vergleichen von
Nationalstaaten gleichgesetzt wird. Wie die Autoren schreiben, operiert For-
schung sowohl ziber als auch fiir den Nationalstaat, bis zu dem Punkt, an dem
die einzige Wirklichkeit, die umfassend statistisch beschrieben werden kann, ei-
ne nationale ist, allenfalls eine internationale Realitdt. Ein weiteres Element
dieses Problems ergibt sich aus der Tendenz, diesen methodologischen Nationa-
lismus nicht weiter spezifizierten Vorstellungen von ,Globalisierung® in einem
Nullsummen-Verhéltnis nebeneinander zu stellen. Das heifit, Vorstellungen
tiber einen ,Kontrollverlust® des Nationalstaats durch Globalisierungsentwick-
lungen. Solche ,entweder/oder’ Annahmen fiihren in der Regel zu Aussagen,
nach denen die globale ,auf* die nationale Ebene ,einwirkt® oder nach denen die
nationale Ebene den globalen Einfluss ,vermittelt® (vgl. Dale & Robertson,
2009, S. 1114 1.).

e Mit Methodologischem Statismus wird die Tendenz beschrieben, von einer
intrinsischen Form fiir alle Staaten auszugehen, so als ob ,Staat‘ iiberall das
Gleiche wire. Er geht von einer identischen Verfasstheit von Nationalstaaten als
unverdnderliche und analoge Struktur aus Normen, Institutionen und Akteuren
aus. Das heif3t, es wird davon ausgegangen, dass alle Politikrdume (polities) im
Wesentlichen auf gleiche Weise, mit den gleichen Problemen und Aufgaben
konfrontiert, und durch dieselben Institutionen regiert, organisiert und verwaltet
werden. Das Problem entsteht, weil der Staat als ein Objekt der Analyse sowohl
als materielle Kraft als auch als ideologisches Konstrukt existiert (ebd.,
S. 1115 f.). Problematisch ist im IVE-Kontext vor allem auch, dass ein westli-
ches Nationalstaatsmodell zum Deutungsmafistab und zur Untersuchungsfolie
fiir nicht westliche Gesellschaften wird. Dabei wirkt das westliche Staats- und
Gesellschaftsmodell als politischer Auftrag fiir ,in Entwicklung® oder ,in Tran-
sition‘ begriffene Staaten.

o Methodologischer Edukationalismus (Educationism) bezieht sich auf die Ten-
denz, ,Bildung‘ als eine einheitliche Kategorie fiir Zwecke der Analyse zu be-
trachten, mit einer angenommenen allgemeinen Reichweite und einer Reihe von
implizit geteilten Wissensbestdnden, Methoden und Annahmen. Dazu kommt
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es, wenn internationale und vergleichende Forschung den Gegenstand ,Bildung
und Erziehung® als abstrakt, fest, absolut, ahistorisch und universell behandelt
und keinen Unterschied zwischen Zweck, Prozess, Praxis und Ergebnissen ge-
macht wird (Dale & Robertson, 2009, S. 1119). ,Bildung und Erziehung® wiir-
den auf diese Weise als globale Entititen (System) begriffen, zugleich isolierten
(vergleichenden) Analysen einzelner Reprisentationen (z.B. kontingente Aus-
pragungen, Ebenen, Phdnomene) von Bildungssystemen Vorschub leisten, die
ganz ohne Bezug auf interdependente Aspekte auskommen. Methodologischer
Edukationalismus fordert dariiber hinaus engfithrende Betrachtungen von Bil-
dung und Erziehung, und zwar in disziplindrer Perspektive, weil dadurch eine
unkritische Anwendung von dominanten Untersuchungsansétzen aus dem For-
schungsfeld (Reproduktion bestehender Sichtweisen) zustande kommt, aber
auch in institutioneller Perspektive, denn die Annahme der Identitit/Aquivalenz
von Institutionen als Untersuchungseinheiten bleibt unreflektiert.

e Réiumlicher Fetischismus (,spatial fetishism®) verweist auf eine Raumkonzep-
tion, die ahistorisch und statisch ist oder in den Worten Neil Brenners ,,a con-
ception of social space that is timeless and static, and thus immune to possibility
of historical change* (zit. nach Robertson & Dale, 2017, S. 863). Den Raum
nicht zu problematisieren oder zu sehen, dass der Raum selbst durch soziale Be-
ziehungen und Strukturen konstituiert ist (aber auch diese wiederum konstitu-
iert), stellt ein Problem dar. Denn so wiirde das, was als ,Kontext‘ verstanden
wird, nicht nur als ahistorisch und statisch angesehen, sondern auch — vor allem
mit Blick auf Globalisierung ist dies besonders problematisch — als das Gleiche
wahrgenommen, obwohl seine Formen auf interessante Arten und Weisen va-
riieren (vgl. Dale, 2015). Rdumlicher Fetischismus ldsst sich als Kritik von
Verwendungen von rdaumlichen Einheiten in vergleichenden Untersuchungen
verstehen, die lediglich auf administrative oder geografische Dimensionen
achten und soziale Interaktion in diesen Raumen und als fiir sie konstitutiv igno-
riert. Es ist zugleich eine Forderung, den prozesshaften, relationalen und inter-
aktionellen Charakter von Kultur und Kontext mehr Rechnung zu tragen.

Wie kann forschungsmethodisch mit diesen Herausforderungen umgegangen wer-
den? Um dieser Perspektive im Rahmen von Forschungsprojekten in der Interna-
tionalen und Vergleichenden Erziehungswissenschaft nachzukommen, erscheinen
zwei Aspekte von Bedeutung zu sein: eine kontext- und kultursensible Gegen-
standskonstruktion und der Einbezug von horizontalen, vertikalen und transversa-
len Vergleichsdimensionen.
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a) Kontext- und kultursensible Gegenstandskonstruktion

In der Vorbereitung von Forschungsvorhaben in der IVE ist bei der Konstruktion
des Gegenstands besondere Aufmerksamkeit fiir die Konzeptualisierung des Unter-
suchungsgegenstands geboten. Zum einen weil es sich bei den Gegenstinden (Bil-
dung und Erziehung) in der Regel um kontingente, soziokulturelle Praktiken han-
delt, die zum anderen ihrerseits Ergebnis von komplexen Interaktionsprozessen
verschiedener sozialer Akteure, mit vielfdltigen Motiven, Absichten und Einfluss-
moglichkeiten sind, die aufeinander und/oder in Reaktion auf soziale Krifte han-
deln. Bereits bei der Konzeptualisierung des Forschungsgegenstands kann daher
gepriift werden, inwiefern die getroffene Auswahl kontext- und kultursensibel ist.
Bei Ersterem wird darauf fokussiert, wie soziale Praktiken und Interaktionen sozia-
le Kontexte konstituieren und produzieren. Aus der Perspektive einer soziokulturel-
len Praxis gilt: ,,context is not a container for activity, it is the activity” (Bartlett &
Vavrus, 2017, S. 12). Die Elemente, die Bildung und Erziehung in ganz verschie-
denen Orten beeinflussen und bedingen, sind, wie Bartlett und Vavrus schreiben,
kulturell produziert, dadurch lassen sich skalare (Ebenen), historische (zeitliche)
und rdumliche Beziehungen rekonstruieren. Bei Letzterem wird darauf fokussiert,
wie soziokulturelle Praktiken Sozialstrukturen produzieren. In diesem Zusammen-
hang wird Kultur als ein Prozess verstanden und damit als emergent, dynamisch
und konstitutiv fiir Sinn- und Bedeutungskonstruktion sowie fiir soziale Strukturie-
rung (ebd.). Diese Priifung kann zusammen mit den Forschungsschritten fiir die
Herstellung von Aquivalenzen fiir den Vergleich vonstattengehen, welche durchaus
bereits einige Elemente dieser Priifung beinhalten.

b) Horizontale, vertikale und transversale Vergleichsdimensionen

Ein weiterer Aspekt beinhaltet den Einbezug von unterschiedlichen Vergleichsdi-
mensionen, die Bartlett und Vavrus (2017, S. 3) als horizontal, vertikal und trans-
versal bezeichnen. Die horizontale Achse oder Dimension vergleicht, wie dhnliche
Gegensténde sich an unterschiedlichen Standorten entwickeln/entwickelt haben, die
sozial konstruiert und auf komplexe Weise miteinander verbunden sind. Die verti-
kale Dimension lenkt die Aufmerksamkeit auf die unterschiedlichen Ebenen (bei-
spielsweise von der globalen bis zur lokalen) und zugleich auf das Zusammenspiel
derselben. Die transversale Dimension verortet die Prozesse oder Beziehungen in
historischen Perspektiven (vgl. ebd.).

Hiermit soll nicht die Notwendigkeit formuliert werden, dass eine angemessene
Gegenstandskonstruktion al/le moglichen Vergleichsdimensionen umfassen sollte.
Jedoch plidieren wir ausdriicklich fiir das stirkere Ausschopfen aller Moglichkei-
ten, um Vergleiche zu konstruieren, fernab von in der Geschichte der IVE lange
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dominierenden Léndervergleichen. Theoretisch mag die Erkenntnis, dass eine Fo-
kussierung auf die Vergleichseinheit ,Nation® in einer globalisierten Gesellschaft
iiberholt ist, angekommen sein. Forschungspraktisch zeigt sich diese Erkenntnis in
der aktuellen Forschungslandschaft bislang nur punktuell durch Studien, die sich
um alternative oder zumindest komplexer konstruierte Vergleichseinheiten bemii-
hen (vgl. Fritzsche, 2012). Mit dem Festhalten an der Kategorie ,Nation® ist die
Gefahr der Uberinterpretation von nationalen Zuschreibungen verbunden. Fiir eine
zeitgemiBe IVE-Forschung bedarf es der deutlicheren Zuwendung hin zu For-
schungsdesigns, die die Kritik von Dale und Robertson ernst nehmen und in For-
schungsdesigns iibersetzen. Zukunftstrachtig erscheinen dabei Fragestellungen, die
sich um intersektionale Beschreibungen der Erziehungswirklichkeit bemiihen, um
somit die Komplexitit von Erziehungs- und Bildungsprozessen angemessener be-
schreiben zu kénnen.

4. Diskussion: Forschung in der Internationalen und Vergleichenden
Erziehungswissenschaft in Zeiten globaler Verdnderungen
— Quo vadis?

Haufig wird auf die Schwierigkeiten in der distinkten Beschreibung des For-
schungsfelds der IVE hingewiesen (King, 1965; Kotthoff, 2015; Wilson, 1994).
Der Ausgangspunkt unserer methodologischen Uberlegungen zur IVE-Forschung
war, dass diese Schwierigkeiten als Merkmale der Komplexitit des Forschungsge-
genstands zu verstehen sind und nicht etwa Probleme oder Defizite der IVE als
akademische Disziplin. Um diese Komplexitdt nachzuzeichnen, ist der Blick auf
die Globalisierungsdiskurse der Soziologie und der Erziechungswissenschaft hilf-
reich. Globalisierungsphdnomene begegnen uns im Alltag selbstverstdndlich — ge-
nauso wie das Wissen um die Kontingenz von Globalisierung. Dies kann analytisch
reformuliert werden: Aufgrund der weltumspannenden Verdnderungen in zeit-
licher, rdumlicher wie auch sozialer Dimension ist es kaum moglich, sich Globali-
sierungsphdnomenen zu entziehen (Treml, 2000). Bezug nehmend auf alle Ge-
sellschaftsbereiche beschreibt Beck dies als ,,Grenzenloswerden alltiglichen
Handelns* und als grundsétzliche Verdnderung des Alltags durch ,.erfahrbare ...
Gewalt”, die alle zu ,,Anpassungen und Antworten zwingt (Beck, 1997, S. 44).
Folgen der Globalisierung kdnnen als Chancen und Mdglichkeiten (beispielsweise
fiir Kommunikation iiber sowie fiir Zugang zu Wissen) beschrieben werden oder
als Bedrohung (fiir z.B. regionale Traditionen) und/oder als Ursache fiir (das Ver-
tiefen von) Griaben zwischen gesellschaftlich zugeschriebenen Gruppen. Unabhén-
gig von der Art der Bewertung verdeutlichen diese Beschreibungen, dass erzie-
hungswissenschaftliche Forschung, die den Anspruch einer internationalen und
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vergleichenden Forscherperspektive erhebt, sich schwer tut, den Blick fiir die
Gleichzeitigkeit, die Interdependenzen, der regionalen, nationalen und internationa-
len Kontexte, in denen sich Erziehungs- und Bildungsprozesse konstituieren, auflen
vor zu lassen.

Was bedeuten globale Verdnderungen fiir Forschung in der Internationalen und
Vergleichenden Erziehungswissenschaft? Diese gesellschaftlichen Verdnderungen
haben direkte und indirekte Bedeutungen und Auswirkungen fiir erziehungswissen-
schaftliche Prozesse. Herauszuheben sind Fragen zur Governance von Bildung und
Erziehung im Spannungsverhiltnis der nationalen Steuerung und dem Einfluss der
»superstructure of global education processes™ (Spring, 2009, S. 1) und damit ver-
bundene Deregulierungsentwicklungen im Schulwesen. Neben der strukturellen
Ebene konnen auch Verdnderungen auf der Subjektebene beschrieben werden, bei-
spielsweise hinsichtlich der Lern- und Lebenswelt fiir Kinder und Jugendliche, die
unter den ,glokalen® Bedingungen der Globalisierung aufwachsen (Robertson,
1998; Scheunpflug, 2003, S. 165 f.). Hinzu kommen die von Hornstein (2001,
S. 526) betonten Anforderungen durch das ,,zugeschnittene Menschenbild der Glo-
balisierung“. Zu den zentralen Bestandteilen der ,,educational globalization® lassen
sich nach Spring (2009, S. 5) die weltweite Angleichung pddagogischer Praktiken
nennen, auch bedingt durch internationale Organisationen und multinationale Bil-
dungsakteure, die den globalen Bildungsdiskurs priagen. Als piddagogische Antwort
auf die Anforderungen des globalen Zeitalters wird das padagogische Konzept des
Globalen Lernens bezeichnet, die Seitz (2001, S. 10) als ,,erneuerte Allgemeinbil-
dung* beschreibt. Fiir das im Folgenden skizzierte holistische Verstindnis der IVE
wird neben der globalisierungstheoretischen Begriindung folgend auch die histo-
risch gestiegene Bedeutung ,des Internationalen® in der internationalen und verglei-
chenden erziehungswissenschaftlichen Forschung ausgefiihrt.

Mit Anerkennung der durch Globalisierung immer komplexer werdenden pada-
gogischen Zusammenhédnge wird der Versuch der klaren Grenzziehung des For-
schungsfelds (sei es in methodischer oder inhaltlicher Art) nie dem Gegenstand
angemessen sein. Das Internationale nimmt daher in der Beschreibung der Interna-
tionalen und Vergleichenden Erziehungswissenschaft eine bislang noch nie dage-
wesene Bedeutung ein (vgl. Waldow, 2015, S. 136 f.). Jede noch so ausgefeilte
Vergleichsperspektive, die methodisch anspruchsvoll beispielsweise durch funktio-
nale Aquivalente das ,tertium comparationis® beschreibt (Schriewer, 1988), kann
durch die Forschungsperspektive erst angemessen analysiert werden, wenn diese
die durch Globalisierung entstandenen Relationierungen anerkennt und mit bertick-
sichtigt. Ein Indikator ist hierfiir, dass es nicht mehr der Uberschreitung von Lén-
der-, Regionen- oder Ortsgrenzen bedarf, um Forschung als ,international® zu be-
schreiben. Aufgrund der oben beschriebenen globalen Zusammenhinge ist mittler-
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weile die Trennung des Internationalen und des Vergleichenden in unserer Diszip-
lin praktisch nicht mehr moglich und theoretisch nicht mehr sinnvoll. Mit dem Be-
wusstsein der Wirkmaéchtigkeit von Sprache verwenden wir daher im vorliegenden
Beitrag bewusst den Begriff ,Internationale und Vergleichende Erziehungswissen-
schaft’.

Ein holistisches Verstindnis der IVE: Die Internationale und Vergleichende
Erziehungswissenschaft ldsst sich als interdisziplindres bzw. multidisziplinéres
Forschungsfeld beschreiben. Forschende in diesem Feld bedienen sich unterschied-
licher disziplindrer Traditionen — meist in Bezug auf sozialwissenschaftliche Theo-
rien und Methoden. Die aus unterschiedlichen Disziplinen stammenden Forschen-
den verfolgen das Ziel, Antworten und Erklarungen fiir pddagogische Fragestellun-
gen jenseits lokaler, regionaler oder nationaler Grenzen zu suchen. Es geht inhérent
in der Internationalen und Vergleichenden Erziehungswissenschaft darum, Beziige
und Spannungen zwischen Forschung, Theorie, Praxis und Politik im pddagogi-
schen Bereich zu bearbeiten. Dabei ist ein konstitutives Merkmal die Anerkennung,
der Einbezug und die bewusste Bearbeitung der Komplexitit und der Pluralitdt von
padagogischen Zusammenhidngen im Kontext der Globalisierung. Dieser Akzep-
tanz nachzukommen gelingt Forschenden, die die Komplexitit des Gegenstands,
die sich in globalen Dimensionen, (Un-)Gleichzeitigkeiten und Interdependenzbe-
ziehungen und -strukturen zeigt, nicht als Problem, sondern als konstitutiv und da-
mit als Ausgangspunkt fiir die Konzeption, Durchfithrung und Pridsentation von
Forschung ansehen.

Dieses Verstdndnis der IVE kann als holistisch beschrieben werden. Mit dem
damit verbundenen Anspruch eines ganzheitlichen Blicks liegt erkenntnistheore-
tisch die Annahme zugrunde, dass erst durch den Blick auf die Zusammenhinge
der Elemente die Struktur der Ganzheit sichtbar werden kann. Fiir die IVE-
Forschung pladieren wir daher dafiir, Erziehungs- und Bildungsprozesse nicht re-
duktionistisch als selektive Prozesse zu verstehen, sondern in der Konstruktion des
Gegenstands, im Feldzugang sowie im Analyseprozess einen ganzheitlicheren und
systemischen Blick anzulegen, der eine angemessene Kontextualisierung ermog-
licht.

5. Ausblick: Das Ziel des reflexiven Forschenden

Die gewdhlten drei ,regulativen Ideen‘ stellen eine Setzung dar. Der Beitrag zielt
darauf ab, einen konstruktiven Beitrag zur wissenschaftstheoretischen Diskussion
der IVE-Disziplin zu leisten. Die dazu eingenommene metatheoretische Perspekti-
ve bedingt einen gewissen Grad an Distanziertheit und Abstraktion, der wiederum
durch die Formulierung von forschungsmethodischen Implikationen konkretisiert
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wurde. Als Lesart fiir die von uns beschriebenen ,regulativen Ideen® schlagen wir
vor, die formulierten sozialtheoretischen, erkenntnistheoretischen und machttheore-
tischen Prinzipien nicht als Priskription, sondern als Analyseinstrumente zu verste-
hen. Diese Analyseperspektiven soll das Einiiben eines reflektierenden Forschen-
denhabitus unterstiitzen, der als Kennzeichen der Professionalitit von Forschenden
in der Internationalen und Vergleichenden Erziechungswissenschaft angesehen wer-
den kann.

Forschende stehen vor der zumeist unlésbaren Herausforderung, sich durch Set-
zungen und Entscheidungen hinsichtlich der Wahl der Fragestellung, der Wahl der
methodologischen Position, des methodischen Designs usw. in komplexe Machtge-
fiige hineinzubewegen und sich in diesen bewegen zu miissen. Dabei sind die je-
weiligen machtbezogenen Relationen und Zusammenhénge sowie kolonialen Di-
mensionen zumeist nicht offengelegt. Nur mit einem Bewusstsein dazu, dass solche
machtstrukturellen und post- sowie neokolonialen Spannungen immer vorhanden
sind, da bezogen auf einen Forschungsgegenstand in der internationalen und ver-
gleichenden erziehungswissenschaftlichen Forschung inhérent, kann das Bestirken
von vorhandenen Ungleichheiten vielleicht vermieden werden. Erstrebenswert
erscheint daher fiir Forschende — gerade auch fiir Personen in der Qualifikations-
phase — das Ziel einer reflexiven Grundhaltung, zu deren Einiibung auch der Um-
gang und die Orientierung an den beschriebenen ,regulativen Ideen dienen kann.

Anmerkungen

1. Vgl. dazu auch die Ausfithrungen von Zima (2011) zum , Vergleich als Konstruktion‘ und zur
sozialen, kulturellen und ideologischen Bedingtheit von Theorien, Konstruktionen und Dis-
kursen.

2. Mit der Bezeichnung ,IVE-Forschung® beschreiben wir die disziplindre Verortung, von der
aus die vorliegenden Ausfithrungen formuliert werden. Dabei sei bereits an dieser Stelle er-
génzt, dass wir Abgrenzung zu Themen der ,Interkulturellen Padagogik® als nicht trennscharf
postulieren und daher auch von einer interkulturellen, internationalen und vergleichenden Er-
zichungswissenschaft sprechen konnten.

3. Diese idealtypischen Anspriiche seien erginzt um den Hinweis, dass es in der Forschungs-
praxis auf Grund von begrenzten Ressourcen (wie finanzielle oder personelle Ressourcen)
unter Umstédnden notwendig sein kann, bewusste Setzungen vorzunehmen, die Komplexitéts-
reduktionen im Forschungsdesiderat hinsichtlich des erkenntnistheoretischen Ideals notwen-
dig machen.

4. http://diepresse.com/home/ausland/aussenpolitik/5123323/Kamerun_Die-anglofranzoesische-
Kluft (Stand: 02.05.18).

5. https://www.amnesty.de/jahresbericht/2017/kamerun (Stand: 02.05.18).

6. http://www.deutschlandfunk.de/spannungen-in-kamerun-ein-zunaechst-harmloser-konflikt.
799.de.html?dram:article 1id=397626 (Stand: 02.05.18).
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