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Grundriss der Padagogik/
Erziehungswissenschaft

Die einzelnen Binde der Reihe »Grundriss der Pidagogik/Erzie-
hungswissenschaft« priasentieren jeweils grundlegende, wissen-
schafts- und berufsorientierte Einfithrungen in erziehungswissen-
schaftliche Teilgebiete und Themenfelder. Die Reihe wendet sich
insbesondere an Studierende, aber auch an BerufspraktikerInnen
in den verschiedenen pidagogischen Handlungsfeldern, an Leh-
rende in der akademischen Erstausbildung sowie in der Fort- und
Weiterbildung. Die Systematik der Rethe ist orientiert an dem
gewachsenen Ausdifferenzierungsprozess erziechungswissenschaft-
licher Frage- und Problemstellungen. Sie greift die damit ver-
kntipften Herausforderungen auch aus dem Umtfeld der pidagogi-
schen Arbeits- und Handlungsfelder systematisch auf und
reflektiert die damit korrespondierenden Handlungsprobleme,
neuen Unsicherheiten und sich wandelnden Aufgabenstellungen.
Mit den einzelnen Binden der Reihe »Grundriss der Padago-
gik/Erziehungswissenschaft« soll der Blick fiir neuere Entwicklun-
gen in den pidagogischen Handlungsfeldern, der erziehungswis-
senschaftlichen Forschung und der Theoriebildung geoftnet
werden. Im Mittelpunkt stehen die pidagogischen Handlungsfor-
men und Methoden im Spannungsfeld von Profession und Diszi-
plin sowie das Verhiltnis von Erziehung und Bildung zu wissen-
schaftlichen Diskursen und gesellschaftlichen Entwicklungen.
Die Autorinnen und Autoren der Reihe sind Erzichungswis-
senschaftler, die die verschiedenen Fachrichtungen reprisentieren.
Damit gewihrleisten die einzelnen Binde der Reihe »Grundriss
der Pidagogik/Erziehungswissenschaft« einen theoretisch fundier-
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Einleitung

Diese Einftihrung setzt sich das Ziel, jenen Leserinnen und Lesern,
die sich bisher mit der Vergleichenden Erziehungswissenschaft
noch nicht oder erst in Anfingen beschiftigt haben, eine Orien-
tierung zu geben, die es thnen gestattet, einen Einblick in Grund-
fragen der Disziplin zu gewinnen. Mit dem Begriff > Grundfragen«
sind immer wiederkehrende Probleme der Zuordnung, Definitio-
nen und Abgrenzungen gemeint, z.B. die Frage, ob und mit wel-
cher Begriindung bestimmte Themen zu den Aufgaben der Ver-
gleichenden Erziehungswissenschaft gehoren oder nicht.

Ein weiteres Anliegen ist es, aktuelle Diskussionen, Forschungser-
gebnisse und Reformprojekte, die sich mit internationalen und inter-
kulturellen Dimensionen von Erziehung und Bildung beschifti-
gen, in einen grofferen Kontext einordnen zu konnen. Beispielsweise
stellt sich die Frage, welchen Stellenwert internationale Schulleis-
tungsvergleiche wie die inzwischen weithin bekannten PISA-Stu-
dien oder Programme wie »Bildung fiir nachhaltige Entwicklung«
in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft haben und wo sie
dort anzusiedeln sind.

Ferner zielt dieses Buch auf die Sensibilisierung fiir unterschiedliche
Wissensbestinde und Textgattungen in der Vergleichenden Erzie-
hungswissenschaft. Es geht darum, (potenzielle) Wissensbestinde
klassifizieren zu kdnnen, um somit deren jeweilige Argumentati-
onslogik und die damit gegebenen Typiken und Beschrinkungen
wahrzunehmen. Dies bedeutet beispielsweise, das Bildungspro-
gramm einer internationalen Organisation von einem Bericht
oder einer Untersuchung unterscheiden zu konnen.

Des Weiteren mochte diese Einfithrung auch Anregungen flir
eine eigenstindige Weiterarbeit im Bereich der Vergleichenden Erziehungs-
wissenschaft geben. Hierzu wird versucht, die Rezeption und Auf-
breitung von Informationen vorzustrukturieren, da angesichts der
Fiille von potenziell erreichbaren Informationen (nicht zuletzt im
Internet) gerade Anfinger Gefahr laufen, >den Wald vor lauter
Biumen« nicht mehr zu sehen. Dies zeigt sich z.B. in der Notwen-



12 Einleitung

digkeit einer organisierenden Fragestellung und in der Berticksich-
tigung verschiedener Reflexionsebenen bei Recherchen zu einem
Thema.

Letztendlich soll dieses Buch auch dazu anregen, eigene Berufs-
motivationen zu reflektieren. Dies soll dadurch geschehen, dass Pra-
xisfelder angesprochen werden, flir die ein Studium der Verglei-
chenden Erziehungswissenschaft von Nutzen sein kann, z.B. in der
interkulturellen Erziehung in der Schule, in Projekten des globalen
Lernens in der aulerschulischen Bildung oder in der Programm-
arbeit internationaler Nichtregierungsorganisationen.

Im ersten Kapitel des Buches wird die Frage »Was ist Verglei-
chende Erziehungswissenschaft?« aufgeworfen. Zur Beantwortung
wird auf die Entstehung dieser Disziplin und auf wichtige in die-
sem Bereich agierende akademische Organisationen hingewiesen.
Ferner werden erste Abgrenzungsversuche unternommen, um zu
kliren, welche Themen und Fragestellungen in dieses Fachgebiet
fallen und warum dies so sein sollte.

Das zweite Kapitel dient der Schaffung eines Ordnungs- und
Begriindungszusammenhangs, der dem gesamten Buch zugrunde
liegt. Es wird nach den Gegenstinden der Vergleichenden Erzie-
hungswissenschaft gefragt und danach, wie man Wissensbestinde
in diesem Fachgebiet sinnvoll ordnen kann. Im Rekurs auf allge-
meine erzichungswissenschaftliche Diskurse iiber Theorie- und
Wissensformen wird eine Strukturierung unterbreitet, die eine
Unterscheidung in Alltagswissen, Regelwissen und Modelle, wis-
senschaftliches Wissen und metatheoretische Reflexionen vor-
sieht. An diesen vier Reflexionsebenen orientieren sich die wei-
teren Kapitel des Buches.

Dementsprechend beschiftigt sich das dritte Kapitel mit dem all-
tiglichen Handlungswissen in der Vergleichenden Erziehungswis-
senschaft, nennt Beispiele aus internationalen bzw. interkulturellen
Erziehungspraxen und klassifiziert diese. Einschligige Empfehlun-
gen der Kultusministerkonferenz (KMK) werden als alltigliche
Wissensformen identifiziert, die »aus der Praxis fiir die Praxis< ver-
fasst werden. Auch in der Internationalen Bildungspolitik finden
sich Routinen, die sich als Alltagswissen ansehen lassen.

Im vierten Kapitel geht es um Regeln und Modelle bzw. Pad-
agogiken, die fiir die Vermittlung von Professionswissen eine
Rolle spielen. Bestimmte Arten von Linder- und Kulturstudien
werden als »Vergleichende Pidagogik« etikettiert. Hinzu kommt
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eine Beschiftigung mit der Internationalen Reformpiadagogik
sowie den Varianten Interkultureller und Internationaler Pidago-
giken. SchlieBlich werden vergleichende Forschungsstrategien er-
ldutert, die evidenzbasierte Entscheidungen vorbereiten und zur
Programmentwicklung in internationalen Organisationen beitra-
gen sollen. Diese konnen als das s)Handwerkszeug¢ der Internatio-
nalen Bildungspolitik gelten.

AnschlieBend erfolgt im fiinften Kapitel ein Blickwechsel auf das
spezifisch wissenschaftliche Wissen in der Vergleichenden Erzie-
hungswissenschaft. Zentral ist hier zunichst die Beschiftigung mit
Fragen der Vergleichsmethodik sowie mit der Terminologie des
Internationalen. Zur Erliuterung werden Klassifikationsmodelle
und Beispiele aus der Forschung gegeben. Gesonderte Aufmerk-
samkeit wird auch der Moglichkeit einer Verschrinkung von in-
ternational vergleichenden und interkulturellen Perspektiven ge-
schenkt. SchlieBlich wird die fiir jegliche Wissenschaft zentrale
Frage nach dem Theoriebezug im Blick auf die Vergleichende Er-
ziehungswissenschaft geklart.

Das sechste Kapitel ist metatheoretischen Uberlegungen gewid-
met. Mit welchen Erkenntnisinteressen werden tiberhaupt inter-
nationale bzw. interkulturelle Vergleiche unternommen? Die gin-
gigen Vergleichseinheiten Nationalstaaten bzw. Kulturen werden
in methodologiekritischer Hinsicht problematisiert. Ferner wird
die Frage nach der Theorie erneut dadurch aufgegriffen, dass ein
Vergleichsschema fiir verschiedene Theorierichtungen vorgestellt
und kritisch weiterentwickelt wird. Das Kapitel endet mit einem
Blick auf drei makroperspektivische Theorieangebote, die unter
den Stichworten »Weltsystem — Weltkultur — Weltgesellschaft« zu-
sammenfassend betrachtet werden.

Im Ausblick am Ende dieses Buches wird auf die Bedeutung der
Vergleichenden Erziehungswissenschaft flir die Vermittlung von
beruflichen Kompetenzen im komparativen und internationalen
Bereich hingewiesen. Dazu werden auch einige Berufstelder kurz
angesprochen, die aullerhalb der bisher vorwiegend fokussierten
schulischen Handlungsbereiche angesiedelt sind.






1 Was ist Vergleichende
Erziehungswissenschaft?

Wie kann man die Frage: »Was ist Vergleichende Erziehungswis-
senschaft?« tiberhaupt beantworten? Ein hiufig gewihlter Einstieg
ist der historische Riickblick auf die Entstehung, auf wichtige Ent-
wicklungsetappen und auf bedeutende Personen, die die Disziplin
geprigt haben. Obwohl hier keine Geschichte der Vergleichenden
Erziehungswissenschaft geschrieben werden kann, soll dennoch als
erster Antwortversuch der Blick auf den nach der heute gingigen
Lehrmeinung als »Begriinder der Vergleichende Erziehungswis-
senschaft« titulierten Marc-Antoine Jullien (1775-1848) geworfen
werden. In einem zweiten Schritt wird erlautert, wie sich die Ver-
gleichende Erziehungswissenschaft in der scientific community spie-
gelt. Hierzu werden die wichtigsten akademischen Vereinigungen
der Vergleichenden Erziehungswissenschaft vorgestellt. Im dritten
Antwortversuch steht die Konstitution der Vergleichenden Erzie-
hungswissenschaft durch Definitionen und Abgrenzungen von
Konzeptionen im Mittelpunkt. Eine Vielzahl von Begriffen, de-
nen auch Studierende in der Literatur immer wieder begegnen,
werden darauthin befragt, ob sie als Synonyme, als Teilmengen
oder als Alternativen zur Vergleichenden Erziehungswissenschaft
gelten konnen. Es sei an dieser Stelle angemerkt, dass die ange-
sprochenen Definitionen und inhaltlichen Umschreibungen des-
sen, was die Vergleichende Erziehungswissenschaft ausmacht, in
diesem Kapitel nur vorgestellt und dann in den weiteren Kapiteln
dieses Buches inhaltlich ausfiihrlicher behandelt werden.

1.1 Die Erfindung der Vergleichenden
Erziehungswissenschaft

Die erste Antwort auf die Frage »Was ist Vergleichende Erzie-
hungswissenschaft?« lautet: Die Vergleichende Erziehungswissenschaft
ist das, was ihre Erfindung zu tun beabsichtigte — wozu wurde sie sonst
wissenschaftlich erfunden? Dieser Antwortversuch impliziert un-
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weigerlich die Frage, wer die Vergleichende Erziehungswissen-
schaft, wann und in welchem Zusammenhang iiberhaupt »erfun-
denc hat. Nach Meinung der Zunft gilt Marc-Antoine Jullien, mit
Beinamen >de Paris¢, als Begriinder der Vergleichenden Erzie-
hungswissenschaft (Kurzbiographie zu Jullien in Tab. 1).

Jullien hat wohl als Erster eine Programmschrift vorgelegt, in
der das neue akademische Arbeitsfeld der »éducation comparées
konzipiert wurde. Dieses skizzierte er in seiner 1817 erschienenen
Broschiire »Esquisse d’un ouvrage sur 'Education Comparée« (so
der Titel des Deckblattes). Damit wire die Vergleichende Erzie-
hungswissenschaft immerhin schon bald 200 Jahre alt. Julliens im
Original nur 56 Seiten umfassende Broschiire blieb jedoch offen-
bar Zeit seines Lebens ziemlich unbeachtet; allerdings wurde sie
im 20. Jahrhundert wieder entdeckt und weltweit verbreitet (vgl.
die Schilderungen im Vorwort von Espe 1954; in Schneider 1961,
S. 15ff.; Hilker 1962, S. 171f.; Gautherin 1993): Ein international
engagierter ungarischer Pidagoge namens Franz Kemény stief3
1885 als Student in Paris, an einem Biicherstand an der Seine, auf
Julliens Veroffentlichung, die er aber erst 50 Jahre spiter, im Jahr
1935, dem Internationalen Erziehungsbtiro (International Bureau
of Education, IBE) in Genf vermachte, wo sie auf lebhaftes Inter-
esse stie}. Dieses fiihrte sowohl zu biographischen Nachforschun-
gen zu Jullien (Rosselld 1943) als auch zu einer Faksimile-Auflage
seines Werkes. Bevor allerdings die franzésischsprachige Neuauf-
lage durch das IBE erfolgte (1962), war es schon von Hans Espe
ins Deutsche tibersetzt worden (1954; incl. Abbildung von Jullien),
weil — so Espes Begriindung — die Herausforderungen der Nach-
kriegszeit noch mehr als zu Zeiten Julliens »die Notwendigkeit des
Zusammenschlusses der europiischen Volker in geistiger, politi-
scher und wirtschaftlicher Hinsicht« vor Augen fuhrten (Espe
1954, Vorwort). Die Genfer Neuauflage (1962) von Julliens Schrift
wurde dann wiederum dreiflig Jahre spiter, auf zwei internationa-
len Kongressen der Vergleichenden Erziehungswissenschaft, die
1992 stattfanden — ein europdischer Kongress in Dijon und ein
Weltkongress in Prag —, als Reprint unter den Kongressteilneh-
mern aus aller Welt verbreitet.

Mit Blick auf die lange Zeitspanne zwischen dem Verfassen der
Schrift und ihrer tatsichlichen Beachtung meint Dietmar Water-
kamp, dass man eigentlich nicht von Jullien als Begriinder der Ver-
gleichenden Erziehungswissenschaft sprechen konne (2006,



Die Erfindung der Vergleichenden Erziehungswissenschaft 17

Tab. 1: Biographische Ubersicht zu Marc-Antoine Jullien (© C. Adick)

ab 1789

1791

1793

1794

1796

1801-1819

1808

1810-1812

1812-1817

1817

1818

1819

10. Mirz 1775  geboren in Paris in eine mittelstindische Familie; Vater:

Marc-Antoine Jullien Senior (»Jullien de la Drome«)

Schiiler am Collége de Navarre, Orientierung an der
politischen Philosophie Rousseaus

bekennender Gegner der Monarchie

tritt den Jakobinern bei, erscheint immer hiufiger an
der Seite des Jakobinerfiihrers Robespierre und kimpft
fiir die Demokratie

Beauftragter der Streitkrifte in den Pyrenien, offizieller
Gesandter des Amtes fiir Offentliche Sicherheit

Berufener Minister des »Comité d’Instruction
publique«; verhaftet nach dem Hinrichtungstag von
Robespierre (28.07.1794), verurteilt zu 15 Monaten
Gefingnis; hier tiberdenkt er seine politischen Uber-
zeugungen und kommt zu dem Schluss, dass eine Re-
form der Bildung der Schliissel zu einem sozialen Wan-
del sein kann, welcher der Zwei-Klassen-Gesellschaft
entgegenwirkt

erhilt von Napoleon Bonaparte einen Posten in der
italienischen Armee

verschreibt sich ganz dem Thema »Erziehung und
Bildungg«

Herausgabe des »Essai général d’éducation physique,
morale et intellectuelle«

diverse Aufenthalte zum Studium am Pestalozzi Institut
in Iferten (Yverdon)

weitere zwei Jahre im Gefingnis; Herausgabe des »Jour-
nal d’éducation« zur Verbreitung von Pestalozzis Ideen

Herausgabe des 50-seitigen Essays »Esquisse d’un ouv-
rage sur I’éducation comparée« (Skizzen zu einem
Werk tiber die Vergleichende Erziehungswissenschaft);
gilt als Griindungsschrift der Vergleichenden Erzie-
hungswissenschaft

Jullien bricht mit Pestalozzi, der ihn des Verrates be-
zichtigt

Griindung der Zeitschrift »Revue encyclopédiques, fiir
die er selbst einige Artikel schreibt; zieht sich ansonsten
aus der Offentlichkeit zuriick

04. April 1848 Tod
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S. 18). Dieser Hinweis ist zwar richtig, dndert aber nichts an der
wissenschaftsgeschichtlichen Bedeutsamkeit von Jullien, zumal er
und seine Schrift mit der Geschichte des fiir die Vergleichende
Erziehungswissenschaft ebenfalls bedeutsamen Internationalen Er-
ziehungsbiiros (IBE) verkntipft sind.

Das IBE war 1925 als private Organisation in Genf gegriindet
worden; 1929 wurde es dann mit neuen Statuten zum ersten zwi-
schenstaatlichen Beratungsorgan fiir Fragen von Erziehung und
Bildung mit Jean Piaget als langjihrigem Direktor (1929-1967) an
seiner Spitze. Im Jahre 1969 wurde das IBE der UNESCO ange-
gliedert, behielt aber weiterhin eine gewisse Autonomie. Seine
Hauptaufgaben sind heute die Férderung des politischen Dialogs
zwischen nationalen Bildungsministerien, die Erstellung von
Studien zu internationalen Curriculumfragen, zu Unterrichtsme-
thoden und zur Lehrerbildung und das Bereitstellen von Informa-
tionen und Dokumentationen flir die internationale Wissen-
schaftskommunikation und Politikberatung. Das IBE organisiert
ferner turnusmiBig die Weltbildungskonferenz fiir Vertreter aller
Bildungsministerien weltweit und vergibt seit 1992 die Come-
nius-Medaille an Personen oder Organisationen fiir ihre besonde-
ren Verdienste um Bildung und Erziehung (vgl. die Webseite des
IBE: www.ibe.unesco.org).

Jullien de Paris wurde (neben anderen) die Ehre zuteil, in die
vom IBE herausgegebene Sammlung von Biographien internatio-
nal bekannter Pidagoginnen und Pidagogen aufgenommen zu
werden, die inzwischen als vierbindiges Werk verfligbar ist
(Morsy/Tedesco [Hrsg.] 1997). Der erste Abschnitt der ihm ge-
widmeten Biographie (Gautherin 1993) ist wie folgt tiberschrie-
ben: »From loss of faith in politics to a mystical faith in education?«.
»Faith in politics« bezieht sich dabei auf die Lebensphase Julliens,
in der er im Zuge der Franzosischen Revolution (1789) versuchte,
seine Ideale mit politischen Mitteln zu erreichen. Jullien war Geg-
ner der Monarchie und verteilte schon als 14-Jahriger Flugblitter,
die nach dem Sturm auf die Bastille zum Sturz der Monarchie
aufriefen. Als Anhinger der Jakobiner und Robespierres wurde er
nach der Schreckensherrschaft des Konvents, die mit der Abset-
zung und Hinrichtung Robespierres (28.07.1794) endete, selbst
fir 15 Monate inhaftiert. Im Gefingnis iiberdachte er seine poli-
tischen Uberzeugungen und kam zu dem Schluss, dass einzig Er-
ziehung und Bildung eines neuen Menschen« zur Erreichung sei-
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ner Ziele fiihren kénnten: gleiche Rechte fiir alle, Uberwindung
der sozialen Klassengegensitze, Demokratie. Wihrend seine Ziele
also gleich geblieben waren, wollte er diese zunicht mit politi-
schen, dann aber mit pidagogischen Mitteln erreichen — gemil3
der Frage: Muss die Gesellschaft erst mit politischen Mitteln ver-
indert werden, so dass daraus »neue Menschenc hervorgehen kon-
nen, oder sollen die Menschen zuerst mit Hilfe der Pidagogik
verandert werden, so dass daraus neue (bessere) gesellschaftliche
Verhiltnisse entstehen?

Nachdem Jullien einige Jahre in Diensten von Napoleon Bona-
parte gestanden hatte, waren die Jahre 1801 bis 1819 seine inten-
sivste padagogische Schaftensphase: 1808 schrieb er ein grundle-
gendes Werk tiber die physische, moralische und intellektuelle
Erziehung des Menschen; zwischen 1810-1812 reiste er mehrfach
zum pidagogischen Institut von Pestalozzi in Iferten (Yverdon) in
der Schweiz, wohin er auch seine Kinder zur Erziehung gab. Es
kam zu einer umfangreichen Korrespondenz zwischen ihm und
Pestalozzi und Jullien forderte die Verbreitung von Pestalozzis
Ideen in Frankreich. Iferten war 1805 gegriindet worden und hatte
um 1809 herum seine Bliitezeit. Aber etwa ab 1815 kam es zu
Zwist und Streit unter den Mitarbeitern, so dass Iferten 1825 ge-
schlossen wurde (vgl. einfithrend zu Pestalozzi: Menck 1993,
S. 110ff)). Wegen der Krisen in Iferten wandte sich Jullien 1818
von Pestalozzi ab, was dieser ihm als Verrat ankreidete. In den be-
sagten Jahren war Jullien Mitbegriinder des >Journal d’éducations
und Begriinder einer >Revue encyclopédique« (1819). Im Jahr
1817 schrieb er das bereits genannte Werk zur Grundlegung der
Vergleichenden Erziehungswissenschaft, in dem zum ersten Mal
Ziele und Methoden dieser neuen, im Franzosischen mit »éduca-
tion comparée« bezeichneten wissenschaftlichen Disziplin darge-
stellt wurden.

Die von Hans Espe (1954) gewihlte Ubersetzung in >verglei-
chende Erziehung¢ ist insofern etwas ungliicklich gewihlt, da es
fiir Jullien, wie im Folgenden deutlich wird, sowohl um die ver-
gleichende Erforschung der Erziehung als auch um die Erziehung
zur internationalen Verstindigung ging, was in dem Terminus
wvergleichende Erziehunge allerdings nicht deutlich wird. Zugleich
ist »vergleichende Erziehunge eine sachlogisch unsinnige Begriffs-
kombination, wenn man >Erziehung¢ als Praxishandeln begreift;
denn Vergleichen ist ein reflexiver Akt, so dass es zumindest >Ver-
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gleichende Pidagogik« hitte heilen miissen. Im Vorwort zu seiner
deutschen Ubersetzung spricht Espe denn auch davon, dass es sich
bei Julliens Schrift um »die erste Einflihrung in die Vergleichende
Erziehungswissenschaft« handele.

Julliens Programmschrift enthilt zwei Teile: einen Teil, der sich
mit der Vergleichenden Erziehungswissenschaft und ihren Ein-
richtungen, Aufgaben und Methoden, aber auch Hindernissen be-
schiftigt, und einen zweiten Teil, der seine empirische Methode
und die daftir konzipierten Fragebdgen umfasst. Beide sollen kurz
erliutert werden:

Die Begriindung fur die Notwendigkeit der Vergleichenden
Erziehungswissenschaft im ersten Teil seiner Schrift mutet uns
heute iiberaus modern an. Jullien forderte den Vergleich von
Schulen in Europa in einer Zeit, in der noch nichts von dem, was
wir heute mit dem Begriff’ von >nationalen Bildungssystemenc
verbinden, wie z.B. Schulpflicht fiir alle, geregelte Lehrerbildung,
nationale Bildungsverwaltungen, etabliert war. Ferner forderte Jul-
lien die Einrichtung einer Sonderkommission flirErziehungsfra-
gen auf internationaler Basis, also einen zumindest europaweiten
Austausch von Erfahrungen angesichts der neuen Herausforderun-
gen in der Etablierung solcher »nationaler Bildungssysteme«. Aus
diesem Grunde wird er auch als >geistiger Vater« des heutigen IBE
angesehen (Rossello 1943). Daraus erklirt sich auch das Interesse
an der Wiederauflage seines Werkes durch dieses heute unter der
UNESCO wirkende Institut in Genf. Des weiteren schlug Jullien
die Errichtung einer Lehrerbildungsanstalt in und flir Europa an-
gesichts der damaligen defizitiren Lehrerbildung vor, ein Vor-
schlag, den man eher mit dem heutigen Zusammenwachsen in der
Europiischen Union (EU) oder mit dem sog. Bologna-Prozess zur
Schaffung eines europdischen Hochschulraumes in Verbindung
bringen wiirde, als ihn anfangs des 19. Jahrhunderts zu vermuten.
Ferner dachte Jullien an die Herausgabe eines mehrsprachigen Pu-
blikationsorgans, wie es dann ein Jahrhundert spiter mit der von
Friedrich Schneider 1931 begriindeten >Internationalen Zeit-
schrift fir Erziehungswissenschaft« Wirklichkeit wurde (vgl. Horn
1996, S. 317fF).

Friedrich Schneider (1881-1974), der ebenfalls zu den Klassi-
kern der Vergleichenden Erziehungswissenschaft zihlt, war damals
Privatdozent an der Universitit Kéln und Professor an der Pad-
agogischen Akademie in Bonn, wurde jedoch wihrend der NS-
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Zeit aus seinem Amt entlassen und verlor auch seine Position als
Herausgeber der von ihm begriindeten Zeitschrift. Die Geburt
dieser dreisprachigen Fachzeitschrift im Jahre 1931 wurde damals
u.a. von Jean Piaget, dem damaligen Direktor des Internationalen
Erziehungsbiiros in Genf, als ein wichtiger Meilenstein flir die in-
ternationale wissenschaftliche Kommunikation iiber Fragen von
Erziehung und Bildung angesehen. Die wechselvolle Geschichte
dieser Zeitschrift, ihr Verfall durch die Ubernahme der Nazi-Ide-
ologie, ihre Neugriindung durch Schneider im Jahre 1947 und
schlieBlich ihre Ubernahme durch das UNESCO-Institut in
Hamburg im Jahre 1955, das sie heute immer noch redaktionell
betreut, wiren einer lingeren Betrachtung wert, weil sie ein be-
sonderes Kapitel der Geschichte der Vergleichenden Erziehungs-
wissenschaft in Deutschland darstellen. Im Rahmen einer Einfiih-
rung kann dies jedoch nicht geleistet werden (grundlegende
Informationen dazu finden sich in Horn 1996, S. 307ff. und in
einem retrospektiven Themenheft der bis heute erscheinenden
»International Review of Education< (McIntosh [Hrsg.] 2002). Im
Ruiickblick auf Julliens Ideen kann man also feststellen, dass einige
von diesen — wenn auch mit grofer Zeitverzdgerung — in die Tat
umgesetzt wurden. Im Zuge der Entstehung eines europiischen
Hochschulraumes und weiterer europiischer Vernetzungen mag
seine Idee einer Lehrerbildungsanstalt fiir Europa vielleicht auch
eines Tages realisiert werden.

Auch die von Jullien vorgeschlagene wissenschaftliche Me-
thode war modern: Er verwies auf die Notwendigkeit einer wis-
senschaftlichen Pidagogik und gilt daher nicht nur als Vater der
Vergleichende Erziehungswissenschaft, sondern manchen auch als
Begriinder einer modernen eigenstindigen Erziehungswissen-
schaft, die sich nicht mehr als Anhingsel der Philosophie oder
Theologie verstand. Schriewer zufolge (1994a, S. 8) kommt der
Schrift von Jullien de Paris daher sogar das Verdienst zu, »die Po-
sitivierung spekulativer Erziehungskonzepte und die Methodisie-
rung padagogischer Theorie« betrieben zu haben und damit
»Griindungsmanifest nicht nur der Vergleichenden, sondern Pro-
grammschrift der Erziehungswissenschaft schlechthin« zu sein. Jul-
liens Vorbild waren die Naturwissenschaften, z.B. die verglei-
chende Anatomie in der Zoologie, die als Modell fiir einen
Vergleich von Schulwesen verschiedener Art dienen konnte. Seine
Herangehensweise war empirisch: Er wollte Fakten und Beobach-
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tungen sammeln, die Daten in Tabellen zusammenfassen, so dass
daraus Berechnungen erstellt werden kénnten, woraus wiederum
Regeln und Gesetze fiir einen besseren Unterricht abzuleiten wi-
ren. Hierzu entwickelte er einen Fragebogen mit nicht weniger als
266 Fragen; Teile davon waren 1816 und 1817 bereits im >Journal
d’éducation¢ erschienen; weitere Frageserien waren vorgeschen,
wurden von ihm jedoch offenbar nicht mehr verdffentlicht.

Der von ihm entwickelte Fragenkatalog war nach verschiede-
nen Teilbereichen von Erziehung und Bildung gegliedert: 120
Fragen bezogen sich auf die Grund- und Volksbildung (éducation et
instruction primaire et commune) und 146 Fragen auf die Sekundar-
und die klassische Bildung (éducation secondaire et classique). Diese
finden sich in seiner Schrift ausfiihrlich dargelegt. Um einen Ein-
blick in Julliens empirisch-vergleichende Herangehensweise zu
vermitteln, sind hier die ersten zwolf Fragen des Erhebungsbo-
gens, der sich auf die Grund- und Volksbildung bezieht, in ihrer
deutschen Fassung durch Espe (1954, S. 27f.) und in ihrem Layout
dieser Verdffentlichung nachempfunden, abgedruckt (Abb. 1).
Diese zwolf Fragen gehoren zu einem Fragebogenteil, der sich mit
den Schulen, ihrer Entstehung, Beschaffenheit und Frequentie-
rung beschiftigt, wihrend sich die weiteren Teile dieser Serie den
Fragen zum Schulleiter, zur Lehrerschaft, zu den Schiilern und zu
Korperpflege und Leibestibungen widmen.

Die vier weiteren (nicht mehr veroffentlichten) Frageserien
sollten sich auf die restlichen Bereiche der entstehenden Bildungs-
systeme richten, und zwar auf die Bereiche Hohere und Wissen-
schaftliche Bildung, Lehrerbildung, Bildung des weiblichen
Geschlechts und Bildungsrecht. Jullien stellte sich vor, diese Fra-
gebogen iiberall in Europa zirkulieren zu lassen, und gab zu diesem
Zweck die Adresse an, an die sie zurlickgeschickt werden sollten.
Er hoftte, anschlieBend eine Arbeitsgruppe zusammenzustellen,
die die Ergebnisse auswerten sollte. Bevor er den Fragebogen breit
streuen wollte, schlug er vor, eine Art Testlauf oder Pretest, wie
wir heute sagen wiirden, in der Schweiz durchzufiihren. Leider ist
nicht bekannt, wie viele Fragebogen jemals verschickt und erhal-
ten wurden; auch sind, wie schon gesagt, von Jullien gar nicht alle
geplanten Frageserien detailliert vorgelegt worden. Dass Jullien die
Schweiz als >Testkandidat« im Sinn hatte, begriindet er damit, dass
dort eine kulturelle, sprachliche und religiése Vielfalt vorhanden
sei, die fiir die angestrebten Vergleiche und Fortentwicklungen
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DIE EINZELNEN SERIEN
Erste Serie
A. Erzichung und Unterricht auf der allgemeinen Volksschule
A (1) Volks- und Elementarschulen

Zahl, Art, Ursprung und Griindung der Schulen; Organisation und Unterhalt; Verwaltung
und Finanzen; Material der Ortlichkeiten. — Beziehung zwischen der Anzahl der Volksschu-
len und derjenigen der Einwohner des Landes. — Unterschiede zwischen den Schulen, die
fiir die Kinder der verschiedenen Religionsbekenntnisse bestimmt sind. — Beitragsteil fiir
jedes Kind. — Grundsitze fiir die Aufnahme in die Schulen.
1. Wie groB ist die Zahl der Elementar- oder Volksschulen in der Stadt und im Bezirk
(Kreis, Distrikt, Kanton, Department, Provinz, usw.)?
2. Wie ist die Beschaffenheit und welches sind die Namen dieser Schulen (deutsche, fran-
z6sische usw.; christliche; Haus- oder Sonntagsschulen; mit oder ohne Koedukation;
oder besonders fiir die minnliche oder die weibliche Jugend bestimmt, gemeinsam fiir
alle Kinder desselben Ortes oder nur bestimmt fiir die Kinder der armen Familien, fiir
die der biirgerlichen oder wohlhabenden Kreise oder die der reichen Grundbesitzer und
Adeligen, sofern diese eine besondere Gruppe im Staate bilden)?

. Zu welcher Zeit ist jede dieser Schulen gegriindet worden und von wem?

. Von wem werden diese Schulen unterhalten: auf Kosten und mit Hilfe der Zentralre-
gierung, oder von jeder Gemeinde, oder von besonderen Gesellschaften, oder aus Fonds,
die von frommen Stiftungen herkommen? — Wie werden die zu ihrem Unterhalt be-
stimmten Fonds verwaltet?

. Wie sind die fiir die Schulen bestimmten Gebiude beschaffen? Sind sie mehr oder we-
niger gerdumig, bequem, luftig, angenehm und fiir ihren Zweck geeignet?

(Denn die Gebiude, in denen die Kinder wihrend ihrer ersten Jahre erzogen werden,
iiben einen groBen Einfluss auf ihre Vorstellungswelt wie auf die Entwicklung aller ihrer
Fahigkeiten aus.)

. Fiir welche Bezirke sind die Schulen bestimmt?

(Fuir eine Stadt oder nur fiir ein Stadtviertel oder eine Gemeinde einen Marktflecken,

ein Dorf oder mehrere Siedlungen?)

In welchem Verhiltnis steht die Anzahl dieser Schulen zu der Bevolkerungszahl der Stadt

oder des Bezirks (Distrikts, Kreises usw.), in dem sie eingerichtet worden sind, sowie

Gesamtschiilerzahl, die sie besucht?

. Sind die Schulen fiir die Kinder bestimmt, deren Eltern verschiedenen Religionsge-
meinschaften angehoren und in welchem Verhiltnis zueinander stehen die Schulen jeder
Religionsgemeinschaft?

. Wenn es fiir die Kinder der verschiedenen R eligionsgemeinschaften besondere Schulen
gibt, welche Unterschiede kann man zwischen diesen Schulen feststellen, und zwar nach
folgenden Gesichtspunkten: Wie waren sie bei ihren ersten Anfingen und bei der Griin-
dung? Thre Organisation und ihr Unterhalt? Ihr Material und ihre Gebdude? Die Ver-
waltung und ihre Kosten? Verhiltniszahl der Schiiler zu den Bewohnern, die zu dersel-
ben Religionsgemeinschaft gehdren? Wahl der Lehrer, Unterricht und Erfolge der
Kinder, innere Disziplin, iuBere Uberwachung usw.?

10. Sind die Schulen unentgeltlich oder nicht? Oder wie hoch ist das monatliche, jihrliche

Schulgeld, das man fiir jedes Kind zahlt?
11. Unter welchen Bedingungen werden die Kinder in die Volksschulen aufgenommen?
12. Schicken alle Eltern ihre Kinder dahin? Werden sie dazu aufgefordert oder durch irgend-
welche Gesetzesbestimmungen bzw. irgendwelche ortlichen Verwaltungsverordnungen
gezwungen, sie dorthin zu schicken?
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Abb. 1: Auszug aus dem Fragenkatalog von Jullien zur Erforschung von
Schulen in Europa (Quelle: Espe 1954, S. 27f.)
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geradezu ideale Ausgangsbedingungen schaffe (vgl. Jullien in Espe
1954, S. 18f.). Moglicherweise war ihm auch eine Schulumfrage
im Raum Ziirich aus den Jahren 1771/72 bekannt, die bereits mit
der Fragebogenmethode vonstatten gegangen war. Diese Ziircher
Umfrage wurde erst vor kurzem (2007) von Daniel Trohler und
Andrea Schwab mitsamt Daten auf CD-ROM publiziert und da-
mit einem groBeren Publikum zuginglich gemacht, so dass unter
anderem gepriift werden konnte, ob es von ihr eine Spur zu Jullien
gibt.

Das Unterfangen, die Erziehungs- und Bildungswirklichkeit im
Europa der damaligen Zeit mittels Fragebogen komplett abbilden
und daraus dann Grundsitze fiir eine bessere Schulbildung ableiten
zu wollen, erscheint uns heute als naiver Empirismus und unterlag
zugleich dem (bis heute weit verbreiteten) normativen Fehlschluss,
der in der Vorstellung besteht, aus vorliegenden Befunden relativ
unvermittelt normativ wiinschbare Zustinde ableiten zu kénnen.
Dennoch war Jullien seiner Zeit weit voraus und seine Grundan-
liegen beschiftigen uns heute immer noch. Zusammenfassend be-
trachtet bleibt deshalb festzuhalten, dass es fuir Jullien de Paris keine
Frage war, ob vergleichende Forschung und internationale Erzie-
hung zusammengehoren, oder ob sie unterschiedliche wissen-
schaftliche Reflexionsginge darstellen; denn faktische und norma-
tive Dimensionen waren in seinem Werk untrennbar verbunden.
Es wurde von ihm auch nicht reflektiert, ob und ggf. unter wel-
chen Voraussetzungen Regeln flir eine bessere Erziehungs- und
Bildungspraxis aus den empirischen Befunden ableitbar wiren.
‘Wir konnen seine Position daher — trotz all seiner Verdienste um
die Begriindung der Vergleichenden Erziehungswissenschaft — als
naive, unreflektierte Gemengelage komparativer und internationa-
ler Motive kennzeichnen.

1.2 Akademische Organisationen der
Vergleichenden Erziehungswissenschaft

Die zweite Antwort auf die Frage: Was ist Vergleichende Erzie-
hungswissenschaft? lautet: lVergleichende Erziehungswissenschaft ist
das, was die scientific community, d.h. die wissenschaftliche Gemeinde,
unter diesem Etikett praktiziert. Aus diesem Grunde soll im Fol-
genden der Blick auf deutsche und internationale akademische
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Vereinigungen gelenkt werden, die einen maBigeblichen standes-
politischen Einfluss auf die Geschicke der Vergleichenden Erzie-
hungswissenschaft als akademische Disziplin haben.

Im Mai 1961 fand eine Tagung Vergleichender Erziehungswis-
senschaftler in London statt, auf der die »Comparative Education
Society in Europe« (CESE) gegriindet wurde und auf der sich zu-
gleich die anwesenden deutschen Fachvertreter zu einer »Arbeits-
gemeinschaft fiir Vergleichende Erziehungswissenschaft« unter
dem Vorsitzend von Gottfried Hausmann zusammen schlossen,
der zu jener Zeit an der Universitit Hamburg den ersten und da-
mals einzigen Lehrstuhl fiir Vergleichende Erziehungswissenschaft
in der Bundesrepublik Deutschland inne hatte. Nimmt man die
Griindung einer Organisation als Indiz flir auf Dauer gestellte Ak-
tivititen einschlieBlich der Definition von Zielen und Mitglied-
schaftsregeln, so kann die Londoner Konferenz als die gemeinsame
Geburtsstunde der Vergleichenden Erziehungswissenschaft als aka-
demische Disziplin in Europa und in Deutschland angesehen wer-
den. In jenem Jahr hatte die Vergleichende Erziechungswissenschaft
in Deutschland jedoch noch nicht den Status einer Kommission
der Deutschen Gesellschaft fir Erziechungswissenschaft (DG{E);
denn die DGIE wurde erst 1963 ins Leben gerufen und hielt im
Juli 1964 ihre erste Sitzung mit gewihltem Vorstand ab, auf der
auch eine erste mogliche Kommissionsgliederung angedacht
wurde. Nach der Versendung des Protokolls dieser Sitzung melde-
ten Leonhard Froese, Franz Hilker und Theo Dietrich ihre Forde-
rung nach einer Kommission Vergleichende Erziehungswissen-
schaft an, die aber nicht sofort Gehor fand. Als im Juni 1965 die
CESE in Berlin tagte, nutzten die deutschen Fachvertreter — noch
bevor die Frage der Kommissionen allgemein geregelt war — diese
Gelegenheit, ihre Arbeitsgruppe in eine Kommission umzuwan-
deln und deren Uberfiihrung in die DGfE zu beschlieBen (vgl.
Berg et al. 2004. S. 37ft.). »Man wird also festhalten diirfen, dass
diese Kommission [Vergleichende Erziehungswissenschaft, C.A.]
die erste satzungsgemifle DGfE-Kommission gewesen ist« (ebd.,
S. 39).

In den Jahrzehnten danach entstanden in der DGE weitere
Kommissionen und Arbeitsgruppen, so dass zur Eindimmung die-
ser »zentrifugalen Tendenzen« (ebd., S. 47) die Neugliederung in
Sektionen als »ausgebaute Schwerpunkte der Erziehungswissen-
schaft¢, die wiederum aus mehreren Kommissionen bestehen kon-
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nen, 1999 vom Vorstand beschlossen und 2000 verwirklicht wurde
(ebd., S.52f.). Durch diese Neugliederung der DG{E entstand
auch die jetzige »Sektion International und Interkulturell Verglei-
chende Erziehungswissenschaft« (SIIVE). In ihr sind derzeit zwei
Kommissionen vertreten, die Kommission >Interkulturelle Bil-
dung¢ und die Kommission »Vergleichende und Internationale Er-
ziehungswissenschaft; letztere entstand 2005 durch den Beschluss,
die vormals getrennten Kommissionen >Vergleichende Erzie-
hungswissenschaft« und »Bildungsforschung mit der Dritten Welt<
zu einer einzigen zusammen zu legen. Soll die Gliederung in Sek-
tionen nicht auf reiner Willkiir beruhen, so ist anzunehmen, dass
diese Kommissionen, die nun zunehmend auch auf Kongressen, in
Forschungen, in Publikationen und in Bezug auf Konzeptionen
fiir die universitire Lehre zusammenarbeiten, auch inhaltlich eini-
ges verbindet.

Der Selbstdarstellung der SIIVE ist zu entnehmen, dass sie sich
als wissenschaftliche Einrichtung der DGfE begreift und deren
Aufgaben und Ziele unterstiitzt (Informationen zur SIIVE iiber
die Webseite der DGE: wuw.dgfe.de). Zugleich nimmt sie die spe-
zifischen, ihrem Arbeitsgebiet entsprechenden Aufgaben wahr. Es
gibt >ordentliche« und assoziierte« Mitglieder der SITVE. Ordent-
liches Mitglied wird man durch eine Mitgliedschaft in der DG{E
und die Wahl dieser Sektion. Da die DGfE die akademische Stan-
desvertretung der Erziehungswissenschaft in Deutschland ist, setzt
eine volle Mitgliedschaft in ihr in der Regel den Doktortitel voraus
(ca. 2000 DGtE-Mitglieder Anfang 2008). Assoziiertes Mitglied in
der SIIVE kann man aber auch ohne Doktortitel werden. Die
SIIVE hat derzeit rund 280 Mitglieder. In ihrer Geschiftsordnung
wird noch als Besonderheit festgehalten, dass die Kommission »Ver-
gleichende Erziehungswissenschaft« (inzwischen >Vergleichende
und Internationale Erziehungswissenschaft() die »Deutschsprachige
Sektion der Comparative Education Society in Europe« (CESE) ist.
Mit anderen Worten: Nicht die gesamte Sektion, sondern (nur)
eine ihrer Untergrupen, ist Teil der CESE. Warum das so ist, erklirt
sich aus den oben genannten historischen Bedingungen der ge-
meinsamen »>Geburt< auf der Londoner Konferenz.

Die 1961 gegriindete CESE wiederum besteht ihrer eigenen
Selbstdarstellung zufolge (vgl. www.cese-europe.org/history.htm) aus
Dozenten und Forschern, die sich in Hochschulinstitutionen mit
»comparative and international education< beschiftigen, und aus
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Personen, die in anderen Institutionen und Organisationen in die-
sem Bereich titig sind. Thre Aufgabe besteht darin, Wissenschatt,
Forschung und Lehre im Bereich der Vergleichenden Erziehungs-
wissenschaft zu fordern, internationale Kooperationen zu ermuti-
gen und dazu internationale Kongresse in Europa durchzufiihren.
Die CESE war zugleich eine der Griindungsgesellschaften des
weltweiten akademischen Dachverbandes der Vergleichenden
Erziehungswissenschaft, des »World Council of Comparative Edu-
cation Societies« (WCCES). Der WCCES ist als Nichtregierungs-
organisation bei der UNESCO akkreditiert und umfasst Mit-
gliedsverbinde der Vergleichenden Erziehungswissenschaft aus
aller Welt. Schaut man sich die Namensgebung der Mitgliedsver-
binde an, so ist festzustellen, dass die akademische Bezeichnung
»Vergleichende Erziehungswissenschaft« iiberwiegt; etliche der
Gesellschaften fithren indessen die Doppelbezeichnung >Verglei-
chende und Internationale Erzichungswissenschaft« in ihrem Titel,
so die nordamerikanische, die australische und neuseelindische,
die britische, die kanadische und die skandinavische Vereinigung
(vgl. www.hku.hk/cerc/weces). Der WCCES wurde 1970 gegriindet
und hilt in der Regel alle drei Jahre einen Weltkongress der Ver-
gleichenden Erziehungswissenschaft an wechselnden Orten in un-
terschiedlichen Erdteilen ab. 2007 fand der Weltkongress in Sara-
jevo statt; 2010 soll er in Istanbul abgehalten werden.

Schon etwas frither als die CESE war eine nordamerikanische
akademische Vereinigung der Vergleichenden Erziehungswissen-
schaft mit Sitz in den USA gegriindet worden: 1956 zunichst als
Comparative Education Society (CES) ins Leben gerufen, wurde
sie im Jahre 1969 mit dem Zusatz »international< versehen und in
Comparative and International Education (CIES) umbenannt. Sie
hat derzeit mehr als 1.600 Mitglieder, darunter Akademiker, in der
Praxis titige Personen und Studierende aus aller Welt; neben die-
sen sind in der CIES auch noch ca. 1.300 Institutionen Mitglieder,
vor allem akademische Bibliotheken und internationale Organisa-
tionen (laut Angaben auf der Webseite der CIES Anfang 2008:
www.cies.us). Thr Zweck besteht darin, interdisziplinire und inter-
nationale Kooperationen zwischen all jenen zu férdern, die sich
mit theoretischen Fragen vergleichender piadagogischer Forschung
und ihrer praktischen Anwendung beschiftigen. Laut einer Aus-
sage von David N. Wilson, damals Prisident der CIES, war die
CIES 1994 die weltweit grofte von damals insgesamt 29 akademi-
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schen Gesellschaften der Vergleichenden Erziehungswissenschaft
(1994, S. 451), eine Aussage, die wahrscheinlich auch heute noch
zutreften diirfte, obwohl zwischenzeitlich weitere nationale akade-
mische Vereinigungen der Vergleichenden Erziehungswissenschaft
neu gegriindet wurden.

Begreift man, wie hier vorgeschlagen, das Tun akademischer
Vereinigungen als Reprisentation dessen, was die scientific commu-
nity unter dem Etikett >Vergleichende Erziehungswissenschaft«
praktiziert, so fallen einige Unterschiede auf. Abgesehen von dem
moglichen Auseinanderklaffen von Rhetorik und Praxis, Giber das
hier nicht weiter nachgedacht werden soll, fillt auf, dass man of-
fenbar von einer Vergleichenden Erziechungswissenschaft im enge-
ren und einer im weiteren Sinne sprechen kann. Dartiber hinaus
entwickelt sich das Feld aber stindig weiter. Erinnert sei z.B. daran,
dass die »Kommission Vergleichende und Internationale Erzie-
hungswissenschaft, nicht aber die SIIVE, d.h. die Sektion als
Ganze, als »deutsche Sektion« der CESE fungiert, d.h. die Kom-
mission >Interkulturelle Bildung¢ bleibt auBlen vor. Die CIES da-
gegen geht mit ihrem interdiszipliniren Ansatz weit iber bloss aka-
demische Interessen hinaus und versteht sich explizit auch als
Reflexionsorgan aller praktischen Anwendungen von Vergleichs-
studien, wobei ausdriicklich auch Entwicklungslinder und multi-
kulturelle Handlungsfelder genannt werden (»policy and imple-
mentation issues in developing countries and cross-cultural
settings«; vel. www.cies.ws/purpose.html). Damit ist die weite inhalt-
liche Ausrichtung der CIES mehr oder weniger kompatibel zum
Gesamtspektrum der in der SIIVE behandelten Fragestellungen,
nicht aber zu denen nur einzelner Kommissionen. Es bleibt abzu-
warten, ob in Deutschland irgendwann einmal der Schritt getan
wird, die noch existierenden zwei Kommissionen aufzulosen und
organisatorisch nur noch als Gesamtsektion in Erscheinung zu tre-
ten. Jedenfalls zeigt sich die Tendenz, internationale und interkul-
turelle Vergleichsperspektiven und zugleich die sich aus internati-
onalen und interkulturellen Beziehungen ergebenden Praxen und
Anwendungsprobleme als Gegenstand einer begrifflich breit ver-
standenen Vergleichenden Erziehungswissenschaft anzusehen. So
wurde z.B. im Jahre 2006 wieder ein neues Journal der Verglei-
chenden Erziehungswissenschaft ins Leben gerufen mit dem Titel
»Research in Comparative and International Education, das aller-
dings nur als online Zeitschrift operiert (www.wwwords.co.uk/
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RCIE). Es scheint also ein gewisser Konsens zu bestehen, >Com-
parative and International Education< als eine kompakte Um-
schreibung fiir die Vergleichende Erziehungswissenschaft anzuse-
hen. Damit wire das Feld, das die internationale scientific community
heute bearbeitet, gar nicht so weit entfernt von dem, was Jullien
de Paris in seinen Skizzen zur Vergleichenden Erziehungswissen-
schaft angedacht hatte.

1.3 Definitionen und Zuordnungen, Inklusion
und Exklusion von Fachgebieten

Die dritte Antwort auf die Frage: Was ist Vergleichende Erzie-
hungswissenschaft? lautet: Vergleichende Erziehungswissenschaft ist
das, was andere wissenschaftliche Zugriffe in ihren Augen nicht sind. Ein
wissenschaftliches Fachgebiet konstituiert sich durch Definitionen
und durch Abgrenzungen von anderen Fachgebieten. Es gibt eine
Reihe konkurrierender oder alternativer Begriffe zur Bezeich-
nung>Vergleichende Erziehungswissenschaft«. Wenn man diese re-
flektiert — so die Idee des folgenden Abschnitts —, dann konnte
deutlicher werden, was Vergleichende Erziehungswissenschaft ist
bzw. nicht ist. Die Funktion des folgenden Abschnitts besteht da-
her vornehmlich in dem Versuch, relevante Begriffe zu identifizie-
ren, diese kurz zu charakterisieren und gegen andere abzugrenzen
und die Begriffsvielfalt zu ordnen. Damit sollen auch Anfinger fiir
die (manchmal leidig erscheinende) Notwendigkeit und die Pro-
bleme von Begriffsarbeit sensibilisiert werden; denn hinter Be-
griffsdiskussionen verbergen sich hiufig bedeutsame inhaltliche
Kontroversen.

Auslandspidagogik und Ethnopidagogik als Teile

der Vergleichenden Erziehungswissenschaft?
Auslandspidagogik

Pidagogik des Auslands, Auslandspidagogik oder auch pidagogi-
sche Auslandskunde genannt, bilden ein Syndrom, das auf einen
bis heute geliufigen Typus von Berichten, Studien und Untersu-
chungen verweist, deren Hauptmerkmale folgendermaBen zusam-
mengefasst werden kénnen:
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— Die Studien befassen sich mit der Pidagogik eines — vom Stand-
punkt des Verfassers betrachtet — auslindischen Staates;

— sie sind in der Regel in der Sprache des Verfassers (und nicht in
der des erforschten Landes) abgefasst;

— Vergleiche werden, wenn iiberhaupt, eher implizit durchge-
fiihrt;

— die Erfahrungen des Landes, aus dem der Verfasser stammt, bil-
den die meist unreflektierte Hintergrundfolie flir die Betrach-
tung der Pidagogik des auslindischen Staates;

— die Studien werden meist mehr oder weniger explizit im Inte-
resse an der Verbesserung der Erziehung und Bildung im eige-
nen Land unternommen.

Die schon bei Jullien de Paris im 19. Jahrhundert konzipierte ver-

gleichende Betrachtung der in der Entstehung begriffenen natio-

nalstaatlichen Bildungssysteme in Europa zeigte ein gesteigertes

Interesse daran, zu erkunden, wie andere Linder mit den damals

neuen Herausforderungen wie der flichendeckenden Umsetzung

der Schulpflicht, dem Aufbau einer Bildungsadministration, der

Gliederung des Schulwesens in Typen und Stufen, der Lehrerbil-

dung und der Inklusion von Midchen und Frauen in Bildungs-

und Ausbildungsginge umgingen; denn fiir alle diese Bereiche
gab es in jener Zeit noch keine endgiiltigen und schon gar keine
europiischen Modelle.

»Auslandspidagogik« blieb auch weiterhin ein fester Bestandteil
der Vergleichenden Erziehungswissenschaft. So referiert z.B.
Schneider (1961, S. 95) eine Auswertung von George E Kellner,
der amerikanische pidagogische Fachzeichschriften nach Titeln
ausgewertet und dabei um die 500 Aufsitze zur Vergleichenden
Erziehungswissenschaft gezihlt hatte. In der Mehrzahl beschiftig-
ten sich diese Aufsitze aber inhaltlich nur mit einem einzigen
Land, so dass sie eher der »>Auslandspidagogik« zuzuordnen seien.
Auch heute noch finden wir diesen Typus in Gestalt vieler Lan-
derstudien, die bei niherem Hinsehen sogar den groBten Teil des-
sen ausmachen, was unter dem Etikett der Vergleichenden Erzie-
hungswissenschaft geschrieben wird. Ein Indiz hierfiir sind die
unzihligen Monographien zum Bildungswesen einzelner Linder,
die Sammelwerke zu den Bildungswesen in bestimmten Regionen
und die Enzyklopidien zu den Bildungssystemen dieser Welt, in
denen die Linderanalysen nebeneinander gestellt sind. Als Beispiel
konnen hier zwei im deutschen Sprachraum erfolgreiche Sammel-
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binde zu Bildungssystemen in Europa angefiihrt werden (Anwei-
ler et al. 1996, Dobert et al. [Hrsg.] 2002): Auch wenn die einzel-
nen Linderartikel nach einem dhnlichen Schema verfasst wurden,
das im Kern so etwas wie Vergleichskriterien vorgibt, so stellen sie
dennoch keine vergleichenden Analysen dar. Diese ergeben sich
erst beim >Querlesen«< der Landerartikel unter bestimmten Frage-
stellungen, z.B. zur Struktur des Sekundarschulwesens (gegliedert
oder nicht), zur Organisation der beruflichen Ausbildung (schu-
lisch, betrieblich oder anders), zum Umfang und zur staatlichen
Kontrolle von Privatschulen, zu Schulbesuchsquoten und zu an-
deren Fragen mehr.

In jlingster Zeit ist Auslandspadagogik wieder aktuell gewor-
den, indem man sich die Bildungssysteme derjenigen Linder an-
schaut, die bei PISA und anderen internationalen Schulleistungs-
vergleichen besonders gut abgeschnitten haben (Arbeitsgruppe
Internationale Vergleichsstudie 2003). Die oben genannten Merk-
male dieses Typs treffen fast lehrbuchreif zu. Das Interesse an der
Nutzbarmachung flir das eigene Land ist unverkennbar. »Aus-
landspiadagogik« wird auch gerne von Examenskandidaten betrie-
ben, wenn diese z.B. mit dem Vorschlag kommen, eine Arbeit
tiber »das Bildungswesen« in einem bestimmten Lande schreiben zu
wollen, z.B. weil sie dort einige Semester studiert oder aus anderen
Griinden Kontakt zu diesem Land haben.

Ob >Auslandspidagogik« als legitimer Bestandteil der Verglei-
chenden Erziehungswissenschaft gelten darf, ist hiufig diskutiert
worden. Schon frith wurde auf die Unzulinglichkeiten dieserart
Studien hingewiesen. Die Kritik bezieht sich auf mangelnde Wis-
senschaftlichkeit, nationale Voreingenommenheit, den fehlenden
Vergleich und die Engftihrung wegen des tiberwiegenden Eigen-
interesses, das man mit der padagogischen Beobachtung von Ent-
wicklungen im Ausland verbindet. Von denjenigen, die >Aus-
landspiadagogik< als legitimen Teilbereich der Vergleichenden
Erziehungswissenschaft reklamieren, wird dagegen ins Feld ge-
fiihrt, dass solche Studien wertvolle Materialien und Erkenntnisse
liefern, die als Vorarbeiten oder Datengrundlage in >echte« Verglei-
che miinden kénnten und damit eine wichtige Basis der Verglei-
chenden Erziehungswissenschaft darstellen. Die Vertreter einer
engeren Definition beharren dagegen auf dem Spezifikum der
Vergleichenden Erziehungswissenschaft, das nur darin bestehen
koénne, auch wirklich ausgewiesene Vergleiche durchzufiihren,
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d.h. tatsichlich mehrere Lander in die Betrachtung einzubezichen,
die Vergleichskriterien zu begriinden und die eigene Voreinge-
nommenheit zu reflektieren. Ein starker Vertreter dieser engen
Definition der Vergleichenden Erziehungswissenschaft war z.B.
Friedrich Schneider (1947, S. 29-35):

»Wenn man also die Auslandspidagogik, weil sie der Verglei-
chenden Erziehungswissenschaft das Material liefert, der letzteren
glaubt zurechnen zu missen, miilte man konsequenterweise auch
die ganze historische und deskriptive Pidagogik und die Kultur-
geschichte, weil sie ebenfalls Stofflieferanten flir sie sind, ihr
zurechnen. Wir scheiden daher Auslandspidagogik und Ver-
gleichende Pidagogik siuberlich voneinander, halten an der gege-
benen Wesensbestimmung des Begriffs >Vergleichende Erzie-
hungswissenschaft« fest und lehnen jede erweiterte Verwendung
des Begrifts ab. Die Wissenschaften, die Material zu der For-
schungsarbeit der Vergleichenden Erziehungswissenschaft beitra-
gen, konnen hochstens als deren Hilfswissenschaften bezeichnet
werden.« (Schneider 1947, S. 35).

In seinem spiteren Werk, wohl auch unter dem Eindruck in-
zwischen abgelaufener internationaler Tagungen und Verbands-
griindungen, war Schneider indessen der Auslandspidagogik ge-
gentiber vershnlicher gestimmt (1961, S. 90-96): Er gestand zu,
dass sie irgendwie zur Vergleichenden Erziehungswissenschaft ge-
hore, diskutierte sogar die Idee, das Fachgebiet »Auslandspidago-
gik und Vergleichende Erziehungswissenschaft« zu nennen, ver-
warf aber diese Bezeichnung aus Praktikabilititsgriinden wieder
und kam letztlich zu dem Schluss, beide Gebiete unter der Be-
zeichnung »>Vergleichende Erziehungswissenschaft« zusammenzu-
fassen (ebd., S. 96). Festzuhalten ist also, dass im innerwissenschaft-
lichen Diskurs wie auch im Blick auf die fachwissenschaftlichen
Biicher und Zeitschriften »>Auslandspadagogik« bis heute zum Ge-
schift der Vergleichenden Erziehungswissenschaft gehort. Die
Wissenschaftlichkeit, mit der diese betrieben wird, hat vielleicht
im Vergleich zur auslandskundlichen Berichterstattung fritherer
Epochen zugenommen, aber ihr Charakteristikum: »Literatur
iiber die Piadagogik anderer Volker in der Landessprache« des aus-
lindischen Beobachters zu sein (Schneider 1947, S. 34), und die
damit einher gehenden Perspektiven(verengungen) haben sich im
Prinzip nicht geindert.
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Ethnopidagogik

Von der Vergleichenden Erziehungswissenschaft bisher seltener
zur Kenntnis genommen wurde ein Forschungszweig, der an die-
ser Stelle kurz angesprochen werden soll, weil er — trotz anderer
Begrifflichkeit — inhaltliche Ahnlichkeiten zur Auslandspidagogik
aufweist. Es handelt sich dabei um die >Ethnopidagogik<«. Mit
»Ethnopidagogik« ist ein Arbeitsgebiet bezeichnet, das iiberwie-
gend von der Ethnologie (frither: Vélkerkunde) bearbeitet wird,
das sich seit einiger Zeit aber ausdriicklich als ein interdisziplinires
zwischen Ethnologie und Pidagogik versteht, bei dem auch Er-
ziehungswissenschaftler mitarbeiten. Laut Pierre Erny und Fried-
rich Karl Rothe (1992, S. 83; 1996, S. 93) steht »Ethnopidagogik«
fiir JAnthropology of Education<im Englischen (frz. ethnologie de
Iéducation) und koénne auch als »Erziehungsethnologie« tibersetzt
werden. Thr Arbeitsfeld sei seit langem bekannt, der Begrift aller-
dings sei neueren Datums.

Schon seit langem beschiftigten sich Ethnologen — manche
von diesen waren zugleich auch Missionare — neben anderen The-
men auch mit Erziehung und Bildung in den von ihnen unter-
suchten auBereuropiischen Volkern. Uwe Krebs hat eine Vielzahl
solcher Quellentexte zu Ethnien in Afrika, Amerika, Asien und
Australien aus den Jahren 1898-1983 zusammenfassend ausgewer-
tet und verglichen. Schaut man sich allein die Titel der Werke aus
fritheren Jahrzehnten an (Krebs 2001, S. 592ft.), so fillt auf, dass es
in diesen um Erziehung bei >primitiven Volkerns, in >Stammes-
kulturens, bei >Eingeborenenc oder bei >Naturvolkern< geht. In
englischsprachigen Verdffentlichungen ist entsprechend von jsa-
vage childhoods, von »native education< oder von stribal edu-
cation< die Rede. Diese diskriminierende Terminologie ist in
jlingeren Veroftentlichungen durch Begriffe wie traditionelle Er-
ziehungs, >Erziehung in vorindustriellen Kulturen< oder auch
durchautochthone Erziehungcbzw. im Englischen durch indige-
nous educationc ersetzt worden. Es ging bzw. geht also um Erzie-
hung und Bildung bei — aus der Perspektive der Forschenden ge-
sehen — >fremden« Volkern, deren besondere >Fremdheit« darin
besteht, dass diese sich in ihrer Wirtschafts- und Lebensweise
grundsitzlich vom >westlichen< industriellen Lebensmodell unter-
scheiden. Das besondere Interesse daran mag sich dem Umstand
verdanken, dass man meint, in solchen Kulturen ein Stiick
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Menschheitsgeschichte zu erkennen, wie dies etwa Robert Alt in

seinen »Vorlesungen iiber die Erziehung auf frithen Stufen der

Menschheitsentwicklung« in den 1950er Jahren als Padagogikpro-

fessor in Ost-Berlin tat (Alt 1956). Oder es mag im Zusammen-

hang mit imperialistischen und missionarischen Interessen zu Zei-

ten des Kolonialismus stehen, wie Immanuel Wallerstein (2004,

S. 4ft.) dies in seiner Analyse der Entstehung der Sozialwissen-

schaften im 19. Jahrhunert darlegt. Er postuliert, dass sich eine

charakteristische wissenschaftliche Arbeitsteilung herauskristalli-
sierte, in der — neben der Mutterdisziplin Geschichte — verschie-
dene neue sozialwissenschaftliche Disziplinen entstanden. Wih-
rend die Wirtschaftswissenschaft, die Politikwissenschaft und die

Soziologie den gesellschaftlichen Wandel in den sich industriali-

sierenden Lindern in Europa bearbeiteten, bedurfte es fiir die

»fremden« aullereuropidischen Regionen eigener Wissenschaften.

Auf diese Weise entstanden die Anthropologie bzw. Ethnologie,

die sich auf >primitivec Volker ohne moderne Technologie und

Schriftsysteme richtete, und die Orientalistik, die die nicht-west-

lichen sog. >Hochkulturen« (z.B. China, Indien, Persien und die

arabische Welt) erforschte, die zwar Schriftlichkeit, Technologie
und Biirokratie kannten, aber dennoch ganz anders funktionier-
ten als der sich modernisierende Westen. In dieser Lesart liegt es
nahe davon auszugehen, dass Ethnologie (und Orientalistik) der

Herrschaftssicherung der europiischen Expansion nach Ubersee

dienten oder jedenfalls dienlich gemacht werden sollten. Etwas

iiber Erziehung und Bildung in den >primitiven< Kulturen heraus-
zufinden, konnte dann z.B. die Einflussnahme und Kontrolle tiber
diese Volker im Dienste der Kolonialpidagogik erleichtern.

Wie sieht die Aufgabenbeschreibung der Ethnopiadagogik
heute aus? Hat sie sich von dem genannten kolonialgeschicht-
lichen Erbe befreit? Laut Erny und Rothe (1992, S. 83; 1996,
S. 93) bezeichnet >Ethnopidagogik« heute dreierlei:

— In einem weiten Sinne meint der Begriff »Untersuchungen, die
sich weitldufig mit Ethnologie und Pidagogik befassenc.

— In einem engeren, praktischen Sinne bezeichnet er »eine Pad-
agogik, die sich auf die Vorgaben stiitzt, die ihr von der Ethno-
logie geliefert werden«, um z.B. Bildungsprogramme in der
Entwicklungszusammenarbeit wirksamer zu machen.

— In einem >umgrenzteren Verstindnis< aber meine Ethnopidago-
gik »das Studium der Art und Weise, in der Kinder in unter-
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schiedlichen Kulturen erzogen werden, oder auch der Wertvor-

stellungen und Erziehungsideale der jeweiligen Ethnienc.
Ersetzte man bei der letztgenannten Aussage die Begrifte »Ethnienc
und >Kulturen«< durch >Nationen« (oder >Nationalstaaten< oder ein-
fach »Linder(), so konnte man die genannte Definition flir eine
Beschreibung von Auslandspidagogik halten. Wo also liegt der
Unterschied zwischen »>Auslandspidagogik« und >Ethnopidago-
gike Der Titel des Buches, in dem die genannte Definition von
Ethnopidagogik publiziert ist, macht es deutlich: »Ethnopidago-
gik — Sozialisation und Erziehung in traditionalen Gesellschaften.
Eine Einfiihrung« (hg. v. Miiller/Treml, 1992/1996). Uberspitzt
gesagt liegt der Unterschied also darin, dass die Ethnopidagogik
sich (immer noch) mit der Erziehung bei »primitivent Volkern be-
schiftigt, die Auslandspadagogik hingegen mit der in »zivilisiertenc
Nationen. Ein weiterer Unterschied liegt darin, dass die Studien
nicht — wie flir den Typus der Auslandspidagogik konstatiert —im
Interesse an der Verbesserung von Erziehung und Bildung im ei-
genen Land unternommen werden, sondern der Verbesserung der
»Bildungshilfe« fiir diese >traditionalen Gesellschaften< dienen sol-
len. Damit riickt die Ethnopidagogik an das Arbeitsgebiet der Bil-
dungsforschung mit der Dritten Welt heran, flir das eine kritische
und selbstreflexive »Hinterfragung »unseres« Verhiltnisses zur »Drit-
ten Welt« (so der Untertitel eines von Renate Nestvogel 1991
herausgebenenen Buches) seit Jahren selbstverstindlich ist.

Seit einiger Zeit gibt es auch eine auf die hiesige Erziehungs-
und Bildungspraxis angewandte Ethnopiadagogik, die die Belange
der >Interkulturellen Pidagogik« tangiert. Es handelt sich hierbei
um die Anwendung von Ethnopidagogik in der Schule (Unger-
Heitsch [Hrsg.] 2001). In diesem Zusammenhang existiert auch
ein evaluierter Schulversuch, in dem der Erfolg ethnologischen
Unterrichts fir den Erwerb von interkultureller Kompetenz in
mehreren Schulklassen tiberpriift wurde (Bertels et al. 2004). Eine
so verstandene Ethnopidagogik mag durchaus dazu beitragen, die
Diskussion um Konzeptionen der Interkulturellen bzw. Internati-
onalen Pidagogik zu bereichern oder zu modifizieren. In gewis-
sem Sinne tangiert dies auch ein >Lernen von der Dritten Welt
hier bei uns, wie dies Renate Nestvogel bereits Jahre zuvor (1983)
reklamiert hatte. Ethnopidagogik wire demnach nicht nur eine
Variante von »Auslandspidagogik¢, sondern auch eine Variante von
»Internationaler bzw. Interkultureller Pidagogike«.
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Nach Meinung der Autorin gehort die Ethnopidagogik, da sie sich
auf Erziehung und Bildung in anderen Kulturen als der der For-
schenden bezieht und da sie ebenfalls praktisch padagogisch titig
wird und entsprechende Konzepte entwirft, im Prinzip mit dem
gleichen Recht zur Vergleichenden Erziehungswissenschaft, wie
dies fiir die Auslandspidagogik reklamiert und praktiziert wird. Die
wissenschaftliche Herangehensweise der >Ethnopidagogik< muss
sich jedoch eine dhnliche Kritik gefallen lassen, wie sie in Bezug
auf die Auslandspidagogik angesprochen wurde: Die kulturelle
Voreingenommenbheit steht zusitzlich unter Eurozentrismus-Ver-
dacht. Des Weiteren miisste noch begriindet werden, warum sich
die Ethnopiadagogik zur Optimierung der externen Bildungshilfe
berufen fuihlt; denn eine solche externe Einflussnahme auf die un-
tersuchten Linder beansprucht die Auslandspidagogik nicht. Ins-
gesamt wire also ein fruchtbarer Meinungsaustausch zwischen
Ethnopidagogik und Vergleichender Erziehungswissenschaft an-
geraten.

Vergleichende Erziehungswissenschaft, Vergleichende
Pidagogik oder Vergleichende Bildungsforschung?

Die Bezeichungen >Vergleichende Erziehungswissenschaft« und
»Vergleichende Padagogik« werden seit langem in der Regel wie
Synonyme verwendet, dhnlich wie dies etwa zur Bezeichnung uni-
versitarer Institute der Fall ist, die an der einen Universitit >Institut
fiir Pidagogik¢, an einer anderen >Institut fiir Erziehungswissen-
schaftcheilen. Man konnte den naheliegend erscheinenden Grund
vermuten, hier sei eine historisch iltere Version (Pidagogik<)
durch eine modernere (Erzichungswissenschaft() ersetzt worden.
Tatsichlich aber finden wir auch bei Universititsneugriindungen
sowohl Institute flir Padagogik als auch solche fuir Erzichungswis-
senschaft. Ebenso ist bis in die jiingere Zeit hinein noch der Begriff’
»Vergleichende Pidagogik¢« vorzufinden, wohingegen einige der
Begriinder dieser Disziplin schon recht frith den Begriff >Verglei-
chende Erziehungswissenschaft« prigten. In neuerer Zeit kam als
weitere Variante >Vergleichende Bildungsforschung hinzu, so dass
hier ebenfalls geklirt werden muss, ob sich dieser Begrift von »Ver-
gleichende Erziehungswissenschaftc unterscheidet.

Frith und kosequent verwendet z.B. der schon genannte Klas-
siker Friedrich Schneider den Begriff >Vergleichende Erziehungs-
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wissenschaft«. So unterscheidet er in einer einleitenden Aufsatz-
serie in der von ihm begriindeten >Internationalen Zeitschrift fiir
Erziehungswissenschaft« zwischen >Internationaler Pidagogik,
»Auslandspidagogik« und >Vergleichender Erziehungswissenschaftx
(Schneider 1931-1933). Seine Schrift »Triebkrifte der Pidagogik
der Volker« ist mit: »Eine Einfithrung in die Vergleichende Er-
ziehungswissenschaft« untertitelt (Schneider 1947); und 1961 er-
schien seine »Vergleichende Erziehungswissenschaft« mit dem Un-
tertitel »Geschichte, Forschung, Lehre« (Schneider 1961).

Franz Hilker spricht hingegen in seiner zu Schneider (1961) fast
zeit- und titelgleichen Uberblickspublikation von »Vergleichende
Pidagogik. Eine Einfihrung in ihre Geschichte, Theorie und Pra-
xis« (Hilker 1962). Noch eine Dekade spiter wurde »Verglei-
chende Pidagogik« als Buchtitel benutzt (Kern 1973). Der Termi-
nus etablierte sich auch in der wissenschaftlichen Diskussion der
DDR (Kienitz/Mehnert 1966) und fithrte dort zur Griindung ei-
ner entsprechenden Zeitschrift »Vergleichende Pidagogik«. Im
Unterschied dazu existierte in jenen Jahren in der damaligen BRD
— neben der auf Schneider zuriick gehenden mehrsprachigen
»Internationalen Zeitschrift fur Erziehungswissenschaft« des
UNESCO-Instituts in Hamburg — im vergleichenden Bereich
einzig die Zeitschrift »Pidagogik und Schule in Ost und West«.
Thre Entstehung und ihr Titel sind bezeichnend fiir die Verglei-
chende Erziehungswissenschaft der damaligen Zeit in der BRD,
die stark vom Ost-West-Vergleich geprigt war. Denn das erste
Heft der »Pidagogik und Schule in Ost und West« im Januar 1966
wurde als »14. Jahrgang« begonnen, da diese neue Zeitschrift sich
als Nachfolgerin des »Informationsdienst fiir freiheitliche Erzie-
her« (13 Jahrgiange von 1953-1965) und des Zusammenschlusses
mit der Vierteljahresschrift »Gesamtdeutscher Literaturbeobach-
ter« (bis 1964) verstand.

Andere Autoren hingegen, wie z.B. Oskar Anweiler, benutzten
in jenen Jahren sowohl den einen als auch den anderen Begrift
(Vergleichende Erziehungswissenschaft« in Anweiler 1966, >Ver-
gleichende Pidagogik« in Anweiler 1967). Anweiler priferierte
schlieBlich den neuen Begrift >Vergleichende Bildungstorschung:
(Anweiler 1971) und nannte die von ihm 1972 gegriindete und bis
zu seiner Emeritierung geleitete Arbeitsgruppe an der Ruhr-Uni-
versitit Bochum, die sich der Forschung und der Politikberatung
zu den Bildungsentwicklungen in Mittel- und Osteuropa wid-
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mete, konsequenterweise »Arbeitsstelle flir vergleichende Bil-
dungsforschung«. Laut Wolfgang Horner (2004, S. 182) wurde der
Begriff »Vergleichende Bildungsforschung¢ in Anlehnung an eine
Arbeit von Eugen Lemberg (1963) geschaffen, »um entsprechend
dem anglo-amerikanischen Begrift >education« die institutionelle
Dimension von Bildung und ihre Verbindung zu den soziologi-
schen, politischen und 6konomischen Aspekten zu betonen. Der
Begrift Bildungsforschunge stellt also genau wie >Bildungspolitik«
(educational policy<) eine Lehniibersetzung aus dem anglo-ame-
rikanischen Denken dar«. Bildungsforschung kann demzufolge
von vielen Wissenschaften betrieben werden, nicht nur von der
Erziehungswissenschaft.

Die in diesem Abschnitt angesprochenen Bezeichnungen ha-
ben gemeinsam, dass sie alle in ihrem Titel den Bezug auf die
Methode, die vergleichende Herangehensweise, fihren und dann in
der Bezeichnung des Fachgebietes zwischen >Pidagogiks, »Erzie-
hungswissenschaft« und »Bildungsforschungs variieren. Damit fo-
kussieren sie jenen Strang der Vergleichenden Erziehungswissen-
schaft, der schon bei Jullien in seiner Forschungsfrage zur
Ermittlung von vergleichenden Daten tiber die Bildungssysteme
des damaligen Europa enthalten war.

Internationale und Interkulturelle Erziehung bzw.
Pidagogik als Teile der Vergleichenden Erziehungs-
wissenschaft?

Es gibt einige weitere Begrifte, bei denen nicht ganz klar ist, ob
sie Teilgebiete oder Alternativen zur Vergleichenden Erziehungs-
wissenschaft darstellen, wie >Internationale Erziehungy, >Interna-
tionale Pidagogiks, >Interkulturelle Erziehungs, >Interkulturelle
Pidagogik« und die sich in jlingerer Zeit noch anbahnenden Be-
griffskombinationen mit >transnational< und >transkulturell. Ge-
meinsam ist all diesen Varianten, dass sie an Stelle des Terminus
»Vergleich« die Adjektive >international bzw. >interkulturell¢ (selte-
ner: multikulturell) oder neuerlich auch >transnational< und >trans-
kulturellc in ihrer Begriffsbildung benutzen. Diese Adjektive wer-
den dann wahlweise mit >Erziehungs, »Pidagogik< oder anderen
Sachgebietskomposita verkniipft. Obwohl hiufig nicht deutlich
unterschieden wird, soll hier von >Erziehung« die Rede sein, wenn
damit Praktiken und Handlungsfelder gemeint sind, und von
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»Pidagogik« gesprochen werden, um damit Konzeptionen zu be-
zeichnen, die sich auf solche Praxen richten. (Diese Unterschei-
dung wird in Kap. 2 dieses Buches noch einmal dezidiert aufge-
griffen.)

Die »Internationale Erziehung< geht bereits auf die Ideen von Jul-
lien de Paris zuriick; denn die von ihm entworfene »éducation
comparée« (Jullien 1817) enthielt zugleich das Moment der inter-
nationalen Verstindigung. Bei dieser geht es um die Erziehung zu
entsprechenden Einstellungen und um Kooperationen im zwi-
schenstaatlichen Zusammenleben, die sog. »Volkerverstindigungc.
Zur Beforderung dieser >Internationalen Erziehung« wurden und
werden spezielle Praktiken entwickelt, wie z.B. internationale
Schiiler- und Jugendbegegnungen. Nach dem Zweiten Weltkrieg
war es insbesondere die UNESCOQO, die diese >Internationale Erzie-
hung« propagierte und weiterentwickelte. Dies wird schon in ihrer
fiir die damalige Zeit wegweisenden Empfehlung von 1974 deut-
lich, deren Titel als ein bis heute uneingel6stes Programm der >In-
ternationalen Erziehungc gelesen werden kann: »Empfehlung tiber
die Erziehung zu internationaler Verstindigung und Zusammen-
arbeit und zum Weltfrieden sowie die Erziechung im Hinblick auf
die Menschenrechte und Grundfreiheiten« (abgedruckt in: Deut-
sche UNESCO-Kommission 1979, S. 81-95).

Die >Interkulturelle Erziehung< entstand hingegen erst nach dem
Zweiten Weltkrieg als Reaktion auf Migration (vgl. Diehm/
Radtke 1999). Zunichst unter dem Terminus >Auslinderpidago-
gik¢ betrieben, setzte sich ab den 1980er Jahren in Deutschland
und anderswo zunehmend der Begriff >Interkulturelle Erziehung:
durch. Thre Aufgabe kann als die Bearbeitung von kultureller Viel-
falt innerhalb nationalstaatlich definierter Grenzen mit erzieheri-
schen Mitteln umrissen werden. Spiegelbildlich zur Entstehung
der »Auslandspidagogik« in der klassischen Komparatistik werden
in der>Auslinderpidagogik« die Auslinder mit fremdem (be-, ent-
fremdendem) Blick tiberwiegend aus den Augen deutscher Pad-
agogen betrachtet, wobei sich dhnliche Vereinseitigungen und
Perspektivenverzerrungen abspielen kénnen wie in der >Aus-
landspadagogiks, die andersnationale Erziehung und Bildung in
den fremden Blick< nimmt.

Die Internationale Piadagogik« wurde insbesondere von Hermann
Rohrs schon frith als Teilgebiet der Vergleichenden Erziehungs-
wissenschaft reklamiert. Dieses Teilgebiet »bildet im Rahmen der
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Vergleichenden Erziehungswissenschaft eine besondere For-
schungsrichtung, die sich weniger durch das Gegenstandsgebiet
und die Methoden als durch die Blickrichtung und Frageweise
ausgrenzt. Dabei geht es in erster Linie um die Erhellung der
pidagogischen Relevanz der vielfiltigen Aufgaben einer interna-
tionalen Kooperation und Koordination, deren oberstes Ziel die
internationale Verstindigung und Friedenssicherung ist« (Rohrs
1966, S. 11). In einer spiteren Verdffentlichung prizisiert Rohrs
als ihre Aufgaben: »1. Pidagogik der internationalen Schulen und
anderen Bildungseinrichtungen, 2. Pidagogik der internationalen
Organisationen, 3. Pidagogik der internationalen Beziehungenc«
(1975, S. 25). Daraus ist zu ersehen, dass sich laut Rohrs die »In-
ternationale Pidagogik< auf die Reflexion und Bearbeitung der
oben geschilderte Praxen der >Internationalen Erziehung« richtet;
zugleich sieht er ithre Aufgabe jedoch darin, die pidagogischen
Dimensionen der internationalen Politik (internationale Organi-
sationen und Beziehungen) zu beobachten.

In der >Interkulturellen Padagogik« geht es dhnlich wie in der>In-
ternationalen Pidagogik« um die Reflexion und Bearbeitung der
Praxen interkultureller Erziechung und Bildung. Abzulesen ist die-
ser explizite Bezug auf eine neue Reflexionsebene, und zwar die
der>Pidagogik« (im Unterschied zu >Erziehungy), beispielsweise an
der Umbenennung des Grundlagenwerkes von Georg Auernhei-
mer: Wihrend die erste Auflage (1990) und die zweite tiberarbei-
tete und erginzte Auflage (1995) unter dem Titel »Einfithrung in
die interkulturelle Erziehung« firmierten, publizierte Auernhei-
mer die dritte, neu bearbeitete und erginzte Auflage seines Werkes
als »Einfiihrung in die Interkulturelle Padagogik« (2003). Der Au-
tor begriindet dies in seinem Vorwort zur dritten Auflage explizit
wie folgt: »Die Anderung des Titels habe ich deswegen fiir ge-
rechtfertigt gehalten, weil man inzwischen — anders als noch 1995
bei der zweiten Auflage — von einem eigenstindigen pidagogi-
schen Fachgebiet sprechen kann.« Als Belege fiir eine solche auf’
Dauer gestellte Etablierung als neues Fachgebiet fuhrt er z.B. die
Existenz entsprechend ausgerichteter Institute und Lehrstithle an
sowie Definitionsbemithungen und Abgrenzungen zu anderen
Fachgebieten (ebd., S. 491t.).

In Bezug auf die derzeit noch eher selten verwendeten Begriffe
stransnational« und >transkulturell< ist noch nicht abzusehen, ob
und fiir welche Gegenstinde sie sich langfristig etablieren werden.
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In einem Themenheft der>Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaftx
mit dem Titel > Transnationale Bildungsriaume« (H.1/2004) tritt das
Adjektivtransnational¢ in den unterschiedlichsten Kombinationen
auf, wie transnationale (Aus-)Bildungs- und Zukunftsorientierun-
gen, Bildungswege, Bildungsverliufe, Bildungslaufbahnen (vgl.
dazu Adick 2005, S. 261). »Transnational< bezieht sich hierbei auf
Erziehung und Bildung von »Transmigranten« in >transnationalen
Sozialriumen«. Mit >Transmigrantenc sind solche Migranten ge-
meint, fiir die der Wechsel von einer Herkunfts- in eine Ankunfts-
gesellschaft »kein singulirer Vorgang ist, sondern zu einem
Normalzustand wird, indem sich der alltagsweltliche Sozialraum
der Tiansmigranten pluri-lokal tiber Lindergrenzen hinweg zwi-
schen verschiedenen Orten aufspannt« (Gogolin/Pries 2004,
S. 10). Ein solcher Lebensweg kann z.B. dadurch gekennzeichnet
sein, dass ein Kind in seinem Geburtsland die Grundschule be-
sucht, in einem anderen Land weiter zur Schule geht und eine
Hochschulberechtigung erwirbt, danach wieder in seinem Ge-
burtsland studiert, zwischendurch ein Auslandssemester absolviert
und anschlieBend wiederum in einem anderen Land einen Ar-
beitsplatz annimmt, wobei es >pluri-lokale¢, Lindergrenzen tber-
schreitende Kontakte kniipft und Netzwerke nutzt, die relativ sta-
bil sind.

Der englischsprachige Begriff »transnational education« ist hinge-
gen vor einigen Jahren im Zuge der Internationalisierung des
Hochschulbereichs aufgekommen. Er bezeichnet nach einer viel-
fach akzeptierten engeren Definition »international branch cam-
puses and franchising operations and provision of education/train-
ing by international non-official higher education institutions,
off=shore institutions, foreign public universities, various consor-
tia, and corporate universities« (Adam 2001, S. 40). Da es die ge-
nannten Erscheinungen nicht nur im Hochschulbereich gibt, son-
dern auch in anderen Bildungssektoren, insbesondere im
auBerschulischen und im Erwachsenen- und Weiterbildungsbe-
reich (z.B. Nachbhilfe- und Sprachenschulen als Lizenzunterneh-
men oder eigenstandige Ausbildungsginge transnationaler Kon-
zerne), sollte der Begriff >transnational education< im Sinne von
rtransnationale Bildungsanbieter« oder >transnationale Bildungsan-
gebote« in der deutschen Diskussion benutzt werden (Adick
2005). Die damit bezeichnete Erziehungs- und Bildungswirklich-
keit steht vor allem im Zusammenhang mit dem Globalisierungs-
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diskurs (Privatisierung, Liberalisierung, Deregulierung) und mit
der Diskussion um die Neuordnung der Bildungsdienstleistungen
auf dem Weltmarkt in Gestalt des GATS (General Agreement on
Trade in Services). Es sind — insbesondere in Bereichen auBerhalb
des Pflichtschulsektors — auch schon transnationale Nichtregie-
rungsorganisationen und Wirtschaftsunternehmen auszumachen,
die sich mit Erziehung und Bildung aller Art beschiftigen und die
deshalb auch die Aufmerksamkeit der Vergleichenden Erzie-
hungswissenschaft auf sich ziehen sollten (Adick 2008). Von
rtransnationaler Pidagogik< zu sprechen wire jedoch verfehlt;
denn dazu miissten inhaltlich bestimmte, spezifisch >transnatio-
nale« padagogische Konzeptionen identifizierbar sein.

Auch der Begriff stranskulturell¢ ist seit einigen Jahren in der
padagogischen Diskussion angekommen (vgl. Datta [Hrsg.] 2005),
auch wenn er nicht immer eindeutig von rinterkulturellc abge-
grenzt wird. Beschiftigt man sich mit>Transkulturalitit und Pad-
agogik« (so der Titel eines Sammelbandes, hg. von Gohlich et al.
2006), so werden immer wieder Veroftentlichungen des Philoso-
phen Wolfgang Welsch rezipiert, der sich nicht nur radikal gegen
die Vorstellung geschlossener und einheitlicher Nationalkulturen
wendet, sondern ebenso alle inter- und multikulturellen Konzepte
ablehnt, weil diese ebenso eine abgeschlossene Insel- bzw. Kugel-
vorstellung von Kultur weiter transportierten, wenngleich mit der
Zielvorstellung, zwischen diesen zu vermitteln. Er definiert wie
folgt:» Transkulturalititc will beides anzeigen: dal} wir uns jenseits
der klassischen Kulturverfassung befinden; und daf3 die neuen Kul-
tur- und Lebensformen durch diese alten Formationen wie selbst-
verstandlich hindurchgehen« (Welsch 1992, S. 5, Hervorh. im
Orig.). Dieses sei im Ubrigen nicht neu; denn so lieBe sich bspw.
auch die deutsche Kultur historisch nicht ohne andere, etwa grie-
chische oder romische, Traditionen rekonstruieren (Welsch 1995,
S. 42). Transkulturalitit laufe hingegen nicht »auf die Annahme
einer zunehmenden Homogenisierung der Kulturen und auf eine
uniforme Weltzivilisation hinaus« (ebd., S. 43). »Statt dessen ent-
wickelt sich eine Vielheit unterschiedlicher Lebensformen trans-
kulturellen Zuschnitts« (ebd., S. 44).

Seit den 1990er Jahren, vor allem im Zuge der Zunahme des
Redens tber >Globalisierungy, ist als ein weiteres padagogisches
Konzept der>Internationalen Erziehung« das des >Globalen Lernens«
hinzugekommen: >Globales Lernen« (im Englischen: global educa-
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tion) wird in der internationalen wie in der deutschen Diskussion
tiberwiegend als Oberbegriff fiir dltere und jingere Konzeptionen
wie Erziehung zur Volkerverstindigung bzw. zur internationalen
Verstindigung, Friedenserzichung, Menschenrechtserziechung,
entwicklungspolitische Bildung, interkulturelle Erziehung usw.
angesehen (Schoéfthaler 2000; Fujikane 2003). Neu zu diesen be-
kannten Komponenten hinzu gekommen ist im >Globalen Lernen
die inzwischen explizit auf globale Dimensionen ausgerichtete
Umwelterziechung, die zuvor in den international bzw. interkultu-
rell ausgerichteten Erziehungs- und Bildungskonzepten eher nicht
thematisiert wurde. Die nach der UN-Konferenz flir Entwicklung
und Umwelt in Rio de Janeiro (1992) ausgerufene >Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung« kann als neueste Variante des >Globalen
Lernens< angesehen werden; denn sie umfasst unter dem Leitbild
der Nachhaltigkeit die oben genannten Konzeptionen und soll in
der derzeit laufenden UN-Dekade (2005-2014) >Bildung fiir
nachhaltige Entwicklungc (im Englischen: »education for sustai-
nable development() weltweit in allen Bereichen von Erziehung,
Bildung und Ausbildung umgesetzt werden. Deutschland beteiligt
sich mit einer Vielzahl von Projekten und Programmen an diesen
Dekadeaktivititen und hat inzwischen ein Internetportal geschaf~
fen, iiber das relevante Dokumente, Materialien, Berichte, Hin-
weise und Adressen der breiten Offentlichkeit zuginglich sind
(www.bne-portal.de).

Nach einer eigenen Definition ist das Globale Lernen als
»Oberbegriff fiir all jene didaktischen Bemiithungen zu sehen, die
sich auf die Implementation und Strukturierung solcher Unter-
richtsgegenstinde richten, deren Fokus die gesamtmenschheitli-
che Lebenspraxis darstellt« (Adick 2002a, S. 399). Globales Ler-
nen lisst sich als eine Antwort der Pidagogik auf Globalisierung
begreifen, wobei >Antwort¢ (statt >Reaktionq bedeutet, dass es
durch Erziehung und Bildung zu einer produktiven und pidago-
gisch letztlich nicht vorentscheidbaren Auseinandersetzung mit
Globalisierung kommen soll, was ebenso wenig als Losung von
Globalisierungsproblemen missverstanden werden darf (ebd.,
S. 400ff.). In den letzten Jahren sind bereits einige didaktische
Modelle zur Umsetzung des Globalen Lernens entwickelt worden
(Scheunpflug/Schrock 2001, Adick 2002a, Selby/Rathenow
2003), auf die an spiterer Stelle noch eingegangen wird (vgl.
Kap. 4.3).
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All diesen Konzepten ist gemeinsam, dass sie es mit der praktischen
Bedeutsamkeit der Vergleichenden Erziehungswissenschaft zu tun
haben, d.h. mit internationalen (zwischenstaatlichen/transnatio-
nalen/globalen) und/oder mit interkulturellen (multi-, transkultu-
rellen) pidagogischen Handlungsfeldern und dem Ziel einer durch
Erziehung und Bildung beférderten internationalen bzw. interkul-
turellen Verstindigung und Kompetenzsteigerung. Sie beziehen
sich damit im Prinzip alle auf die schon von Jullien geforderte
praktische Verwertbarkeit der Vergleichenden Erziehungswissen-
schaft und bezeichnen den Strang der Disziplin, der in der CIES
und in anderen akademischen Vereinigungen oder in Zeitschriften
als »international education< bezeichnet ist. Es wird daher dafiir
pladiert, >Internationale Erziehunge als Oberbegrift fiir all diese
kulturelle und territoriale Grenzen tiberschreitenden Handlungs-
felder von Erziehung und Bildung zu wihlen. Von >Internationaler
Pidagogik«ist dann zu sprechen, wenn diese Handlungsfelder Ge-
genstand der Reflexion und Modellbildung sind und fiir ihre Be-
forderung pidagogische Konzepte erarbeitet werden. Akzeptiert
wire damit in jedem Falle und unter welchem Etikett auch immer,
dass »Internationale Erziehung< und >Internationale Pidagogik«
zum Gegenstandsbereich der Vergleichenden Erziehungswissen-
schaft zihlen. Dies ist nicht ein einhelliger Konsens, aber trotz teils
deutlicher Skepsis gegen solcherart > Praxisverwertung« der Verglei-
chenden Erziehungswissenschaft (z.B. Schneider 1961, S. 93ft.
und S. 104ft.; Schriewer 1994a, S. 42f.) scheint auch hier die Fak-
tizitit zu obsiegen: Denn weite Teile der scientific community der
deutschen und der internationalen Vergleichenden Erziehungs-
wissenschaft arbeiten und forschen in diesen Bereichen, was sich
an Publikationen, Kongressthemen und Lehrangeboten ablesen
lasst. Wenn also Vergleichende Erziehungswissenschaft (auch) das
ist, was die scientific community tut, dann gehoren diese Aufgaben
auf jeden Fall in ihren Arbeitsbereich.

Was ist dann >Internationale Erziehungswissenschaftc — im Unter-
schied zur >Internationalen Pidagogik< Schneider benutzte den
Begriff>Internationale Erziehungswissenschaft«in seiner schon ge-
nannten dreiteiligen Aufsatzserie (Schneider 1931-1933) als
Oberbegriff fir die von ihm diskutierten Begriffsvarianten Inter-
nationale Pidagogik, Auslandspidagogik und Vergleichende Er-
ziehungswissenschaft und fligte dem noch eine Art Metaebene
(»die Theorie der Internationalen Erziechungswissenschaft«) hinzu.
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Die >Internationale Erziehungswissenschaft« umfasst ihm zufolge:
die Theorie der Internationalen Erziehungswissenschaft (deren
»Wesen und Ziel, Geschichte, Methoden und Bedeutungy), die
Auslandspidagogik (»Untersuchung und Darstellung der pidago-
gischen Theorie und Wirklichkeit des Auslands«), die Internatio-
nale Pidagogik im engeren Sinne (»Erforschung und Darstellung
der zwischenstaatlichen pidagogischen Kraftstrome«) und die
Vergleichende Erziehungswissenschaft (vkritischer Vergleich und
Beurteilung der in international-erziehungswissenschaftlicher
Forschung festgestellten Sachverhalte«) (Schneider 1931/32,
S. 405f.). Unter der uns heute befremdlich anmutenden Rede von
den »zwischenstaatlichen pidagogischen Kraftstromen« versteht
Schneider im Ubrigen die funktionalen wie auch die intentionalen
Auswirkungen zwischenstaatlicher pidagogischer Beziehungen.
Diese konnen die internationale Verbreitung und Wirkung re-
formpidagogischer Konzepte betreften, aber auch die Arbeit in-
ternationaler piadagogischer Institutionen und ferner auch die
Auswirkungen internationaler Begegnungen oder die >Volker-
bundspadagogik« umgreifen (ebd.). Wie gesagt sind diese Frage-
stellungen seiner Meinung nach Teile der — tibergeordneten — In-
ternationalen Erziehungswissenschaft.

Fiir Mitter (1996a, S. 8f.) hingegen ist Internationale Erziehungs-
wissenschaft kein Oberbegriff fiir diverse internationale und kom-
parative Arbeitsfelder (wie flir Schneider). Denn Infernationale
Erziehungswissenschaft entfalte sich aullerhalb der Vergleichenden
Erziehungswissenschaft, sie sei indirekte Komparatistik<: »Im wei-
teren Sinne 140t sich Internationale Erziehungswissenschaft als die
Arbeit aller Erziehungswissenschaftler zusammenfassen, welche
sich in ihren erziehungswissenschaftlichen Teildisziplinen auf die
Vorbilder und Bezugspersonen auflerhalb ihrer >nationalen< Wis-
senschaftlergemeinschaft beziehen« (ebd., S. 8). Im Prinzip kénn-
ten dieser Sichtweise zufolge alle erziehungswissenschaftlichen
Disziplinen solch einen Bezug auf auslindische Erfahrungen, Pad-
agogiken, wissenschaftliche Diskussionsbeitrige usw. ohne expli-
zite komparative Reflexionen vornehmen und hitten dies eigent-
lich immer schon getan, z.B. in der Rezeption auslindischer
Publikationen. Denkt man Mitters Uberlegungen zu Ende, dann
wire jedoch der Begriff >Internationale Erziehungswissenschaft«
eigentlich entbehrlich, weil Wissenschaft immer schon internati-
onal ist.
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Laut Volker Lenhart (1999) ist die Begriindung fur die Internatio-
nale Erziehungswissenschaft hingegen folgende: »Die auf Verstindi-
gung und Frieden ausgerichtete Losung von Problemen, die aus
dem Neben-, Gegen- und Miteinander unterschiedlicher nationa-
ler, ethnischer und kultureller Gruppierungen herriihren und die
sich entweder auch im Erziehungs- und Bildungsbereich manifes-
tieren oder mit Erziehungs- und Bildungsmalinahmen bearbeitet«
werden konnen, bilden den mit einer Kurzformel >Internationale
Erziehungc genannten Gegenstandsbereich der >Internationalen
Erziehungswissenschaftc. Sie kann aus pragmatischen Griinden als
Teildisziplin innerhalb der Vergleichenden Erziehungswissenschaft
konstituiert werden, wenngleich zuzugeben ist, dal3 der Verweis
auf ein spezifisches — wertbezogenes, problemldsungs- und hand-
lungsorientiertes — Erkenntnisinteresse in einem Gegenstandsfeld
noch keine zureichende wissenschaftstheoretische Begriindung
darstellt« (ebd., S. 210f).

In Lenharts Definition fehlt eine Unterscheidung von >Interna-
tionale Erziehungswissenschaft« und >Internationale Pidagogiks
und so trifft sein Verweis auf ein spezifisch handlungsbezogenes
Erkenntnisinteresse der Internationalen Erziehungswissenschaft
(wohl im Unterschied zur Vergleichenden Erziehungswissen-
schaft?) eigentlich auf die Internationale(n) Pidagogik(en) zu,
nicht aber notwendigerweise auf die Internationale Erziehungs-
wissenschaft. Wenn die »Internationale Pidagogik¢, wie oben in
Anlehnung an Rohrs vorgeschlagen, als Form der Reflexion und
Modellbildung zu Praxen der Internationalen Erziehungc verstan-
den wird, dann sollte >Internationale Erziehungswissenschaft< die
wissenschaftliche Erforschung und Theoriediskussion zur »Inter-
nationalen Erziehung¢ (als Praxis) und zur >Internationalen Pad-
agogik« (als Ebene der Modellreflexion) bedeuten. Sie wire damit
das zweite (international ausgerichtete) Standbein neben der
(komparativen) Vergleichenden Erziechungswissenschaft, so wie es
ja auch die neue Bezeichnung der Kommission »Vergleichende
und Internationale Erziehungswissenschaft« nahe legt. Aus prag-
matischen Griinden bleiben wir im Rahmen dieser Einfihrung
jedoch bei der Uberschrift >Vergleichende Erziehungswissen-
schaft¢, die allerdings gemil} der hier vertretenen Sichtweise alle
bisher genannten Gegenstinde umfasst.



2 Die Gegenstandsstruktur der
Vergleichenden Erziehungswissen-

schaft

Konnen wir uns eigentlich international iiber Bildung und Erzie-
hung verstindigen? Mit dieser Frage beginnt dieses Kapitel, wobei
allerdings nur ein Blick auf englisch- im Vergleich zu deutschspra-
chigen terminologischen Problemen geworfen wird. Im weiteren
Fortgang wird nach dem Gegenstand der Vergleichenden Erzie-
hungswissenschaft gefragt. Die Antwort darauf ist, dass es mehrere
Gegenstandsbereiche gibt, deren Verhiltnis zueinander geklart
wird. Im Anschluss daran wird kurz eine Kontroverse angespro-
chen, die von Zeit zu Zeit immer wieder aufkommt und die auch
schon im vorigen Kapitel implizit angesprochen wurde: Soll sich
diese wissenschaftliche Disziplin mit dem Vergleichen begniigen?
Oder ist es auch ihre Aufgabe, sich internationalen Dimensionen
von Erziehung und Bildung zu widmen? Nach der Lektiire des
vorangegangenen Kapitels diirfte klar sein, welcher Position in die-
sem Buch gefolgt wird. Die Entscheidung flir eine Verkniipfung
von komparativ und international wird indessen noch eingehender
begriindet. Es ergeben sich daraus folgende spezifische Gegen-
stinde der Vergleichenden Erziehungswissenschaft, die im Folgen-
den niher erliutert werden:

e Erziehung und Bildung in — vom Betrachter aus gesehen —
»fremdenc Lindern und Kulturen in komparativer Sicht,

e Internationale Erzichung (d.h. die Praxen interkultureller bzw.
internationaler Erziehung und Bildung und die auf sie gerich-
teten Pidagogiken),

e Internationale Bildungspolitik (internationales Bildungsmoni-
toring, internationale Abkommen und Programme internatio-
naler Organisationen).

»Internationale Erziehung¢ und >Internationale Bildungspolitik«

konnen dann wiederum vergleichend in den Blick genommen

werden, wodurch sich eine Verschrinkung der komparativen und
der internationalen Perspektiven ergibt.
Erhebt man den Anspruch, die Gegenstandsstruktur eines

Fachgebietes zu umreilen, dann stellt sich sogleich die Frage, wie
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denn ein solches Strukturmodell begriindet werden kann. Hierzu
muss in diesem Kapitel etwas weiter ausgeholt werden. Dies ge-
schieht mit Blick darauf, wie entsprechende Diskussionen in der
Allgemeinen Pidagogik bzw. Erziehungswissenschaft geftihrt
wurden und werden. Es wird dabei auf unterschiedliche Reflexi-
onsdimensionen, Theoriegrade und Wissensformen Bezug ge-
nommen, die bei der grundlegenden Trias >Erziechung — Padagogik
— Erziehungswisssenschaftc ansetzen. Denn es geht im Folgenden
darum, die heterogenen und teils in ihrer Zugehorigkeit zur Ver-
gleichenden Erziehungswissenschaft umstrittenen Wissensbe-
stinde nicht bloss (additiv) zu benennen, sondern auch anhand
bestimmter Kriterien zu differenzieren und zu ordnen. Die allge-
meine Diskussion wird abschlieBend in ein fiir die Vergleichende
Erziehungswissenschaft konzipiertes Strukturmodell tiberfiihrt.
Dieses bildet sodann die Basis fir die folgenden Kapitel dieses Bu-
ches.

2.1 Erziehung und Bildung im internationalen
Diskurs

Die Vergleichende Erziehungswissenschaft bezieht sich, wie alle
Subdisziplinen der Erziehungswissenschaft, letztendlich auf das,
was man als >die Erziehungswirklichkeit< oder als »die gesellschaft-
liche Praxis der Erziehung«bezeichnen kann. Es stellt sich bei einer
solchen Antwort aber sogleich die Anschlussfrage, was denn
»Erziehungcist, sowie — wegen des internationalen Vergleichs — die
weitere Frage, ob und welche Entsprechungen es fiir diesen Begriff’
in anderen Sprachen gibt. Hierzu hat Peter Menck einmal folgen-
den Gedankengang vorgelegt: »Der Gegenstand der >Erziehungs-
wissenschaftc ist, wie der Name sagt, zunichst einmal >Erziehung.
Schon wire es, wenn es dabei bleiben konnte und man einen Be-
griff fur den Gegenstand hitte, so wie das die >Politik« bei der Po-
litikwissenschaft ist oder die >belebte Natur« bei der Biologie. Die
Erziehungswissenschaft hat zwei: »Erziehung, versteht sich, und
»Bildung¢. Das sorgt fiir eine Sprachverwirrung, die ausreicht, daf3
ganze Aufsitze nicht mehr als Abgrenzungen der beiden Begrifte
voneinander zum Inhalt haben. Leichter haben es die Englisch und
Franzosisch sprechenden Menschen: »education« steht da fiir bei-
des. Wenn man mit Kollegen aus diesen Sprachriumen ins Ge-
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sprach kommen will, stellt man aber fest, daB dieser Vorzug seinen
Preis hat: Fehlt der Begriff — hier also >Bildung« — dann scheint es
die Sache auch nicht zu geben?« (Menck 1998, S. 16).

Die »Sache« konnte aber, wie Barbara Schneider (2004, S. 512)
kritisch bemerkt, auch andersherum gesehen werden: »Es bleibt
sprach- und diskurskritisch zu bedenken, ob der deutsche Begriff
Bildung einen Uberschufl an Gehalt und Sinn implizierte, dem in
anderen Sprachen keine oder eine blof3 umstindlich zu beschrei-
bende Entsprechung zukime. Oder bezeichnet der eigentiimliche
Gehalt des Bildungsbegriffs eine Leerstelle des deutschen Erzie-
hungsbegriffs?« Ist also nicht vielleicht der deutsche Begriff»Erzie-
hung« etwa im Vergleich zu >education« unterkomplex?

Das Problem der Ubersetzung von Fachbegriffen und die im
obigen Zitat aufgeworfene Frage, ob es ohne einen entsprechenden
Begriff auch die Sache nicht gibe, tangiert im besonderen die Ver-
gleichende Erziehungswissenschaft tagtiglich, da sie es stirker als
andere erziehungswissenschaftliche Disziplinen immer mit Ausei-
nandersetzungen in fremdsprachlichen Praxen und Diskursen zu
tun hat. Das Problem spiiren auch Studierende, die in den Veran-
staltungen zur Vergleichenden Erziehungswissenschaft in der Re-
gel hiufiger mit fremdsprachlichen Texten konfrontiert werden als
in Seminaren zu anderen Fachgebieten. Dabei reichen die in der
Schule erworbenen Englischkenntnisse oft nicht aus, um einen
englischsprachigen erziehungswissenschaftlichen Text richtig zu
verstehen, weil dazu die Fachterminologie fehlt.

Trotz der Ubersetzungsprobleme scheint es sinnvoll davon aus-
zugehen, dass aus dem bloBen Nicht-Vorhandensein eines Begrif-
fes in einer Sprache noch nicht darauf geschlossen werden kann,
dass es die damit bezeichnete >Sachec in der betreffenden Sprach-
gemeinschaft nicht gibe. Denn, ebenso wie es zum deutschen »Bil-
dungs«-Begrift unzihlige Deutungen und Definitionen gibt, so
wird es — so die Annahme — auch zum englischen Begrift>educa-
tion< unzahlige Deutungen und Definitionen geben, darunter
auch solche, die den deutschen Vorstellungen von >Bildung« nahe
kommen. So weist beispielsweise Mathew Zachariah (1985, S. 1)
darauf hin, dass education zwei lateinische Wurzeln habe: »Accord-
ing to the Oxford English Dictionary, seducate«is the past principle
of educare — the act or process of bringing up a child or animal.
The word »educationc is also related to educere (the past participle
of which is educe), signifying the act or process of drawing or
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leading forth, bringing out or eliciting.« Wihrend educare eher den
Sozialisationsprozess meine, verweise educere auf die Herausbildung
der menschlichen Personlichkeit (»personhoods, »true human po-
tential, ebd.). »Education« erscheint damit als das Sowohl-als-auch
von Sozialisation und Personlichkeitsbildung von Heranwachsen-
den und entspricht folglich durchaus dem, was Gegenstand der
Erziehungswissenschaft ist: das Begriffspaar Erziechung und Bil-
dung, das auch bei uns »oft synonym oder in der festen Verbindung
'Erziehung-und-Bildung' gleichsam wie ein Wort gebraucht« wird
(Menck 1998, S. 16).

Menck selbst (ebd., S. 24) nimmt in seiner Unterscheidung des
Erziehungs- vom Bildungsbegriff u.a. Bezug auf Siegfried Bern-
feld (1925/1967, S. 51), der die Erziechungspraxis als die Summe
der gesellschaftlichen Reaktionen auf die Tatsache der nachge-
burtlichen Entwicklung von Heranwachsenden bestimmt hat, so-
fern diese Reaktionen, das erginzt er, »auf die Miindigkeit der sich
entwickelnden Menschen verpflichtet sind«. »Bildung« dagegen sei
»die Arbeit, in der Menschen sich ihr Menschsein in der Aneig-
nung von und in der Auseinandersetzung mit der Kultur erarbei-
ten« (Menck 1998, S. 29). Die Ein-Wort-Verbindung »Erziehung-
und-Bildung¢ enthilt damit zwei Blickrichtungen: Erziehung als
das eher passive >Sozialisiertwerden« Heranwachsender durch in-
tentionale Einwirkungen von Erziehungspersonen bzw. erzieheri-
schen Institutionen und Bildung als die eigentitige, subjektive An-
eignung von Kultur. Der Begrift >educations, der sich, wie eben
dargestellt, laut Zachariah aus den lateinischen Wurzeln educare
und educere ergibt, wire hiermit durchaus kompatibel.

Schon an diesem Beispiel wird deutlich, dass ein internationaler
Diskurs iiber Erziehung und Bildung nicht nur fremdsprachliche,
sondern auch fachwissenschaftliche Kenntnisse erfordert, die z.B.
durch eine Beschiftigung mit der Vergleichenden Erziehungswis-
senschaft erworben werden kdnnen, wie folgende Beispiele aus
den Lehrerfahrungen der Autorin illustrieren sollen: Nicht selten
benutzen deutsche Studierende, wenn sie englische Texte in Semi-
nar- und Examensarbeiten referieren, falsche deutsche Begriffe,
z.B. fiir >higher education< und flir >compulsory educationc:
»Higher education« wird meist als bhohere Bildung« im Sinne eines
Bildungserwerbs an hoheren Schulen<wie Gymnasien verstanden,
wohingegen mit dem englischen Terminus >higher education« die
tertidre, d.h. die (post-sekundire) Hochschulebene gemeint ist.
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Und >compulsory education< wird hiufig mit »verpflichtende Bil-
dungc iibersetzt, was im Deutschen eigentlich keinen rechten Sinn
ergibt, weil erst der korrespondierende Fachbegrift »Schulpflicht
deutlich machen wiirde, was gemeint ist. Verzwickt wird die Sache
aber noch einmal dadurch, dass es in manchen Lindern keine
»Schulpflicht< im deutschen Sinne des Besuchs staatlicher oder
staatlich anerkannter Schulen gibt, sondern dass >compulsory edu-
cation¢ auch durch Unterricht in der Familie oder durch Privat-
lehrer abgedeckt werden kann, so dass in solchen Fillen der Begrift
mit >Unterrichtspflichtc Gibersetzt werden miisste. Die Begriftsun-
terscheidung zwischen Schul- und Unterrichtspflicht wiirde sich
beim Lesen eines ins Deutsche iibersetzten Textes aber nur dem-
jenigen erschlieBen, der — z.B. durch Studien in der Vergleichen-
den Erziehungswissenschaft — iiberhaupt davon weil3, dass es
Linder gibt, die zwischen Schulpflicht und Unterrichtspflicht un-
terscheiden.

Eine Hilfestellung konnten fachsprachliche, in diesem Falle also
erziehungwissenschaftliche Fremdsprachenlexika geben. Nach
Kenntnis der Autorin gibt es jedoch bisher noch kein anerkanntes
mehrsprachiges erziehungswissenschaftliches Lexikon. Immerhin
haben internationale Organisationen die Herausforderung er-
kannt: So fihrt die UNESCO einen stindig iiberarbeiteten The-
saurus (d.h. Wortschatzsammlung), der ca. 7.000 Begriffe in eng-
lischer Sprache und 8.600 in Franzdsisch und Spanisch enthilt
(http://databases.unesco.org/thesaurus). Und von der Europiischen
Kommission und dem Europarat wird der »Europiische Thesaurus
Bildungswesen« (European Education Thesaurus) herausgegeben.
Es handelt sich hierbei um eine Dokumentationssprache in den
Amtssprachen der Europiischen Union. Mittels dieses polyglotten
gemeinsamen Vokabulars konnen zielgerichtet Informationen
zum Bildungswesen in Europa aufgefunden werden (www.eury-
dice.org). Trotz dieser Vorarbeiten ist die Forderung von Van daele
(1997, S. 179), dass sich eine internationale Kommission mehr-
sprachiger Spezialisten der Vergleichenden Erziechungswissenschaft
an die Erstellung »d’un glossaire multilingue univoque et I'unifica-
tion du vocabulaire des sciences de I'éducation« begeben solle,
meines Erachtens auch heute noch aktuell.

Angesichts der Tatsache, dass alle menschlichen Gesellschaften
irgendwie auf die universal gegebene kindliche Entwicklungstat-
sache mit einer gewissen gesellschaftlichen Erziehungspraxis rea-
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gieren (missen), sind trotz der geschilderten Sprach- und Begriffs-
problematik zwei Annahmen sinnvoll: Erstens, dass >education«
oder »Erziehung-und-Bildung« als Gegenstand vergleichender er-
ziehungswissenschaftlicher Reflexion bestimmt werden konnen,
und dass zweitens die in diesem Praxiszusammenhang Handelnden
und Forschenden auch iiber Lindergrenzen hinweg sinnvoll —
Missverstandnisse inbegriffen — dartiber kommunizieren kénnen,
was auch implizit durch die de facto bereits seit langem stattfin-
dende Praxis der internationalen Kommunikation belegt wird.
Festzuhalten ist ferner, dass sich Studierende wihrend ihres Studi-
ums neben dem inhaltlichen auch fremdsprachliches fachtermino-
logisches Wissen (mindestens im Englischen) aneignen sollten. Das
Fiihren einer kleinen eigenen lexikalischen Kartei ist hierfiir
durchaus niitzlich.

2.2 Die Gegenstinde der Vergleichenden
Erziehungswissenschaft

Den Bezug auf >Erzichung-und-Bildung« hat die Vergleichende
Erziehungswissenschaft mit allen Subdisziplinen der Erziehungs-
wissenschaft gemeinsam. Was ist dann jedoch das Spezifische der
Vergleichenden Erziehungswissenschaft, das sie von anderen Sub-
disziplinen, wie z.B. Schulpidgogik, Sozialpidagogik oder Histo-
rische Pidagogik, unterscheidet? Auf diese Frage gibt es mehrere
Antworten:

In einer ersten Antwort kann die Vergleichende Erziehungswis-
senschaft dadurch gekennzeichnet werden, dass sie die Gesamtheit
von Erziehung und Bildung mit einer bestimmten, fiir sie charak-
teristischen Perspektive — die des Vergleichs — in den Blick nimmt.
So wie z.B. die Historische Pidagogik die Gesamtheit von »Erzie-
hung-und-Bildung« mit einer >historischen Brille< in den Blick
nimmt, so betrachtet die Vergleichende Erziehungswissenschaft
Erziehung und Bildung mit einer vergleichenden Brille«. Ein sol-
cher implizit oder explizit vergleichender Blick auf>fremde« Erzie-
hungswirklichkeiten reprisentiert weitgehend die Tradition der
Disziplin. Kennzeichnend hierfiir ist, dass Erziehung und Bildung
in verschiedenen, vom Standpunkt des Betrachters »fremden< Kul-
turen und Gesellschaften, wahrgenommen, gedeutet und unter-
sucht werden. Dabei kann im Prinzip alles zum Gegenstand von
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Reflexion und Analyse werden: die Schulpraxis, die Lehrerausbil-
dung, die Jugendpolitik, Lehrpline und Schulbiicher oder das
Bildungssystem als Ganzes und vieles andere mehr, sofern — und
hier liegt das Spezifikum — dies explizit (oder wenigstens implizit)
durch die Brille des Vergleichs betrachtet wird. Dieser Gegenstand
wird im Folgenden zusammengefasst als » Erziehung und Bildung in
verschiedenen Lindern und Kulturen im Vergleich« bezeichnet.

In einer zweiten Antwort kann die Vergleichende Erziehungs-
wissenschaft als diejenige Subdisziplin begriffen werden, die einen
bestimmten Ausschnitt aus der Erziehungspraxis bearbeitet, der
das Spezifische dieser Disziplin zum Ausdruck bringt, und zwar
dadurch, dass internationale und interkulturelle< Praxen von Erziehung
und Bildung in den Blick genommen werden. Die Vergleichende
Erziehungswissenschaft hitte dann Ahnlichkeit mit Subdisziplinen
wie Schulpidagogik, Sozialpidagogik oder Erwachsenenbildung,
die sich ebenfalls nur bestimmten Bereichen bzw. Ausschnitten aus
der Gesamtheit der Erziehungs- und Bildungswirklichkeit zuwen-
den. Schon Jullien de Paris (vgl. Kap. 1.1) intendierte eine solche
Praxis: Die Vergleichende Erziehungswissenschaft sollte seiner
Meinung nach im Geiste der Volkerverstindigung betrieben wer-
den. Zu seinen Lebzeiten fehlte hingegen eine ebensolche auch
faktisch internationale oder interkulturelle Erziehungspraxis, in
der sich eine solche »Vélkerverstindigung¢ hitte verwirklichen
konnen. Diese aber ist inzwischen aufgrund verinderter Lebens-
bedingungen der Menschen durch Migration und Globalisierung
als Erziehungswirklichkeit zunehmend anzutreften. Ein Bild da-
von vermittelt z.B. der Blick in deutsche Klassenzimmer, in denen
sich neben deutschen auch Kinder auslindischer Herkunft befin-
den. Weitere Beispiele sind das Auslandsstudium, die vielfiltigen
Praxen des internationalen Schiiler- und Jugendaustausches, die
Familienerziehung von Kindern in binationalen Ehen und Part-
nerbeziehungen, der Bildungserwerb in internationalen Schulen
und Hochschulen, Trainingsprogramme fiir interkulturelles Ma-
nagement in Betrieben und vieles andere mehr. Es gibt also inter-
nationale bzw. interkulturelle Erziehungs- und Bildungswirklich-
keiten und ihr Umfang wird vermutlich in Zukunft noch
zunehmen.

Begriindet werden muss noch die Doppelbezeichnung inter-
nationale bzw. interkulturelle Praxen von Erziehung und Bildung;:
Mit dem Begriff »international¢ sind erzieherische Praxisfelder ge-
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meint, die sich auf Landesgrenzen iiberschreitende Mafinahmen
richten, wie wir sie z.B. im internationalen Schiiler- oder Jugend-
austausch finden. Die tberwiegende Verwendung des Begriffs
rinterkulturellc bezeichnet demgegentiber erzieherische Hand-
lungsfelder, die sich innerhalb eines Landes auf Beteiligte unter-
schiedlicher nationaler bzw. kultureller Herkunft richten, wie dies
etwa in der interkulturellen Bildung und Erziehung in deutschen
Regelschulen praktiziert wird. Auch diese Begriffsdifferenzierung
hat ihre Probleme, was am Beispiel einer binationalen Familie
verdeutlicht werden kann: Findet dort interkulturelle oder inter-
nationale Erziehung statt, oder beides zugleich, oder gar etwas
ganz Anderes, namlich transnationale oder transkulturelle Erzie-
hung?

Wihrend indessen sinternational« noch ziemlich einfach im
Sinne von zwischen- oder tiberstaatlichen Malnahmen operatio-
nalisiert werden kann (vgl. Kap. 5.3), weil >Staatenc als Entititen
territorial lokalisierbar und historisch relativ stabil sind, ist der Kul-
turbegriff diffus und komplex und sperrt sich deswegen einer ein-
fachen Operationalisierung. Wurde >Kultur« vor nicht allzu langer
Zeit insbesondere mit Bezug auf verschiedene sozialstrukturelle
Merkmale (Alter, Geschlecht, Schicht) diskutiert und erforscht,
wovon Begriffe wie z.B. Jugendkultur, Arbeiterkultur oder Sub-
kulturen zeugen, so enthilt der Kulturbegriff heute iberwiegend
nationale, ethnische, sprachliche, religiose und teils auch rassisti-
sche Konnotationen; d.h. er bezieht sich auf askriptive Herkunfts-
merkmale von Menschen, die — weil zugeschrieben und nicht er-
worben — allzu leicht essentialisiert« werden konnen. Das »Wesenc
einer herkunftsmifBig, d.h. »ethnisch¢ definierten Kultur erscheint
im Alltagshandeln als festgeschrieben und weist angeblich eine
quasi-natiirliche Eigenheit auf. Ein solcher essentialistischer und
ethnischer Kulturbegrift muss von der Wissenschaft stindig hin-
terfragt, oder anders gesagt: >dekonstruiert« werden (vgl. Kap. 4.3
und 6.2). Einigkeit besteht inzwischen darin, »Kultur< jedenfalls
nicht in ahistorischer, hypostasierter Form zu benutzen, sondern
als dynamisches und prozesshaftes Konstrukt (Auernheimer 1990,
S. 32ff. u. 111ff;; Adick 1991, S. 191f.; Diehm/Radtke 1999,
S. 591f.). In spiteren Kapiteln wird darauf noch ausfithrlicher ein-
gegangen.

In dhnlicher Weise wie der Kulturbegriff wurden jedoch auch
die Begriffe >Nation< bzw. >Nationalstaat« zunehmend hinterfragt
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und >dekonstruiert, d.h. als historische Konstruktionen sichtbar
gemacht. Benedict Anderson (1988) charakterisiert die Staatsna-
tion als eine »imagined community< und meint damit, dass die mo-
dernen Staaten von einer in ihrer Bevolkerung breit verankerten
Idee getragen werden, einer Gemeinschaft mit annihernd gleichen
Werten anzugehoren, trotz der innerhalb dieser Staaten herrschen-
den Unterschiede etwa religioser und kultureller Art. Diese Vor-
stellung indessen ist, wie nicht zuletzt Analysen zur Entstehung
nationaler Bildungssysteme« ergeben haben, eine Erfindung, d.h.
ein Produkt aktiv betriebener MaBnahmen der Inklusion und Ex-
klusion und in diesem Sinne >konstruiert«. So trigt das >nationale«
Schulwesen eines Landes z.B. durch die ausschlieBliche Verwen-
dung einer >Nationalsprache< im Unterricht und durch >nationale«
curriculare Ausrichtungen, etwa im Geschichtsunterricht, zur
innerstaatlichen, nationalen Homogenisierung in erbheblichem
Umfang bei und grenzt autochthone (alteingesessene) wie alloch-
thone (neu hinzu gekommene) sprachliche und kulturelle Min-
derheiten aus (Gogolin 1994; Wenning 1996). Auch die Vorstel-
lung von kulturell homogenen und daher >Nationalstaaten
genannten >Lindern¢, die in der Vergleichenden Erziehungswis-
senschaft die gingige Vergleichseinheit darstellen, ist also bei ni-
herem Hinsehen problematisch. Dennoch haben diese »>National-
staaten< in Forschungen den Vorteil, dass sie, wie oben gesagt, in
der Regel eindeutiger operationalisierbar sind als »>Kulturen¢, auch
wenn sich die dahinter liegende Vorstellung einer kulturell homo-
genen >Nationc« als historische Konstruktion entpuppt.

Fiir die Vergleichende Erziehungswissenschatft stellt sich nun die
Frage, ob man zur Bezeichnung dieses Gegenstandsbereiches mit
nur einem Begriff auskommen kdnnte oder nicht. In gewisser Hin-
sicht mag der Begrift Interkulturelle Erziehung« dem der >Inter-
nationalen Erziehung¢ iibergeordnet sein, es sei denn, man geht
davon aus, dass in internationalen Praxiszusammenhingen den-
noch dieselbe »Kultur< herrscht und insofern dann zwar internatio-
nale, aber keine interkulturelle Erziehung stattfinde. >Interkultu-
relle Erziehungckonnte dann den internationalen Schiileraustausch
zwischen zwei oder mehr Lindern ebenso bezeichnen wie die in-
terkulturelle Jugendarbeit innerhalb eines Landes. Als Gegenargu-
ment kann man mit Blick auf die Tradition der Vergleichenden
Erziehungswissenschaft, auf die Konzeptionen wichtiger interna-
tionaler Organisationen wie der UNESCO und auf die Namens-
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gebung von akademischen Vereinigungen (z.B. CIES) jedoch auch
sagen, dass die international education«die interkulturelle Dimen-
sion mit umgreife, geht es doch z.B. um Vélkerverstindigung und
die Reflexion eigener nationaler (kultureller) Voreingenommen-
heit. Danach konnte >Internationale Erziehungc der tibergeordnete
Begriff sein. Wie auch immer: Der zweite Gegenstandsbereich der
Vergleichenden Erziehungswissenschaft beschiftigt sich sowohl
mit internationalen als auch mit interkulturellen Praxen von
Erziehung und Bildung. Vielleicht sollte man dafiir ein neues
Wortungetim kreieren wie >inter-natio-kulturells, in dem Sinne
wie oben schon die Ein-Wort-Verbindung >Erziehung-und-Bil-
dung¢ zur Bezeichnung des Gegenstandes der Erziechungswissen-
schaft ausgemacht wurde?

Ahnlichen Fragen ist auch Paul Mecheril nachgegangen, wobei
er noch explizit eine ethnische Komponente hinzu genommen
hat. In Bezug auf das Merkmal nationalstaatliche Zugehorigkeit
kann ja eine Person z.B. den deutschen Pass besitzen und zugleich
kulturell (Sprache, Habitus) >deutsch¢ handeln, aber dennoch von
der Mehrheitsgesellschaft wie durchaus auch von Lehrpersonen
wegen ethnischer Merkmale (z.B. anderes Aussehen) als >fremd«
eingeordnet werden und sich infolgedessen vielleicht auch im sei-
genen Land« so fithlen. Mecheril prigte daher den Neologismus
»natio-ethno-kulturell« zur Bezeichnung jener Differenzlinien, die
in der Interkulturellen Pidagogik — oder, wie er tituliert, in der
Migrationspiadagogik — eine besondere Rolle spielen (Mecheril
2004). Diese beziehen sich auf soziale Inklusions- und Exklusions-
mechanismen und auf Selbstidentifikationen in der Frage der Zu-
gehorigkeit von Menschen zu sozialen Gruppen (Mecheril 2003).
Dieses Dreiergespann >natio-ethno-kulturellc markiert in der Verglei-
chenden Erziehungswissenschaft genau die Art der >Fremdheit,
»Andersheitc oder >Alteritit, mit der sich dieses Wissenschaftsge-
biet beschiftigt, wenn als Oberbegriff von sinternational educa-
tion< die Rede ist. Andere Differenzlinien, z.B. nach Alter, Ge-
schlecht, Schicht oder Lebensstandard, sind nicht konstitutiv fiir
die Vergleichende Erziehungswissenschaft, wenngleich sie selbst-
verstindlich in Forschungen berticksichtigt werden kénnen. Poin-
tiert gesagt, ist die Vergleichende Erziehungswissenschaft also nur
an solchen >Alteritatenc« interessiert, die durch natio-ethno-kultu-
relle Differenzen markiert sind. Ferner spielt es zunichst einmal
keine Rolle, ob diese Alterititen durch gesellschaftliche Praxen
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oder Zuschreibungen >konstruiert« sind oder ob sie >realc vorhan-
den sind. Beispielsweise sind nationalstaatliche Grenzen — auch
wenn Nation« wissenschaftlich als Konstrukt entlarvt werden kann
— real vorhanden, wie man spitestens bei der grenziiberschreiten-
den Mobilitit von Personen spiiren wird. Aber auch kulturelle
Grenzen sind real(, wenn sie mit entsprechenden Alltagspraxen der
Inklusion und Exklusion verbunden sind und damit zur Lebens-
wirklichkeit von Personen gehdren. (Diese Fragen werden in
Kap. 6 weiter vertieft.)

Die Frage nach den Gegenstinden der Vergleichenden Erzie-
hungswissenschaft ist damit aber noch nicht abschlieBend beant-
wortet. Denn es gibt ein weiteres international ausgerichtetes Ge-
genstandsfeld dieser Disziplin: die auf Erziehung und Bildung
gerichtete internationale Praxis des Vergleichens, des Evaluierens,
des Bildungsmonitoring und der Politikberatung, wie sie von und
in zahlreichen internationalen Organisationen betrieben wird. Wie
Jurgen Schriewer betont, ist ein solcher bildungspolitisch orien-
tierter Zweig der internationalen Dokumentation, Berichterstat-
tung und Analyse bereits als Begleiterscheinung des Auf- und
Ausbaus nationaler Bildungssysteme im 19./20. Jahrhundert
entstanden: »Angesiedelt im Uberschneidungsbereich von Aus-
landspidagogik, Internationaler Pidagogik, Comparative Educa-
tion, Bildungsforschung, Bildungsckonomie und Bildungs-
planung, war und ist dieser Strang pidagogischer Literatur (nicht
ausschlieBlich, aber vorzugsweise) auf die Entwicklung policy-ori-
entierter Reformprogramme, R eformmodelle und Zielperspekti-
ven bezogen« (Schriewer 2001, S. 311). Dennoch erscheint es
plausibel, davon auszugehen, dass dieser Bereich in den letzten Jah-
ren einen erheblichen Bedeutungsgewinn verzeichnet. Die dort
praktizierte Art der anwendungsorientierten Forschung, Beratung,
Reform- und Konzeptentwicklung in inter-, supra- und transna-
tionalen Regierungs- und Nichtregierungsorganisationen entwi-
ckelt eine spezifische Eigendynamik.

An dieser Entwicklung wirken Vertreter der Vergleichenden
Erziehungswissenschaft einerseits mit, sie machen sie sich aber an-
dererseits auch zum Gegenstand ihrer Forschungen und Kritik.
Beispiele hierfur sind die diversen Surveys und Berichte der Or-
ganisationen aus dem Bereich der Vereinten Nationen (UNESCO,
UNICEE ILO, World Bank): Die UNESCO hat z.B. zahlreiche
Bildungsprogrammschriften erstellt, die international verbreitet
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werden. Als Beispiel sei hier der unter Jacques Delors erarbeitete
Report »Lernfihigkeit: Unser verborgener  Reichtum.
UNESCO-Bericht zur Bildung fir das 21. Jahrhundert« genannt
(Deutsche UNESCO-Kommission [Hrsg.] 1997). Die Weltbank
vergibt Kredite fiir Bildungsinvestitionen und fiihrt selbst eigene
Untersuchungen zur Bildungssituation, insbesondere in den sog.
Entwicklungslindern, durch (Schulz/Naumann 1997). Neben
den Organisationen des UN-Systems sind weitere inter- und su-
pranationale Organisationen zu nennen, die den internationalen
Diskurs tiber Bildung und Erziehung mit bestimmen und natio-
nale Bildungspolitik zu beeinflussen suchen: Die OECD (Organi-
sation for Economic Cooperation and Development), primir eine
Wirtschaftsorganisation der Industrielinder, hat sich seit Jahrzehn-
ten auch zu einem pidagogischen rglobal player« entwickelt (Gru-
ber 2002) und ist spitestens mit ihren internationalen Schulleis-
tungstests, den PISA-Studien, die als Teil ihres inzwischen weit
fortgeschrittenen internationalen indikatorisierten Bildungsmoni-
toring fungieren, auch in der breiteren Offentlichkeit bekannt ge-
worden (Radtke 2003). Die nichtstaatliche internationale For-
schungsagentur IEA (International Association for the Evaluation
of Educational Achievement) in Amsterdam, der Vertreter von
Ministerien, Universititen und Forschungseinrichtungen aus den
beteiligten Lindern angehoren, fiihrt seit bald einem halben Jahr-
hundert internationale Schulleistungsvergleiche durch (zur IEA
vgl. das Themenheft »Focus on the IEA« der Comparative Educa-
tion Review, H. 1/1987). Die IEA wurde in Deutschland in den
1990er Jahren insbesondere durch das schlechte Abschneiden der
deutschen Schiiler in der Third International Mathematics and
Science Study (TIMSS) oftentlich weithin bekannt (Baumert/
Lehmann et al. 1997 und Baumert/Bos/Lehmann [Hrsg.] 2000).
Inzwischen lisst eine andere internationale Schulleistungsstudie
der IEA, die Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung
(IGLU), die international unter dem Namen >Progress in Interna-
tional Reading Literacy Study« (PIRLS) firmiert, die Leistungs-
fihigkeit deutscher Schiilerinnen und Schiiler in einem besseren
Licht erscheinen, da in den IGLU-Studien (der Jahre 2001 und
2006) die Ergebnisse Deutschlands im Liandervergleich hoher lie-
gen als bei den PISA-Studien (Bos et al. [Hrsg.] 2007).

Da die Frage der diversen internationalen >large scale assess-
ments¢, d.h. Schulleistungsvergleiche groBen Ausmales, in der Er-
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ziechungswissenschaft und in Subdisziplinen wie der Schulpidago-
gik oder der Bildungsplanung allgemein breit diskutiert wird, soll
ihr in diesem Buch kein eigenes Kapitel gewidmet werden. Den-
noch sei ein Hinweis darauf gestattet, dass gerade unter global ver-
gleichenden Gesichtspunkten eine gewisse Verengung der Dis-
kussion auf >westliche Bildungssysteme« festzustellen ist. Da die
Linderauswahl von PISA, TIMMS und IGLU bislang nur wenige
Schwellen- und Entwicklungslinder umfasst, konnen nur be-
grenzt Aussagen iiber die Leistungsfihigkeit von Bildungssystemen
weltweit gemacht werden (Naumann 2004). Ferner wird nur sel-
ten problematisiert, welche Auswirkungen das durchgehend
schlechte Abschneiden von Lindern des sog. >Stidens¢, d.h. in we-
niger entwickelten Weltregionen, auf die dortigen Bildungsent-
wicklungen hat. Auch werden die Anstrengungen in eben diesen
Regionen, eigene situationsangemessene >large scale assessments
zu konzipieren und durchzufiihren, in der allgemeinen Diskussion
um internationale Leistungsvergleiche in der Regel nicht zur
Kenntnis genommen (Ouane/Singh 2004). Die spezifische Auf-
gabe der Vergleichenden Erziehungswissenschaft wire in diesem
Zusammenhang nicht nur die Beteiligung ihrer Fachvertreter an
internationalen Leistungsvergleichsstudien, wie sie schon gegeben
ist, sondern auch eine (selbst)reflexive Problematisierung der Vor-
aussetzungen und Folgen des internationalen Bildungsmonitoring
im globalen, d.h. insbesondere im Nord-Stid-Kontext.

Ein weiterer »global player< in der politischen Diskussion tiber
die zukiinftige Entwicklung von Bildungssystemen weltweit ist die
Welthandelsorganisation (WTO: World Trade Organisation). Die
WTO begreift den Bildungssektor als Dienstleistung und schickt
sich an, mittels des internationalen Handelsabkommens GATS
(General Agreement on Trade in Services) alle Bereiche von Bil-
dung und Erziehung, von der Vorschule tiber die allgemeinbilden-
den Schulen zur beruflichen Bildung bis hin zur Erwachsenen-
und zur Hochschulbildung fiir den weltweiten Wettbewerb zu
offnen (Robertson/Bonal/Dale 2002; Hennes 2003). Dieser Ent-
wicklung in Richtung auf weltweit handelbare, marktformige Bil-
dung und Erziehung hat die 33. Generalkonferenz der UNESCO
im Oktober 2005 eine »Konvention zum Schutz der kulturellen
Vielfalt« entgegen gestellt. Weltweit hatten bis Ende 2007 bereits
mehr als 50 Staaten diese »Magna Charta der Kulturpolitik« ra-
tifiziert, darunter auch Deutschland (deutsche Version unter
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www.  unesco.de/konvention_kulturelle_vielfalt.html). Neben diesen
und weiteren zwischenstaatlichen Organisationen beteiligen sich
auch Internationale Nichtregierungsorganisationen am weltwei-
ten Bildungstransfer, planen und finanzieren Bildungsprojekte und
koordinieren globale Bildungskampagnen (vgl. Kap. 4.5). Als ein
Beispiel sei hier die von OXFAM lancierte Bewegung >Education
Now« genannt. Diese versammelte verschiedene internationale
Nichtregierungsorganisationen zur Lobbyarbeit fiir die Durchset-
zung der Ziele der Weltbildungsdeklaration »Bildung fiir alle, die
1990 in Jomtien festgelegt und im Jahre 2000 in Dakar noch ein-
mal fortgeschrieben wurden (Mundy/Murphy 2001).

Gibt es fiir die genannten und fiir viele weitere Beispiele einen
gemeinsamen Nenner? Es wird hier vorgeschlagen, diesen Gegen-
stand der Vergleichenden Erziehungswissenschaft mit dem Ober-
begrift »Internationale Bildungspolitikc zu etikettieren. Die Er-
forschung dieser internationalen Bildungspolitik wird im
anglophonen Bereich als >International Policy Research¢ bezeich-
net und teils aus der Innensicht derjenigen betrieben, die in sol-
chen internationalen Organisationen forschen und Programme
entwickeln (vgl. z.B. Tom Schuller 2005, Leiter des Centre for
Educational Research and Innovation CERI bei der OECD). Im
Unterschied zu solchen Binnenperspektiven und neben anderen
Wissenschaften sollte die internationale Bildungspolitik nach Mei-
nung der Autorin dieses Buches auch aus der AuBensicht erforscht
werden, d.h. zu den Gegenstandsfeldern der Vergleichenden Er-
ziehungswissenschaft gerechnet werden. Anders als in der Praxis
der>Internationalen Erziehung« wird in diesen Bereichen ein »Re-
den tiber< Erziehung-und-Bildung praktiziert, und zwar auf der
Ebene von internationalen Organisationen, die gleichwohl Aus-
wirkungen auf die jeweiligen nationalstaatlichen Bildungsent-
wicklungen haben koénnen und teils auch explizit haben sollen
(vgl. McNeely 1995). In der internationalen Bildungspolitik wird
weder unmittelbar erzieherisch gehandelt, noch wird ein genuin
wissenschaftliches komparatives Interesse verfolgt, sondern es wird
eine politisch motivierte vergleichende und internationale For-
schungs-, Programm- und Entwicklungsarbeit geleistet, wobei das
Interesse sich aus der>Philosophie« der jeweiligen Organisation be-
stimmt: So versteht z.B. die OECD ihre >Philosophiec< im Bil-
dungsbereich als rrelating education to the socio-economic deve-
lopments, als >comparative policy analysis< und als »educational
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decisionmakingc (Gruber 2002, S. 67t.). Dennoch stellen die im
weitesten Sinne bildungspolitischen Aktivititen solcher internati-
onalen Organisationen in der Tat ein (politisches) Praxisfeld sui
generis dar, dem sich auch die Vergleichende Erziehungswissen-
schaft widmen sollte. Begriindet werden kann dies mit dem Hin-
weis darauf, dass Vertreterinnen und Vertreter dieser Disziplin in
diesem Praxisfeld der internationalen Bildungspolitik seit langem
mitarbeiten, und dass die Vergleichende Erziehungswissenschaft als
akademische Disziplin auch einen Ausbildungsauftrag fiir (poten-
zielle) Berufsfelder in internationalen Regierungs- und Nichtre-
gierungsorganisationen zu erfiillen hat, so dass es schon aus diesen
Griinden angeraten ist, den Bereich der internationalen Bildungs-
politikc auch als Gegenstand der Vergleichenden Erziehungswis-
senschaft zu begreifen.

Als erster Gegenstandsbereich der Vergleichenden Erziehungs-
wissenschaft wurde die >klassische Domine des Vergleichens be-
nannt. An zweiter Stelle folgte die Beschiftigung mit den — abkdir-
zend gesagt — Praxen der »Internationalen Erziehung:. Schlieflich
wurde die >Internationale Bildungspolitik« als drittes Gegenstands-
feld (auch) der Vergleichenden Erziehungswissenschaft reklamiert.
Seit einiger Zeit gibt es nun vermehrt Verkniipfungen zwischen
komparativen und internationalen bzw. interkulturellen Interes-
sen. So ist z.B. bei Mitgliedern der Kommission >Interkulturelle
Bildung« der Aspekt der komparativen Forschung in den letzten
Jahren deutlich stirker hervorgetreten. Hiervon zeugen z.B. Pu-
blikationen zur interkulturellen Erziehung in verschiedenen euro-
paischen Lindern, wie diese in der Reihe »Migrantenkinder in
den Schulen Europas«, herausgegeben von Hans H. Reich und
Ingrid Gogolin, vorzufinden sind. Auch Arbeiten wie die von
Heike Niedrig (2000) zur Mehrsprachigkeitspolitik in der Bil-
dungsreform in Siidafrika, die die Perspektiven der Interkulturel-
len Pidagogik und der Bildungsforschung mit der Dritten Welt
miteinander verbindet, zeigt komparative und internationale In-
tentionen. Andersherum richten sich auch komparative Arbeiten
inzwischen auf Praxen internationaler Erziehung, wie dies z.B. die
Untersuchung von Sabine Hornberg (1999) zur Umsetzung der
europiischen und der interkultuellen Dimension im Bildungswe-
sen Englands und Deutschlands bis hinunter zur Ebene einzelner
Schulen in London und Frankfurt tut. In dhnlicher Integration
komparativer und internationaler Perspektiven sind auch die Stu-
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dien zur Bildungspolitik fiir und mit den Roma und Sinti in Eu-
ropa angelegt (Hornberg [Hrsg.] 2000). Die Verschrinkung beider
Aspekte zeigt sich auch an den Veroftentlichungen von Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftlern, die der Vergleichenden Er-
ziehungswissenschaft zuzurechnen sind und die sowohl kompara-
tive Forschung als auch eine Hinwendung zur Praxis der
Internationalen Erziehung betreiben (z.B. Biihler 1996; Scheun-
pflug/Schrock 2001; Adick 2002a; Lenhart 2003; Lohrenscheit
2004).

Ist die Verschrinkung von >komparativc und »internationalk nun
ein neuer Gegenstandsbereich der Vergleichenden Erziehungswis-
senschaft? Nein, ein neuer Gegenstandsbereich nicht; denn die be-
treffenden Gegenstinde (Internationale Erziehung und Internati-
onale Bildungspolitik) wurden ja schon benannt. Aber es ist ein
neuer — komparativer — Zugriff, der zusammenfassend als >Verglei-
chende Untersuchung der Internationalen Erziehung und/oder
der Internationalen Bildungspolitik« umschrieben werden kann.

Fragen wir also noch einmal abschlieBend nach dem Spezifi-
kum der Vergleichenden Erziehungswissenschaft, so lisst sich die-
ses formelhaft und iibergreifend als »Erziehung-und-Bildung
unter dem Aspekt der Alteritit« fassen (vgl. Abb. 2). In der Ver-
gleichenden Erziehungswissenschaft wird >Alteritit« () Andersheit,
»Fremdheit() im oben dargestellten Sinne auf die von Paul Meche-
ril so benannte >natio-ethno-kulturelle« Alteritit von Menschen
und ihren Erziehungspraxen bezogen. Diese wird zum einen im
Foschungsgegenstand unterstellt, wenn Erzichung in >anderenc
Lindern oder fremden« Kulturen untersucht und verglichen wird.
Durch die wissenschaftliche Beschiftigung mit diesem Gegenstand
wird HAlteritit« jedoch zugleich relativierbar und als Konstrukt
problematisierbar. Natio-ethno-kulturelle Alteritit wird zum an-
deren mit pidagogischen Mitteln bearbeitet, dort wo >Internatio-
nale Erziehung« praktiziert wird und Konzepte hierfuir vorgelegt
werden. Sie kommt ferner bildungspolitisch in den Blick, wenn
auf internationaler Ebene Programme entwickelt, kompetitiv mo-
tivierte Vergleichsuntersuchungen betrieben, Bildungstransfer or-
ganisiert und Empfehlungen gegeben werden. Schlieflich kénnen
komparative und internationale Interessen verkniipft werden, wo-
bei wiederum Erziehung und Bildung unter dem Aspekt der Al-
teritit fokussiert werden.
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Erziehung und Bildung
unter dem Aspekt der Alteritit

/ \

vergleichend international
Erziehung und Bildung Internationale Internationale
in verschiedenen Erziehung Bildungspolitik

Lindern und Kulturen

vergleichende Untersuchungen zur
Internationalen Erziehung und/oder zur
Internationalen Bildungspolitik

Abb. 2: Die Gegenstandsstruktur der Vergleichenden Erziehungswissen-
schaft (© C. Adick)

2.3 Komparatisten und Internationalisten in der
Vergleichenden Erziehungswissenschaft

In den hier getroffenen Aussagen zur Gegenstandsstruktur der Ver-
gleichenden Erziehungswissenschaft sind Entscheidungen enthal-
ten, die in der scientific community nicht unumstritten sind. Sie tan-
gieren eine Alternative, die gelegentlich als sog. Kontroverse
zwischen Komparatisten und Internationalisten diskutiert wird.
Damit ist Folgendes gemeint: Wihrend die sog. >Komparatistenc
die vergleichende Erforschung von Erziehung und Bildung in un-
terschiedlichen Lindern und Kulturen im Blick haben, zielen die
sog. »Internationalistenc auf die pidagogische Bearbeitung interna-
tionaler und interkultureller Beziechungen. In der Einschitzung,
ob beide Aspekte kategorial unterschiedliche Positionen markie-
ren oder miteinander vereinbar sind, gehen die Meinungen aller-
dings auseinander:
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Wolfgang Mitter hat mit Bezug auf diese Grundsatzfrage daran
erinnert, dass der Streit um eine komparative« und/oder >interna-
tionale« Ausrichtung der Vergleichenden Erziehungswissenschaft
diese seit ihrer Erfindung begleitet habe: »Es ist Jullien de Paris
selbst gewesen, der vergleichende Analyse einerseits und interna-
tionale Erziehung als Grundlage eines auf Religion und Sittlich-
keit gegrindeten Zusammenlebens der Volker, andererseits als
konstitutive Komponenten der von ihm entworfenen >éducation
comparéecidentifiziert hat.« (Mitter 1996a, S. 4). Dennoch votiert
Mitter nachdriicklich fiir eine kategoriale Trennung von Verglei-
chender Erziehungswissenschaft und Internationaler Erziehung,
und zwar — knapp umrissen — aus folgenden Griinden (ebd., S. 6—
11): Den Komparatisten gehe es nicht unmittelbar um eine Ver-
besserung der Erziehungs- und Bildungsrealitit, sondern primir
um Erkenntnisgewinn; die Internationalisten hingegen zeichneten
sich gerade durch ihre praxisbezogenen Aktivititen aus, die nicht
einmal unbedingt innerhalb der etablierten Vergleichenden Erzie-
hungswissenschaft stattfinden miissten. Auch wenn beide Positio-
nen oft von ein und derselben Person vertreten wiirden, sei da-
durch die kategoriale Unterschiedlichkeit nicht aufgehoben. Diese
diirfe auch nicht an einer angeblich wertneutralen Vergleichenden
Erziehungswissenschaft und einer normativ ausgerichteten Inter-
nationalen Erziehung festgemacht werden oder gar zu einer orga-
nisatorischen Teilung der beiden fithren. Vielmehr sollten »alle
Bemiithungen unterstiitzt werden, die auf eine dynamische Stand-
ort- und Selbstverstandnis-Diskussion zielen und eine Zusam-
menflihrung von >Komparatisten< und »Internationalisten<im Den-
ken und Handeln fordern« (ebd., S. 10).

Eine andere Position vertrat (der 2006 verstorbene ehemalige
Prisident der CIES) David N.Wilson (1994): Thm zufolge sind
komparative und internationale Perspektiven — in starker meta-
phorischer Sprache ausgedriickt — verschwistert wie ein Zwillings-
paar (vfraternal twins«), vielleicht sogar so eng, dass man sie nicht
ohne Verlust trennen konne (»siamese twins«). >Comparative edu-
cations, die >These, sei an Grundlagenforschung interessiert und
rknowledge-driven«. >International education¢ sei die an ange-
wandter Forschung interessierte >Anti-These< und »solution-dri-
ven«. »>Comparative and international education« schlieBlich sei die
»Synthese« aus der Vereinigung (»marriage«) beider Aspekte und
habe die genannten Zwillinge hervorgebracht, die nun auch nicht
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mehr getrennt werden sollten (ebd., S. 450, 458). Wilson bezieht
sich hier auf die CIES, die 1969 mit der Umwandlung von CES
in CIES (wie in Kap. 1.2 dargestellt) genau diesen Prozess vollzo-
gen hatte. Das Zwillingspaar habe insgesamt die melioristische
Funktion der Vergleichenden Erziehungswissenschaft unterstri-
chen, d.h. das Interesse an der Verbesserung der Praxis, das aber
Komparatisten wie Internationalisten gleichermalen zukime (zu
dieser »melioristischen< und weiteren Funktionen des Vergleichs
vgl. Kap. 6.1). Das Zwillingspaar habe auBlerdem eine verstirkte
Hinwendung auf die berufsqualifizierende Funktion der Lehre in
der Vergleichenden Erziehungswissenschaft hervorgebracht. Denn
neben der akademischen Ausrichtung missten heutzutage die Stu-
dierenden auch so ausgebildet werden, dass sie in internationalen
und interkulturellen Berufspraxen arbeiten konnten. Daraus resul-
tiere ein neues Verstindnis der Lehrenden, die sich nun als »acade-
mic-practitioner« begreifen sollten (ebd., S. 450 und passim); d.h.
Lehrende sollten sowohl die Vermittlung der Vergleichenden Er-
ziehungswissenschaft als akademische Disziplin betreiben als auch
deren Verwendung in der internationalen und interkulturellen
Praxis reflektieren; denn schliefllich verkorperten viele Wissen-
schaftler diese Doppelaufgabe hiufig in ihrer eigenen Person, z.B.
durch ihre Mitarbeit in internationalen Organisationen oder als
Consultings.

In Bezug auf die deutsche Diskussion, greifbar in den beiden
Kommissionen, die in der SIIVE vereinigt sind, wire nun ebenfalls
zu fragen, wie diese ihre Arbeit verstehen. Zunichst (bis 2005)
hatte es drei Kommissionen gegeben: Das Profil der Kommission
»Vergleichende Erziehungswissenschaft« wies die grof3te Nihe zu
den klassischen »Komparatisten< auf, wihrend die Kommission >In-
terkulturelle Bildung« die grofite Affinitit zu den Internationalis-
ten« zeigte, wenngleich iiberwiegend in der Wendung auf hiesige
»interkulturelle« Bildungsentwicklungen. In der Kommission »Bil-
dungsforschung mit der Dritten Welt« wurde dagegen kontinuier-
lich ein »Zwillingsdasein« gepflegt, das sich schon in der bewussten
Namensgebung der Kommission zeigte, die nicht Bildungsfor-
schung tiber die Dritte Welt, sondern mit dieser sein wollte, d.h.
die Arbeit in dieser Kommission war im Forschen komparativ aus-
gerichtet, in ihrer Zielsetzung jedoch internationalistisch im Sinne
eines starken advokatorischen Impetus zur pidagogischen Bewil-
tigung der spezifischen Abhingigkeiten der Dritten Welt. Durch
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die Weiterentwicklung der Diskussion innerhalb der Kommissio-
nen, durch internationale Kontakte und durch Mehrfachmitglied-
schaften innerhalb der Sektion haben sich allerdings inzwischen
auch vielfiltige Uberschneidungen in Themenstellung und Pers-
pektiven ergeben, so dass die von Mitter geforderte Selbstverstind-
nisdiskussion und Zusammenfiihrung komparativer und internati-
onaler Ausrichtungen zunehmend praktiziert wird.

Der hier vertretene Ansatz geht davon aus, dass komparatis-
tische« und rinternationalistische« Perspektiven weder kategorial
unterschiedliche Positionen markieren, noch dass sie in einer
Zwillingsbeziehung zueinander stehen. Auch der Verweis auf
Grundlagenforschung auf der einen und angewandte Forschung
auf der anderen Seite fithrt in die Irre, da z.B. Praxen internatio-
naler Erziehung genauso grundlagentheoretisch erforscht werden
konnen wie Bildungssysteme im Lindervergleich, und da anders-
herum komparative Forschungen ebenso anwendungsorientiert
sein konnen (Beispiel PISA mit dem Ziel der Steigerung der Wett-
bewerbsfihigkeit nationaler Bildungssysteme) wie solche, die sich
auf die Verbesserung interkultureller Erziehung bezichen. Kom-
parative und internationale Perspektiven lassen sich vielmehr — so
die These — nach unterschiedlichen Arten pidagogischen Wissens,
Handelns und Argumentierens anordnen. Aus diesem Grunde
kann ein und dieselbe Person einmal komparatistisch¢, das andere
Mal sinternationalistisch« argumentieren, ohne sich dadurch wi-
dersprechen zu miissen. Zugleich kdnnen so in den verschieden-
artigsten > Textenc internationale und komparative Argumentati-
onsmuster identifiziert werden. Eine solche Sichtweise bietet die
Moglichkeit, die identifizierten Gegenstandsbereiche in ein Ge-
samtbild der Vergleichenden Erziehungswissenschaft einzuordnen
und das in dieser Disziplin verhandelte >Wissen¢ entlang der im
Folgenden (Kap. 2.4 und 2.5) dargestellten Dimensionen zu ord-
nen. Aussagen iiber Erziehung und Bildung unter dem Aspekt der
Alteritit (dieses war die Schnittmenge aller Gegenstandsfelder; vgl.
Abb. 2) sollen diesem Ansatz zufolge nicht nach inhaltlichen Zu-
griffen, wie dies im Konzept der »Kommissionen« vorliegt, und
auch nicht nach Intentionalitit, wie sie sich im Streit zwischen
skomparatistischer« und »internationalistischer< Perspektive spie-
gelt, geordnet werden. Statt dessen bleibt als anderer, hier gewahl-
ter Weg, die Ordnung entlang der Frage, in welcher Art und Weise
»Wissen tiber Erziehung-und-Bildung unter dem Aspekt der Alte-
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rititc erzeugt, gesammelt, aufbereitet, weitergegeben und erforscht
wird. Um eine solche Ordnungslogik zu begriinden, muss im Fol-
genden zunichst ein Gedankengang eingeschoben werden, in dem
Kategorien vorgestellt und diskutiert werden, wie man »Wissen«
tiberhaupt ordnen kann. Hierzu greift die Autorin auf einige Ord-
nungsschemata aus der Allgemeinen Pidagogik bzw. Erziehungs-
wissenschaft zuriick und wendet diese dann am Ende des Kapitels
auf die Vergleichende Erziehungswissenschaft an.

2.4 Reflexionsebenen und Wissensformen
in der Erziehungswissenschaft

Erziehung — Pidagogik — Erziehungswissenschaft

Das erste hier anzusprechende Ordnungsschema bezieht sich auf
eine systematische Unterscheidung von Erziehung, Pidagogik und
Erziehungswissenschaft. Schon Siegfried Bernfeld, dem wir die
weithin bekannte und universale, weil auf alle menschlichen Ge-
sellschaften anwendbare, Definition von >Erziehung« verdanken
(Erziehung als »Summe der Reaktionen einer Gesellschaft auf die
Entwicklungstatsache«, Bernfeld 1925/1967, S. 51), unterschied
zwischen >Erziehung, »Pidagogik« und >Erziehungswissenschaft«.
Im Unterschied zur »Erziehung«, die Bernfeld als Praxis begreift,
wird »Pidagogik« von ihm »als System von Normen und Anweisun-
gen« angesehen (ebd.). Pidagogik entstand ihm zufolge als »gele-
gentliche Reflexion und Formulierung — deskriptiv und normativ
—tiber dies oder jenes Faktum der Erziehung« und entwickelte sich
nach seiner Meinung erst langsam zu einer >einigermafen umfas-
senden Pidagogik« in der zweiten Hilfte des 18. Jahrhunderts
(ebd., S. 15). Pidagogik werde — so Bernfelds damaliges Urteil —
reichlich unwissenschaftlich von »Pidagogikern« betrieben, deren
Werke >Kunstleistungen« glichen (ebd., S. 35). Wihrend die Pad-
agogik flir Bernfeld also (noch) keine »Tatsachenwissenschaft«
(ebd., S. 46) ist, reklamiert er eine solche in Bezug auf die nun zu
entwickelnde »>Erziehungswissenschaftc (ebd., S. 52). Die weiteren
Ausfiihrungen zeigen, dass es ihm hierbei vor allem um eine vor-
behaltlose und universale Sicht auf die ganze Bandbreite dessen,
was er als Erziehungc definiert hatte, geht. Dennoch will er »keine
Psychologie, keine Soziologie, keine Geschichte der Erziehungg
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schreiben, sondern »eine Erzichungswissenschaft, die es noch
nicht gibt, voraussetzend, die Grenzen aller und heutiger Erzie-
hung abzustecken« (ebd., S. 85f.). Denn das Ziel der Erzichungs-
wissenschaft sei die Formulierung einer >kollektiven Prognoses,
»die auf der weitgehenden Ahnlichkeit der Geschichte des Men-
schen und der Ahnlichkeit ihres psychischen Verhaltens beruht«
(ebd., S. 147f)) und die sich »auf die Reaktion der Gesellschaft auf
die Entwicklungstatsache in ihrer Gesamtheit« (ebd., S. 150) be-
zieht, nicht aber die individuelle Prognose des Verhaltens eines
einzelnen Kindes zum Ziel hitte.

Die von Bernfeld eingefiihrte Trias Erziehung — Pidagogik —
Erziehungswissenschaft wird auch in heutigen Diskussionen ver-
wendet: So vergleicht z.B. Dietrich Benner diese mit einer dhn-
lichen Trias Religion — Theologie — Religionswissenschaft. Er
zeigt damit, dass die auf die Erzichung des Menschen als
gesellschaftliche Praxis gerichtete differenzierte Art der Wissens-
und Reflexionsproduktion keine Eigentiimlichkeit nur der Pad-
agogik resp. Erziehungswissenschaft darstellt. Benner besteht
ferner darauf, dass eine szientifische (d.h. eine spezifisch
wissenschaftliche) Erziehungswissenschaft (wie auch die Religi-
onswissenschaft) die handlungstheoretische Pidagogik (bzw. The-
ologie) nicht tberfliissig gemacht habe oder ersetzen konne
(Benner 2004, S. 12 ft.).

Wissensformen in der erziechungswissenschaftlichen
Diskussion

In den letzten Jahren ist in der allgemeinen erziehungswissen-
schaftlichen Diskussion verstirkt tiber >Wissensformen« debattiert
worden. Die Unterscheidung verschiedener »Wissensformenc hat
einen schon ilteren Entwurf von Erich Weniger (1929) abgel6st,
in dem dieser verschiedene Theoriegrade unterschieden hatte,
kniipft aber in gewisser Weise an diesen an. Weniger postuliert
eine Theorie ersten Grades, die >Theorie des Praktikers¢, die er als
»Voreinstellung, mit der er [der Praktiker, C.A.] an das Tun, an den
Vollzug des pidagogischen Aktes herangeht« (ebd., S. 33), als in
Praxis reinhiillte Rationalitit< (ebd., S. 40) definiert. Er grenzt
diese von der »pidagogischen Theoriec als Theorie zweiten Grades
ab. Diese sieht er »in Lehrsitzen, in Erfahrungssitzen, in Lebens-
regeln« enthalten, in dem Sinne, »dal3 also Pidagogisches zu gestal-
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ten und zu decken ist durch pidagogische Theorien« (ebd.). Die

von thm gekennzeichnete Theorie dritten Grades ist schlieBlich die

»Theorie des Theoretikers, fiir die er auch den Begriff >Theorie

der pidagogischen Wissenschaft« (nicht aber >Erziehungswissen-

schaft) benutzt. Diese ist »auf dem Erkenntnisbediirfnis der Wis-
senschaft begriindet und hat schon eine Berechtigung in der blo-

Ben Analyse der Struktur der Praxis um der Erkenntnis willen. (...)

Aber die Wissenschaftliche Theorie der Pidagogik hat nicht blof3

diese objektive, blof3 analytische Funktion der Aufklirung des

Sachverhaltes, sondern sie hat auch einen Ort unmittelbar im Zu-

sammenhang der Praxis selbst.« (ebd., S. 41f)).

In Fortfithrung des Weniger’schen Grundmodells hat Menck
(1978) ein Analysemodell mit folgenden vier Ebenen vorgelegt:
e Aussagen zu und Wissen iiber die Erziehungspraxis treten als

ralltagliches Handlungswissen« einer »interessiert wahrgenom-

menen Praxis von Erziehungq auf; in diesem Alltagswissen ste-
hen der Struktur nach »Tatsachenaussagen und normative Ele-

mente in einem unldsbaren Zusammenhang« (ebd., S. 179).

e Analytisch davon abgrenzen lisst sich die Ebene des »Regelwis-
sens« bzw. der »Modelle«; hier erscheint das Wissen »in einen
systematischen Zusammenhang gebracht (...), ausdriicklich
nach bestimmten Aspekten geordnet, hiufig unter Inanspruch-
nahme von Denkmodellen (...) und hiufig mit Ergebnissen
wissenschaftlicher Forschung angereichert« (ebd. 1978, S. 180).

e Die Aussageebene der wissenschaftlichen Bearbeitung ist ge-
kennzeichnet durch »die methodisch kontrollierte Priifung von
Sitzen iiber Erziehungs; d.h. die Erziechungswissenschaft priift
Aussagen iiber die Erziehungswirklichkeit einerseits darauf, ob
diese in einem empirischen Sinne zutreffen (empirische Prii-
fung an der beobachtbaren Praxis), andererseits, ob deren nor-
mative Implikationen angemessen sind (Normen- und Ideolo-
giekritik), und entwirft daraus ihre Theorie bzw. Theorien
(ebd., S. 182).

e Wissenschaftstheoretische Reflexionen zeichnen sich dadurch
aus, dass die erziehungswissenschaftliche Theoriebildung ihrer-
seits als gesellschaftliche Praxis begriffen und einer kritischen
Priifung unterzogen wird. Sie hingen ferner mit anderen Aus-
schnitten aus der gesellschaftlichen Praxis und deren Wissens-
bestinden und Theorien zusammen. Mittels wissenschaftsthe-
oretischer Reflexion muss schlieBlich auch der letztendliche
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Bezug der Wissenschaft auf die Praxis geklirt werden (ebd.,

S. 183f.).

In neueren Diskussionen ist nun dezidiert die Rede von »Wissens-
formenc statt von »Theoriegraden« oder »Ebenens, wobei die von
Weniger postulierte unbedingte Verpflichtung der wissenschaftli-
chen Pidagogik auf Praxis in dieser Diskussion durch die Hervor-
hebung der Eigenlogik von Wissenschaft besonders kritisiert wird:
Heinz-Elmar Tenorth bezieht »Padagogik« und »Erziehungswissen-
schaftc auf unterschiedliche Wissens- und Handlungssysteme, die
»auch von der Unterscheidung von differenten R eferenzsystemen
—der Forschung oder der Erziechung — begleitet und in ihr begriin-
det«seien (Tenorth 1997, S. 178). »Fiir Padagogik ist es typisch, dass
sie >Wissen in Praxisc prisentiert, sich in Handlungssystemen der
Erziehung manifestiert, daB3 sie von den dort titigen Professionen
selbst erzeugt und auch dort reflektiert wird, daf sie den Anforde-
rungen der pidagogischen Akteure folgt und der (sozialen und
theoretischen) Logik wie den Schwierigkeiten und Problemen
ihres Handelns. Erziehungswissenschaft dagegen folgt — wie jede
Wissenschaft — den Imperativen des Wissenschaftssystems, sie ist als
Forschung organisiert, beobachtet (d.h. analysiert, kritisiert, er-
forscht usf.) in den Standards, die fuir solche Beobachtungen im
Wissenschaftssystem ausgebildet worden sind, mit eigenen Metho-
den, Theorien, Kriterien der Geltung und durch die Optimierung
des Wissens usf.« (ebd., Hervorh. im Orig.).

Peter Vogel sieht dies in seinem »Modell erziechungswissen-
schaftlicher Wissensformen« (1998) ahnlich: »Forschung folgt dem
wissenschaftsinternen Wahrheitskriterium und Beweisverfahren;
sie kann nicht pidagogisch modelliert werden. (...) >Pidagogische
Verantwortung hat (...) der Praktiker fiir sein Handeln; der Wis-
senschaftler trigt die Verantwortung fur die Qualitit seiner For-
schung, gemessen an den Kriterien des Wissenschaftssystems«
(ebd., S. 178). Wo aber liegt, abgesehen von der Frage der unmit-
telbaren Verpflichtung von Theorie auf Praxis, der Unterschied
zwischen »Theoriegraden< und der neueren Diskussion von »Wis-
sensformen< Flir Vogel gibt es keinen grundsitzlichen; denn er
schreibt diesbeziiglich: »Der Begriff »Wissensformen« wurde ge-
wihlt, weil er sich zur Beschreibung der verhandelten Problematik
eingebiirgert hat; eigentlich beschreibt er das Ergebnis von Theo-
rieformen und dazugehérigen Begriindungsmustern« (ebd.,
S. 179).
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In seinem Modell aus dem Jahre 1998 unterscheidet Vogel vier

verschiedene Wissensformen, deren Bezeichnungen ihm nach ei-

genem Bekunden weniger wichtig sind als ihre inhaltliche Zuord-

nung zu verschiedenen »Problemtypiken« (ebd., S. 179f.):
Theoretische Erziehungswissenschaft: Diese hat »die kritische Re-
flexion der konstitutiven, Wissen generierenden Grundannah-
men (...) der empirisch-erziehungswissenschaftlichen For-
schung« sowie selbige der Allgemeinen Pidagogik und die
»kritische Reflexion des Zusammenhangs und der Austausch-
regeln (...) von empirisch-erziehungswissenschaftlichem und
allgemein-pidagogischem Wissen« zum Gegenstand;

— Empirisch-erziehungswissenschaftliche Forschung hat als Gegenstand
die »Beschreibung und theoretische (...) Erklarung« der Erzie-
hungswirklichkeit;

— Allgemeine Pidagogik, deren Gegenstand »die Begriindung hand-
lungsorientierender Maximen fiir die pidagogische Praxis« ist;

— Professionsethiken, die aus »handlungsfeldbezogenen/siutations-
bezogenen (.) Bestinden an empirischem Wissen, (.) Beurtei-
lungsschemata, (.) Handlungsregeln, ausdifferenziert nach pid-
agogischen Berufen bzw. Handlungsfeldern« bestehen.

Vogel merkt an, dass die >Theoretische Erziehungswissenschaft« in

seinem Schema den anderen Theorieformen zwar tibergeordnet

sei, diese jedoch keine »Prisidialfunktion« jenen gegeniiber habe;
sie sei vielmehr gegentiber den empirischen Theorien wie der All-
gemeinen Pidagogik eine Instanz, vor der »etwa konkurrierende
architektonische Ideen verhandelt werden konnen, ohne dass am
Ende ein Richterspruch stehts; die »Theoretische Erziehungswis-
senschaft« sei auch »zustindig flir die Kontrolle der Anschlussmog-
lichkeiten von empirischer Forschung und Allgemeiner Pidago-
gik«, und zwar als »nichsthohere Ebene« in einer »insgesamt eher
meta-theoretischen Aufgabenbeschreibung« (ebd., S. 181). In ge-
wisser Weise, so lese ich diese Textpassagen, hat die Kennzeichnung
der>Theoretischen Erziehungswissenschaft« Ahnlichkeit mit Uber-
legungen, die ansonsten unter »Wissenschaftstheorie« (wie z.B. bei

Menck 1978, s.0.) firmieren. Ferner wird auch bei der Diskussion

um Wissensformen in Gestalt von Theoriegraden oder Reflexi-

onsebenen gedacht, ohne dass damit eine Hierarchie gemeint ist.

Andernorts unterscheidet Vogel (1999) zwischen drei »Formen
padagogischen Wissens« (im Folgenden Zitate aus Vogel 1999,
S. 36-38):
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— Padagogisches Alltagswissen »dient zur Bewiltigung alltiglicher
padagogischer Probleme (...), ist unsystematisch und oft zusam-
menhanglos (...), hat als Wahrheitskriterium seine Bewihrung
in der Praxis, nicht eine theoretisch gestiitzte »objektive« Wahr-
heit (...), besteht aus einer Mischung von empirischen und nor-
mativen Anteilen (...)«

— Pddagogisches Professionswissen »beschreibt das Wissen, das not-
wendig und hinreichend ist, um in einem Beruf kompetent zu
arbeiten (...), enthilt Bestinde von Einzelwissen (...), Regel-
wissen (...), Urteilsfihigkeit (...), enthalt sowohl kognitive wie
normative Anteile, die durch ihre Losungskapazitit fiir beruf-
liche Problemsituationen miteinander verbunden und entspre-
chend »sortiertc sind (...)«.

— Erziehungswissenschaftliches Wissen »beruht auf der Beschiftigung
mit Theorien, nicht auf praktischen Erfahrungen (...), ist auf
interne Konsistenz und Widerspruchsfreiheit im Bereich einer
Wissenschaftsdisziplin angewiesen (...), trennt penibel und
rigide empirische und normative Anteile, die mit unterschied-
lichen wissenschaftlichen Verfahren bearbeitet werden (...),
folgt den wissenschaftsinternen Kriterien von »Wahrheit« unge-
achtet praktischer Verwertungsmoglichkeiten; hat als typisches
Begriindungsmuster die Berufung auf methodisch abgesicherte
wissenschaftliche Strategien der Wissensproduktion (...)«.

Klaus-Peter Horn (1999, S. 216) kritisiert nun an Vogels letzterer

Typologie, diese enthalte eigentlich nur zwei (statt drei) verschie-

dene Wissensformen, und zwar »pidagogische« und serziehungs-

wissenschaftliche«. Denn die Unterschiede zwischen dem pidago-
gischen Alltagswissen und dem pidagogischen Professionswissen
seien nur graduell. In einer anderen Veréffentlichung bezieht sich

Horn ebenfalls auf die Trias Erziehung — Pidagogik — Erziehungs-

wissenschaft und sieht ihr Verhiltnis zueinander wie folgt: »Die

Unterscheidung zwischen a) der Praxis der Erziehung, b) darauf

bezogenen Pidagogiken (Erziehungslehren) und c) der wissen-

schaftlichen Beschiftigung mit Erziehungslehren und der Erzie-
hungspraxis ist eine doppelte. Zum einen wird das erzieherische

Handeln (inclusive Organisationen etc.) (a) unterschieden vom

Nachdenken und Wissen tiber dieses Handeln (b und ¢). Zum

anderen werden innerhalb des Nachdenkens und Wissens tiber das

praktische Handeln zwei verschiedene Formen unterschiedenc

(Horn 2000, S. 190). Ihm zufolge gibt es also die Erziehungspraxis
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(ohne spezifische Wissensform) und zwei Wissensformen des
Nachdenkens iiber Erziehung: die pidagogische und die erzie-
hungswissenschaftliche. Wenn und sobald jemand — auch ein»>pid-
agogischer Laie« — iber Praxis nachdenkt, argumentiert dieser laut
Horn ebenso in Gestalt von »Pidagogiken< oder Erziehungslehrenc
wie professionelle Pidagogen. Mag dies auch im Sinne von »imp-
liziten« Padagogiken des Laien der Fall sein, so ist dies meines Er-
achtens jedoch kein zwingender Grund, nicht dennoch — wie z.B.
Vogel (s.0.) — zwischen pidagogischem Alltagswissen und pidago-
gischem Professionswissen zu unterscheiden, da sich, wie Horn
(1999, S. 217) selbst schreibt, bei >Laien< und bei >Professionellens
durchaus »Sedimente wissenschaftlichen Wissens aller Art in mehr
oder weniger starker reflexiver Drurchdringung« finden und diese
sich »in der Form und im Grad der Aneignung und Durcharbei-
tung des wissenschaftlichen Wissens« unterscheiden. Aus diesem
Grund wird in dem hier verfolgten Aufbau des Buches auch an
einer Unterscheidung zwischen pidagogischem Alltagswissen und
einem pidagogischen Professionswissen im Sinne von Regeln und
Modellen festgehalten.

Zentral fur Horn ist hingegen — dhnlich wie in Tenorths Un-
terscheidung verschiedener >Referenzssysteme« — der systemati-
sche (und nicht bloss graduelle) Unterschied zwischen >pidago-
gischem Wissen< und serziehungswissenschaftlichem Wissenc.
Ersteres sei am >Nutzen¢, d.h. am Erfolg in der Praxis orientiert;
das zweite hingegen an »Wahrheit« als Kriterium der Geltung. Fer-
ner unterstreicht er, dass das erziehungswissenschaftliche Wissen
an der rigiden Trennung zwischen empirischen und normativen
Aussagen orientiert sei, »ohne sich um praktische Verwertungs-
kontexte zu kiimmern« (ebd., S. 218). Letzteres, d.h. der Bezug
auf die Praxis, wird von Horn eindeutig einseitig gesehen; denn
»die Praxis kann zwar Gegenstand der Theorie, der wissenschaft-
lichen Forschung sein, einen direkten Transfer von der Theorie in
die Praxis gibt es jedoch nicht, Theorie flieBt nur indirekt tiber die
Pidagogik(en) in die Praxis/Praxen ein. Damit wird auch sichtbar,
dass der »Theorie-Praxis-Konflikt« eben in der Pidagogik seinen
Ort hat. Hier findet die Vermittlung zwischen erziechungswissen-
schaftlicher Theorie und piadagogischer Praxis statt« (ebd., S. 219).

Ahnlich argumentiert auch Lothar Wigger (2000, S. 39) in Be-
zug auf Wenigers Sichtweise der Verpflichtung der Theorie auf
Praxis. Auch er geht davon aus, dass eine Differenzierung nach
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Wissensformen diese Identititsannahme unwiederbringlich auf-
16se. In Bezug auf die moglichen Konsequenzen fragt er dann:
»Folgt aus dem Dualismus von Wahrheit und Niitzlichkeit, von
wissenschaftlicher und pidagogischer Verantwortung aber nun
eine wechselseitige Ignoranz der Forscher und der Praktiker sowie
die jeweilige Irrelevanz von wissenschaftlichem Wissen und Hand-
lungswissen? Oder liB¢ sich ein Zusammenhang der difterenzier-
ten Wissensformen identifizieren?« Seine Antwort auf diese Fra-
gen ist, dass der Zusammenhang in der Losung praktischer
Probleme bestehe. Vogel sicht einen dhnlichen Zusammenhang:
»Der Zusammenhang dieser heterogenen Wissensbestinde wird
gestiftet durch die Notwendigkeit, Probleme zu 16sen; dadurch ist
es moglich, empirische und normative Anteile ohne Riicksicht auf
ihren unterschiedlichen epistemologischen Status zu verbindenc
(Vogel 1998, S. 182).

2.5 Reflexionsebenen und Wissensformen in
der Vergleichenden Erziehungswissenschaft

Die Anleihen bei der allgemeinen erziechungswissenschaftlichen
Diskussion dienen im Folgenden als Vorlage flir die Konstruktion
eines eigenen Ordnungsschemas des Wissens, das in der Verglei-
chenden Erziehungswissenschaft in jeweils verschiedener Art und
Weise zur Sprache gebracht wird (vgl. Tab. 3). Mit diesem Schema
wird versucht, die heterogenen Wissensbestinde zu den verschie-
denen Gegenstinden dieser Disziplin (vgl. Abb. 2) zu klassifizie-
ren. In der Uberschrift heiBt es mit Bedacht, dass es hier um die
Ordnung von Wissen »in« der Vergleichenden Erziehungswissen-
schaft geht; denn wie leicht einsichtig sein diirfte, ist z.B. routi-
niertes Handlungswissen kein wissenschaftliches Wissen, sondern
die Wissenschaft macht sich dieses Wissen zum Gegenstand von
Forschung und Theoriebildung, und damit ist es Wissen, das »in
der« Wissenschaft eine Rolle spielt.

Das Schema (Tab. 2) setzt bei der Trias Erziehung — Padagogik
— Erziehungswissenschaft an, fiigt dieser jedoch die Ebene »Wis-
senschaftstheorie« hinzu, die annihernd das abdeckt, was in
Mencks Modell (1978) bereits vorgezeichnet war und was in Vo-
gels (1998) Vierer-Modell »Theoretische Erziehungswissenschaft«
genannt wurde.
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Zwischen den Ebenen Erziehung und Pddagogik auf der einen und
Erziehungswissenschaft und Wissenschaftstheorie auf der anderen Seite
ist eine deutliche Trennlinie gezogen, die die Zugehorigkeiten zu
den oben diskutierten unterschiedlichen R eferenzhorizonten und
Logiken markiert, auf die sich die jeweiligen Reflexionsebenen
und das dort produzierte Wissen beziehen: Erstere beiden sind an
der Erziehungspraxis ausgerichtet und orientieren sich an den Er-
fordernissen des Handelns und an Nutzenerwigungen; letztere
beiden beziehen sich auf das Wissenschaftssystem und zielen auf
Erkenntnisse und (wissenschaftliche) Wahrheit.

Alle Reflexionsebenen iiber Erziechung enthalten zugleich Be-
zlige auf Tatsachen und Normen, wenngleich jedoch auf jeder
Ebene innerhalb einer je eigenen spezifischen Logik und Dignitit
argumentiert wird. »Dignitit«bedeutet, dass — wenn man in Ebenen
denkt — diese in Gestalt von jeweils anders strukturiertem Wissen
geordnet sind, nicht aber nach ihrer Wertigkeit. Dennoch kann
man sagen, dass die Ebenen einen — vermittelten — Zusammenhang
aufweisen: Dieser resultiert, wie oben mit Bezug auf Vogel und
Wigger gesagt, aus dem ihnen letztlich gemeinsamen Anliegen,
praktische Probleme zu 16sen. Damit wird eine zumindest letzt-
endliche Verpflichtung des jeweiligen Tuns auf die Bewiltigung
menschlicher Praxis reklamiert, die sich vom Alltagswissen iiber
das Regelwissen zum Theoretisieren wissenschaftlicher Argumen-
tation bis hin zur wissenschaftstheoretischen Reflexion durchzieht.

Auf unsere Anfangsiiberlegungen angewendet bedeutet dies:
»Komparatisten« und >Internationalisten¢ unterscheiden sich nicht
dadurch, dass die einen an der normativen Deutung von Praxis
arbeiten, die anderen hingegen an deren theoriegeleiteter Erfor-
schung, sondern dass beide je anders auf verschiedenen Aussage-
ebenen argumentieren und handeln. Die Wissensproduktion der
Internationalisten entspricht — wenn sie als in Feldern der interna-
tionalen oder interkulturellen Erziehung und Bildung konkret
Handelnde sprechen — der Logik des Alltagswissens. Wenn sie z.B.
fiir Institutionen, wie z.B. fiir die UNESCO, internationale Erzie-
hungsprogramme entwickeln oder pidagogische Modelle vorle-
gen, d.h. Internationale Pidagogik betreiben, entspricht ihr Han-
deln der Logik des Regelwissens und der Pidagogiken. Wenn sie
dagegen Praxen der Internationalen Erziehung erforschen und/
oder Modelle der Internationalen Pidagogik nach den Regeln
wissenschaftlicher Kunst prifen, kippt ihr Tun — bildlich gespro-
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chen —um in die Logik wissenschaftlichen Wissens und sie werden
zu »Vergleichenden Erziehungswissenschaftlern¢, wie es den Vor-
stellungen der Komparatisten entspricht. Andersherum werden
Komparatisten, wenn sie auf der Ebene des Alltagswissens oder der
padagogischen Modelle argumentieren und handeln, zu Internati-
onalisten.

Welchen Nutzen hat das gewihlte Ordnungsschema im Stu-
dium? Dieses Buch wendet sich vornehmlich an Studierende, de-
nen die verschiedenen Reflexionsebenen in unterschiedlichem
Ausmal} zuginglich sind bzw. in ihrem Studium zuginglich ge-
macht werden sollen: Wihrend ihrer (Aus-)Bildung kommen Stu-
dierende eher selten mit der Erziechungspraxis in Berithrung. Falls
doch, so geschieht dies z.B. in Praktika oder in Form von Erwerbs-
arbeit, um ihren Lebensunterhalt zu sichern. Die Studienangebote
offerieren in Gestalt entsprechender Seminartexte und je nach
Studienstufe (Bachelor- bzw. Masterstudium) tiberwiegend Wis-
sensbestinde auf den Ebenen der>Pidagogik« und der >Erziechungs-
wissenschaft«. Nur gelegentlich (und wegen des zunehmenden
Drucks auf verstirkte Praxisorientierung immer seltener) konnen
wissenschaftstheoretische Fragen behandelt werden, die zudem
nicht immer auf grosses Interesse bei Studierenden der Padagogik
stossen. Angesichts dieser Voraussetzungen soll in den folgenden
Kapiteln dieser Einfithrung dennoch der Versuch gemacht wer-
den, alle hier postulierten R eflexionsebenen anzusprechen und die
Wissensbestinde und Zuginge der Vergleichenden Erziehungs-
wissenschaft entsprechend geordnet darzustellen.



3 Alltagswissen in der Vergleichenden
Erziehungswissenschaft

Einfithrende Werke weisen gerne darauf hin, dass viele seit der
Antike tiberlieferte >Reiseberichte« als Vorldufer der Vergleichen-
den Erzichungswissenschaft gelten kénnen. Solche Texte vermit-
teln eher das Staunen tber >andere Linder — andere Sitten< und
fremde« Erziehungspraxen statt analytischer Herangehensweisen;
sie enthalten meist implizite statt explizite Vergleiche, und sie sind
in der Regel narrativ statt systematisch verfasst (Beispiele in: Alle-
mann-Ghionda 2004, S. 18-20). Neben dem mehr oder weniger
unvoreingenommenen oder auch naiven >Staunen¢ diirfen aber
auch andere Motive solcher Reiseberichte nicht vergessen werden,
z.B. Abenteurertum, Eroberungswille, Dominanzstreben, Missio-
nierungsabsichten, Flucht aus dem eigenen Erfahrungshorizont,
Projektion eigener Ideen in eine >fremde« Kultur, Funktionalisie-
rung des >Fremdenc« zur Kritik des >Eigenen¢, Exotismus und an-
dere Motive mehr.

Die Beschiftigung mit der Erziehungs- und Bildungswirklich-
keit in — flir den Beobachter —fremden« Lindern bzw. Kulturen
produziert auch heute noch den Typus eines durch die Konfron-
tation mit Alteritit gewonnenen »alltiglichen Handlungswissens«.
Hierzu gehort die genannte Textgattung >Reiseberichte« iiber die
Inaugenscheinnahme von Bildung und Erziehung im Ausland
anlasslich  entsprechender Studienreisen oder Exkursionen.
Gleichfalls gemeint sind schriftlich niedergelegte Erfahrungen
aus Lehr- und Unterrichtstitigkeiten in interkulturellen oder in-
ternationalen Handlungsfeldern oder Erfahrungsberichte iiber
ein Studium im Ausland. Auch Dokumentarfilme, z.B. tiber Er-
ziehungspraktiken >fremder< Kulturen oder tiber ein Schulmodell
im Ausland, konnen als >Texte< gelesen werden, die Alltagserfah-
rungen weitergeben. Ebenfalls dieser Ebene hinzugerechnet wer-
den hier zahlreiche Dokumente empfehlenden Charakters, die
von der Kultusministerkonferenz (KMK) fiir die Internationale
bzw. Interkulturelle Erziehung verfasst wurden. Warum diese
dem Alltagswissen (und nicht der Reflexionsebene Regelwissen
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und Modelle) zugeordnet werden, wird im Folgenden begriin-
det.

Hiufig werden solche Texte in Forschung und Lehre der Ver-
gleichenden Erziehungswissenschaft entweder (nur) zur IHlustra-
tion eines Gedankenganges verwendet, ohne dabei die Eigenhei-
ten solcher Art Berichte oder Empfehlungen zu reflektieren. Oder
sie werden gar nicht zur Kenntnis genommen, weil es sich nicht
um wissenschaftliche Texte handelt. Dennoch bilden sie eine nicht
zu vernachlissigende Quelle der Informationen fiir die Verglei-
chende Erziehungswissenschaft und ein Potential fiir Forschung
und Lehre, wenn man sich ihrer Eigenart bewusst wird und me-
thodenkritisch an sie herangeht.

3.1 Alltigliches im Unterschied zu
wissenschaftlichem Wissen

Zur Sensibilisierung daftir, was das »alltigliche Handlungswissenc
auszeichnet, greife ich im Folgenden zunichst auf die tabellarische
Gegeniiberstellung von >Alltagc und »Wissenschaft« zuriick (vgl.
Tab. 3), die Helmwart Hierdeis und Theo Hug (1992, S. 56f.) als
eine Art Synopse aus der Diskussion einer Vielzahl von Spezial-
literatur zu diesem Thema (von Autoren wie Soeffner, Luckmann,
Schiitz u.a.) vorgelegt haben, auf die hier aber nicht weiter einge-
gangen werden soll. In dieser Zusammenschau stellen Hierdeis
und Hug die im Alltag erfolgende Wissensproduktion dar, deren
Eigentumlichkeit durch den Vergleich mit einer wissenschaft-
lichen Herangehensweise deutlich wird.

Im weiteren Fortgang ihrer Gegentiberstellung (S. 581f.), das
soll noch erwihnt werden, zeigen Hierdeis und Hug hingegen
auch Beriihrungspunkte und Ahnlichkeiten zwischen Alltag und
Wissenschaft auf. Diese bestehen ihrer Meinung nach z.B. imem-
pirischen< Umgang mit der Realitit, in der (impliziten) Formulie-
rung und Priifung von >Hypothesen< anhand von (impliziten)
»Theorien«. Auch ist das Alltagshandeln heute zunehmend von
(populdr)wissenschaftlichem Wissen durchsetzt, wie sich anders-
herum auch in wissenschaftlichen Abhandlungen als >common
sense<« maskiertes Alltagswissen verbirgt. Alltagswissen und wissen-
schaftliches Wissen sind demnach nicht radikal unvereinbar, lassen
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Tab. 3: Unterschiede zwischen Alltagswissen und Wissenschaft (Quelle:
Hierdeis/Hug 1992, S. 56-57)

Alltag

Wissenschaft

nach subjektiven Bedeutsamkeiten
geordnetes Wissen

nach paradigmatisch begriindeten
Kriterien geordnetes Wissen

nicht-systematisiertes Wissen

systematisiertes Wissen

routiniertes Handeln

reflektiert methodisches Handeln

nicht organisierte Erkenntnis

organisierte Erkenntnis

Wirklichkeit als unbezweifelbar
gegebene »Realitit«

Frage nach den Bedingungen des
Wirklichkeitsverstindnisses

Vermeidung des Zweifels

Systematisierung des Zweifels

Sicherung des Erkannten

Zweifel am Erkannten

Vermeidung von Alternativen

Aufdeckung von und Suche nach
Alternativen

Konzentration auf eine Deutung

selbstverstandliche Annahme von
Mehrdeutigkeiten

Unmittelbarkeit der Alltagspraxis

systematische Distanz zur Alltags-
praxis

ausschlieBliche Deutung und
Bewiltigung der unmittelbar
gegebenen Realitit

hypothetische Vorwegnahme
potenzieller Problemsituationen

pragmatische Motivation

theoretische Motivation

erfahrungsnahe Sprache

erfahrungsferne, abstrakte Sprache

im subjektiven und/oder kollekti-
ven Bewusstsein aufgehobene und
v.a. miindlich kommunizierte
Erkenntnis

vor allem in schriftlicher Form
kommunizierte Erkenntnisse

sich aber in Bezug auf ihre jeweilige Argumentationslogik vonein-
ander abgrenzen.

Studierende kommen mit dem alltiglichen Handlungswissen
z.B. in ihren Praktika in Bertihrung und miissen dann ihre >Erfah-
rungen< in der Regel in einem Praktikumsbericht auf dem Hin-
tergrund des erworbenen (wissenschaftlichen) Wissens reflektie-
ren. Praktikumsorte mit internationalen bzw. interkulturellen
Praxen von Erziehung und Bildung sind z.B. die Mitarbeit in ei-
nem internationalen Ferienlager, ein Schulpraktikum, in dem Stu-
dierende ihre Aufmerksamkeit auf die kulturelle oder sprachliche



Alltigliches im Unterschied zu wissenschaftlichem Wissen 81

Heterogenitit der Schiilerschaft richten konnen, die Titigkeit in
einer WeiterbildungsmalBnahme, an der (auch) Jugendliche oder
Erwachsene mit Migrationshintergrund teilnehmen, die Mitarbeit
in einer internationalen Hilfsorganisation oder ein Praktikum in
der auBerschulischen Jugendarbeit mit multikultureller Klientel.
Wenn nun mit dem Erkenntnisinteresse an ein solches Praktikum
herangegangen wird, herauszufinden, ob und wie sich alltigliches
Handlungswissen in der Praxis spiegelt, und dass sich dort Spuren
bestimmter Wissensbestinde rekonstruieren lassen, so mag das die
Abfassung des Praktikumsberichts erleichtern. Praktikanten soll-
ten sich dabei Folgendes vergegenwirtigen: Sie treffen auf Prak-
tiker, die sich ihr Handeln mit einem Vorrat an pragmatischem,
subjektiv gefirbtem Wissen erschlieBen, z.B. dartiber, warum
Menschen nach Deutschland migrieren und welcher Art >Kultur-
konflikte« sich daraus ergeben. Sie werden mit Handlungsroutinen
der Praktikumsorte konfrontiert, in denen sich kollektive Erfah-
rungen manifestieren und in die >Erkenntnisse« eingeschrieben
sind, z.B. in »bewihrten Regelungens, in Hausordnungen oder in
Ritualen. Im interkulturellen Bereich mogen solcher Art Hand-
lungsroutinen z.B. im Feiern aller religiosen Feste der anwesenden
Kinder einer multikulturellen Schulklasse zum Ausdruck kom-
men; im internationalen Bereich konnen sie sich z.B. in national-
spezifisch zusammengesetzten Mannschaften bei sportlichen Wett-
kimpfen in einer internationalen JugendfreizeitmaBnahme zeigen.
Ferner sind an den meisten Praktikumsorten auch irgend welche
»Texte« vorhanden, die analysiert werden konnen, z.B. Jahresbe-
richte, Projektberichte, Protokolle, Schul- oder Vereinszeitungen,
Jubiliumsschriften, Videos von Schulfeiern oder Ferienlagern und
ihnliches. Diese bilden einen reichen Fundus an Material, das flir
einen Praktikumsbericht herangezogen werden kann. Als Orien-
tierungshilfe kann hier noch einmal auf die Unterschiede zwi-
schen Alltagc und >Wissenschaft« (Tab. 4) verwiesen werden. Denn
die in einem Praktikum geforderte Vermittlung von Theorie und
Praxis bedeutet, bildlich gesprochen, dass die im Praktikum ge-
machten >Erfahrungen< von der Biihne des alltiglichen Hand-
lungswissens in den Horizont wissenschaftlichen Denkens transfe-
riert werden miissen.
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3.2 Der Typus Berichtc als Wissensform
mit implizitem Vergleich

Aussagen tiber Erziehung und Bildung unter dem Aspekt der na-
tio-ethno-kulturellen Alteritit (natio-ethno-kulturell< in Anleh-
nung an Mecheril in Kap. 2.2) waren als >Schnittmenge« der
verschiedenen Gegenstinde der Vergleichenden Erziehungswis-
senschaft identifiziert worden. Diese tauchen unter anderem in
vielfiltiger Form in Texten auf, die man unter dem Sammelbegriff
yBerichte« fassen kann. Es handelt sich dabei, wie oben schon an-
gesprochen, z.B. um Schilderungen in Briefen, um subjekte Erin-
nerungen an Erlebtes in Tagebiichern, um Reiseberichte Einzel-
ner oder von Gruppen. Einige Beispiele sollen im Folgenden
vorgestellt und in ihren Besonderheiten als alltigliches Wissen
kenntlich gemacht werden.

Zunehmend mehr junge Menschen studieren einige Semester
lang an einer Hochschule, die sich nicht in ihrem Herkunftsland
befindet oder absolvieren ihr Studium sogar vollstindig im Aus-
land. In Europa wird das Ausslandsstudium insbesondere durch
Programme wie ERASMUS gefordert. Dieses startete im Jahre
1987 und fiihrte bisher insgesamt ca. 1,5 Mio. Studierende ins
Ausland. Hervorzuheben ist, dass es in diesem Zusammenhang
Sammlungen von Erfahrungsberichten von ER ASMUS-Studieren-
den gibt. Teils werden diese an den Akademischen Auslandsim-
tern oder an speziell fir das ERASMUS-Programm zustindigen
Stellen gesammelt. Es gibt aber auch die Moglichkeit, sich tiber
Internet solche Berichte anzusehen (vgl. www.erasmus-berichte.de).

Manchmal — wie beit ERASMUS —, aber nicht immer, werden
Studierende auf ihr Studium im Ausland vorbereitet; in jedem Fall
aber werden sie im Gastland mit neuen Situationen und Verhal-
tensweisen konfrontiert, die sie bewiltigen miissen. Haufig tau-
schen sie sich auch untereinander aus und sprechen mit Lands-
leuten und mit anderen auslindischen Studierenden tiber das, was
ihnen aufgrund ihrer Erfahrungen vertraut erscheint oder was sie
als >fremd« erleben. Vieles von dem geschieht in miindlicher und
in informeller schriftlicher Kommunikation (Gespriche, Briefe).
Nur einiges davon taucht in formalisierter Form auf und dringt an
die Offentlichkeit, wo dann solche Erfahrungen in Gestalt von
Dokumenten von der Vergleichenden Erziehungswissenschaft zur
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Kenntnis genommen und potenziell bearbeitet werden konnen,
wie dies etwa mit Bezug auf die Sammlung von ER ASMUS-Be-
richten moglich wire.

Da auch auslindische Studierende in Deutschland studieren,
sind auch deren »fremde« Blicke auf die hiesigen Hochschulerfah-
rungen von Interesse. Vor einigen Jahren hat der Deutsche Akade-
mische Austauschdienst (DAAD) unter dem Titel »Mein Deutsch-
landbild« eine Anthologie von auslindischen Preistrigern und
Preistragerinnen tiber ihre Erfahrungen im deutschen Hochschul-
system herausgegeben (DAAD 1998). In einem kurzen Text, tiber-
schrieben mit »Die Fremde ist wie ein Exil«, bezieht sich der Ma-
rokkaner Khalid El Beggar gleich zu Anfang seiner Ausfithrungen
auf seine Herkunftskultur: »Man sagt bei uns, die >ghourbac (die
Fremde) ist wie ein Exil. Diesen Ausspruch kennt jeder. Aber was
rghourba« bedeutet, wurde mir erst klar, als ich nach Deutschland
kam. Da wurde mir erst bewuBt, daB} ich eigentlich gar keine ge-
nauen Vorstellungen vom Leben in einer fremden Kultur gehabt
hatte. Bis dahin hatte ich erwartet, kontaktfreudige, hilfsbereite
Menschen in diesem neuen Land anzutreffen. Hier nun erlebte ich
das, was man allgemein als >Kulturschock¢ bezeichnet. Damit
meine ich, dal} mir die Menschen vereinzelt erschienen, jeder nur
mit seinen eigenen Problemen beschiftigt zu sein schien und Un-
zufriedenheit ausstrahlte.« Er beschreibt dann einen Lernprozess,
der offenbar so oder ahnlich auch bei vielen anderen stattfindet,
die im Ausland lernen, studieren oder arbeiten: Nach einer Phase
der >Desorientierung¢ halfen ihm seine >Landsleutes, seine Pro-
bleme zu bewiltigen. Als er dann >mehr Kontakte zu Deutschen¢
gekniipft, smehr Sicherheit im Umgang mit der fremden Kultur
entwickelt, seine Sprachkenntnisse verbessert und reinen Einblick
in die deutsche Mentalitit« erhalten hatte, veranderten sich seine
Einstellungen zu Deutschland »ins Positive« (El Beggar 1998,
S. 44f).

Briefe aus dem Ausland, z.B. von Studierenden >nach Hausex,
konnten auch eine Quelle darstellen, wie diese ihren Auslandsauf-
enthalt erleben. Da sie aber in der Regel nicht verdftentlicht sind
und auch nicht archivalisch gesammelt werden, sind sie fiir die
Vergleichende Erziehungswissenschaft nur selten greifbar, konnten
aber von den Studierenden selbst retrospektiv genutzt werden z.B.
zur Uberpriifung eigenen interkulturellen Lernens im Ausland.
Aus Briefen an die Verfasserin sollen hier — in anonymisierter
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Form — einige Beispiele vorgestellt werden. So schrieb eine Stu-
dentin tber ihre ersten Eindriicke ihrer ersten Reise in ein afrika-
nisches Land Folgendes: »Wir sind gestern gut in (.) angekommen.
(...) Mit dem Visum gab es keine Probleme. (...) Wir wurden dort
abgeholt und zu unserer Unterkunft gebracht. (...) Wir waren ges-
tern noch in der Stadt — hier fahren alle paar Minuten abenteuer-
liche Busse in die Stadt. Wir wohnen in einem recht armen Vier-
tel. Es ist ziemlich komisch, dort als Weisse durch zu laufen. Man
wird von jedem angestarrt und kann tiberhaupt nicht einordnen,
was die Menschen hier von den zwei Europiern denken. In dem
Stadtteil sind wir fast die einzigen Weissen und manchmal hat man
schon ein etwas mulmiges Geiihl, wenn man so viel beobachtet
wird. (...) Meine Sprachkenntnisse sind ja nicht unbedingt son-
derlich ausgebaut gewesen, aber selbst die paar Worte, die ich ge-
lernt habe, kann ich bisher kaum anwenden. Ich verstehe so gut
wie gar nichts und es fillt mir schwer, Situationen richtig einzu-
schitzenc.

Ahnlich lauten die ersten Eindriicke einer deutschen Dozentin
kurz nach ihrem Eintreffen an ihrem Einsatzort in einem asiati-
schen Land, wo sie mit einer weiteren deutschen Lehrperson dor-
tigen Studierenden Deutschunterricht erteilte und auf dem Cam-
pus wohnte. In einer ihrer ersten E-Mails heiBt es: »Wir sind hier
die einzigen Auslinder auf dem Campus. Sehr spaBig, da wir im-
mer beguckt werden, vor allem ich als Blonde unter 3 Millionen
Dunkelhaarigen. Fahrradfahrer wechseln die StraBenseite, Autos
halten an, andere fotografieren mehr oder weniger heimlich mit
ihrem Handy.« AuBlerdem wird in dieser E-Mail auf das »Gliick«
hingewiesen, dass die andere deutsche Lehrperson die Landesspra-
che beherrsche; denn ohne diese kime man dort nicht weiter:
»Wer spricht schon Englisch oder Deutsch hier?«

Beide Schilderungen enthalten den Hinweis der deutschen Au-
torinnen auf Reaktionen der >Einheimischen« auf sie als >fremde«
Person, die sie in ithrer Wahrnehmung insbesondere auf ihre duflere
Erscheinung (als »Weil3e, als »blonde Frau¢) — sprich: auf ihre eth-
nische Alteritit — reduzieren. Ferner werden in beiden Fillen die
Sprachprobleme als besondere Belastung wahrgenommen. Der
Auslandsaufenthalt macht in diesem Falle »am eigenen Leibe« das
deutlich, woriiber hier viele auslindische Mitbiirger oder Besu-
cher klagen: die Fixierung auf duflere Unterschiede (Hautfarbe,
Haare) und die sprachlich bedingten Kommunikationsprobleme.
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Als weitere Erfahrung kommt dann meist die erste stereotype
Frage der >Einheimischen«< an die >Fremden«: Woher kommst du?
Solche eigenen Auslandserfahrungen mogen schlieBlich die Basis
dafiir bieten, nach der Riickkehr nach Deutschland eigene und
gesellschaftlich weit verbreitete — stereotype — Wahrnehmungs-
und Reaktionsmuster dem und den Fremden gegeniiber kritisch
zu hinterfragen. Wer seine Briefe aus dem Ausland oder sein evtl.
gefiihrtes Reisetagebuch retrospektiv betrachtet, kann dadurch
auch eine selbstreflexive Motivationsbasis flir eine weitere Beschif-
tigung mit der Vergleichenden Erziehungswissenschaft gewinnen.

Manchmal werden Briefe auch veroffentlicht, so z.B. eine
Reihe von Briefen der deutschen Lehrerin Eva Meinerts tiber ihre
Unterrichtserfahrungen im Kongo (damals Zaire) im Zeitraum
von einem Jahr (1982/83), die in der Zeitschrift JNeue Sammlung«
publiziert wurden. In manchen Passagen vergleicht die Autorin
ihre Erfahrungen an der Laborschule Bielefeld, an der sie vorher
titig war, mit denen an der Sekundarschule >Institut Chrétien Zai-
rois de Bolenge« »Fiir die Lehrer ist schlecht gesorgt, Schwamm
und Kreide mufl man schon selbst mitbringen; Lehrertische fehlen
(...) — Es ldutet auch hier ein bilchen per Zufall (...) — Oder:
wenn’s mir zu dreckig ist, muf ich selbst anregen, daf3 ein bilchen
gefegt wird. Freilich ist der Schmutz hier nur Sand, vom Wind
herein geblasen, und ein bichen Papier. Eisbecher, Coladosen,
Chipstiiten kénnen sich meine Schiiler nicht im Traum vorstellen,
sie sind froh, wenn sie genug Maniok-Brei bekommen« (Meinerts
1984, S. 132f.).

Die zu jener Zeit in Afrika titige deutsche Lehrerin teilt in
ihren veroffentlichten Briefen auch ihre Beobachtungen in Bezug
auf die Ausstattung der Schule, das Verhalten der Schiiler oder den
Unterrichtsstil mit. Teils schwingen implizite Vergleiche zu ihren
Erfahrungen in Deutschland mit, teils finden sich selbstreflexive
Textpassagen, in denen sie ihre Rolle als deutsche Lehrerin in Af-
rika hinterfragt: Da die afrikanischen Lehrpersonen recht gering
und zudem unregelmiBig entlohnt werden, »bleiben sie einfach zu
Haus — wenn das Gehalt unptinktlich gezahlt wird, und auch sonst.
Ich fiihle mit ihnen, aber was die hiufige Abwesenheit der Kolle-
gen flir die Disziplin, fiir den Unterricht bedeutet, konnt Thr Euch
vorstellen. Dann packt mich auch mal die Wut, und mir kommen
auch Zweifel an meiner Rolle: Bin ich denn hier um die einstigen
kolonialen Antreiber durch das Vorbild meines Pflichtbewusstseins
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zu ersetzen?« (ebd., S. 143). Angesichts der Tatsache, dass diese
alltdglichen Erfahrungen publiziert sind, wire es z.B. gewiss eine
lohnende Aufgabe, in einem Seminar iiber Bildungsentwicklun-
gen in Afrika neben Statistiken, historischen Abhandlungen und
Linderstudien konstrastierend und erganzend auch einmal diese
Briefe zu diskutieren, z.B. unter der Frage méglicher Berufspers-
pektiven (Titigkeit als Pidagoge/Piadagogin in der Entwicklungs-
zusammenarbeit) oder der reflexiven Verarbeitung der Konfronta-
tion mit >Fremd- oder Andersheit«.

Auch viele historische Dokumente sind der Textgattung »Bericht«
zuzurechnen. In einer Sammlung von Dokumenten aus verschie-
denen Archiven zur Erziehungs- und Bildungspraxis der katho-
lischen und evangelischen Missionen sowie der Kolonialverwaltun-
gen in den damaligen deutschen Afrika-Kolonien (Adick/Mehnert
2001) finden sich Berichte verschiedenster Art, die einen Einblick
in den damaligen missions- und kolonialpidagogischen Alltag ge-
statten: Der Bischof der Benediktiner von St. Ottilien legt im Jahre
1911 einen Inspektionsbericht seiner Visitationsreise nach Ostaf-
rika vor, die immerhin fast ein Jahr dauerte. Es finden sich diverse
Jahresberichte verschiedener Missionsgesellschaften oder einzelner
Lehrpersonen tiber Erfolge oder Misserfolge der Schularbeit. Der
erste Bericht des ersten deutschen Regierungsschullehrers, Theo-
dor Christaller, tiber seine Schule in Bonamandone (Kamerun) aus
dem Jahre 1887 ist abgedruckt. Ein Missionar schreibt 1907 dem
Vorstand seiner Basler Mission einen Brief tiber einen Schiilerstreik
an einer Mittelschule in Kamerun. Ein Pater berichtet tiber die
Ferienaktivititen seiner Missionszoglinge. Eine Missionsschwester
fasst ihre Erfahrungen mit der Miadchenbildung in Siidwestafrika
zusammen. Eine Lehrerin schreibt tiber die Griindung eines Jung-
frauenvereins« in Kamerun. Der Vorsitzende des Kolonial-Wirt-
schaftlichen Komitees legt 1913 einen Bericht tiber die geplante
Errichtung einer Maschinistenschule in Daressalam vor.

Diesen und weiteren historischen Dokumenten zur deutschen
Missions- und Kolonialpidagogik (alle abgedruckt im oben ge-
nannten Quellenband) ist gemeinsam, dass sie den Umgang der
seinerzeit dort titigen deutschen Lehrer und Lehrerinnen, Missi-
onare und Missionarinnen und des Kolonialpersonals mit der
»Fremde« sowie ihre Erfahrungen mit Erziehung und Bildung in
der Fremde« spiegeln. Eine Kontrastierung mit den Erfahrungen
und Sichtweisen ihrer afrikanischen Lehrerkollegen oder mit de-
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nen ihrer afrikanischen Schiiler ist —leider — nur begrenzt méglich,
weil aus der Feder dieser Personenkreise nur sehr wenige Archiv-
dokumente vorhanden sind. Auch dieses Faktum der Unterrepri-
sentanz bestimmter Personenkreise und deren Perspektiven in ei-
nem Archivbestand ist ein Umstand, der schon fiir sich spricht und
der in diesem Falle die asymmetrische Struktur der kolonialen Bil-
dungsarbeit spiegelt. Es ist daher angeraten, bei der Auswertung
von Archivbestinden immer kritisch mit zu reflektieren, welche
Lebenswirklichkeiten dort durch wen reprisentiert sind und wel-
che Perspektiven fehlen.

Weitere Beispiele fiir den Typus Berichtc als Informationsquelle
tiber alltdgliches Handlungswissen in der Konfrontation mit
»Fremdheit« finden sich in Dokumentarfilmen verschiedenster Art.
Auch diese kénnen fuir Forschung und Lehre in der Vergleichen-
den Erziehungswissenschaft herangezogen werden. Als herausra-
gendes Beispiel sei hier das Filmwerk des (inzwischen verstorbe-
nen) Gordian Troeller genannt (vgl. Adick/Stuke [Hrsg.] 1996).
Troeller hat in mehreren Filmreihen fast hundert engagierte Do-
kumentarfilme zur Modernisierungskritik (Reihe: Im Namen des
Fortschritts), zu Geschlechterfragen (Reihe: Frauen der Welt) und
zur Situation von Kindern und Jugendlichen in vielen verschiede-
nen Lindern dieser Welt (Reihe: Kinder der Welt) vorgelegt, von
denen etliche in 6ffentlichen Medienverleihstellen fiir Bildungs-
zwecke ausleihbar sind. Diese Filme von Troeller sind auch fiir
Lehrveranstaltungen zur Vergleichenden Erziehungswissenschaft
hochschuldidaktisch bedeutsam, da sie grundlegende Fragen auf-
werfen und Thesen liefern, die nicht so schnell veralten und die in
vielen Fillen auch auf vergleichbare wissenschaftliche Diskussio-
nen bezogen werden konnen (Adick 2000b).

Fiir die Vergleichende Erziechungswissenschaft, deren Gegen-
stand mit Erziehung und Bildung unter dem Aspekt der Alteritit,
d.h. der Konfrontation mit natio-ethno-kultureller Fremd- oder
Andersheit, gekennzeichnet worden ist, sind auch solche Reisebe-
richte interessant, in denen in der umgekehrten Perspektive unsere
Gesellschaft >mit fremdem Blick< beschrieben wird. Ein histori-
sches Beispiel dieser Art ist der Bericht der »Iwakura-Mission«. Bei
dieser handelte es sich um eine groBe japanische Gesandtschaft, die
fast zwei Jahre lang (von Dezember 1871 bis September 1873)
Nordamerika und Europa bereiste, um sich fiir die angestrebte
Modernisierung Japans ein Bild iiber den Entwicklungsstand der
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westlichen Welt zu machen. Die Delegation hielt sich auch in
Deutschland auf und besuchte z.B. die Krupp-Werke in Essen, um
sich einen Einblick in damals fortschrittliche industrielle Produk-
tion zu verschaffen. Uber die Eindriicke der Reise wurde ein Log-
Buch verfasst, das nach der Riickkehr in Tokio veroffentlicht
wurde (5 Bde.). Die Teile, die Deutschland, Osterreich und die
Schweiz betreften, wurden vor einigen Jahren ins Deutsche tiber-
setzt (Pantzer [Hrsg.] 2002).

Der ausfiihrliche Reisebericht der Iwakura-Mission enthilt ne-
ben Bemerkungen tiber Land und Leute, Politik und Wirtschaft
an manchen Stellen auch Beobachtungen zum Bildungsbereich.
Uber das damalige Bildungswesen in Preulen schrieb der japani-
sche Verfasser des Log-Buches, Kume Kunitake, das Folgende:

»Die Schulbildung hat das hochste Niveau europaweit erreicht.
Auf die Erziehung legt die Regierung ganz besonders groBen
Wert, weshalb sie die Bevolkerung in allen Bezirken und Gemein-
den mit Steuergeldern unterstiitzt und Volksschulen errichtet. Die
Beamtenschaft ist nachdriicklich angewiesen, dem Unterhalt der
Schulen verstirkte Aufmerksamkeit zu widmen. Fiir die Eltern be-
steht die Pflicht, ihre Kinder zur Schule zu schicken. Die Regie-
rung wendet 2% der Haushaltsmittel auf, um bediirftigen Kindern
mit offentlichen Geldern den Schulbesuch und somit eine Bildung
zu ermdglichen. Das Schulgeld in den Dorfschulen betrigt pro
Woche einen Groschen, in den stadtischen Schulen sind zehn Gro-
schen aufzubringen (...)« (Pantzer [Hrsg.] 2002, S. 21).

Das Log-Buch enthilt aber auch zahlreiche Beobachtungen zur
Kultur, Religion, Verwaltung, Wissenschaft und nicht zuletzt zur
Mentalitit der Bevolkerung. So werden z.B. folgende — verglei-
chende — Beobachtungen zum Geschlechterverhiltnis bei dem
Volk der PreuBlen notiert: »Unter den zahlreichen Sitten und Ge-
brauchen, die sonst noch erheblich von denen Amerikas oder En-
glands abweichen, finden sich auch die sehr diirftigen Ehrerbie-
tungen gegeniiber Frauen. In Berlin halten die Frauen selbst die
Schmeichelversuche der Amerikaner oder Englinder fur eine selt-
same Sitte und lachen tber solches Gehabe. Grundsitzlich wei-
chen auf dem [gesamten] europiischen Kontinent die Sitten und
Gebriuche von jenen Amerikas und Englands ab, wihrend sie der
preuBischen Lebensart eher dhnlich sind«(ebd., S. 24f.).

Bei all den genannten Textgattungen mit dem Charakter von
Berichten finden sich Schilderungen im Ausland erlebter Erzie-
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hungs- und Bildungspraktiken mit ihren Problemen, ihren Vorzii-
gen und Besonderheiten, wobei meist einige sporadische Verglei-
che zum Herkunftsland der Autoren gezogen werden. Dabei
handelt es sich ersichtlich nicht um wissenschaftliche Texte, wohl
aber um solche, die durchaus die Basis fiir Fragestellungen der Ver-
gleichenden Erziehungswissenschaft legen konnen. Berichte wie
diese, so sie denn iiberhaupt publiziert werden, kénnen z.B. auf
ihre alltagsweltlichen Zuschreibungen >nationaler< oder >kulturel-
ler« Charakteristika und auf ihre impliziten Vergleichskriterien ge-
priift werden. Bei einem Vergleich zwischen mehreren Texten
gleicher Art konnen auch Fragen gestellt werden, ob sich z.B. be-
stimmte Bearbeitungsmuster im Umgang mit der fremdkulturel-
len< neuen Gesellschaft finden, wie sie im oben exemplarisch ge-
nannten Text des marokkanischen Studenten z.B. im Heranziehen
der eigenkulturellen Reflexionsfolie am Anfang des Aufenthaltes
und im Wandel des Bildes des Gastlandes durch Faktoren wie
Landsleute als unterstiitzende Bezugsgruppe, verstirkten Kontakt
zu Deutschen, verbesserte Sprachkenntnisse usw. zum Ausdruck
kommen. Es wird damit, so die These, ein alltigliches Handlungs-
wissen rekonstruierbar, das die Betroffenen im Umgang mit den
und dem ihnen zunichst >Fremden< gewonnen haben.

3.3 Alltagswissen in der internationalen bzw.
interkulturellen Erziehungspraxis

Auch in internationalen und interkulturellen Erzichungspraxen ist
davon auszugehen, dass die dort titigen Personen stindig Aussagen
tiber ihre Titigkeit, tiber damit verkniipfte Beobachtungen und
Erfahrungen, iiber Zielvorstellungen und Handlungsalternativen
machen, die sie unter der Perspektive eines Regelkreises »aus der
Praxis fiir die Praxisc produzieren. Viele, ja vielleicht sogar die
meisten dieser Aussagen werden in mindlicher Kommunikation
formuliert (z.B. in Pausengesprichen oder bei der Unterredung
mit Eltern und Kollegen) und sind damit in der Regel fur die
Vergleichende Erziehungswissenschaft unerreichbar, es sei denn,
man nimmt unmittelbar daran teil und macht sich hinterher ent-
sprechende Aufzeichnungen oder ist als offiziell fiir alle sichtbarer
Beobachter zugelassen und kann offen mitprotokollieren. Ferner
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kann man vielleicht die Betreffenden retrospektiv zu ihrem pid-
agogischen Tun befragen und iiberfiihrt damit miindliche Kom-
munikation in schriftliche. Haufig bleibt es aber auch in diesen
Handlungsfeldern dabei, dass man auf Texte mit Berichtscharakter
unterschiedlicher Art (z.B. Protokolle oder Projektberichte) zu-
riickgreifen muss.

Folgendes Beispiel aus dem Bereich der Inferkulturellen Erziehung
soll zeigen, welcher Art Aussagen Berichte in projektbegleitenden
Zeitungen nicht blof informativen, sondern zugleich auch emp-
fehlenden Charakters produzieren und wie in ihnen Tatsachenaus-
sagen und normative Erwigungen in einem handlungsleitenden
Sinne vorgebracht werden und unlésbar zusammengehoren:

Eines der frithesten Schulprojekte im interkulturellen Bereich
wurde 1979 in Berliner Kindergirten und Grundschulen begon-
nen; es war auf fiinf Jahr angelegt und wurde wissenschaftlich be-
gleitet durch Unal Akpinar und Jiirgen Zimmer (vgl. Zimmer
1982). Im Rahmen dieses Projektes entstanden auch Publikatio-
nen, die dem alltidglichen Wissenstyp entsprechen: So wurde bei-
spielsweise eine Zeitung unter dem Namen >fonwokomstnduc
herausgegeben, in der sich u.a. Berichte tiber Tagesablaufe, Ereig-
nisse, Konflikte, Entscheidungsfindungsprozesse und Entwiirfe
didaktischer Einheiten finden. Einige Texte aus verschiedenen
Nummern dieser Projektzeitung (abgedruckt in Adick 1983,
S. 96-101) bilden die Grundlage fiir die folgenden Beobachtun-
gen:

Die Zeitungsartikel enthalten Tatsachenaussagen und reflektie-
ren Alltagserfahrungen vor dem Hintergrund normativer Erwi-
gungen und mit dem Ziel verbesserter Praxis. In einem Bericht
geht es z.B. um die alltagsweltliche Legitimierung einer Konflikt-
bewiltigung folgender Art: Aufgrund der Tatsache, dass haufiger
auslindische Kinder nicht zu einer Gruppenreise mitkommen diir-
fen, wird die Elternarbeit intensiviert; denn diese Erscheinung
widerspricht offenbar der pidagogischen Idee der Veranstalter auf
Gleichbehandlung der Kinder (»Man findet es schade, dal einige
Kinder an diesem, fiir die Kindergruppe wichtigen, Erlebnis nicht
teilhaben konnen...«). Die anschlieBende Darlegung, wie ein be-
treffender Fall mittels entsprechender Elternarbeit im Sinne der
pidagogischen Norm gelost werden konnte, soll weiteren Leserin-
nen und Lesern Mut machen, das im Beispiel gewihlte Hand-
lungsmodell einer oftenen Diskussion selbst anzuwenden, zumal
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dies nicht nur zur Konfliktlésung beigetragen habe, sondern auch
fiir alle Betroffenen neue Lernprozesse beinhalte, was offenbar
wiederum der padagogischen Maxime entspricht.

Es wird an diesem Beispiel sichtbar, dass die Wissensproduktion
nach dem Musteraus der Praxis fiir die Praxisc betrieben wird. Es
geht um als bewihrt empfundene Handlungsroutinen im Praxis-
feld der Interkulturellen Erziehung, die in diesem Falle mittels
Projektzeitung an andere Praktiker weitergegeben werden sollen.
Die Tatsache, dass es sich um eine Projektzeitung und nicht um
ein offentliches Massenmedium handelt, unterstreicht diese Selbst-
referentialitit. Interne Projekt- und Jahresberichte funktionieren
in der Regel ebenfalls nach dieser Logik. Zugang zu solcherart
»Literatur< erhilt man in der Regel nur durch Mitgliedschaft oder
explizite Nachfrage bei der Projektleitung. Die Projektzeitung
verkorpert demzufolge die spezifische Wissensproduktion in dem
betreffenden Praxisprojekt. Immerhin enthalten die Beitrige der
genannten Zeitung >fonwokomstndu« am Ende der Artikel — in
Klammern gesetzt — die Namen ihrer jeweiligen Autoren, d.h. die
Texte stehen nicht ganz und gar anonymisiert als Reprisentanten
des jeweiligen Projektzusammenhangs, wie dies bei der weiter un-
ten noch zu besprechenden Textgattung der KMK-Empfehlungen
der Fall ist, wo eine Institution — und nicht eine namentlich ge-
nannte Person — als Urheberin auftritt.

Ein neueres Beispiel kann aus dem Bereich der Internationalen
Erziehung in der Schule angefithrt werden: Im Schuljahr 1999/
2000 wurde von der Fachstelle fiir entwicklungsbezogene Padago-
gik des Comenius-Instituts in Miinster und des Bildungsreferates
von »Brot fiir die Welt« ein Wettbewerb zum Thema »Entwick-
lungsriume gestalten — Wie trigt Globales Lernen zur Schulerneu-
erung bei?« durchgefuhrt (vgl. dazu Fithring/Mané [Hrsg.] 2001):
64 Schulen fast aller Schulformen (die meisten, d.h. 45% Grund-
schulen; Hauptschulen waren nicht vertreten), beteiligten sich an
diesem Wettbewerb mit der Darstellung von Aktivititen, die an
ihren Schulen zum Thema >Globales Lernen«< durchgefithrt wor-
den waren. Diese wurden »von einer Jury mit Mitgliedern aus Kir-
che, Schule, Universitit, Kultusministerien, Lehrerfortbildung
und Nord-Siid-Schulstellen gepriift, beurteilt und pramiert. Die
Bewertung beinhaltete thematische, prozessorientierte und gestal-
terische Kategorien. Bei den inhaltlichen Aspekten wurden als
Kriterien die Beachtung von globalen Dimensionen eines Themas
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oder des Schullebens, Fragen der Gleichwertigkeit und Gegensei-
tigkeit bei Begegnungen, >Perspektivwechsels, Auseinanderset-
zung mit anderen Lebensweisen, Anti-Diskriminierung bzw.
Anti-Rassismus angelegt« (ebd., S. 7).

In der genannten Publikation zu diesem Wettbewerb finden
sich nun die Berichte der Schulen zu ihrer Gestaltung des >Globa-
len Lernens, die eine Fiille von Themen und Projekten enhalten,
z.B. Antirassismustrainings, Briefaustausch, Fairer Handel, Kin-
derrechte, Schulpartnerschaften. In diesen Berichten steht — dhn-
lich wie oben in Bezug auf die Projektzeitung >fonwokomsntduc<
angemerkt — nicht der Autor oder die Autorin des jeweiligen Be-
richts im Vordergrund, sondern die jeweilige Schule und ihre Ak-
tivititen. Dies ist daran abzulesen, dass der Autorenname auch
hier jeweils am Ende des Berichts steht, im Inhaltsverzeichnis hin-
gegen nicht auftaucht. Vor dem eigentlichen Bericht steht ferner
jeweils ein im Layout abgesetzter Textteil aus der Urteilsbegriin-
dung der Jury, der die Besonderheit des jeweiligen Projekts vor-
stellt.

Im Bericht zur Annaschule in Monchengladbach, einer Grund-
schule, in der »ein Briefaustausch mit Kindern in Neuseeland« vor-
gestellt wird, heilt es z.B.: »In diesem Projekt ist es gelungen, ei-
nen global erweiterten Blickwinkel im Unterricht herzustellen
und damit eine groffe Relevanz fuir die SchiilerInnen und ihren
Lebensalltag zu erreichen. Durch den sehr personlich gestalteten
Austausch wurde den SchiilerInnen die Auseinandersetzung mit
anderen Lebensweisen und die Erfahrung der Gleichwertigkeit
iber kulturelle Grenzen hinweg ermoglicht« (ebd., S. 132). Die
verantwortliche Lehrerin, Sabine Weissenborn, wird als Autorin
des Berichts tiber diese Massnahme (erst) am Ende des Textes
sichtbar (ebd. S. 143). Ersichtlich beansprucht der Bericht nicht,
eine wissenschaftliche Verdftentlichung zu sein, abzulesen z.B. da-
ran, dass ein systematischer Bezug auf wissenschaftliche Literatur
fehlt. Er enthilt vielmehr erfahrungsnahe Reflexionen iiber und
subjektiv bedeutsame Begriindungen fur das eigene Tun, hier in
der Form, dass expliziert wird, wie in diesem Projekt >Globales
Lernen< umgesetzt wurde und warum bestimmte Handlungsopti-
onen gewihlt und andere verworfen wurden. Es findet eine Erliu-
terung der Konzeption statt mit Bezug auf Uberlegungen zum
globalen Lernen »nach Scheunpflug/Schrécke« (ohne weitere bibli-
ographische Angaben) in »sachlicher«, »sozialer« und »zeitlicher
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Perspektive« (ebd., S. 134). Die Unterrichtskonzeption wird vor-
gestellt, und tiber die damit konkret gemachten Erfahrungen wird
berichtet und anschlieBend reflektiert. Der Text endet mit einem
Ruiickblick auf das Projekt und einigen Folgerungen: »Riick-
blickend kann ich feststellen, dass ein solcher Briefaustausch mit
GrundschiilerInnen durchaus das Globale Lernen fordert, da die
SchiilerInnen gerne Verantwortung tibernehmen, offen und neu-
gierig sind. (...) Daher muss das Globale Lernen sowohl in der
Lehrerfortbildung als auch in der Elternarbeit thematisiert werden.
(...)« (ebd., S. 143). Auch hier findet sich also die Verschrinkung
faktischer (»dass ein solcher Briefaustausch ... das Globale Lernen
fordert«) und normativer Erwigungen (vdaher muss ... themati-
siert werden).

3.4 Aus der Praxis fiir die Praxis:
KMK-Empfehlungen fiir die
»Internationale Erziehunge

Nach dem Muster »aus der Praxis fir die Praxis< verfasst und daher
hier auch dem Typus des alltiglichen Handlungswissens zugeord-
net erscheinen bestimmte amtliche Verlautbarungen bildungspoli-
tischer oder schulpraktischer Art, die meist JEmpfehlungen« hei-
Ben. Fiir die Vergleichende Erziehungswissenschaft sind solche
KMK-Empfehlungen bedeutsam, die sich als Manifestationen von
»Wissen iiber Erziehung und Bildung unter dem Aspekt der Alte-
rititc lesen lassen. Fiir den in dieser Arbeit benannten Gegen-
standsbereich der Vergleichenden Erziehungswissenschaft, der
unter dem Sammelbegrift >Internationale Erziehung« zusammen-
gefasst wurde, sind besonders folgende KMK-Empfehlungen rele-
vant:
— »Europa im Unterricht«; Beschluss der Kultusministerkonfe-
renz vom 8.6.1978 i.d.E vom 7.12.1990 (KMK 1978/1990),
— »Forderung der Menschenrechtserziehung in der Schule«; Be-
schluss der Kultusministerkonferenz vom 4. Dezember 1980
i.d.E vom 14. Dezember 2000 (KMK 1980/2000),
— »Interkulturelle Bildung und Erziehung in der Schule«; Be-
schluss der Kultusministerkonferenz vom 25.10.1996 (KMK
1996),
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— »,Eine Welt/Dritte Welt« in Unterricht und Schule«; Beschluss
der Kultusministerkonferenz vom 28.02.1997 (KMK 1997).
Wie man sieht, sind einige dieser Empfehlungen schon lange im
Umlauf und wurden nach Jahren praktisch unverindert wieder
neu bekriftigt. >Europa< und >Menschenrechte« sind demnach sol-
che Themen der Internationalen Erziehung, die schon seit Jahr-
zehnten — zumindest rhetorisch oder programmatisch — im deut-
schen Schulwesen praktiziert werden (sollen), nicht umsonst
handelt es sich ja um Empfehlungen, tiber deren tatsichliche Um-
setzung oder Wirksamkeit in der Schule nichts gesagt ist. Demge-
gemiiber zihlen >Interkulturalititc und >Eine Welt« zu den eher
neueren thematischen Bausteinen der Internationalen Erziehung
aus der Perspektive der deutschen Kultusministerkonferenz. Aus
diesem Grunde sollen die beiden letztgenannten nun etwas ge-

nauer betrachtet werden.

Beide Empfehlungen berufen sich eingangs auf verinderte
Wirklichkeiten, auf die mit piadagogischen Mitteln zu reagieren
sel. In Bezug auf die >Interkulturelle Bildung und Erziehung in der
Schule« (KMK 1996, S. 1) heif3t es z.B.: »In den vergangenen Jah-
ren wurde im Bildungsbereich eine Fiille von Anregungen und
Programmen entwickelt, wie auf die grofer gewordene kulturelle
Vielfalt in der Bundesrepublik Deutschland angemessen reagiert
und die heranwachsende Generation auf die Anforderungen einer
erhohten beruflichen Mobilitit, der europiischen Integration und
des Lebens in Einer Welt vorbereitet werden kann.« In der Emp-
tehlung zu »Eine Welt/Dritte Welt in Unterricht und Schule«
wird eingangs konstatiert (KMK 1997, S. 3): »Seit dem Bericht
der Kultusministerkonferenz von 1988 zur »Situation des Unter-
richts iiber die Dritte Welt< ist in verschiedenen Lindern der an
der Eigenproblematik der Entwicklungslinder ausgerichtete Un-
terricht tiber die >Dritte Weltc auf die globalen Herausforderungen
der »Einen Welt« ausgeweitet worden. Angesichts dieser Heraus-
forderungen wird dringender Handlungsbedarf auch bei den In-
dustrielindern gesehen. Die Empfehlung versucht, die Schnitt-
menge dieser Aspekte in einem gemeinsamen Rahmenkonzept zu
integrieren.«

Es werden sodann Verkniipfungen zu anderen KMK-Beschliis-
sen oder denen anderer deutscher bildungspolitischer Akteure her-
gestellt sowie — dies ist speziell fiir die Vergleichende Erziehungs-
wissenschaft bedeutsam — zu Empfehlungen internationaler
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Organisationen, wie z.B. der UNESCO. Diese Verweise dienen
vermutlich der Kenntlichmachung, dass sich die diversen Empfeh-
lungen alle »auf einer Linie« befinden, d.h. den gleichen norma-
tiven Vorstellungen folgen und sich nicht gegenseitig wider-
sprechen. Ferner wird so dokumentiert, dass man sich mit der
nationalen Bildungspolitik auch in einem international legitimier-
ten Fahrwasser befindet. In der KMK-Empfehlung zum Bereich
»Eine Welt/Dritte Welt« wird beispielsweise auf KMK-Texte zur
schulischen Umwelterziehung und zur interkulturellen Bildung
und Erziehung in der Schule verwiesen; ferner wird die »Erkliarung
zu Umwelt und Entwicklung« der Konferenz der Vereinten Nati-
onen in Rio de Janeiro aus dem Jahre 1992 angefithrt (KMK 1997,
S. 4f). Im weiteren Verlauf wird auf weitere Akteure verwiesen,
mit denen man sich in Bezug auf diesen Lernbereich im Einklang
sieht, z.B. auf die Goethe-Institute, auf deutsche Institutionen der
Entwicklungszusammenarbeit, auf die UNESCO-Projektschulen,
auf die Bundes- und Landeszentralen fiir politsche Bildung und die
Landes- und Kreisbildstellen (ebd., S. 12,16,18).

In der Empfehlung zur Interkulturellen Bildung und Erziehung
(KMK 1996, S. 1) kommt diese selbstreferentielle Art der Legiti-
mation besonders deutlich zum Ausdruck und soll deswegen hier
exemplarisch ausfiihrlich zitiert werden:

»Neben anderen internationalen Gremien haben sich insbeson-
dere die Europiische Union und der Europarat wiederholt fiir
padagogische Initiativen gegen Intoleranz und Diskriminierungen
wegen rassischer, religioser, kultureller, sozialer oder nationaler
Unterschiede ausgesprochen. Die Kultusministerkonferenz selbst
hat erstmals 1964 mit einem Beschlu3 zum >Unterricht fiir Kinder
von Auslindern«<auf den Mitte der 50er Jahre in den alten Lindern
einsetzenden Zuzug sogenannter Gastarbeiterfamilien reagiert und
fiir auslindische Kinder und Jugendliche neben der Schulpflicht-
regelung die Forderung der deutschen wie der jeweiligen Mutter-
sprache in der Schule angeregt. 1971 (sowie in tliberarbeiteter
Form 1976 und 1979) wurden MaBnahmen empfohlen, um den
Kindern auslindischer Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmern
die Moglichkeit zu geben, die deutsche Sprache zu erlernen, die
hiesigen Schulabschliisse zu erreichen sowie die Kenntnisse in der
Muttersprache zu erhalten. Mit dem Ziel, ein gegenseitiges Ver-
stindnis flir die jeweilige Lebenssituation von Zugewanderten und
Einheimischen zu fordern, regte die Kultusministerkonferenz
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1985 (Kultur und auslindische Mitbtirger) einen vorurteilsfreien
Dialog iiber kulturelle Werte und Interessen an. Durch die Zu-
nahme gewalttitiger Ausschreitungen gegen Auslinderinnen,
Auslinder und Minderheiten sah sich die Kultusministerkonferenz
1992 veranlafit, in einer »Erklirung zu Toleranz und Solidaritit« die
Achtung vor anderen Kulturen und die Verantwortung flir die
Eine Welt einzufordern und fiir ein verstindnisvolles Miteinander
zu plidieren. Die Kultusministerkonferenz halt es nunmehr flir ge-
boten, die vielfiltigen interkulturellen Ansitze zu biindeln und auf
der Basis vorhandener Erfahrungen und Konzepte Moglichkeiten
und Erfordernisse einer interkulturellen Bildung zu akzentuierenc
(KMK 1996, S. 1).

In den KMK-Empfehlungen werden sodann recht summarisch
Anwendungsbereiche, Zielvorstellungen, Inhalte und pidagogi-
sche Umsetzungsmoglichkeiten erldutert. Alles ist in einem pro-
grammatischen, alltagsweltlichen Ton gehalten. Auf wissenschaft-
liche Erkenntnisse, Theorien, Forschungsergebnisse wird nicht
Bezug genommen, abzulesen daran, dass — anders als bei wissen-
schaftlichen Texten — keine Literaturangaben zu finden sind. Wenn
die Wissenschaft tiberhaupt zur Sprache kommt, so geschieht dies
in duBerst vagen Formulierungen. So heif3t es zum Bereich >Eine
Welt/Dritte Welt« etwa: »Langjahrige Erfahrungen sowie empiri-
sche Forschungen haben gezeigt, dal der Unterricht iiber die
»Eine Welt/Dritte Weltc so frith wie moglich beginnen sollte«
(KMK 1997, S. 13).

Schaut man sich die Argumentationslogik dieser »Empfehlun-
gen< an, so fillt Folgendes auf: Die Texte sind nicht namentlich
gekennzeichnet; d.h. wer immer sie geschrieben hat, taucht nicht
als Autor auf. Der Urheber ist vielmehr eine Institution, die in
diesem Falle politisch-administrativ legitimiert ist. Potentielle
Riickfragen an einen leibhaftigen Autor oder eine Autorin sind
dadurch nicht moglich, sie missen stattdessen an die Institution,
in diesem Falle an die Kultusministerkonferenz, gerichtet werden.
Im Unterschied zu den zuvor genannten Erfahrungsberichten aus
erster Hand, bei denen der einzelne Urheber einer Aussage noch
nambhaft gemacht werden kann, lassen sich die KMK-Empfehlun-
gen daher zusammenfassend als eine hoch aggregierte Ansamm-
lung von kollektiven Praxiserfahrungen zu den betreffenden schu-
lischen Handlungsfeldern lesen, die durch politisch-administrative
Instanzen gefiltert und fiir die Zwecke der Anleitung der Schul-
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praxis in programmatischer Form austormuliert, legitimiert und an
diese weitergegeben worden sind. Denn die KMK ist ein politi-
sches Entscheidungsgremium (und kein pidagogisches oder wis-
senschaftliches) und fillt konsensuelle Entscheidungen auf der Ba-
sis der jeweiligen politischen Machtverhiltnisse. Dieser Umstand
bewirkt unter anderem, dass sich ihre JEmpfehlungen¢, wie auch
Studierende in Seminaren immer wieder konstatieren, durch eine
gewisse >Schwammigkeit< auszeichnen, die — wiren es wissen-
schaftliche Verdftentlichungen — schon allein dadurch zu massiver
Kritik fithren wiirde.

In den Empfehlungen finden sich Tatsachenaussagen und nor-
mative Elemente in unlésbarem Zusammenhang. Thre Argumen-
tationsstruktur entspricht dem Alltagstypus, wie er oben in der
Gegentiberstellung zur Wissenschaft (Tab. 3, Kap. 3.1) zusammen-
gefasst wurde. Damit haben diese Empfehlungen ersichtlich weder
(bzw. noch nicht) den Status von Modellen oder Padagogiken (vgl.
Kap. 4), noch sind sie dem methodisch kontrollierten wissen-
schaftlichen Aussagetypus zuzurechnen (vgl. Kap. 5). Wer sie fiir
wissenschaftliche Argumentationen nutzen will, muss daher, wie
oben skizziert, ihre Spezifik, ihren Entstehungskontext und ihre
Funktion mitreflektieren.

Es mag viele Leserinnen und Leser befremdlich anmuten, dass
die genannten KMK-Empehlungen der Kategorie desalltiglichen
Handlungswissens< zugeordnet wurden. Dies geschah — wie eben
dargelegt — auf der Basis inhaltlich begriindeter und belegbarer
Merkmale dieser Art Dokumente. Zum Ende dieses Abschnitts sei
aber darauf aufmerksam gemacht, dass diese Einordnung nicht fiir
alle Zeiten giiltig bleiben muss. Denn jiingst ist fiir den Bereich,
der hier zusammenfassend >Internationale Erziehung< genannt
wird, ein neuer Typus von Handlungsanleitung vorgelegt worden,
der (fast) den Charakter eines Curriculums hat und der deswegen
als eine Art padagogisches Modell fiir die Internationale Erziehung
angesehen werden kann. Es handelt sich um den am 14.06.2007
verabschiedeten »Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich Glo-
bale Entwicklung im Rahmen einer Bildung flir nachhaltige Ent-
wicklung« (KMK/BMZ 2007), der zuvor schon in einer ersten
Version kursierte  (www.kmk.org/akutell/070614-globale-entwick-
lung.pdf). Da »Bildung fur nachhaltige Entwicklung« im folgenden
Kapitel (Kap. 4.3) inhaltlich den pidagogischen Konzeptionen des
Globalen Lernens zugeordnet wird, soll an dieser Stelle nur auf die
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Typik dieses und eines weiteren KMK-Dokumentes zu diesem
Lernbereich eingegangen werden.

Der>Orientierungsrahmenc hat eine deutlich andere Argumen-
tationsstruktur als die oben genannten Empfehlungen; denn in
ihm wird curricular argumentiert, d.h. es werden recht detailliert
Inhalte benannt, Kompetenzen fiir verschiedene Schulstufen dar-
gelegt und Aufgaben zu ihrer Uberpriifung angeboten. Er entstand
in einer Kooperation zwischen zwei staatlichen Instanzen: der
KMK und dem BMZ (Bundesministerium fiir wirtschaftliche Zu-
sammenarbeit), unter Mitarbeit von etwa 50 namentlich genann-
ten Personen, darunter auch Wissenschaftler. Das Dokument ist
mit ca. 200 Seiten wesentlich umfangreicher als die JEmpfehlun-
gen< und enthilt auch Literaturangaben. Schon diese wenigen
recht duBerlichen Merkmale zeigen den Unterschied dieses »Ori-
entierungsrahmens< zu den >Empfehlungens, die jedoch — das sei
nebenbei gesagt — weiterhin giiltig sind. Es bleibt daher abzuwar-
ten, ob dies der Auftakt einer neuen Generation von KMK-Do-
kumenten ist, die nicht mehr nach dem Muster »aus der Praxis fur
die Praxis¢ verfasst sind, sondern mit einem >Umwegc iiber eine
Auseinandersetzung mit Vertretern entsprechender >Padagogikenc
zustande kommen (und die daher in das Kapitel 3 gehoren miiss-
ten). Allerdings duBlert eine erste fachwissenschaftliche Einschit-
zung dieses >Orientierungsrahmensc ihr Erstaunen dariiber, »dass
man — sicht man einmal von Bernd Overwien ab — die Namen
derjenigen, die in den vergangenen Jahren kontinuierlich an den
erzichungswissenschaftlichen Diskursen um Globales Lernen und
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung beteiligt waren, vergeblich
sucht. (...) Auch die Durchsicht der Literatur, auf die in diesem
Papier Bezug genommen wird, verleitet eher zu der Annahme,
dass die bekannten Diskurse (...) aus der Erziehungswissenschaft
und aus der pidagogischen Praxis unberticksichtigt geblieben sind«
(Asbrand/Lang-Wojtasik 2007, S. 33).

Gegenliufig zu der Vermutung, der neue >Orientierungsrah-
menc« l6se die Gattung der >Empfehlungenc ab, ist allerdings die
Tatsache, dass nur einen Tag spiter (am 15.06.2007) eine KMK-
Empfehlung »Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in der Schule«
(KMK/DUK 2007), d.h. praktisch zum gleichen Thema wie der
»>Orientierungsrahmens, heraus gegeben wurde. Denn diese Emp-
tehlung passt wieder in das zuvor erliuterte Schema der anderen
KMK-Empfehlungen. Das einzig Neue an ihr ist, dass sie in Zu-
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sammenarbeit mit der Deutschen UNESCO-Kommission (DUK)
zustande gekommen ist, was das Titelblatt auch ausweist
(www.kmk.org/aktuell/ KMK-DUK-Empfehlung.pdf). Vom Aufbau
und vom Argumentationsstil her entspricht sie den fritheren Emp-
fehlungen. Auch in diesem Falle sind die Aussagen wieder selbst-
referentiell; d.h. sie verweisen auf national und international
legitimierte Bildungsziele und belegen diese mit amtlichen Doku-
menten und nicht mit wissenschaftlichen Quellen. Konzeptionell
wird das Anliegen — Bildung fiir nachhaltige Entwicklung — wie-
derum als eine Querschnittsaufgabe begriften, die in allen Schul-
stufen und in einer Vielzahl von Schulfichern zur Verwirklichung
kommen soll. In dieser Perspektive wird in einem Kapitel (Kap. 3
der>Empfehlung/), das der Umsetzung in der Schule gewidmet ist,
neben anderen Hinweisen auch der oben genannte >Orientie-
rungsrahmenc angeftihrt. Aus diesem Grunde liegt folgende Ver-
mutung nahe: Die »Empfehlung¢ ist dem >Orientierungsrahmencs
bildungspolitisch gesehen tibergeordnet. Der »Orientierungsrah-
men<hat nicht den Status einer KMK-Empfehlung, sondern einen
lehrwerkihnlichen Charakter. Dies kann darauf zuriick gefiihrt
werden, dass fur diesen fachiibergreifenden und ficherverbinden-
den Themenbereich keine einschligigen Schulbiicher vorliegen
und von der Logik her auch kaum vorgelegt werden kénnen, weil
Schulbiicher sich an Lehrplinen orientieren, die wiederum auf
Unterrichtsficher zugeschnitten und nach Schulstufen gegliedert
und in den verschiedenen Bundeslindern unterschiedlich sind.
Aus den genannten Beobachtungen ist einstweilen zu schliefen,
dass die Textgattung JKMK-Empfehlung« offenbar weiterhin nach
dem oben analysierten Muster »aus der Praxis flir die Praxis< pro-
duziert wird. Neu ist, dass die KMK offiziell gemeinsam mit einer
anderen Institution — in diesem Falle der Deutschen UNESCO-
Kommission — etwas verlautbart hat, und dass der entsprechenden
»Empfehlung« — sozusagen als »flankierende Malnahme« — eine
lehrplanihnliche Konzeption, der >Orientierungsrahmens, an die
Seite gestellt wird, der in diesem Falle in Kooperation zwischen
der KMK und einem Ministerium (dem BMZ) enstanden ist.
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3.5 Alltagswissen im Bereich der Internationalen
Bildungspolitik

Wie legen sich Personen, die in Organisationen titig sind, in de-
nen das >Reden iiber Erziehung unter dem Anspruch des Interna-
tionalen« praktiziert wird, ihre Erfahrungen zurecht? In ihrer pro-
fessionellen Titigkeit zeigen sich vermutlich auch Spuren einer
bildungspolitischen Alltagslogik des Vergleichens, des Evaluierens
und der Politikberatung, ohne dass jeweils jede Handlung und
Entscheidung wissenschaftlich begriindet wird oder tberhaupt
werden konnte. Welche Vergleichskriterien werden fiir wesentlich
gehalten? Welche Ziele werden verfolgt? Wie wird vorgegangen?
Welche Tatsachen werden gesammelt und warum? Diese und dhn-
liche Fragen werden in der Alltagsroutine nicht unbedingt immer
explizit reflektiert, sondern stellen implizite Wissensbestinde der
dort Handelnden z.B. in Bezug auf gesellschaftliche Entwicklung,
auf die Relevanz von Erziehung, auf Menschenbilder, auf interna-
tionale Entwicklungen und auf Vorstellungen von Demokratie
und staatlichem Handeln dar. Dieser Art alltiglichem Handlungs-
wissen in der Berufspraxis internationaler Organisationen beikom-
men zu wollen, ist allerdings gar nicht so einfach; denn normaler-
weise dringt dieses nicht an die Offentlichkeit. Es gehort zum
»Insider<-Wissen und wird nur selten publik gemacht.

So beschreibt beispielsweise Harold J. Noah (1991) seine per-
sonlichen Erfahrungen aus der Praxis der sog. OECD-Linderex-
amina. In diesen von der OECD seit den 1960er Jahren erstellten
Linderberichten werden nationale Bildungssysteme durch inter-
nationale Expertenteams untersucht. Das 1971 fiir die Bildungs-
situation in der BRD durchgefiihrte »Linderexamenc enthielt ahn-
lich verheerende Diagnosen wie einige Jahrzehnte spiter die
PISA-Studie; die deutsche Verdftentlichung hierzu stand entspre-
chend unter dem Titel: »Bildungswesen: Mangelhaft. BRD-Bil-
dungspolitik im OECD-Lianderexamen« (Hiifner [Hrsg.] 1973).

Noah erinnert sich an seine Titigkeit als Mitglied eines entspre-
chenden internationalen Expertenteams und schreibt dazu: »Die
Linderberichte zur Bildungspolitik sind immer eine heikle Ange-
legenheit, besonders flir die Priifer. Ich habe sie einmal als Perso-
nen bezeichnet, die immer Gefahr laufen, als etwas unberechen-
bare Giste zum hiuslichen Abendessen eingeladen zu werden. Der
Abend verlduft zunichst in harmonischer Stimmung, verschlech-
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tert sich aber bald, als der Gast Anstof3 daran nimmt, daf3 sich Was-
serflecken auf dem Tafelsilber befinden« (ebd., S. 31). Die wech-
selvolle Rolle zwischen Gast und Zensor, auch wohl der Versuch,
den Priifer fiir die Ziele des Gastgebers einzuspannen, scheint die
Titigkeit der Delegationen und ihre Berichterstattung zu durch-
ziehen, ohne notwendigerweise in den spiter veroffentlichten Do-
kumenten aufzutauchen. Gleichwohl wire es fiir die Verglei-
chende Erziehungswissenschaft relevant, gelegentlich tber diese
Rollenproblematik >zwischen Gast und Zensor«< in der Arbeit in
internationalen Agenturen zu reflektieren oder sie weiter zu erfor-
schen.

Noah zieht aus seinen Erfahrungen den Schluss, dass die grofte
Eftektivitit der OECD-Linderexamina nicht in ihren Auswirkun-
gen auf die Bildungspolitik der untersuchten Linder bestanden
hitte, sondern »darin, dal3 ein dauerhafter Dialog in der OECD in
Paris und dariiber hinaus zustande kam, der sich auf die Materia-
lien der rund 30 Berichte stiitzt und auf die bildungspolitischen
Probleme der Mitgliedslinder« (ebd., S. 34). Wie wir wissen, hat
dieser Dialog inzwischen zu PISA gefiihrt, das Teil eines umfang-
reicheren Indikatorenprogramms der OECD ist, tiber das die
OECD in ihren jihrlichen Berichten »Education at a Glance« in-
formiert (abrufbar unter wwuw.oecd.org/topic/education). Und PISA
hat wiederum zu neuen Reisetitigkeiten und entsprechenden >Be-
richten« geftihrt.

Alltagswissen in Bezug auf internationale Bildungspolitk findet
sich auch in Presseartikeln und Medienberichten. PISA und die
Titigkeit der OECD im Bildungsbereich wurden in der deutschen
Offentlichkeit durch diese Art von Berichterstattungen weithin
bekannt und teils sogar in Form von PISA-Shows im Fernsehen
vermarktet. Das schlechte Abschneiden deutscher Schiilerinnen
und Schiiler wurde dadurch skandalisiert und das deutsche Bil-
dungswesen in seiner mangelnden internationalen Wettbewerbs-
fihigkeit kritisiert. Hiermit wurde in der breiten Offentlichkeit —
in der Regel, ohne dass die Leserschaft bzw. das Publikum die
tatsichlichen Untersuchungsergebnisse tiberhaupt selbst gelesen
hitte — implizit die Legitimitit internationaler Schulleistungsver-
gleiche akzeptiert und die Rolle von Bildung im weltweiten 6ko-
nomischen Wettbewerb sanktioniert.

In der Presse wurde auch tiber die Reaktionen der deutschen
Bildungspolitik berichtet. Denn um sich ein Bild von der Leis-
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tungsfihigkeit des Bildungswesens in solchen Landern zu machen,
die bei PISA besonders erfolgreich waren, allen voran Finnland,
wurden in den letzten Jahren etliche Reisen von deutschen Bil-
dungspolitikern und Wissenschaftlern in diese Linder unternom-
men, wohl in der Hoffnung, durch diese Inaugenscheinnahme
Reformideen im eigenen Lande besser erstellen oder begriinden
zu kénnen. Hier konnte eine Analyse der Presseverlautbarungen
der KMK und diverser Linder-Ministerien sowie der Berichter-
stattung in den Massenmedien iiber die Intentionen und Schluss-
folgerungen solcher Reisen Auskunft geben.

Zum Alltagsgeschift der internationalen Bildungspolitik zihlt
inzwischen auch die Berichterstattung iiber die Bildungsentwick-
lungen in den einzelnen Lindern durch die Vereinten Nationen.
Aufsehen erregte in diesem Zusammenhang der Bericht mit
fremdem Blick< von aulBen auf unser deutsches Bildungssystem.
Im Februar 2006 hatte der Sonderberichterstatter der Vereinten
Nationen fiir das Recht auf Bildung, Vernor Munoz-Villalobos,
im Auftrag des Menschenrechtsausschusses (inzwischen: Rat fiir
Menschenrechte) der Vereinten Nationen das deutsche Bildungs-
wesen auf einer mehrtigigen Reise in Augenschein genommen
und dazu einen offiziellen Bericht vorgelegt (englisches Original
und deutsche Arbeitsiibersetzung unter http://forumaktuell.de/cate-
gory/un-report.com).

Die Aufgabe des Sonderberichterstatters Mufioz-Villalobos be-
stand darin, wihrend seiner Inspektionsreise und in seinem Be-
richt die Bildungssituation in Deutschland speziell unter men-
schenrechtlichen Gesichtspunkten zu begutachten. In Bezug auf
das deutsche Bildungswesen bemingelte er vor allem das Vorhan-
densein von Sonderschulen und das mehrgliedrige Sekundarschul-
system und interpretierte diese beiden Merkmale als solche, die
den Verdacht der sozialen Diskriminierung von Schiilerinnen und
Schiilern z.B. mit Behinderungen und solchen mit Migrationshin-
tergrund nahe legten und somit dem Grundsatz von Bildung als
Menschenrecht widersprichen.

Es ist ersichtlich, dass der Bericht keine wissenschaftliche Un-
tersuchung ist; denn es fehlt eine methodisch kontrollierte Refle-
xion der herangezogenen Datenbasis und der Art, wie die Ein-
schitzungen zustande gekommen sind. Es ist ein »Bericht< (und so
heilt er ja auch) im Praxisfeld der internationalen Bildunggspolitik,
der im Interesse und in der Perspektive der internationalen Men-
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schenrechtsorganisation an der weltweiten Umsetzung von Bil-
dung als Menschenrecht verfasst wurde, nicht mehr, aber auch
nicht weniger. In den Reihen der deutschen Bildungspolitik und
der Offentlichkeit zeigten sich Irritationen tiber die Tatsache, dass
Deutschland tiberhaupt in die Nahe von (potenziellen) Menschen-
rechtsverstoBen geraten sei, und das bei einem Thema wie »Bil-
dungc. Die Reaktion zeugt auch in diesem Fall, ihnlich wie Noah
das in Bezug auf die OECD-Linderexamina in Erinnerung hat,
von der ambivalenten Rolle solcher externer Berichterstatter zwi-
schen »>Gast« und >Zensor.

Lothar Krappmann, Professor fiir Soziologie der Erziehung an
der FU Berlin und Mitglied des UN-Ausschusses fiir die Rechte
des Kindes, macht darauf aufmerksam, dass die Reaktionen auf
den Besuch von Mufoz-Villalobos in Deutschland »sehr abweh-
rend, wenn nicht herabsetzend« waren (Krappmann 2007, S. 10).
In seinem einleitenden Beitrag zu einem Sammelband, der sich
mit dem Besuch des genannten UN-Sonderberichterstatters be-
schiftigt (Overwien/Prengel [Hrsg.] 2007) skizziert Krappman die
Aufgabe einer solchen Berichterstattung: Mufoz-Villalobos sei
Professor fiir biirgerliches Recht in Costa Rica und habe Erfah-
rungen mit dem Thema Menschenrechte im Bildungswesen; er
wurde im Jahre 2004 in sein Amt berufen. Er sei ferner nicht un-
angekiindigt nach Deutschland gekommen, sondern seine Besu-
che und seine Interessen wurden mit der deutschen Regierung
abgestimmt. Seine Feststellungen und Empfehlungen seien mit
keinerlei Sanktionen gegeniiber der deutschen Regierung ver-
kntipft. Dennoch konne ein solcher Bericht der eigenen linder-
internen Bildungsdiskussion dienen. Im Unterschied zu den inter-
nationalen Vergleichsstudien (wie z.B. PISA) sei es nicht um die
Erhebung messbarer Daten zur Erstellung von Rangplitzen der
Leistungsfihigkeit nationaler Schulsysteme gegangen, sondern um
eine Menschenrechtsperspektive auf Bildung, wie sie in den UN-
Konventionen, die (auch) Deutschland unterzeichnet habe, gefor-
dert wiirden. Dies habe den Blick auf Benachteiligung von Kin-
dern gelenkt, die aufgrund bestimmter Faktoren, etwa Armut,
Migrationshintergrund oder Behinderung, »systematisch im Bil-
dungswesen zu kurz kommen« (Krappmann 2007, S. 14).

Am Beispiel dieses Berichts kann illustriert werden, dass es ge-
wisse Auswirkungen der »internationalen Bildungspolitik¢ auf die
nationale Ebene gibt. In diesem Falle lassen sich eine Reihe von
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Irritationen aufzeigen, die sich neben der Presseberichterstattung
auch in Statements nationaler Organisationen niedergeschlagen
haben, die vonseiten der Kultusministerkonferenz, aber auch von
nicht-staatlichen Organisationen wie dem Verband Bildung und
Erziehung oder dem Bundeselternrat verfasst wurden (siche Hin-
weise in Overwien/Prengel [Hrsg.] 2007, S. 8). Auch diese State-
ments sind alltagsweltlicher Art. Es wire nun Aufgabe der For-
schung, diese R eaktionen systematisch zu untersuchen, womit das
Thema aber aus der Spihre deralltiglichen Wissensproduktion«in
die des methodisch kontrollierten Wissens gelangen muisste.

Neben inter- oder supranationalen GroBorganisationen wie
UN, OECD, EU und anderen haben eine Vielzahl von kleineren
oder groferen internationalen Nichtregierungsorganisationen
(NROs), die auch in der deutschsprachigen Literatur inzwischen
hiufig abgekiirzt "WGOs« genannt werden (nach dem Englischen:
non-governmental organisations), mit Erziechung und Bildung
weltweit zu tun. Diese internationalen oder transnationalen NROs
sind Mitspieler auf dem Feld der internationalen Bildungspolitik,
kooperieren untereinander, mit UN-Organisationen und mit
nationalen Ministerien und beeinflussen unter anderem die 6ffent-
liche Meinungsbildung. Hierzu produzieren sie eine Fiille von
Informationsmaterial, das groBtenteils der Kategorie des Alltags-
wissens zuzuordnen ist. Hierzu zihlen z.B. Flyer und Informati-
onsbroschiiren, die fiir die Offentlichkeitsarbeit bestimmt sind und
in denen auf bestimmte Projekte aufmerksam gemacht wird. Texte
dieser Art verkorpern hiufig eine Mischung von Information,
Lobbyarbeit und Spendenwerbung. Sie sind einfach zu beschaffen,
tiberwiegend kostenfrei und kénnen z.B. auch im Rahmen von
Seminaren vergleichend analysiert werden. Damit werden sie im
glinstigsten Fall Gegenstand eigenen forschenden Lernens, wie am
folgenden Beispiel illustriert werden soll.

Die Autorin hat in Seminaren zum Thema >Strafenkinder in
Industrie- und Entwicklungslindern« (vgl. Adick [Hrsg.] 1997) —
neben anderen Textgattungen — auch Informationsmaterial ver-
schiedener NROs herangezogen und mit den Studierenden ana-
lysiert. In einem Fall entstand durch das besondere Interesse eines
Seminarteilnehmers daraus eine recht elaborierte vergleichende
Analyse, die publiziert wurde: Christian Herrmanny hatte 23 Or-
ganisationen angeschrieben und deren Material zum Thema >Stra-
Benkinder< bzw. zu sachverwandten Themen wie Kinderarbeit,
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Obdachlosigkeit von Jugendlichen usw. gebeten. Als Riicklauf
erhielt er tiber 80 verschiedene Druckwerke, darunter Flyer, Bro-
schiiren, Prospekte, Magazine, Mitgliederzeitschriftenhefte, Un-
terrichtsvorschlige, Materialsammlungen und dergleichen. Die
angegebenen Auflagenhohen bewegten sich von 750 bis hin zu
250.000 Exemplaren (Herrmanny 1997, S. 148).

In seiner vergleichenden Analyse bezog sich der Autor dann
intensiver auf vier weithin bekannte Organisationen, die umfang-
reiches eigenes Material zum Thema >StralBenkinder« erstellt hat-
ten: auf terre des hommes, das Deutsche Komitee fiir UNICEE
Misereor und Brot fur die Welt (vgl. ebd., S. 150-159). Neben
dem Informationsmaterial allgemeiner Art haben die meisten die-
ser Organisationen zusitzlich noch audio-visuelle Medien im An-
gebot sowie didaktisch aufbereitete Materialien fiir die schulische
und die auBlerschulische Bildungsarbeit, die vergleichsweise kos-
tengiinstig erworben bzw. ausgeliechen werden kénnen. Damit sind
solche Organisationen und ihre Wissens->Produkte« auch fiir (po-
tenzielle) Lehrpersonen besonders attraktiv.

Herrmanny kommt in seinem Resiimee zu der Einschitzung,
dass die analysierten Materialien »aulerordentlich professionell ge-
macht« seien. Aus diesem Grunde konnten sie, das sei an dieser
Stelle erginzend angemerkt, auch unter der (im nichsten Kapitel
4 diskutierten) Perspektive eines >Professionswissens< im Bereich
der entwicklungspolitischen Bildung analysiert werden. Die Ma-
terialien zeichnen sich jedoch, so Herrmanny, durch eine grofle
Selbstreferentialitit aus, d.h. sie bezdgen sich immer auf Aufgaben,
Ziele und Projekte ihrer Organisation und lieBen zumeist jegliche
Selbstkritik vermissen. »Ebenfalls generell feststellbar ist neben
dem appellativen der rechtfertigende Charakter der Texte: Es miis-
sen beinahe zwingend positive Bilanzen gezogen werden« (ebd.,
S. 160). Das Ziel der Spendenwerbung fiir die eigene Organisation
beeintrichtige auf diese Weise den Anspruch, entwicklungspoliti-
sche Bildung in der Offentlichkeit zu betreiben. Dennoch benutz-
ten Pidagogen hiufig bei entsprechenden Themen das Material
solcher Hilfsorganisationen, da dieses im Vergleich zu fachwissen-
schaftlicher Literatur und zu Schulbiichern nicht nur kostengtins-
tiger oder sogar kostenlos, sondern auch wesentlich aktueller sei.
Auch aus diesem Grunde ist eine Beschiftigung mit der Medien-
produktion dieser und dhnlicher international agierender NROs
durchaus ein angemessenes Forschungsthema.
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Da die Mitarbeit bei solchen Organisationen ein potenzielles Be-
rufsfeld auch fiir Absolventen pidagogischer Studienginge dar-
stellt, liegen hier Chancen, die in Seminaren der Vergleichenden
Erziehungswissenschaft gewonnenen besonderen Qualifikationen,
wie z.B. Sensibilitit fur nationale und kulturelle Stereotype und
multiperspektivische Herangehensweisen an kulturelle Mehrdeu-
tigkeiten, im spiteren Berufsleben anzuwenden. Es gibt inzwi-
schen unzihlige solcher kirchlicher und anderer NROs, die sich
teils wiederum in Dachorganisationen zusammen geschlossen ha-
ben. Ein fiir den Bereich der international ausgerichteten Bil-
dungsarbeit relevanter Dachverband ist z.B. der Verband Entwick-
lungspolitik deutscher Nichtregierungsorganisationen (VENRO).
Dieser flihrte unter seinen etwa 80 Mitgliedsorganisationen im
Jahre 1998 eine Befragung tiber deren Ziele und Arbeitsweisen
durch und kam dabei zu folgenden Ergebnissen: Zwar rangierte
die Bildungsarbeit bei 46% der Organisationen (nur) unter >Sons-
tiges; aber bei einem Drittel gab es eine gemeinsame Abteilung
fiir die Bereiche »Bildungs- und Offentlichkeitsarbeitc, und fast ein
Viertel (24%) der Organisationen hatte eine eigene Abteilung fuir
Bildunggsarbeit mit entsprechendem eigens dafur eingestellten Per-
sonal. Der Anteil an hauptamtlichen Mitarbeitern fiir Bildungsar-
beit lag bei 46%. Deren Arbeit richtete sich tiberwiegend an Mul-
tiplikatoren (83%), darunter insbesondere an Lehrerinnen und
Lehrer (VENRO 1999, S. 32f). Ob diese Zahlen inzwischen
iberholt sind, und ob sie in anderen Organisationen dhnlich lie-
gen, konnte nur durch entsprechende Untersuchungen geklirt
werden. Immerhin belegt die genannte Befragung, dass die Bil-
dungsarbeit zu einem festen Bestandteil der Praxis entsprechender
Organisationen zihlt und damit ein potenzielles Arbeitsfeld auch
fiir Studierende der Padagogik darstellt.



4 Regelwissen und Modelle in der
Vergleichenden Erziehungswissen-

schaft

Teils noch nahe an alltiglichen Verwendungskontexten, aber in der
Argumentations- und Organisationsstruktur doch deutlich von
diesen zu unterscheiden, lisst sich eine Fiille von Wissen produ-
zierenden Arrangements identifizieren, die etwas mit vergleichen-
den und internationalen Dimensionen von Erziehung und Bil-
dung zu tun haben. Diese >Arrangements«< liegen auf der Ebene
von nationalen und internationalen Organisationen, die fur die
Bewiltigung von Praxis bzw. zur Vorbereitung auf diese bestimmte
typische Textgattungen hervorbringen, indem sie R egelwerke und
Modelle entwickeln, Programmschriften vorlegen und diese teils
mit theoretischen Argumenten und Forschungsergebnissen anrei-
chern. Dieser Wissenstypus entspricht in anderer Terminologie
auch dem, was von Harm Paschen mit dem Begriff »Pidagogiken
belegt wurde: Das »Konstrukt einer Pidagogik« liegt laut Paschen
dann vor, »wenn pidagogische Arrangements praktisch und theo-
retisch umfassend und tiefgreifend von einem spezifischen Fokus
her und in der Interpretation eines bestimmten Skopus bestimmt
sind bzw. wachsend gebildet werden« (1996, S. 30; ausftihrlicher
S. 32f)). In seinem Buch spricht Paschen von Padagogik im Plural
als »Padagogiken«, um damit anzuzeigen, dass es eine Vielfalt sol-
cher pidagogischer Konzeptionen gibt, einerseits im geldufigen
Sinne der Pidagogik eines bestimmten Pidagogen oder einer be-
stimmten Pidagogin (z.B. die Pidagogik von Pestalozzi oder von
Montessori), andererseits aber auch im Sinne spezieller Pidagogi-
ken (Schulpadagogik, Sozialpidagogik, Medienpadagogik, Frie-
denspidagogik u.a.) oder in Gestalt von noch weiteren von Pa-
schen reklamierten Typen von Pidagogiken, die hier nicht weiter
angesprochen werden sollen.

Diese Reflexionsebene spielt insbesondere in der Ausbildung
von Studierenden eine wichtige Rolle, da das Studium auch dazu
da ist, Professionswissen zu vermitteln. Zur Vermittlung eines sol-
chen Professionswissens gehort (wie in Kap. 2.4. diskutiert) die
Beschiftigung mit berufsfeldspezifischen »Pidagogikens, die not-
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wendig sind, um in einem bestimmten (pidagogischen) Beruf
kompetent arbeiten zu konnen. Das Professionswissen enthilt be-
rufsfeldbezogene Handlungsregeln und Beurteilungsschemata und
Anteile theoretischen und empirischen Wissens und dient der
Schulung der Urteilsfihigkeit bei der Suche nach Losungen fiir
Problem- und Entscheidungssituationen eines bestimmten Hand-
lungsteldes. Das Studium der Vergleichenden Erziehungswissen-
schaft soll spezifisch komparatives und internationales Professions-
wissen vermitteln, indem es die Studierenden in die Lage versetzt,
antizipativ bestimmte Herausforderungen internationaler bzw.
interkultureller Erzichung und Bildung praktischer und bildungs-
politischer Art wahrzunehmen und fur diese Regeln der Bearbei-
tung, Kriterien der Beurteilung und Modelle der Bewiltigung zu
entwicklen.

Im Folgenden geht es — mit Blick auf die verschiedenen Ge-
genstandsbereiche der Vergleichenden Erziehungswissenschaft, die
im zweiten Kapitel erldutert wurden (vgl. Abb. 2) — im kompara-
tiven Bereich um bestimmte Typen von Linder- und Kultur-
studien, die in diesem Buch summarisch unter dem Etikett
»Vergleichende Pidagogik« (im Unterschied zu >Vergleichende Er-
ziehungswissenschaft)) zusammengefasst werden. Ferner gehoren
im internationalen Bereich die Internationale Reformpidagogik
und Interkulturelle und Internationale Pidagogiken dazu. Im
Gegenstandsfeld der Internationalen Bildungspolitik kommen
schlieBlich die Bildungsprogramme internationaler Organisatio-
nen einschlieBlich einer bestimmten Art von Bildungsforschung in
den Blick.

4.1 Vergleichende Pidagogik

Nach Ansicht der Autorin gehdren bestimmte Segmente aus dem
komparativen Gegenstandsbereich in diese Reflexionsebene:
Hierzu zihlt der Typus der >Auslandspidagogiks, der im ersten Ka-
pitel dieses Buches schon angesprochen wurde und der von der
Vergleichenden Erziehungswissenschaft immer wieder wider-
spriichlich beurteilt wird in Bezug auf seine legitime Zurechnung
zu dieser Fachdisziplin. >Auslandspidagogik« stellt, wie der Begriff
schon sagt, einem nicht einheimischen Publikum Informationen
iiber »die Pidagogik des Auslands< zur Verfligung. Ferner werden
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melioristische, d.h. mit mehr oder weniger explizitem Interesse an
der Verbesserung der (eigenen) Praxis verfasste, Linderstudien
ebentalls zur Vergleichenden Pidagogik gerechnet. Damit ist eine
Entscheidung getroffen worden, die damit begriindet wird, dass
solche Linderstudien in der Regel systematische Reflexion betrei-
ben, geordnetes Wissen anbieten und mit Forschungsergebnissen
angereichert sind, aber keine methodisch kontrollierten Vergleiche
und keine eigenstindigen Untersuchungen darstellen. Diese Ent-
scheidung gilt analog auch fiir den Wissenstypus >Kulturstudienc:
Statt mit>Linderncals Untersuchungseinheiten beschiftigt sich die
»Ethnopidagogik« mit »Kulturen« als BezugsgroBe, wobei in der
Regel — dies wurde ebenfalls im ersten Kapitel angesprochen —
aufereuropiische, straditionelle« Kulturen gemeint sind. Die sol-
cherart produzierten >Kulturstudien< (in Analogie zu >Linderstu-
dien<) werden aus dhnlichen Griinden ebenfalls dieser Reflexions-
ebene zugerechnet. Hierbei ist jedoch das Motiv nur selten das
Interesse an der Verbesserung der eigenen Praxis, sondern eher das
Modellieren und (Stereo-) Typisieren der (fremden) >traditionellenc
Erziehung im Unterschied zu (unserer) >modernen«< Erziehung.
Dies geschieht haufig im als advokatorisch proklamierten Interesse
an der Erhaltung der indigenen Kultur oder in einer paternalisti-
schen Einflussnahme auf deren Modernisierung, z.B. mittels Bil-
dungsprojekten im Rahmen der Entwicklungszusammenarbeit.
All diese komparativ ausgerichteten Varianten sollen unter dem —
der Reflexionsebene >Pidagogik« korrespondierenden — Begriff
der »Vergleichenden Pidagogik« gefasst werden. »Vergleichende
Pidagogik« beschiftigt sich mit Erziehung und Bildung in ver-
schiedenen Lindern und Kulturen und liefert modellhafte und
systematisierte Wissensbestinde, die im Berufsleben (potenziell)
genutzt werden konnen, z.B. wenn es darum geht, einen Schiiler-
austausch vorzubereiten und daftir Grundwissen tiber das Bil-
dungswesen und kulturelle Eigenheiten des Gastlandes auf einem
Elternabend bereitzustellen.

Es gibt so viele Beispiele fir Linderstudien des Typs »Aus-
landspiadagogik« wie auch solche zur Erziehungspraxis in einer be-
stimmten Kultur (Ethnopiadagogik<), dass auf'sie nur exemplarisch
eingegangen werden kann. Manchmal werden die betreffenden
Erziehungs- bzw. Bildungssysteme als Ganze in den Blick genom-
men, teils werden nur bestimmte Teilbereiche oder Aspekte daraus
thematisiert (z.B. das Hochschulsystem eines Landes). Diese Lin-



110 Regelwissen und Modelle

der- bzw. Kulturstudien, seien es Monographien oder Aufsitze in
Sammelbinden, in Enzyklopidien und vielfach auch in Zeitschrit-
ten, konnen meist dem Wissenstypus >Regelwissen und Modelle«
zugeordnet werden. Denn sie verfolgen normalerweise weder ei-
nen ausgewiesenen Vergleich noch dienen sie der Uberpriifung
einer wissenschaftlichen Theorie. Stattdessen bekunden sie ein
einseitiges idiographisches Interesse. Idiographisch bedeutet, dass
Erziehung und Bildung im Rekurs auf die Eigentiimlichkeiten des
betreffenden Landes bzw. der betreffenden Kultur verstindlich ge-
macht werden. Zu einem solchen idiographischen Interpretations-
modus zihlen z.B. die Verankerung von neueren Bildungs-
entwicklungen in der Geschichte des jeweiligen Landes, die
Erklirung von spezifischen Erziehungsvorstellungen mit den Tra-
ditionen des Landes, die Erliuterung von bildungspolitischen Op-
tionen durch Verweis auf die besondere politische Situation oder
das Verstindlichmachen von Erziehungspraxen durch Hinweise
auf deren kulturelle Einbettungen. In dieser Art Verkniipfungen
konstruieren solche Linderstudien dann das bestimmte idiosyn-
kratische > Modell« von Erziehung und Bildung in dem betreffen-
den Land bzw. in der betreffenden Kultur. Dabei ergibt sich die
Gefahr der Uberzeichnung oder Stereotypisierung des (angeblich)
Typischen des jeweiligen Modells von Erziehung und Bildung
bzw. eines Zirkelschlusses der Art, dass z.B. das Besondere des Bil-
dungswesens in England darin besteht, dass es eben stypisch eng-
lische¢ ist, oder dass die Charakteristika der Erziehung bei dem
Volke X auf dessen kulturellen Eigentiimlichkeiten beruhen. Da
explizite Vergleiche fehlen, die z.B. aufdecken wiirden, dass dieses
oder jenes in anderen Liandern oder Kulturen dhnlich ist, kommen
alternative Erklirungen, dass man solche Befunde wohl kaum (al-
lein) auf nationale oder ethnische Spezifika zurtickfithren kann,
sondern nach anderen Ursachen suchen muss, gar nicht in den
Blick. Einschrinkend sei hier jedoch angemerkt, dass nicht jede
idiographiche Herangehensweise dem hier verwendeten Schema
zufolge als >Regelwissen und Modelle« gekennzeichnet werden
muss. Sofern es sich bei entsprechenden Studien um theorie-
orientierte und methodisch kontrollierte — und nicht um narrativ-
chronologische, landes- oder kulturkundliche — idiographische
Rekonstruktionen im Zusammenhang mit ausgewiesenen Frage-
stellungen handelt, die an einem oder mehreren Beispielen (Lan-
dern, Kulturen) tberpriift werden, sind diese als »wissenschaft-
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liches Wissen« anzusehen, wie es im nichstfolgenden Kapitel
(Kap. 5) vorgestellt wird.

In der Ausbildung zukiinftiger Pidagoginnen und Pidagogen
spiegelt sich linder- und kulturkundliches pidagogisches Regel-
wissen und wird dort reproduziert. Als Beispiele konnen hier Se-
minare zum Bildungswesen »in Europa< oder »in Afrikac< oder vom
Typus >Erziehung im interkulturellen Vergleich< genannt werden.
Schon aus Zeitgriinden konnen in einem solchen Seminar kaum
samtliche Linder Europas oder Afrikas oder Erziehungspraxen in
allen Kulturen weltweit besprochen geschweige denn miteinander
verglichen werden. Folglich sucht die Seminarleitung einige (ty-
pische, >»wichtige oder »moglichst unterschiedliche«?) Beispiele
heraus. Da die Studierenden meist keine Vorkenntnisse besitzen,
muss zunichst auf >einfithrende« Literatur, die einen >Uberblick«
verschaffen kann, zuriickgegriffen werden. Diese Literatur findet
sich praktischerweise — was die Seminararbeit erleichtert, da man
hier eine gemeinsame Lektiirebasis hat — in Sammelbinden, die
stypisierte« Linder- und Kulturstudien enthalten. Einschligig zum
Thema >Bildung in Europac sind z.B. Anweiler et al. 1996 und
Débert et al. (Hrsg.) 2002; zu »>Bildung in Afrikac Adick/Grof3e-
Oetringhaus/Nestvogel 1979/1982; zu Erziehung im Kulturver-
gleich Krebs 2001, Reagan 2000 oder Renner/Seidenfaden
(Hrsg.) 1997. Die einzelnen Beitrige solcher Sammelbinde wer-
den zwar in der Regel nach einem gewissen gemeinsamen »Strick-
muster< verfasst, so dass in Ansitzen auch tatsichlich verglichen
werden konnte, ihre wichtigste Aufgabe ist es jedoch, die Charak-
teristika und Spezifika der jeweiligen Linder bzw. Kulturen her-
auszuarbeiten.

Gegen die hier sehr plakativ verkiirzt dargestellte, aber wahr-
scheinlich hiufig anzutreftende Vorgehensweise in Lehrveranstal-
tungen zur Vergleichenden Erziehungswissenschaft ist nichts ein-
zuwenden; denn wie konnten echte, d.h. kriterienbezogene
und theorieorienterte Vergleiche (vgl. dazu Kap. 5) ohne Kennt-
nisse der Grundlagen der Bildungsentwicklungen in verschiede-
nen Lindern bzw. Kulturen tiberhaupt geleistet werden? Wissens-
formen des Typs >Regelwissen und Modelle« im komparativen
Bereich der »Vergleichenden Pidagogik< dienen dazu, solche
Grundlagen zu erarbeiten. Lindermonographien, Kompendien
und Sammelwerke werden aus diesem Grunde auch in Zukunft
in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft ihre Berechtigung
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haben. Im spiteren Berufsleben sind solche Wissensbestinde hilf-
reich, wenn man z.B. eine Unterrichtsreihe zum Thema »Eu-
ropa« plant und dazu auch ein gewisses Hintergrundwissen tiber
verschiedene Bildungssysteme in Europa haben méchte, oder
wenn man ein Partnerschaftsprojekt einer Schule oder einer Kir-
chengemeinde mit einer Partnerorganisation in einem afrikani-
schen Land betreut und es dazu auch niitzlich wire, tiber die sog.
straditionellen< Erziehungsvorstellungen der dortigen Gemeinde
Bescheid zu wissen. In diesen Fillen geht es nicht um Wissen-
schaft und Forschung, sondern um die (bessere) Bewiltigung der
betreffenden beruflichen Herausforderungen.

Im Anschluss an die Ergebnisse der (ersten) PISA-Studie des
Jahres 2000 sind einige Linderstudien zu solchen westlichen Lan-
dern vorgelegt worden, die in dieser Studie besser als Deutschland
abgeschnitten haben, und zwar zu Kanada, England, Finnland,
Frankreich, Niederlande, Schweden (Arbeitsgruppe Internatio-
nale Vergleichsstudie 2003). Diese Studien sind — nach eigenem
Bekunden der Autoren — idiographisch ausgerichtet: »In erster
Linie ging es darum, in den sechs Linderstudien den jeweils spe-
zifischen Zusammenhang zwischen der Entwicklung des Schul-
systems — in Abhingigkeit vom kulturellen Kontext —und der Ent-
wicklung hoher schulischer Leistungen bei Gewihrleistung
gleicher Bildungschancen zu analysieren und damit unter dieser
Perspektive das je Besondere der sechs Schulsysteme herauszuar-
beiten, dabei aber zugleich nach universellen Problemldsungsstra-
tegien zu fragen« (ebd., S. 29).

Der Hinweis auf das Motiv, nach Losungsstrategien zu suchen,
deutet ein melioristisches Interesse an, d.h. ein Interesse an der
Verbesserung der eigenen Bildungspraxis. »Internationale Erfah-
rungen fur die Entwicklung in Deutschland nutzbar machen!«lau-
tet beispielsweise ein Aufsatz von Isabell Van Ackeren (2004).
Ahnlich heiBt es im Vorwort der eben genannten vom Bundesmi-
nisterium fiir Bildung und Forschung (BMBF) eingesetzten und
finanziell unterstiitzten Veroftentlichung (Arbeitsgruppe Interna-
tionale Vergleichsstudie 2003), das von der (damaligen) Bundes-
minsterin Edelgard Bulmahn verfasst wurde: »Angesichts des
schlechten Abschneidens deutscher Schiiler und Schiilerinnen bei
der internationalen PISA-Vergleichsstudie stellt sich die Frage,
welches die Erfolgsfaktoren der Linder sind, die bei PISA beson-
ders gut abgeschnitten haben. Ich habe daher Anfang 2002 die
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Arbeitsgruppe >Internationale Vergleichsstudie« unter Leitung von
Prof. Eckard Klieme mit der Erarbeitung der vorliegenden Studie
beauftragt. Aus dem Vergleich der Schulsysteme der Lander Ka-
nada, England, Finnland, Frankreich, Niederlande und Schweden
lassen sich meines Erachtens einige malBgebliche Faktoren fiir das
gute Abschneiden dieser Linder identifizieren« (ebd., S. 5t.). Die
Auswahl der Linder und die Analysegesichtspunkte sind durch
dieses Ziel vorgezeichnet. Im besagten Vorwort finden sich dann
in komprimierter Form — in Gestalt von sechs >Merksitzchen< —
vorgetragene Folgerungen, die fuir die Bildungspolitik bedeutsam
sind, etwa folgender Art: »1. In den untersuchten Lindern ist die
Bedeutung von Bildung als zentrale gesellschaftliche Aufgabe und
Voraussetzung fiir Zukunftsfahigkeit frith erkannt worden. Erfolg-
reiche Staaten zeichnen sich durch einen universalen Bildungsop-
timismus als >Produktivkraft« gesellschaftlichen Fortschritts aus«
(ebd., S. 6).

Gemil der in diesem Buch vertretenen Position sind solche
Vergleiche legitim und sinnvoll; sie sind der »Vergleichenden Pid-
agogikg, orientiert am Nutzen fur das Referenzsystem >Erziehungy,
nicht aber der >Vergleichenden Erziehungswissenschaft, die am
Wissenschaftssystem ausgerichtet ist, zuzuordnen. Die Besonder-
heiten eines solchen Regel- und Modellwissens im Bereich der
Komparatistik sollten also mit reflektiert werden, wenn man es
rezipiert. Da internationale Leistungsvergleiche zur heutigen Re-
alitit im Bildungswesen gehoren, muss es auch Aufgabe der uni-
versitaren Ausbildung sein, angehende Pidagoginnen und Pidago-
gen mit den genannten und dhnlichen Vergleichsstudien im Sinne
der Vermittlung von Professionswissen vertraut zu machen.

4.2 Internationale Reformpidagogik

Mit >R eformpidagogik< kann zum einen eine bestimmte histori-
sche Epoche — etwa zwischen 1890 und 1930 — gemeint sein, zum
anderen steht dieser Begriff aber auch flir einen unabgeschlossenen
Prozess der fortwihrenden R eformierung von Bildung und Erzie-
hung (Oelkers 1996, S. 13ff.). Von Vertretern der Vergleichenden
Erziehungswissenschaft wird die These von der Internationalitit
der Reformpidagogik prominent vertreten (RoOhrs/Lenhart
[Hrsg.] 1994). Als Begriindung daftir kann z.B. darauf hingewiesen
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werden, dass viele der Protagonisten einer sog. Neuen Erziehung
auf der Suche nach alternativen Modellen von Erziechung und Bil-
dung in der (westlichen) Welt umher reisten und sich gegenseitig
beeinflussten. Ferner war mit der 1921 erfolgten Griindung des
»'New Education Fellowship< ein internationales reformpadagogi-
sches Kommunikationsforum entstanden. Auch Vertreter der ers-
ten Generation sozialistischer Pidagogik nach der russischen
Oktoberrevolution waren an diese internationale Kommunikation
angeschlossen (Anweiler 1994). Die Internationalitit des histori-
schen reformpidagogischen Diskurses wurde von einem weiteren
Vertreter der Vergleichenden Erziehungswissenschaft in einer his-
torisch-vergleichenden Inhaltsanalyse von spanischen, russisch-
sowjetischen und chinesischen pidagogischen Fachzeitschriften
empirisch untermauert: Das Ausmal der Internationalitit im The-
menspektrum wie auch die dhnlichen Priferenzen fiir bestimmte
westlichec Modelle und R eformkonzpte, die sich in den Fachzeit-
schriften dieser recht unterschiedlichen Linder in der Zeit zwi-
schen den beiden Weltkriegen spiegeln, gehdrt — so Schriewer
(2001, S. 323) —»sicherlich zu den tiberraschendsten Ergebnissenc
dieser Untersuchung.

Kritiker der deutschen Reformpiadagogik weisen allerdings
darauf hin, dass gerade die deutschen Vertreter nicht besonders
international orientiert gewesen seien (Gonon 1998). Wohl auch
aus diesem Grunde schreibt Hermann R&hrs in seinem an eine
deutsche Leserschaft gerichteten Standardwerk, die internationa-
len Verflechtungen seien oft iibersehen worden (Rohrs 1998,
S. 21), — eine Bemerkung, die durch eine Beobachtung von Klaus
Seitz (2002b, S.273) unterstiitzt wird, der darauf aufmerksam
macht, dass der Beitrag zur Reformpidagogik von Bruno Schonig
in der einschligigen »Enzyklopidie Erziehungswissenschaft«
(1983-86 erschienen, 1995 nachgedruckt) sich ausschlieflich auf
die deutsche Reformpidagogik beziehe.

Ist die deutsche Diskussion zur Reformpidagogik daher mog-
licherweise generell nicht besonders sensibel fiir internationale
Zusammenhinge, so ist das Internationale, wenn es denn iiber-
haupt auftaucht, meistens auf Pidagoginnen und Pidagogen und
deren Konzeptionen aus dem >westlichen< Ausland (Europa, Nor-
damerika) konzentriert, wie dies auch die oben referierten For-
schungsbefunde von Schriewer fiir andere Linder dokumentierte.
Im Klartext bedeutet dies jedoch eine eingeschrinkte Perspektive
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von Internationalitit, d.h. das Internationale der Internationalen
Reformpidagogik ist eurozentrisch verengt. Kaum ein auflereuro-
paischer Pidagoge verirrt sich auf die Seiten der >Klassiker< der
Pidagogik. In einem diesbeziiglichen zweibindigen Werk von
Tenorth (2003) finden sich neben »westlichen« Pidagogen wie Co-
menius, Rousseau, Pestalozzi, Dewey, Montessori usw. nur Tolstoj
und Makarenko aus Russland bzw. der Sowjetunion sowie Freire
aus Brasilien als einziger Padagoge aus der sog. Dritten Welt.

Um diese eurozentrische Blickverengung aufzubrechen, ist vor
einigen Jahren fiir deutschsprachige Leserkreise ein Sammelband
zuvergessenen reformpidagogischen Ansitzen aus vier Kontinen-
ten¢ (so der Untertitel) erschienen (Datta/Lang-Wojtasik [Hrsg.]
2002). Das Buch enthilt Beitrige zu hierzulande wenig bekannten
pidagogischen Reformern und Reformkonzeptionen. Neben
Paulo Freire werden z.B. Ivan Illich, Julius Nyerere, Rabindranath
Tagore, Mohandas Karamchand (Mahatma<) Gandhi in den Auf-
sitzen angesprochen. Das Buch enthilt ferner auch kritische Texte
und Thesen zur mangelnden Internationalitit und zum Eurozen-
trismusvorwurf der reformpidagogischen Diskussion in Deutsch-
land.

Welche »Klassiker« der Padagogik die Welt zu bieten hat, erfihrt
man indessen bei einem Blick in ein ralternativesc Kompendium:
Das schon mehrfach erwihnte Internationale Erziehungsbiiro
(IBE) in Genf schaltete in seiner Zeitschrift »prospects« in den Jah-
ren 1993 und 1994 eine Serie von Biographien zu fihrenden pid-
agogischen Denkern der Welt. Spiter entstand daraus eine vier-
bindige Buchpublikation (Morsy/Tedesco [Hrsg.] 1997), die fast
100 Biographien namhafter » Thinkers on Education« (so der Titel
des Werkes) enthilt. Diese Biographien widmen sich antiken Phi-
losophen wie Aristoteles und Plato, aber auch GeistesgroBBen wie
Comenius und Piaget. Einschligig bekannte >R eformpidagogens
wie John Dewey, Pavel P. Blonskij, Anton S. Makarenko, Alexan-
der S. Neill, Ellen Key oder Georg Kerschensteiner kommen
ebenfalls vor. Ansonsten hat man sich offenbar bemiiht, auch im
weitesten Sinne >padagogische Denker«< aus nicht-westlichen Kul-
turkreisen zu berticksichtigen. Hiervon zeugen die Biographien zu
Konfuzius, Mao Tsetung, Sun Yatsen, José Marti, Al-Ghazali, Ju-
lius Nyerere und anderen. Mag man auch der Auswahl im Einzel-
nen nicht folgen wollen, so spiegelt dieses Werk wenigstens den
Versuch vonseiten der um internationale Verstindigung, Ausgleich
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und kulturelle Vielfalt bemiihten UNESCO, einer eurozen-
trischen Verkiirzung der Beschiftigung mit verschiedenen (Re-
form-)Pidadagogiken entgegen zu wirken.

Die Vergleichende Erziehungswissenschaft teilt sich das Gebiet
Reformpidagogik« mit anderen erziehungswissenschaftlichen
Subdisziplinen, allen voran der Historischen und der Allgemeinen
Pidagogik. Wie eingangs gesagt, kann >Reformpidagogik¢ nicht
nur als historische Epoche, sondern auch als ein unabgeschlossener
Prozess begriffen werden. In einem sehr weiten Sinne konnten alle
reformerischen Impulse im Bereich von Erziehung und Bildung
als >R eformpidagogik« etikettiert werden. Ein solcher catch all«-
Begriff verliert jedoch seine Trennschirfe. Wenn die >Internatio-
nale R eformpidagogik«in diesem Buch in die Kategorie von Re-
gelwissen und Modellen eingeordnet wird, so gibt dies vielleicht
eine Moglichkeit, einer ausufernden Begriffsverwendung einen
gewissen Einhalt zu gebieten. Reformerische Impulse missen
dementsprechend zumindest den Status von >Modellen< haben;
d.h. sie miissen als »Pidagogiken¢ (im Sinne der von Paschen vor-
gelegten Definition) identifizierbar sein. Um sie in der Verglei-
chenden Erziehungswissenschaft zu behandeln, missen solche
Reformpidagogiken« ferner in einem internationalen Diskurs
kommuniziert werden. Die spezifische Aufgabe der Vergleichen-
den Erziehungswissenschaft in puncto Reformpidagogik konnte
— zusammenfassend betrachtet — darin bestehen, die Internationa-
litat der Reformpidagogik aufzuzeigen und kritisch zu hinterfra-
gen, die gegenwirtige internationale Kommunikation tber Bil-
dungsreformen zu beobachten und in Gang zu halten und vor
allem einer unkritischen, hiufig eklektizistischen Propagierung
und Ubernahme auslindischer Reformmodelle vorzubeugen

4.3 Interkulturelle und Internationale
Pidagogiken

Interkulturelle Pidagogiken

Die Aussageebene des Regelwissens und der Modelle kann man
als die >klassische« Domine dessen bezeichnen, was inzwischen un-
ter der Uberschrift >Interkulturelle Pidagogik« bekannt ist. Aus
den in Deutschland seit den 1970er Jahren praktizierten Anfingen
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der sog. >Auslinderpidagogik« heraus und in kritischer Reflexion
zu dieser entstand ein neues padagogisches Arbeitsfeld: die Inter-
kulturelle Pidagogik. Verkiirzt und pointiert gesagt, kann man die
Interkulturelle Pidagogik als R eaktion auf Migration bezeichnen.
Denn die Genese dieses neuen Arbeitsgebietes verlief — disziplin-
geschichtlich betrachtet — von einer noch weitgehend unreflek-
tierten und wenig formalisierten Erziehungspraxis im Sinne pid-
agogischer Reaktionen auf die Tatsache des zunehmenden
Vorhandenseins auslindischer Kinder im deutschen Bildungswe-
sen ab den 1960er Jahren, tiber mehrere Etappen bis hin zur Kon-
stituierung eines neuen, auf (relative) Dauer gestellten wissen-
schaftlichen Teilgebietes (Auernheimer 2003, S. 491f.).

In der Literatur werden fiir diesen historischen Prozess ver-
schiedene Rekonstruktionsmodelle angeboten, die vielfach wei-
terentwickelt und diskutiert wurden. Von diesen hat sich — ob-
gleich durchaus kritisiert — die Phaseneinteilung von Wolfgang
Nieke am meisten etabliert, in dem Sinne, dass sie weithin bekannt
ist und hiufig auf sie Bezug genommen wird. Ferner wird sie vom
Autor selbst stindig weiter entwickelt: Zunichst ging Nieke
(1986) von drei Phasen aus, die aber infolge des Fortschreitens der
Entwicklungen von ihm knapp ein Jahrzehnt spiter in vier Phasen
fortgeschrieben wurden: »I. Gastarbeiterkinder an deutschen
Schulen: >Auslinderpiadagogik als Nothilfeq, II. Kritik an der >Aus-
linderpidagogiks, III. Konsequenzen aus der Kritik: Differenzie-
rung von Forderpidagogik und Interkultureller Erziehung, IV. Er-
weiterung des Blicks auf die ethnischen Minderheiten« (Nieke
1995, S. 13, ausgefithrt auf S. 14 ff.). In einer weiteren Auflage
wurde dann eine flinfte Phase wie folgt erginzt: »V. Interkulturelle
Erziehung und Bildung als Bestandteil von Allgemeinbildung
(Nieke 2000, S. 13ff.). Dieser wurde (in einer erneut aktualisierten
Auflage) inzwischen eine sechste Phase neu hinzugefiigt, »weil
sich« — wie Nieke schreibt — »der Diskurs in den letzten Jahren
wesentlich gedndert hat, so dass hier eine neue Grundorientierung
erkennbar wird« (Nieke 2008, S. 13). Diese Phase lautet: »VIL.
Neo-Assimilationismus« (ebd., S. 14). In seiner inhaltlichen Erliu-
terung verweist der Autor auf den Terroranschlag in New York im
September 2001, der zu (erneuten) Forderungen nach einer er-
hoéhten Anpassungsbereitschaft vonseiten der Migranten gefiihrt
habe: »Die pidagogischen Bemiithungen wenden sich zunehmend
von der interkulturellen Erziehung und Bildung ab und hin zu
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einer Integrationsférderung mit Akkulturationsunterstiitzung«
(ebd., S. 21).

Alternative historische Rekonstruktionen sollen an dieser Stelle
nicht im Einzelnen vorgestellt werden, da sie in einschligigen ein-
fiihrenden Werken hinreichend diskutiert werden (vgl. z.B. Au-
ernheimer 1990, 2003; Niekrawitz 1990/2004; Kriiger-Potratz
2005; Gogolin/Kriiger-Potratz 2006). Es scheint, dass der deut-
lichste und am ehesten konsensuell zu datierende Umbruch der
von der »Auslinderpidagogik« zur >Interkulturellen Piadagogik« ist.
Letztere begann sich in den 1980er Jahren zunichst als Kritik an
der >Auslinderpidagogik« zu formieren. >Interkulturelle Padago-
gike zielte auf ein neues »interkulturelles< Bildungsverstindnis fiir
alle, hatte also nicht mehr nur die >Auslanderkinder< im Blick, und
fand ihren programmatischen Niederschlag in der (in Kap. 3.4)
schon angesprochenen KMK-Empfehlung »Interkulturelle Bil-
dung und Erziehung in der Schule« aus dem Jahre 1996, in der
»Interkulturelle Pidagogik« als Querschnittsaufgabe fuir alle Schul-
formen und -stufen ausgerufen wurde.

Den Phasenmodellen wird kritisch entgegen gehalten, sie »ver-
fithrten zu mehr oder weniger impliziten Wertungen< und er-
weckten den Anschein einer >Fortschrittsgeschichte« (Kriiger-
Potratz 2005, S. 43). Folgt man der neuesten Entwicklung, die
Nieke (s.0.) mit >Neo-Assimilationismus¢ betitelt hat, dann scheint
allerdings inzwischen das Paradigma >Interkulturelle Padagogik«
zugunsten einer Riickkehr zu einer bestimmten Art von >Auslin-
derpidagogik« oftenbar unter Druck geraten zu sein, so dass von
einer >Fortschrittsgeschichte« wohl kaum noch die Rede sein
kann.

Wenn die Entwicklungen allerdings — wie hier vorgeschlagen —
disziplingeschichtlich rekapituliert werden, so lisst sich durchaus
ein> Fortschritt« im Hinblick auf eine auf Dauer gestellte Instituti-
onalisierung dieser pidagogischen Fachrichtung konstatieren, da
sich das besagte Feld von anfinglichen informellen Arbeitsgruppen
bis hin zu akademischen Kommissionen, von gelegentlichen Ver-
offentlichungen und Tagungen bis hin zu thematisch einschla-
gigen Studiengingen und Lehrstuhlbezeichnungen etablieren
konnte. Ob dies in der Zukunft weiter gefithrt wird, oder ob eines
Tages die >Interkulturelle Padagogik« wieder von der Tagesord-
nung verschwindet oder in der Allgemeinen Pidagogik oder in der
Schulpiadagogik aufgehen wird, kann hier nicht weiter diskutiert
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werden. Denn wenn >interkulturelle Erziehung und Bildungs, wie
in der KMK-Empfehlung geschehen (KMK 1996), als »Bildungs-
prinzip¢, d.h. als konstitutiver Bestandteil der schulischen Bildung
erscheinen, oder wenn sie als multiperspektivische Allgemeinbil-
dung¢ konzipiert werden, dann lieBen sie sich ohne grofle Begriin-
dungsakrobatik auch als Teilgebiete der Schulpidagogik und der
Allgemeinen Pidagogik reklamieren. Moglicherweise entwickeln
sich jedoch unter dem Etikett der Interkulturellen Piadagogik< auf
absehbare Dauer zwei Varianten: eine auf alle Lernenden gerich-
tete Variante, die groBe Uberschneidungen mit Anliegen der >In-
ternationalen Pidagogik< haben diirfte, und spezifische padagogi-
sche Konzeptionen fiir die sog. Kinder und Jugendlichen >mit
Migrationshintergrund.

Kritikwiirdig und disziplingeschichtlich bedeutsam ist hinge-
gen, dass die genannten Phasenmodelle den Beginn der Auslin-
derpidagogik, aus der dann die Interkulturelle Pidagogik wurde,
erst nach dem Zweiten Weltkrieg und als Reaktion auf die >Gast-
arbeiterR ekrutierung ansetzen. Auf diese Verkiirzungen hat Ma-
rianne Kriiger-Potratz in ihrer Einfithrung zur Interkulturellen
Bildung (2005, Kap. 3) zu Recht aufmerksam gemacht. Sie setzt
deswegen in ihren historischen Betrachtungen zurlangen Vergan-
genheit« der Interkulturellen Pidagogik bei dem Umgang des sich
im 19. Jahrhundert konstituierenden deutschen Bildungswesens
mit vier Differenzlinien — nationale, ethnische, sprachliche, kultu-
relle —an und hebt Folgendes hervor: »Zur Legitimation von Aus-
grenzungsentscheidungen wurde zwar vielfach nur ein Merkmal
betont, aber die anderen spielten stets mit hinein: »Fremde« Staats-
angehorigkeit implizierte in der Regel, aber nicht zwingend,
»fremde« Sprache, unterstellt wurde jedoch auch >fremde« Kultur,
letztere meist gleichgesetzt mit >fremder« Ethnizitit (fremdes
Volkstumy). Desgleichen wurde »fremde« Sprache aufjeden Fall mit
fremder¢ Ethnizitit resp. Kultur gleichgesetzt, nicht aber zwin-
gend mit »fremder< Staatsangehorigkeit. Zu beachten ist insbe-
sondere, dass vielfach das hervorgehobene differenzmarkierende
Merkmal, z.B. Kultur oder Sprache, das tatsichlich entscheidende
— insbesondere Sozialstatus — verdeckt(e)/verdecken soll(te)« (Krii-
ger-Potratz 2005, S. 67).

Der gemeinsame Kern aller Interkulturellen Pidagogiken —
welcher Epoche und welcher Titulierung auch immer — ist dem-
zufolge der Umgang mit >Fremdheitc oder anders gesagt, die pad-
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agogische Bearbeitung von (vermeintlicher bzw. unterstellter)
nationaler, ethnischer, sprachlicher, kultureller und oft auch reli-
gioser Heterogenitit, kurz gefasst, die Bearbeitung der von Me-
cheril (2003) so genannten Trias rnatio-ethno-kulturellc. Der Um-
gang mit und die pidagogische Bearbeitung von >Fremdheit« birgt
hingegen Gefahren der Essentialisierung und der Ethnisierung. Es-
sentialismus »ist eine Auffassung, die tiberdauernde Wesenseigen-
schaften unterstellt und z.B. das Wesen eines Volkes oder einer
Kultur behauptet. Im Alltagsdenken dulert er sich in Redeweisen
wie>Wir Deutschen sind so und so«. Bezeichnend sind Kennzeich-
nungen im Singular: >Der Franzose liebt das oder dies¢, »Der Russe
ist so und so« (Auernheimer 2003, S. 120). Ethnisierung bedeutet,
dass sich Individuen und Gruppen mit Bezug auf kulturelle Un-
terschiede in Sprache, Religion, Geschichte, Nationalitit vonein-
ander abgrenzen — im »Glauben daran, daf3 diese Merkmale be-
deutsame Gemeinsamkeiten stiften« (Diehm/Radtke 1999, S. 59),
und zwar solche, die ethnisch, d.h. aufgrund gleicher Herkunft,
definiert werden. Isabell Diehm und Frank-Olaf Radtke weisen
ferner darauf hin, dass solcherart essentialistische und ethnisierte
Selbst- und Fremdzuschreibungen jedoch nicht nur von den Han-
delnden selbst benutzt werden, um z.B. ihr eigenes Verhalten oder
das anderer Menschen zu erkliren, sondern sie werden auch als
wissenschaftliche Beobachtungskategorien eingesetzt, wobei ihre
Relevanz oft unhinterfragt vorausgesetzt wird. Ist hingegen »Kul-
turc »eine spezifische Beobachtungs- und Beschreibungsweise, mit
der moderne Gesellschaften und ihre Mitglieder sich selbst und
ihre Einheit beschreiben«, dann »mii3te >Kultur« als Konstruktion
erkannt, in ihrer sozialen Wirksamkeit beschrieben und dekonst-
ruiert werden konnenc (ebd., S. 61). Aufgabe der Interkulturellen
Pidagogik ist es demnach, bei der Konzipierung von pidagogi-
schen Modellen fiir die interkulturelle Erziehung und Bildung die
»Fallstricke« der Essentialisierung und Ethnisierung mit ein zu kal-
kulieren und entsprechende Vorsorge fiir deren Wahrnehmung
und Bearbeitung zu betreiben.

Bei niherem Hinsehen gibt es jedoch nicht »die« Interkulturelle
Pidagogik, sondern viele Interkulturelle Pidagogiken. Uber die
Vielzahl der inzwischen fur den Bereich der interkulturellen Er-
ziehung und Bildung vorliegenden pidagogischen Modelle ver-
mag schon ein Blick in die erste >Einfithrung in die interkulturelle
Erziehung«von Georg Auernheimer (1990, S. 170ff.) aufzuklaren:
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Hier werden Entwiirfe flir eine interkulturelle Erziehung als Bei-
trag zum sozialen Lernen und als Teil einer zur politischen Bildung
hinfihrenden multiperspektivischen Allgemeinbildung ebenso
diskutiert wie Modelle antirassistischer Erziehung oder bilingualer
bzw. bikultureller Bildung. In der Neukonzeption dieses Buches
unter dem Titel »Einflihrung in die interkulturelle Pidagogike«
(Auernheimer 2003, S.124ff)) werden dann folgende >Pid-
agogikenc diskutiert: Stufenmodelle des interkulturellen Lernens,
Interkulturelles Lernen als soziales Lernen, als Umgang mit
Differenz(en), als Befihigung zum interkulturellen Dialog, Multi-
perspektivische Bildung/Mehrsprachigkeit sowie Antirassistische
Erziehung. Alfred Holzbrecher (2004, Kap. 3.3) unterscheidet da-
gegen folgende interkulturelle Pidagogiken: Antirassistische Er-
ziechung; Ethnische Spurensuche in Geschichte und Gegenwart;
Lernen fiir Europa; Sprachliche, kulturelle und kommunikations-
bezogene Allgemeinbildung; Globales Lernen; Bilder vom Frem-
den und vom Eigenen wahrnehmen und gestalten. Es gibt also
gewisse >Schnittmengen« zwischen diesen didaktischen Konzepten
zur interkulturellen Erziehung, aber keine einheitliche Interkultu-
relle Padagogik.

Eine etwas andere Variante als die vorherigen stellt die in der
didaktisch gewendeten Ethnopidagogik explizit favorisierte sog.
»Dritt-Kultur-Perspektive« dar (vgl. z.B. Bertels et al. 2004, S. 65).
Dieses Konzept bedeutet, dass im Unterricht interkulturelles Ler-
nen in der Begegnung mit einer »dritten< fremden Kultur stattfin-
det, zu der niemand in der Lerngruppe einen personlichen Bezug
hat. D.h. diese »dritte« Kultur ist sowohl den reinheimischenc als
auch denauslindischen< Kindern bzw. Lernenden gleichermal3en
fremd und daher — so die Idee hinter diesem Konzept — besonders
dazu angetan, dass beide Gruppen mit Fremdheit konfrontiert
werden und einen Perspektivenwechsel vollziechen miissen. Die
Protagonisten dieses Ansatzes verstehen diese >Dritt-Kultur-Pers-
pektive« explizit als Beitrag zur Vermittlung interkultureller Kom-
petenz und diskutieren diesen im Rahmen einer Auseinanderset-
zung mit Positionen der Interkulturellen Pidagogik (ebd., S. 9ft.).
Sie sind eigens in einem Verband »Ethnologie in Schule und Er-
wachsenenbildung (ESE) e.V.« organisiert.

Die genannten Konzeptionen sind bei weitem nicht erschép-
fend. In diesem Buch soll jedoch keine Einfiihrung speziell in die
Interkulturelle Pidagogik vorgelegt werden, da es hierzu im deut-
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schen Sprachraum hinreichend viele einfiihrende Werke gibt (z.B.
der oben genannten Autoren Auernheimer, Diehm/Radtke,
Holzbrecher, Kriiger-Potratz, Mecheril, Nieke, Niekrawitz, Nohl
und weitere). Daher geniigt hier der Hinweis darauf, dass es ver-
schiedene Modelle und Konzeptionen der Interkulturellen Pad-
agogik gibt, die sich der Umsetzungsmoglichkeiten solcherart
Pidagogiken< im schulischen Unterricht wie auch in auBerschu-
lischen Bildungsbereichen widmen. Dabei lassen sich vermutlich
verschiedene Schnittmengen und Ahnlichkeiten in den Modellen
identifizieren, aber auch Unterschiede. Ferner lisst sich feststellen,
dass >Interkulturelle Pidagogiken< inzwischen (bereits) die Ebene
der Fachdidaktiken erreicht haben; d.h. die fachspezifischen di-
daktischen Konzeptionen werden um interkulturelle Dimensio-
nen angereichert (Reich/Holzbrecher/Roth [Hrsg.] 2000).

Internationale Pidagogiken

Internationale Pidagogiken finden sich im Bereich der ilteren
Konzeptionen einer Erzichung zur Vélkerverstindigung, in der
Friedenspidagogik, in der entwicklungspolitischen Bildung, in der
Menschenrechtspadagogik, in neuerer Zeit auch in einer grenz-
iiberschreitend fokussierten Umweltpiadagogik, im Globalen
Lernen und seit einigen Jahren im Konzept einer >Bildung fiir
nachhaltige Entwicklungc. All diese und ggf. weitere dhnliche
Pidagogiken sind inzwischen, durch die Ausdehnung der Perspek-
tive auf internationale Vergleiche, auch in einer nicht nur am deut-
schen Diskurs orientierten Internationalen Pidagogik diskutier-
bar.

Einen wichtigen internationalen Impuls fiir das Anliegen, pad-
agogische Konzepte flir Erzichung und Bildung zu entwickeln, die
die nationalen und kulturellen Grenzen tiberwinden helfen sollen,
stellt die schon einmal genannte Empfehlung der UNESCO zur
internationalen Verstindigung aus dem Jahre 1974 dar (vgl.
Kap. 1.3). Diese kam nach langen Diskussionen zustande, an de-
nen sich im Prinzip alle Linder, die zu jener Zeit Mitglieder der
UNESCO waren, beteiligten. Die Einleitung dieses Textes fasst
die lange Vorgeschichte des Dokumentes zusammen, die bis ins
Jahr 1947 zuriick reicht; das Besondere der Empfehlung sei, dass
mit ihr nicht nur auf schulisches, sondern auf lebenslanges Lernen
abgezielt werde (Deutsche UNESCO-Kommission 1979, S. 82).
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Man kann diese Empfehlung auch heute noch flir Konzeptionen
der Internationalen Pidagogik heranziehen, geht es doch um die
»groBlen Menschheitsproblemec« internationale Verstindigung und
Zusammenarbeit, Frieden, Menschenrechte und Grundfreiheiten,
die durch >Globales Lernen¢, wie man heute sagen wiirde (vgl.
dazu weiter unten), bearbeitet werden sollen. Traugott Schoéfthaler
(2000) weist aus diesem Grunde darauf hin, dass die UNESCO-
Empfehlung von 1974 bis heute ihre Giiltigkeit nicht verloren
habe und dass es womoglich aus diesem Grunde nicht gelungen
sei, aber vielleicht auch gar nicht vonnéten wire, sie durch eine
neue zu ersetzen. Friedenspidagogik (peace education) und Men-
schenrechtspiadagogik (human rights education) sind demnach unbe-
stritten zu den internationalen Pidagogiken zu zihlen.

Auf Weltebene haben die Vereinten Nationen Spezialpro-
gramme zu ihrer weltweiten Verbreitung ausgerufen und durch
bestimmte Aktivititen (z.B. Konferenzen) gefordert, so z.B. die
von der UNESCO koordinierte »Dekade der Menschenrechtser-
ziehung¢ (1995-2004), »>das Jahr des Friedens< (2000) und andere
Spezialprogramme. Auch in Deutschland haben beide einige Ver-
breitung in der Schule, aber auch in der auBerschulischen Bildung
gefunden: Menschenrechtserziehung wurde von der KMK schon
1980 als allgemeines Ziel schulischen Unterrichts ausgerufen und
dann spiter als integrale Aufgabe der interkulturellen wie der ent-
wicklungspolitischen Bildung bestimmt (KMK 1980, 1996 u.
1997). Im Unterschied dazu wurde die Friedenspadagogik jedoch
durch die KMK nicht mit einer entsprechenden Empfehlung un-
terstiitzt. Inbesondere im Zuge der von den Vereinten Nationen
ausgerufenen Dekade der Menschenrechtserziehung (1995-2004)
wurden von der UNESCO fiir den internationalen Gebrauch,
aber auch in etlichen Lindern, so auch in Deutschland, pidagogi-
sche Konzepte entworfen (vgl. Lenhart 1998). Neuere Konzepti-
onen zur Erziechung und Bildung im Bereich der Menschenrechte
enthalten in der Regel auch friedenspidagogische Anteile. Dies
zeigt sich z.B. in einem didaktischen Werk zur Menschenrechtsar-
beit namens »Kompass« (2005), dessen Existenz selbst schon ein
bedeutsames internationales bildungspolitisches Faktum ist. Denn
»Kompass. Handbuch zur Menschenrechtsbildung fiir die schu-
lische und auBerschulische Bildungsarbeit« (so der komplette deut-
sche Titel) kann als erreichter Standard der internationalen Ver-
standigung iiber Menschenrechtsbildung in Europa gelesen
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werden. Das Werk wurde im englischen Original im Jahre 2002
vom Europarat herausgegeben und »soll in alle Sprachen der 46
Mitgliedsstaaten des Europarats und dartiber hinaus iibersetzt und
verbreitet werden« (Kompass 2005, S. 9). Fiir die deutsche Version
zeichnet das Deutsche Institut fur Menschenrechte in Berlin in
Kooperation mit der Bundeszentrale fiir politische Bildung in
Bonn und dem Europiischen Jugendzentrum des Europarats in
Budapest verantwortlich fiir die Herausgeberschaft.

Entwicklungspolitische Bildung (development education) kann als
eine weitere Internationale Pidagogik identifiziert werden. Fiir
diese existieren eine Reihe anderer Begriffe, die hier aber nicht
praferiert werden, weil sie missverstindlicher sind als sent-
wicklungspolitische Bildung«. Diese Alternativbegriffe sind:
Entwicklungspadagogik, Dritte-Welt-Pidagogik und entwick-
lungsbezogene Bildung. >Entwicklungspiadagogik¢« und rentwick-
lungsbezogene Bildung« kénnen wegen der Uneindeutigkeit des
Entwicklungsbegriffs gerade in pidagogischen Diskussionen leicht
missverstanden werden als Pidagogiken, deren besonderes Anlie-
gen die (psycho-soziale) Entwicklung des Kindes oder allgemeiner
des Menschen ist, wohingegen das Adjektiv >entwicklungspoli-
tisch¢ eindeutig(er) einen auf gesellschaftliche Entwicklungen be-
zogenen Entwicklungsbegriff anzeigt. Und >Dritte-Welt-Padago-
gik< bedeutet auch: die Bildungsentwicklungen in der Dritten
Welt und die darauf gerichteten besonderen Massnahmen im Rah-
men der Entwicklungszusammenarbeit (wie diese etwa Gegen-
stand der langjihrigen Aktivititen der gesonderten Kommission
»Bildungsforschung mit der Dritten Welt« waren, vgl. Kap. 1.2).
Der englische Begrift development education« transportierte auch
zunichst die Beschiftigung mit Bildung in der Dritten Welt,
wurde spiter dann aber im Sinne derentwicklungspolitischen Bil-
dungc als Lernen in den Industrielindern tiber die Situation der
Entwicklungslinder verwendet (zur Begriffsgeschichte vgl. Seitz
2002a, S. 3491t.).

Uber die historische Entwicklung der entwicklungspolitischen
Bildung in Deutschland seit den 1950er Jahren existiert eine recht
umfangreiche Forschungsliteratur, auf die an dieser Stelle hinge-
wiesen werden soll: In dieser wurden sowohl die entwicklungspo-
litischen als auch die pidagogischen Theoriediskussionen iiber die
Jahrzehnte verfolgt. Ferner wurden epochale Verinderungen in
den Lehrplinen, Schulbiichern und Unterrichtsmaterialien fest-
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gehalten. Zusitzlich wurden Schule und Lehrerbildung, wie auch
Erwachsenenbildung und Jugendbildung, in Bezug auf Angebote
zur entwicklungspolitischen Bildung analysiert. Dieses mehrban-
dige Werk mit dem prignanten Untertitel »Zur pidagogischen
Konstruktion der »Dritten Welt« (Scheunpflug/Seitz 1995) geht
tiber den Typus des Regel- und Modellwissens hinaus, weil die in
ihm enthaltenen Aussagen sich auf die Erforschung der histori-
schen Entwicklung entsprechender pidagogischer Konzeptionen
bezichen und diese kritisch reflektieren, nicht aber selbst eine
Konzeption im Sinne einer Internationalen Pidagogik« prisentie-
ren. Es wird jedoch aus inhaltlichen Griinden an dieser Stelle des
Buches aufgefiihrt, da im Folgenden nicht mehr weiter auf die
entwicklungspolitische Bildung Bezug genommen wird. Ange-
merkt sei noch, dass weitere Veroffentlichungen in diesem Zusam-
menhang vorliegen (Treml 1996, Scheunpflug/Toepfer [Hrsg.]
1996; Scheunpflug/Treml [Hrsg.] 1993), so dass man festhalten
kann, dass die Geschichte der entwicklungspolitischen Bildung in
Deutschland zumindest bis zu den 1990er Jahren recht gut er-
forscht und dokumentiert ist. Die Bilanzierung endet praktisch
genau zu dem Zeitpunkt, als in der entwicklungspolitischen Bil-
dung durch den verstirkten >Eine Weltc (statt >Dritte Welt) Ge-
danken eine Neuausrichtung dieser Internationalen Pidagogik in
Richtung >Globales Lernenc stattfand (vgl. dazu Seitz 1993). Eine
erste pidagogische Konzeption dieses Wandels hin zum Globalen
Lernen legte Biihler (1996) vor. Dieser Perspektivenwechsel von
der »Dritten Welt« zur »Einen Welt« auf konzeptioneller Ebene ist
nicht zu verwechseln mit dessen tatsichlicher Verwirklichung in
der Praxis auch Internationaler Erziehung und Bildung. Die Am-
bivalenz und Unentschiedenheit zeigt sich auch recht augenfillig
im Titel der entsprechenden KMK-Empfehlung fiir die Schulpra-
xis »Eine Welt/Dritte Welt« aus dem Jahre 1997 (die in Kap. 3 vor-
gestellt wurde).

In der historischen Riickschau kann man sagen, dass seit den
1990er Jahren, etwa zeitgleich mit dem Aufschwung der Rede von
»Globalisierunge, in pidagogischen Kreisen auch verstirkt die
Rede vom >Globalen Lernenc< aufgekommen ist. Globales Lernen
(global education) wird daher hier ebenfalls in die Reihe der >In-
ternationalen Pidagogiken«< aufgenommen. Es entstand nicht nur
in Deutschland, sondern auch in anderen Lindern. In einer Ver-
gleichsstudie stellt zum Beispiel Hiroko Fujikane (2003) die Ent-
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wicklung von »global education< aus Vorliufern wie >education for
international understanding:, >peace educationt, >development
education< und >multicultural education« seit der Zeit nach dem
Zweiten Weltkrieg in GroBbritannien, USA und Japan dar. Ob-
wohl z.B. in den USA schon Ende der 1970er Jahre von >global
education« die Rede war (ebd., S. 1394t.), hat sich das Konzept erst
seit den 1990er Jahren in allen drei betrachteten Lindern als neue
Variante einer Internationalen Pidagogik durchgesetzt.

Fiir das Globale Lernen gibt es inzwischen — neben dem schon
genannten Konzept von Biihler (1996) — einige Pidagogiken in
Gestalt didaktischer Modelle fiir die Bildungsarbeit, insbesondere
in der Schule (Scheunpflug/Schréck 2001; Adick 2002a; Selby/
Rathenow 2003). Diese Modelle haben einige Gemeinsamkeiten:
Sie regen an, Unterrichtsgegenstinde immer in einer Verkniipfung
von globalen bis hin zu lokalen und individuellen Kontexten zu
verorten, und lehnen einen abgeschlossenen Themenkatalog fiir
das Globale Lernen ab. Das Adjektiv >global< im »Globalen Lernenc
wird in diesen didaktischen Modellen nicht nur in einem Grenzen
iiberschreitenden Sinne gebraucht, sondern auch in dem Sinne,
dass die betreffenden Unterrichtsgegenstinde ganzheitlich, multi-
perspektivisch und umfassend in den Blick genommen werden
sollen und nicht in einer auf einzelne Unterrichtsficher oder Dis-
ziplinen reduzierten Weise. Es gibt aber auch etliche Unterschiede.
So ist das Modell von David Selby und Hanns-Fred Rathenow, das
im Ubrigen eine Kooperation zwischen angelsichsischen und
deutschen Pidagogen darstellt, >transformatorische, >holistisch< und
»biozentrisch«. Diese Sichtweise impliziert, dass das Lernen zu ei-
nem verinderten Bewusstsein und Handeln der Schiilerinnen und
Schiiler fithren muss, dass in der Welt alles mit allem verkniift ist,
und dass der Mensch »aus dem Zentrum der Betrachtung riickt«
(2003, S. 10). Demgegeniiber stellt fiir Annette Scheunpflug und
Nikolaus Schrock die >globale Gerechtigkeit« die gemeinsame Per-
spektive dar, in der die unterschiedlichen Themen aus den Berei-
chen Entwicklung, Umwelt, Interkulturalitit und Frieden mitein-
ander verkniipft sind und auf die hin fachliche, methodische,
kommunikative und personale Kompetenzen in globaler Perspek-
tive entwickelt werden sollen (2001, S. 15ff). Die Autorin dieses
Buches sieht hingegen die weit offener und unspezifischer formu-
lierte Perspektive der »Weitergabe der menschheitlichen Kulturcals
inhaltlich-intentional leitend fiir den Umgang mit den Heraus-
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forderungen der Globalisierung an. In ihrem Modell ist diese Di-
mension mit prozessorientierten (historische Dimension) und mit
kontextualisierenden Uberlegungen (Dimension von global bis in-
dividuell) vermittelt. Diese didaktischen Reflexionen sollen Un-
terrichtsprozesse anregen, die zu >Antwortenc (d.h. nicht bloBen
R eaktionen¢) auf Globalisierung¢ bei den Lernenden fiihren, die
in ihrer Art letztlich auch piadagogisch nicht determinierbar sind,
weil es sich um subjektive Aneignungsleistungen im Sinne kriti-
scher Auseinandersetzung und produktiver Bearbeitung handelt
(Adick 2002a, S. 401 u. 4101F.).

Es ist teils die Frage aufgeworfen worden, in welchem Verhilt-
nis die >Interkulturelle Erziehung« und das »Globale Lernen< und
damit die auf'sie hin entworfenen Pidagogiken zueinander stehen.
Alfred Holzbrecher (2004, S. 108) sicht es als »erklarungsbedtirftig
[an], ein so komplexes Lernfeld wie das des >Globalen Lernens« als
Teilbereich des Interkulturellen Lernens aufzufiihren«. Er ent-
scheidet sich aber flir eben diese Zuordnung, obwohl er konsta-
tiert, dass man »aus einem anderen Blickwinkel« [welcher das wire,
sagt er nicht, C.A.] auch »Interkulturelles als Teil des Globalen
Lernens konzipieren« konnte (ebd., S. 109). Renate Nestvogel
(2002, S. 39) wirft die Frage auf, »ob die Konfrontation mit immer
neuen Begriffen, die in der Bildungsarbeit umgesetzt werden sol-
len — oft bevor eingefithrte Begriffe in ihrer ganzen inhaltlichen
Tragweite incl. neueren Entwicklungen verarbeitet werden konn-
ten —, nicht die Gefahr birgt, zur Verbreitung von Halbwissen bei-
zutragen.« Der Begriff >Globales Lernen« garantiere nicht, dass in
ihm wichtige Dimensionen enthalten seien, die im >Interkulturel-
len Lernen< angesprochen werden, wie z.B. die Beschiftigung mit
Alltagskulturen oder mit Beziehungen zwischen Menschen oder
Nationen, auf die das »inter< im interkulturellen Lernen hinweise
(ebd., S.40). Allerdings vertritt Nestvogel nach meiner Ein-
schitzung im Unterschied zu anderen Autorinnen und Autoren
insgesamt seit langem eine sehr weit ausgelegte >Interkulturelle
Pidagogik¢, die Anteile >Internationaler Pidagogiken« (z.B. ent-
wicklungspolitische Bildung) mit umfasst (vgl. ebd., S. 35ff. und
Nestvogel [Hrsg.] 1991).

In diesem Buch wird (einstweilen noch) zwischen Interkul-
turellen und Internationalen Pidagogiken unterschieden, ins-
besondere wegen der oben angesprochenen unterschiedlichen
historischen Entwicklungskontexte der beiden Gruppen von Pid-
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agogiken. Pointiert zusammengefasst, geht es auf der einen Seite
um Migration und die dadurch enstandene Herausforderung der
Bewiltigung von natio-ethno-kultureller Heterogenitit innerhalb
von auf Landesebene organisierten Bildungssystemen, auf der an-
deren Seite um territoriale Grenzen tberschreitende internatio-
nale Verstindigung bzw. neuerlich um Globalisierung und die
dadurch entstandenen Herausforderungen der Bewiltigung von
grenziiberschreitenden gesamtmenschheitlichen Lebenszusam-
menhingen. Modelle und Konzepte des Globalen Lernens werden
dabei als Varianten einer>Internationalen Pidagogik« gefasst, deren
andere >Varianten¢« (Friedenspidagogik usw.), die in vielfacher
Hinsicht inzwischen eher den Charakter von Vorliufern oder
Bausteinen denn als Alternativen haben, oben dargestellt wurden.
Hierbei soll es einstweilen offen bleiben (und auch im Rahmen
dieser Einfiihrung nicht entschieden werden), ob die >Interkultu-
relle Pidagogik« sich moglicherweise in Zukunft letztlich auch als
Variante der solcherart gefassten >Internationalen Pidagogik« be-
greifen wird oder nicht.

Nach Ansicht der Autorin dieses Buches kann jedoch eine der-
zeit aktuelle pidagogische Konzeption so gelesen werden, dass In-
ternationale und Interkulturelle Pidagogiken auf die Dauer tat-
sichlich stirker integriert werden koénnten und vielleicht auch
sollten. Gemeint ist hier »Bildung fiir nachhaltige Entwicklung< (edu-
cation for sustainable development). Auch Nestvogel (2002b,
S. 41) spricht dieser Konzeption neues Potential zu, das in den
bisherigen Begriffen fehle: die Fokussierung auf Zukunft und die
okologische Dimension. Die von ihr vertretene Interkulturelle
Pidagogik konne zu diesem neuen Konzept Wesentliches beitra-
gen, insbesondere in Bezug auf soziale Gerechtigkeit und 6kono-
mische und 6kologische Zusammenhinge im Weltsystem (ebd.,
S. 42).

Uberwiegend konsensuell ist, dass >Bildung fiir nachhaltige
Entwicklungc (BNE) als die derzeitig aktuelle inhaltliche Akzen-
tuierung des >Globalen Lernens< angesehen werden kann, aktuell
deswegen, weil wir uns derzeit weltweit in der gleichnamigen
UN-Dekade (2005-2014) befinden und in vielen Lindern dieser
Welt daher entsprechende Bildungsprogramme aufgelegt werden.
In Deutschland wurde in diesem Zusammenhang die zentrale In-
ternetadresse »wwiv.dekade.org« eingerichtet, die inzwischen in ein
Internetportal iiberfiihrt worden ist (wiww.bne-portal.de). Uber diese
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Adresse finden sich praktisch alle einschligigen Hintergrundinfor-
mationen, Grundlagendokumente, wichtige Programme und Dis-
kussionsbeitrige sowie Adressen zentraler Organisationen und An-
sprechpartner, so dass fiir den folgenden Uberblick iiber BNE auf
detaillierte Literaturangaben verzichtet wird. Erinnert sei auch an
die entsprechende KMK/DUK-Empfehlung und den KMK/
BMZ-Orientierungsrahmen aus dem Jahre 2007 zu BNE, die be-
reits im vorherigen Kapitel (Kap. 3.4) erliutert wurden.

Die allseits gebriuchliche Definition von »Nachhaltigkeit« geht
auf den Brundtland-Bericht von 1987 zuriick und besagt, die heu-
tige Generation solle ihre Bediirfnisse (nur) in einer solchen Art
befriedigen, dass den nachfolgenden Generationen nicht die Mog-
lichkeit genommen wird, ihrerseits ihre Bediirfnisse zu befrie-
digen. In der weiteren Debatte ist diese Definition sozusagen
»operationalisiert« worden im sog. magischen« Dreieck der Nach-
haltigkeit, bestehend aus Okonomie (6konomische Sicherheit: Schutz
der Rohstoffquellen fiir ein Wohlergehen des Menschen), Okologie
(okologisches Gleichgewicht: Leben mit Riicksicht auf die Natur) und
Soziales (soziale Gerechtigkeit: gerechte Verteilung von Giitern und
Rechten zwischen den Generationen, aber auch innergesellschaft-
lich und global unter Beachtung der Armutsproblematik).

BNE wurde in der Agenda 21, die auf der Konferenz der Ver-
einten Nationen tiber Umwelt und Entwicklung in Rio de Janeiro
im Jahre 1992 verabschiedet wurde, in Kapitel 36 grundgelegt.
Dieses Kapitel ist allen Varianten von Bildung und Erziehung ge-
widmet; d.h. es enthilt einen weit gefassten Begriff von >Bildungy,
der sowohl die formale Schulbildung und die berufliche Ausbil-
dung meint, als auch nonformale Bildung, z.B. in Form von Auf-
klirungs- und Offentlichkeitsarbeit. Zehn Jahre nach Rio, 2002,
fand in Johannesburg eine Folgekonferenz statt, auf der verschie-
dene Aktionspline zur Umsetzung bestimmter Leitziele in defi-
nierten Zeitriumen verabschiedet wurden. In diesem Zusammen-
hang kam es auch zum Entschluss der UN-Dekade BNE.

Seither ist es weltweit zu vielfiltigen Aktivititen gekommen.
Beispielsweise stellt die UNESCO ein multimediales Lernpro-
gramm fiir BNE zur Verfligung: Teaching and learning for a sus-
tainable future. Das Programm ist fiir die Lehrer(aus-/fort-/wei-
ter-)bildung gedacht und kann (auch) per Selbststudium genutzt
werden. Es soll ca. 100 Arbeitsstunden in Anspruch nehmen und
kann auch fiir universitire Lehrveranstaltungen genutzt werden
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(zu entsprechenden Erfahrungen vgl. Adick/Hornberg 2005). In
Deutschland gab es von der Bund-Linder-Kommission ein Mo-
dellschulprogramm, das BLK21-Programm, mit wissenschaftlicher
Begleitung durch einen Erziehungswissenschaftler (Gerhard de
Haan, FU Berlin) zur Umsetzung von BNE, das nach Ablauf im
Jahre 2004 als » Transfer 21« weiter gefiihrt wird. Im Rahmen die-
ses Programms wurden viele Materialien erarbeitet, die ebenfalls
kostenlos im Netz eingesehen werden kénnen. Wer sich also dieser
Variante einer »Internationalen Pidagogik« widmen will, hat ge-
niigend Moglichkeit, sich zu informieren, Unterrichtsmodelle ab-
zurufen und Erfahrungen mit BNE in der schulischen und auler-
schulischen Bildungsarbeit kennen zu lernen.

4.4 Internationale Pidagogik in internationalen

Schulen

Wenig Aufmerksamkeit in Kreisen der (deutschsprachigen) Ver-
gleichenden Erziehungswissenschaft haben bislang — von einzel-
nen Aufsitzen abgesehen — internationale Schulen mit ihrem
eigenstindigen internationalen Curriculum erfahren. Eine Aus-
nahme stellt das fast zeitgleich zu diesem Buch erscheinende Werk
von Sabine Hornberg (2008) dar, in dem internationale Schulen
ausfithrlich dargestellt und mit anderen internationalen Schulmo-
dellen, namentlich Europaschulen, Europiischen Schulen und
UNESCO-Projektschulen, verglichen werden.

Je nachdem, wie diese definiert werden, konnen unter dem Ti-
tel >Internationale Schule« in einem weiten Sinne solche Schulen
verstanden werden, die sich nicht nur am Curriculum eines Landes
orientieren, die eine internationale Schiiler- und Lehrerschaft ver-
zeichnen, die mehr als eine Unterrichtssprache benutzen und die
(auch) andere Schulabschliisse verleihen als die des Landes, auf des-
sen Territorium sie agieren. In einem engeren Sinne sind interna-
tionale Schulen dagegen nur solche, die den Kriterien der Inter-
national Schools Association (ISA) mit konsultativem Status zur
UNESCO entsprechen und die einen neue, nicht-nationale
Hochschulzugangsberechtigung, das >Internationale Bakkalaureat«
(IB), vergeben (vgl. Fox 1991; Kohl 1991; Hayden/Wong 1997,
Hill 2002).
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Einigen Veroffentlichungen zu Folge soll eine 1866 in Spring
Grove (London) gegriindete Schule die erste internationale Schule
sein, die diesen Namen verdient, weil sie sich explizit an Schiiler
verschiedener Nationen und Religionen richtete, zum Abbau na-
tionaler Vorurteile und zur internationalen Gesinnung beitragen
wollte und ein Interesse an Fremdsprachen vermitteln sollte. Die
ersten Schiiler dieser Schule im Alter von 10 bis 14 Jahren stamm-
ten aus verschiedenen europiischen Liandern, aber auch aus Nord-
und Siidamerika und aus Indien. Thre Entstehung verdankte die
Schule einem Essaywettbewerb tiber die Vorteile einer Schule mit
Schiilern unterschiedlicher Nationalitit, der entweder zur Pariser
Weltausstellung 1855 oder zur Londoner Weltausstellung 1862
stattgefunden hatte (Sylvester 2002, S. 2002, S. 6).

In den meisten Veroffentlichungen wird jedoch die 1924 in
Genlf fur die Kinder der beim Volkerbund Beschiftigten gegriin-
dete Ecole Internationale de Geneéve (abgekiirzt Ecolint, in eng-
lischsprachigen Veroffentlichungen: International School of Ge-
neva) als die erste internationale Schule genannt (Fox 1991, Kohl
1991). 1951 erfolgte die Griindung der International Schools As-
sociation (ISA) bei der UNESCO in Paris zur Koordination der
Arbeit von inzwischen drei Schulen in Genf sowie der 1947 ge-
griindeten United Nations International School (UNIS) in New
York, die flir die Kinder der bei den Vereinten Nationen Beschif-
tigten ins Leben gerufen worden war. Diese ersten Schulen waren
allesamt Privatschulen.

1963 gab es dann bereits 20 internationale Schulen in der ISA.
Es entstanden verschiedene Vorarbeiten mit dem Ziel, einen neu-
artigen Sekundarschulabschluss zu entwickeln, der international
als Hochschulzulassung anerkannt wiirde, um so den Interessen
und der spezifischen Lebenssituation der international hochmobi-
len Klientel dieser Schulen entgegen zu kommen. Aus diesen
Ideen entstand dann 1966 das »International Baccalaureate Office«
(IBO), das den Abschluss eines neuen, international anerkannten
»Abiturs¢, das Internationale Bakkalaureat (IB), sowie das dazu ge-
horige Schulcurriculum entwickelte (Fox 1991). Ferner hat in den
letzten Jahrzehnten eine eigenstindige Curriculumentwicklung
fiir diese internationalen Schulen stattgefunden. Diese begann
Mitte der 1960er Jahre mit der Konzeption von Curricula flir das
zunichst ausgearbeitete IB Diploma Programm (fiir die Oberstufe)
zur Vorbereitung auf das Internationale Bakkalaureat. Das Ober-
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stufencurriculum wurde 1994 durch das Middle Years Programm
fiir Schiiler im Alter von 11 bis 16 Jahren erginzt und 1997 durch
das Primary Years Programm flir Kinder von 3 bis 11 Jahren aus-
geweitet. Dies bedeutet, dass die Schiiler vieler solcher Schulen
inzwischen im Prinzip ihre komplette Schullaufbahn von der Vor-
schule bis zum Erreichen der Hochschulberechtigung auf der Basis
internationaler Curricula und mit einer internationalen Ab-
schlusspriifung durchlaufen koénnen, wodurch auch der (ggf.
mehrmalige) grenziiberschreitende Wechsel von einer Schule zur
anderen erheblich erleichtert wird (vgl. Hornberg 2008).

Zu den Schulen, die den IB-Abschluss anbieten, gehoren auch
die derzeit zwolf auf verschiedenen Kontinenten angesiedelten
United World Colleges (vgl. wwiv.uwe.org). Diese bestehen aus ei-
ner zweijahrigen oberen Sekundarstufe, in der das IB-Diploma
Programm absolviert wird. Die Unterrichtssprache ist in all diesen
Colleges Englisch; weitere Sprachangebote gehéren tiberall zum
festen Bestandteil des Unterrichts. Das erste dieser Colleges, das
Atlantic College in Wales, wurde 1962 unter maBigeblicher Mit-
arbeit des deutschen Reformpidagogen Kurt Hahn, Vertreter der
Landerziehungsheim-Idee und Begriinder der Schule Schloss Sa-
lem, ins Leben gerufen (Fischer 1991). Die Deutsche Stiftung
United World Colleges vergibt jahrlich etwa 20 Plitze fiir deutsche
Schiiler an einem der Colleges (vgl. www.uwc.de). Weltweit besu-
chen derzeit insgesamt ca. 3.000 Schiiler diese Schulen.

In Deutschland gibt es nur wenige internationale Schulen; des-
halb hat man ihnen vermutlich auch bislang kein Forschungsinte-
resse entgegen gebracht. Uber die Anzahl dieser Schulen liegen
unterschiedliche Angaben vor, je nachdem, bei welcher Dachor-
ganisation man danach sucht (im Folgenden Rechercheergebnisse
aus Oktober 2007): Es gibt eine deutsche Dachorganisation, die
Association of German International Schools e.V. (AGIS) mit Sitz
in Stuttgart, bei der 19 Schulen mit vollem Mitgliedschaftsstatus
und zwei in Anwartschaft zu verzeichnen sind (www.agis-
schools.org). Diese miissen den Statuten von AGIS zufolge volle
Mitgliedschaft bei dem European Council of International Schools
(ECIS) oder einer dhnlichen Akkreditierungsorganisation vorwei-
sen konnen, um auch bei AGIS Mitglied zu werden. Beim ECIS
werden hingegen flir Deutschland einige mehr, nimlich 23 Inter-
nationale Schulen genannt (www.ecis.org). Schaut man sich die Liste
der Schulen beider Organisationen an, so stellt man fest, dass fast
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alle der bei AGIS aufgefiihrten Schulen auch in der ECIS organi-
siert sind und dass sie alle die Bezeichnung >International School
in ithrem Namen fiithren. Die Liste bei ECIS liest sich in alpha-
betischer Reihenfolge wie folgt: Bavarian International School,
Berlin Brandenburg International School, Berlin International
School, Dresden International School usw. bis Thuringia Interna-
tional School Weimar.

Bei der International Baccalaureate Organisation (IBO) sind
hingegen 30 Schulen in Deutschland verzeichnet, die eins oder
mehrere der IB-Programme anbieten (wuwi.ibo.org). Fast alle (29
der 30) dieser Schulen vermitteln das Diploma Programm, das
zum internationalen Abitur fiihrt. Wie lassen sich die Differenzen
in Bezug auf die Zahlen erkliren? Der wichtigste Grund hierfiir
ist wohl, dass beim IBO auch staatliche Schulen, die das IB Di-
ploma Programm anbieten, akkreditiert werden miissen, ohne dass
sich diese Schulen damit notwendigerweise durchgingig als >Inter-
national Schools« verstehen miissen. Aus diesem Grunde treten sie
wahrscheinlich auch nicht unbedingt dem ECIS und der AGIS
bei. Zu den staatlichen Schulen, die in ihrer Oberstufe neben dem
deutschen Abitur auch das IB Diploma Programm anbieten, zih-
len z.B. das Helene-Lange-Gymnasium in Hamburg, das Goethe-
Gymnasium in Frankfurt und seit kurzem auch die Goethe-Schule
in Essen. Dass nun moglicherweise vermehrt auch staatliche Schu-
len in Deutschland das internationale Abitur anbieten (einige der
Beitrittsdaten zur IBO aus jiingerer Zeit legen das nahe), hat wie-
derum seinen Grund darin, dass in Deutschland erst im Jahre 2000
dieses internationale Abitur als Zugangsberechtigung fuir deutsche
Abiturienten an deutschen Hochschulen anerkannt wurde, wobei
allerdings gewisse Bedingungen in Bezug auf die Ficherkombina-
tion eingehalten werden miissen. Vorher wurde der IB-Abschluss
nur fiir ausldndische Schiiler anerkannt. Durch die vor einigen Jah-
ren geschaffene Anerkennung des IB als Aquivalent fiir das deut-
sche Abitur wurde es daher attraktiver, entsprechende Oberstufen
an deutschen Schulen einzurichten.

Weltweit betrachtet ist die Zahl der Schulen, an denen das IB
erworben werden kann, stark angestiegen und wird vermutlich in
Zukunft noch weiter steigen. Das jedenfalls belegen die Zahlen
der IBO, die in den letzten fiinf Jahren von 1.419 (2002) auf nun
2.123 (2007) Schulen angewachsen sind. In Schiilerzahlen bedeu-
tet dies, dass inzwischen mehr als eine halbe Million Schiiler in 25
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Lindern dieser Welt »>IB-students¢< sind (www.ibo.org/facts /fastfacts;
Okt. 2007). Einige Regierungen unterstiitzen aktiv die Griin-
dung von internationalen Schulen und beflirchten offenbar auch
nicht deren Konkurrenz flr das eigene, nationalstaatlich ausge-
richtete Bildungswesen. So gab es z.B. in Hongkong im Schuljahr
2000/2001 bereits 47 internationale Schulen verschiedenster Art;
d.h. ca. 4 % aller Schulen des allgemein bildenden Primar- und
Sekundarbereichs waren international (Yamoto/Bray 2003, S. 53).
Allerdings folgten nur sieben dem Programm des Internationalen
Bakkalaureats »or comparable objectives« (ebd., S. 54) und waren
damit internationale Schulen im engeren Sinne. Andere waren
vom Typ her Auslandsschulen, d.h. solche, die einem auslindi-
schen Schulsystem folgten, wie z.B. die Japanese School oder die
Singapore International School in Hongkong. Wieder andere ori-
entierten sich an zwel Systemen, wie z.B. die German-Swiss In-
ternational School, die eine groBe deutschsprachige Sektion und
daneben eine solche anbot, die am nationalen Lehrplan von
England ausgerichtet war (ebd., S. 61). Definiert sind laut der
Hongkonger Bildungsbehérde internationale Schulen wie folgt:
»schools which follow a non-local curriculum and whose students
do not sit for local examinations (e.g. Hong Kong Certificte of
Education Examination). They are operated with curricula de-
signed for the needs of a particular cultural, racial or linguistic
group or for students wishing to pursue their studies overseas« (zit.
in ebd., S. 54).

Im Unterschied zu den in den vorherigen Abschnitten darge-
stellten Internationalen und Interkulturellen Pidagogiken, die in
die Lernziele und Inhalte der bestehenden nationalen schulischen
Curricula integriert werden oder fur die sich spezielle Angebote
im auBerschulischen Bereich finden lassen, stellt das Konzept der
internationalen Schulen eine Internationale Pidagogik eigener Art
dar. Denn das Neue und Besondere daran ist, dass hier eine ganze
Schulform inklusive aller Curricula und eines eigenen Abschluss-
zertifikats internationalisiert ist. Zwar werden wohl nur wenige
Studierende ihre spitere Berufslaufbahn an einer solchen interna-
tionalen Schule einschlagen; aber dennoch ist es auch im Sinne
eines Professionswissens wichtig zu wissen, dass es diese Schulen
gibt und wie sie funktionieren. Denn auch in Deutschland mag
bald die Zeit anbrechen, in der vermehrt staatliche Schulen zusitz-
lich zum nationalen Abitur das Internationale Bakkalaureat anbie-
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ten, wodurch sich die Chance erhoht, in solchen Schulen ein
Praktikum, das R eferendariat oder die Berufslaufbahn zu verwirk-
lichen.

4.5 Forschungsmodelle und Bildungsprogramme
in der Internationalen Bildungspolitik

Auch fur die internationale Praxis des Vergleichens, des Evaluie-
rens und der Politikberatung gibt es inzwischen offenbar etliches
an Regelwissen und Modellen, wenngleich dieses in der universi-
tiren Forschung und Lehre nicht annihernd so breit thematisiert
wird wie die Modelle der Interkulturellen und der Internationalen
Pidagogik. Es stellt sich also die Frage, ob es bestimmte »Strick-
muster« gibt, nach denen im Rahmen internationaler Bildungspo-
litik Wissenschaft rezipiert, geforscht und gehandelt wird.

Ein Beispiel flir anwendungsorientierte Forschung zum Zwe-
cke der Politikberatung ist das »Raster zur Analyse von Rahmen-
bedingungen fiir den Aufbau deutscher Studienangebote im Aus-
land« (abgedruckt im Anhang von Hahn/Lanzendorf [Hrsg.]
2005, S. 339-342): Bevor inhaltliche Erliuterungen zu dem da-
hinter stehenden Programm des Deutschen Akademischen Aus-
tauschdienstes (DAAD) gegeben werden, soll der einleitende Text
zum Sinn und Zweck dieses Rasters zitiert werden, da dieser als
gute Illustration dessen betrachtet werden kann, was hier mit>Re-
gelwissen und Modelle« bezeichnet wird — in diesem Falle bezogen
auf den Gegenstandsbereich der Internationalen Bildungspolitik:

»Als systematische Grundlage fiir die Linderanalysen wurde in
Zusammenarbeit mit dem DAAD das folgende Raster entwickelt,
das dauerhaft als Checkliste ftir die Analyse von Rahmenbedin-
gungen potenzieller Ziellinder von Studienexporten dienen und
eine Stirken-Schwichen-Einschitzung einzelner Linder in Bezug
auf den Aufbau unternehmerisch geplanter deutscher Studienan-
gebote ermdglichen soll. Hiermit werden systematisch vor allem
diejenigen Aspekte erfasst, die im Hinblick auf ein Angebot deut-
scher Studieangebote im Ausland relevant sein konnen.«

Welches Szenario steckt hinter diesem Typus von Bildungsfor-
schung? (vgl. zum Folgenden Hahn/Lanzendorf [Hrsg.] 2005,
S. 7ff.; Lanzendorf 2006). Der DAAD kann als eine im Bereich der
internationalen Bildungspolitik agierende Organisation identifi-
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ziert werden. Diese hat im Jahre 2001 ein spezifisches Programm
»Export deutscher Studienangebote« auf den Weg gebracht, das
sich als Aktivitit im Gegenstandsbereich der Internationalen Bil-
dungspolitik lokalisieren ldsst (und damit auch fur die Verglei-
chende Erziehungswissenschaft relevant ist). Denn es handelt sich
um ein Programm, das Antrige von deutschen Hochschulen aus-
wihlt und ausgewihlte Projekte eine Zeit lang finanziell fordert,
die unternehmerisch ausgerichtete akademische Bildungsange-
bote im Ausland anbieten. Ziel dabei ist, dass deutsche Hochschu-
len mittels dieses Programms verstirkt auf dem internationalen
Bildungsmarkt titig werden. Eine Reihe von Linderstudien, die
der DAAD begleitend in Auftrag gibt, soll die Wettbewerbssitua-
tion oder, anders gesagt, das unternehmerische Risiko in diesem
internationalen Bildungsmarkt abschitzen helfen. Die dazu in
Auftrag gegebene Bildungsforschung in Form der o.g. Linder-
studien dient also als eine Art >flankierende MaBnahme« zum
beschriebenen Forderprogramm. Das Analyseraster (in Hahn/
Lanzendorf [Hrsg.] 2005, S. 339-342) spiegelt diesen Verwen-
dungszusammenhang: Die dort aufgelisteten Analysekategorien zu
politischen, 6konomischen u.a. Rahmenbedingungen sehen so
aus wie in vielen anderen Linderstudien; dies gilt ebenso fuir all-
gemeine Strukturdaten zum jeweiligen Hochschulsystem. Eine
Reihe von Fragestellungen sind jedoch sehr spezifisch und wiirden
in anderen Linderstudien wohl kaum auftauchen: Z.B. sollen die
allgemeinen Beziehungen des betreffenden Landes zu Deutschland
besonders berticksichtigt werden, oder es sollen die Aktivititen
anderer auslindischer Studienanbieter in dem betreffenden Land,
d.h. potenzieller Konkurrenten, erhoben werden.

Studien dieser Art sind eindeutig auf den Nutzen fiir die Praxis
ausgerichtet (und nicht auf das Referenzsystem Wissenschaft; vgl.
Kap. 2.5). In diesem Falle sollen sie Entscheidungsgrundlagen ftir
Hochschulen und fiir eventuelle Férdermanahmen von staatli-
cher Seite legen, ob und ggf. wohin Bildungsexporte mit Aussicht
auf Erfolg getitigt werden konnen. Damit stellen sie >R egelwis-
sen< (Entscheidungsregeln) bzw. >Professionswissen< flir solche
Adressaten dar, die entsprechende Entscheidungen zu treffen ha-
ben. Mit dieser Klassifizierung ist nun aber nicht gesagt, dass derlei
Wissensbestinde nicht flir die Vergleichende Erziehungswissen-
schaft von Belang seien. Es ist damit nur ausgesagt, dass ihr Entste-
hungs- und Verwertungszusammenhang ein anderer ist als der
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einer spezifisch wissenschaftlichen, methodisch kontrollierten
Wissensproduktion.

Eine Mischung aus Vergleichen, Evaluieren und Politikbera-
tung im internationalen Kontext wird auch am Beispiel einer
Fachtagung mit und flir bildungspolitische Entscheidungstriger in
Europa deutlich, die unter dem Titel »Wissen fiir Handeln — For-
schungsstragegien flir eine evidenzbasierte Bildungspolitik« im
Mirz 2007 in Frankfurt am Main stattfand (www.bmbf.de/de/
7227.php). Diese internationale Fachkonferenz wurde vom Deut-
schen Institut flir Internationale Pidagogische Forschung (DIPF)
im Auftrag des Bundesministeriums flir Bildung und Forschung
(BMBF) in Kooperation mit der Europiischen Kommission an-
lasslich der deutschen EU-Ratsprisidentschaft durchgefiihrt. Die
Adressaten waren eine begrenzte Anzahl von Experten aus Wis-
senschaft, Bildungspolitik und Bildungsadministration in Europa,
wobei »Europacin der Ausschreibung der Tagung als Mitgliedslan-
der der EU und des Europarats einschlieBlich solcher Lander, die
einen Beobachterstatus beim Europarat haben, operationalisiert
war und von vier Experten pro Land gesprochen wurde.

An der Konferenz nahmen schlieBlich etwa 200 Vertreter aus
Bildungsforschung, Bildungspolitik und Verwaltung aus Europa
teil. Das Programm enthielt neben Vortrigen gesonderte Sektio-
nen, die sich mit der Bildung von Wissen (z.B. Indikatoren und
Benchmarking), der Dissemination von Wissen (Wissensmanage-
ment und -transfer) und der Anwendung von Wissen (in der
Bildungspolitik und in anderen Politikbereichen) beschiftigten
(Texte und Berichte unter www.bmbf.de/de/7245.php). Das ganze
Unterfangen diente auch der sog. >Lissabon-Strategie¢, derzufolge
die EU bis 2010 zum erfolgreichsten wissensbasierten Wirtschafts-
raum der Welt insbesondere in Konkurrenz zu den USA und Japan
gemacht werden soll; diese »Lissabon-Strategie« steht ebenfalls im
Zusammenhang mit der Diskussion um >Nachhaltigkeit, da sie
eine dauerhafte wirtschaftliche, soziale und dkologische Erneue-
rung in der EU beabsichtigt (www.europarl.europa.eu /summir).

Hervorzuheben ist an der Konferenz die ausdriickliche Orien-
tierung der Forschung am Nutzen flir die Praxis, die im Titel
durch die Formulierung »Wissen fiir Handeln« und »evidenz-
basierte Bildungspolitik« deutlich wird. Es geht hier um anwen-
dungsorientierte Forschung in der Perspektive der europiischen
Bildungspolitik (und nicht um Wissenschaft). Es stellt sich dabei
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auch die kritische Frage, ob Wissensproduktion und Bildungs-
politik nicht instrumentalisiert werden fiir die Ziele der 6konomi-
schen Konkurrenz auf Weltebene, wie sie in der Lissabon-Strategie
vorgegeben ist.

Dem Typus des Regelwissens und der Modelle sind auch die
diversen Programmschriften zur regionalen oder weltweiten Bil-
dungsentwicklung der auf dem Gebiet von Erziehung und Bil-
dung agierenden inter- und supranationalen Organisationen anzu-
siedeln. Als Beispiele seien hier die mit regionaler Perspektive
betriebene Weltbank-Empfehlung zur Bildungsentwicklung in
Afrika (World Bank 1988) und der mit globaler Perspektive ent-
worfene UNESCO-Bericht zur Bildungsentwicklung im 21. Jahr-
hundert genannt (Deutsche UNESCO-Kommission 1997). Beide
Veroftentlichungen entsprechen den hier herangezogenen Krite-
rien zur Einordnung auf der Ebene »R egelwissen und Modelle« in
nahezu idealer Weise: Die Reflexion padagogischer Handlungsbe-
reiche ist systematisch nach bestimmten Aspekten geordnet; For-
schungsergebnisse werden sporadisch eingestreut, um die jewei-
ligen Aussagen zu untermauern oder die Empfehlungen zu
legitimieren. Im Unterschied zu Texten der Gattung >Berichte«
und zu den KMK-Empfehungen (vgl. Kap 3) ist der Umgang mit
der Praxis von Erziehung und Bildung distanzierter, generalisierter
und systematischer; denn Einzelpraxen (z.B. Erfahrungen eines
Landes, eines Programms) gehen hier in abstrahierter Form, z.B.
als >Beispiele« oder »Belege« fiir ein allgemeineres Modell, in die
Betrachtungen ein.

Beide Schriften wurden von Fachvertretern der deutschen Ver-
gleichenden Erziehungswissenschaft rezipiert und kritisch kom-
mentiert. An ihnen lisst sich somit verdeutlichen, dass und wie
internationale programmatische Aussagen in der Wissenschaft auf-
genommen und nicht nur in dafir zustindigen amtlichen Stellen
oder in Nichtregierungsorganisationen diskutiert werden: Die
Weltbankstudie zu Afrika wurde damals im Kreise der zu jener
Zeit noch existierenden Kommission Bildungsforschung mit der
Dritten Welt intensiv zur Kenntnis genommen. Aus dieser Diskus-
sion ging eine kritische Stellungnahme von Hans Biihler, (dem
inzwischen verstorbenen) Wolfgang Karcher und Renate Nest-
vogel (1989) hervor. Der genannte UNESCO-Bericht wurde auf
einer eigens dazu ausgerichteten Fachtagung unter malgeblicher
Beteiligung von Marianne Kriiger-Potratz, Wolfgang Kiiper und
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Christoph Wulf aus den Reihen aller damaligen Kommissionen
der Sektion International und Interkulturell Vergleichende Erzie-
hungswissenschaft einer kritischen Wiirdigung unterzogen (Deut-
sche UNESCO-Kommission 1998).

Seit Jahren und in Zukunft noch iiber Jahre bedeutsam fiir Bil-
dungspolitik und Forschung ist das Programm »Education for All«
(EFA), das von einem Konsortium internationaler Organisationen
1990 in Jomtien/Thailand ins Leben gerufen wurde. Die Kon-
ferenz von Jomtien stand unter der Schirmherrschaft der Orga-
nisationen UNESCO, UNICEE, Weltbank und UNDP (United
Nations Development Programme) und fiihrte zu einer »Weltbil-
dungscharta¢, in der das allgemeine Menschenrecht auf Bildung,
das bereits im Kern in der UN-Menschenrechtserklirung des Jah-
res 1948 enthalten war, noch einmal eigens bekriftigt und inhalt-
lich prizisiert wurde. Die Zielformulierungen bis zum Jahre 2000
richteten sich auf die flichendeckende Einschulung aller Kinder,
die Reduzierung der Zahl der Analphabeten und den gleichen
Zugang beider Geschlechter zu Bildung. Auf dem im Jahre 2000
von den genannten internationalen Organisationen einberufenen
Weltbildungsforum >Education for All¢ (EFA) in Dakar/Senegal
zeigte sich jedoch, dass diese Ziele weit verfehlt wurden. Zwar
waren hier und da Verbesserungen eingetreten, aber die erniich-
ternde Bestandsaufnahme resultierte in einer Neuformulierung
der Ziele bis zum Jahre 2015 (vgl. Miiller/Hinzen [Hrsg.] 2001).

Die sechs angestrebten Ziele beziehen sich auf (1) die Verbes-
serung der frithkindlichen Erziehung und Bildung, (2) die flichen-
deckende Verwirklichung eines kostenlosen und verpflichtenden
Primarschulbesuchs flir alle Kinder bis zum Jahre 2015, (3) die
Sicherung des Zugangs Jugendlicher zu Bildungsprogrammen, (4)
eine Halbierung der Analphabetenquote Erwachsener bis 2015,
(5) gleiche Bildungsbeteiligung fiir beide Geschlechter im Primar-
und Sekundarschulwesen bis 2005, im gesamten Bildungswesen
bis 2015, (6) eine durchgingige Verbesserung der Bildungsqualitit.
Ferner wurde eine kontinuierliche Begleitforschung zum EFA-
Prozess in Gestalt von »Global Monitoring Reports« unter der
Schirmherrschaft der UNESCO in Paris in Gang gesetzt, um die
Verwirklichung des Programms zu unterstiitzen. Die daraus
bislang hervorgegangenen Bildungsberichte (»EFA Global Moni-
toring Reports«) sind auch flir die Vergleichende Erziehungs-
wissenschaft von Interesse, weil dadurch jeweils zu verschiedenen



140 Regelwissen und Modelle

Themen gebiindelte Daten zu unzihligen Lindern, teils ausgewer-
tet nach Lindergruppen, zur Verfligung gestellt werden. Die Be-
richte beschiftigen sich z.B. mit der Geschlechtergleichheit (EFA
Global Monitoring Report 2003/04), mit der Bildungsqualitit
(Report 2005) oder der frithkindlichen Erziehung (Report 2007).
Da die UNESCO die Rolle der globalen Koordinationsstelle des
EFA-Programms erhielt, sind alle EFA-Dokumente und Berichte
tiber die UNESCO-Webseite leicht zu finden (wuww.unesco.org/edu-
cation), so dass auf detailliertere Quellenangaben an dieser Stelle
verzichtet werden kann.

Einige Schlaglichter aus dem EFA Global Monitoring Report
2008 lauten wie folgt: Die Zahl der Primarschiiler erhodhte sich
weltweit von 647 Mio. (1999) auf 688 Mio (2005). Die Einschu-
lungsquoten stiegen von 83% auf 87%. Insbesondere war eine Zu-
nahme im subsaharischen Afrika und in Siid- und Westasien zu
verzeichnen. Dennoch werden wohl an die 60 Linder das Ziel
eines flichendeckenden Primarschulbesuchs bis 2015 verfehlen.
Im Primarschulbereich tendiert die Entwicklung hin zu Ge-
schlechtergleichheit (Gender Parity); d.h. drei Viertel aller Linder
haben diese in der Primarschule (annihernd) erreicht. Im Sekun-
darschulbereich haben jedoch erst knapp die Halfte (47%) der
Linder gleichen Zugang fiir Miadchen und Jungen verwirklicht.
23 Lander, in denen vorher noch keine Schulpflicht herrschte, ha-
ben diese inzwischen oftiziell eingeftihrt; d.h. in 95% der ca. 200
bei der UNESCO organisierten Lander und Territorien herrscht
Schulpflicht.

Die entsprechenden Befunde sind aber nicht nur summarisch
in den Berichten nachzulesen, sondern auch tiber die entsprechen-
den Internetseiten der UNESCO und des UNESCO Instituts fiir
Statistik weltweit problemlos einzusehen. Die einzelnen Linder
wurden angehalten, EFA-Bildungsplanung zu betreiben und sol-
len sich an ihren Zielen messen lassen. Ferner wurden mehrere
Indizes eingefiihrt, durch die die Linderresultate vergleichbar wer-
den, so z.B. der GPI (Gender Parity Index) zur Messung der Ge-
schlechter(un)gleichheit, oder der EDI (Education Development
Index), in dem verschiedene Bildungsdaten (diverse Alphabetisie-
rungs- und Schulbesuchsraten) gebtindelt sind. Mit all diesen und
weiteren MaBnahmen ist eine menschheitsgeschichtlich bisher
wohl einmalige globale Bildungsberichterstattung in Gang gesetzt
worden, die geradezu als ein Musterbeispiel fur das Feld >Interna-
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tionale Bildungspolitik« gelten kann. Denn im EFA-Prozess sind
internationales Bildungsmonitoring, evidenzbasierte Bildungsfor-
schung, nationale Bildungsplanungen und internationale Bil-
dungskooperationen eng miteinander verzahnt. Auch wenn etli-
che Linderdaten weiterhin liickenhaft sind, und auch wenn diese
nicht immer zuverlissig, weil vielleicht >geschont«sind, um in den
Augen der Weltoffentlichkeit Fortschritte zu signalisieren, so ist
doch nicht von der Hand zu weisen, dass der EFA-Prozess dank
seiner Daten gestiitzten Herangehensweise die ihm gebtihrende
Aufmerksamkeit auch in der Vergleichenden Erziehungswissen-
schaft beanspruchen kann.



5  Wissenschaftliches Wissen in der
Vergleichenden Erziehungswissen-

schaft

Im nun zu besprechenden Wissenstypus des methodisch kontrol-
lierten wissenschaftlichen Wissens wird ein grundlegender Pers-
pektivenwechsel vollzogen: Diese Art von Wissensproduktion be-
ruht auf der Beschiftigung mit Theorien, vollzieht sich durch
Forschung und reflektiert die Anschlussfihigkeit an die Wissen-
schaft. Das Referenzsystem ist mithin nicht das der >Erziehung«
(einschlieBlich Bildungpolitik), und die Aussagen sind nicht an
den Erfordernissen des Handelns und am Nutzen fiir die Praxis
orientiert, sondern am Referenzsystem >Wissenschaftc und an
(wissenschaftlicher) Wahrheit. Als soziales System ist die Wissen-
schaft auf die Produktion von >objektiven< Erkenntnissen — nicht
von (besserer) Praxis — spezialisiert. >Objektive« Erkenntnisse wer-
den dadurch gewonnen, dass in methodisch kontrollierter Art und
Weise argumentiert wird, d.h. Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftler geben sich und anderen stindig R echenschaft dartiber ab,
auf welchem Wege ihre Aussagen zustande gekommen sind und
machen diesen methodischen Weg transparent und intersubjektiv
iiberpriifbar. Zwischen faktischen und normativen Anteilen wird
deutlich unterschieden: Tatsachenaussagen werden auf ihre Rich-
tigkeit, Normen auf ihre Legitimitit hin tiberpriift. Dies geschieht
durch die verschiedensten Arten von >Forschung« mittels verschie-
dener in der Wissenschaft etablierter »Methodens, tiber die es
durchaus auch Kontroversen gibt wie z.B. die zwischen quantifi-
ziernden und qualitativen Forschungsmethoden. Dies ist jedoch
kein listiger Nachteil, sondern zeigt das Typische dieser Reflexi-
onsebene. Denn Wissenschaft kultiviert den Zweifel, stellt >be-
wihrte« Theorien in Frage, sucht nach alternativen Erklirungen,
entwirft neue Forschungsmethoden und ist daher grundsitzlich
immer als revidierbar konzipiert.

Fiir Studierende wird der Typus des wissenschaftlichen Wissens
(im Unterschied zu den in den vorherigen Kapiteln charakterisier-
ten Typen von Berichten und Modellen bzw. Programmen) vor
allem in der sog. wissenschaftlichen Belegpflicht augenfallig: Wis-
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senschaftliche Texte zeichnen sich durch penible Nachweise, meist
in Gestalt von Literaturangaben, aus. Fiir Studierende ist eine sol-
che minutidse Belegarbeit hiufig zunichst gewohnungsbediirftig,
wenngleich unerlisslich. Denn in ihr versinnbildlicht sich das Ge-
bot der intersubjektiven Uberpriifbarkeit. »>Objektive bedeutet hier
zunichst einmal ganz praktisch, dass ein wissenschaftlicher Argu-
mentationsgang auch tatsichlich nachvollziehbar wird, indem im
Einzelfall dieselben Quellen (Biicher, Zeitschriftenartikel, Archiv-
dokumente usw.), auf deren Basis Aussagen gemacht wurden, er-
neut studiert werden konnten. Dazu miissen diese Quellen aber
auffindbar sein, wozu prizise Angaben unerlisslich sind. Ferner
handelt es sich um den Schutz von Urheberrechten, im Klartext
um den Schutz des geistigen Eigentums vor Diebstahl. Es gehort
damit zur wissenschaftlichen R edlichkeit, immer auch anzugeben,
woher man Informationen, Definitionen, Daten, Interpretationen
usw. bezogen hat, und das nicht nur bei wortlichen Zitaten. In-
zwischen sind viele Texte und Informationen im Internet ver-
fligbar; auch in diesen Fillen kann jedoch auf das Gebot der
Belegarbeit nicht verzichtet werden. Das inzwischen hiaufiger auf-
tauchende Problem, dass sich Seminar- und Examensarbeiten als
Plagiate entpuppen, d.h. dass sie in mehr oder weniger ausgiebiger
Form abgeschrieben oder sinngemif3 entlehnt sind, ohne dies
durch Literaturbelege abzusichern, mochte ich hier nur benennen,
nicht aber vertiefen (zu den allgemeinen Standards wissenschaft-
lichen Arbeitens vgl. Bohl 2005 und Rost 2004).

Im Folgenden wird nicht versucht, eine Bilanz zu ziehen iiber
die Ergebnisse der Vergleichenden Erziehungswissenschaft zu ih-
ren verschiedenen komparativen und internationalen Gegen-
standsbereichen nach der Art, wie diese in den vorherigen Kapi-
teln aufgerollt wurden. Denn ein solches Unterfangen wiirde
schon vom Umfang her — um einigermalBen solide zu sein — den
Rahmen einer Einfihrung sprengen. Zudem miissten dazu die an-
gesprochenen Themen (Internationale bzw. Interkulturelle Erzie-
hung/Pidagogik, Internationale Bildungspolitik usw.) nochmals
wieder aufgegriffen werden. Dabei kidme es zu vielen Redundan-
zen. Statt dessen werden im Folgenden einige Grundprobleme in
der Produktion wissenschaftlichen Wissens angesprochen. Im
komparativen Bereich betrifft dies die Fragen, was denn ein Ver-
gleich iiberhaupt ist und welche Vergleichsdesigns es gibt. Diese
grundsitzlichen Fragen werden an einigen wenigen Beispielen
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illustriert. Der internationale Bereich wird ebenfalls grundsitzlich
betrachtet, indem eine Differenzierung >des Internationalen< vor-
genommen wird und neue Herausforderungen einer Verschrin-
kung von international vergleichenden und interkulturellen Pers-
pektiven exemplarisch abgehandelt werden. Schlieflich kommt
die Frage nach der Theorie zur Sprache. Welche Theorie(n) hat
die Vergleichende Erziehungswissenschaft? Nach Klirung dieser
grundsitzlichen Frage wird abschlieBend ein neueres Theoriekon-
zept vorgestellt, das in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft
zwar an Boden gewinnt, das aber dennoch umstritten ist, da es von
weltweit dhnlichen Bildungsentwicklungen ausgeht und damit die
Berechtigung vieler Annahmen tiber nationale und kulturelle Ei-
gentiimlichkeiten in Erziehung und Bildung in Frage stellt.

5.1 Der Vergleich

Uber Sinn und Zweck und die methodische Vorgehensweise von
Vergleichen ist in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft viel
diskutiert worden. Im Folgenden wird zunichst eine klassische
Vergleichsmethodik, und zwar das Ablaufmodell von Hilker, vor-
gestellt und kritisch kommentiert. AnschlieBend wird anhand ei-
ner eigenen kleinen Forschungsarbeit der Autorin illustriert, wie
ein Forschungsinteresse entstechen kann, wie es in mehreren
Schritten umgesetzt wird und wie aus ihm schlieBlich neue For-
schungsfragen hervorgehen.

Das Ablaufschema des Vergleichens nach Hilker

An dieser Stelle wird auf eine >klassische« Abhandlung eines frithen
Vertreters der Vergleichenden Erziehungswissenschaft in Deutsch-
land, Franz Hilker, zuriickgegriffen, die bis heute als Referenz an-
gefiihrt wird (vgl. z.B. Arbeitsgruppe Internationale Vergleichsstu-
die 2003, S. 28). Vergleichen sei, so Hilker eingangs, als geistige
Operation weder auf die vergleichenden Wissenschaften be-
schrankt noch eine Theorie oder ein Gegenstandsbereich. »Des-
kriptiv gesehen, ist Vergleichen eine Verbindung anschauender,
analysierender und ordnender Titigkeiten« (Hilker 1962, S. 99).
Um tiberhaupt vergleichen zu kénnen, brauche man in jedem Fall
einen tibergeordneten Gesichtspunkt, ein Vergleichskriterium, das
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sog. Tertium Comparationis, d.h. das Dritte, das den zwei Ver-

gleichsobjekten tibergeordnete Kriterium. »Funktional betrachtet,

ist Vergleichen ein Beziehungsdenken. Zwischen zwei oder mehre-
ren Erscheinungen derselben Art wird ein Bezugsverhiltnis herge-
stellt mit dem Ergebnis der Gleichheit (Kongruenz), Ahnlichkeit

(Afhinitit) oder Verschiedenartigkeit (Diskrepanz)« (ebd., S. 100).
Den Ablauf des Vergleichens gliedert Hilker sodann in vier

Schritte bzw. Stufen, wobei seiner Darlegung zufolge die ersten

beiden die Basis fur die Vergleichsarbeit legen und die letzten bei-

den das eigentliche Vergleichen umfassen (ebd., S. 106-126):

1. Deskription: eine Bestandsaufnahme des zu untersuchenden
Objektbereichs mittels eigener Anschauung und/oder mittels
Analyse der vorliegenden Literatur und vorliegender Doku-
mente;

2. Interpretation: die explikative Deutung der Befunde vor dem
Hintergrund historisch-gesellschaftlicher Bedingungen;

3. Juxtaposition: die erste Stufe des Vergleichens durch das Neben-
einanderstellen der zu untersuchenden pidagogischen Phino-
mene anhand definierter Kriterien (tertium comparationis);

4. Komparation: eine zweite, hohere Stufe des Vergleichens, die die
Suche nach tibergeordneten, einheitlichen Beurteilungskrite-
rien flr verschiedene Phinomene enthilt und theorieorien-
tierte Hypothesenbildung erlaubt.

Problematisch ist an Hilkers Ablaufschema dessen Vorstellung

vom Zustandekommen der Argumentationsbasis: Deskription

und Interpretation erscheinen bei ihm gleichsam als vorausset-
zungslos oder als (implizit) bekannt. Voraussetzungslos, d.h. ohne
eine Explikation der theoretischen Vorannahmen, kann hingegen
keine Bestandsaufnahme des zu untersuchenden Objektbereichs
erfolgen, ja nicht einmal der >Objektbereich< kann ohne eine ir-
gendwie geartete theoretische Reflexion benannnt, eingegrenzt
und begriindet werden. Und wenn auf der Stufe der >Interpre-
tation¢ die Befunde vor dem Hintergrund historisch-gesellschaft-
licher Bedingungen gedeutet werden sollen, so liegt dem die
implizite Annahme zugrunde, dass die jeweiligen spezifischen his-
torisch-gesellschaftlichen Bedingungen den >Objektbereich« ver-
standlich machen, ja vielleicht sogar im Sinne eines Ursache-Wir-
kung-Zusammenhangs erkliren koénnen; dies jedoch miisste
erstens als theoretische Vorannahme begriindet und zweitens auf
seine Richtigkeit hin erforscht werden. Deskription und Interpre-
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tation miissen also mit Bezug auf eine theoretische Verortung be-
trieben werden.

Die Vergleichsmethodik von Hilker veranschaulicht ferner eine
recht unreflektierte, weil nicht hinterfragte, induktive Vorgehens-
weise. Induktion bedeutet, dass von empirischen Befunden auf
allgemeine Aussagen geschlossen wird (vom Besonderen auf ein
Allgemeines). Bei Hilker wird von Erhebungen zu dem zu unter-
suchenden Objektbereich ausgegangen, und seine Vorgehensweise
endet in der Formulierung von allgemeinen Kriterien und theo-
rieorientierten Hypothesen. Logisch betrachtet kann man aber aus
Einzelbeobachtungen (deren Menge nicht entscheidend ist) nicht
auf GesetzmiBigkeiten schlieBen. Auf den Bereich der Verglei-
chenden Erziehungswissenschaft angewendet und an einem Bei-
spiel verdeutlicht heit das: Wenn mehrere oder sogar viele in
Augenschein genommene Bildungssysteme z.B. eine getrennte
Beschulung von Midchen und Jungen praktizieren — wie dies ja
in der Tat in vielen arabischen Lindern der Fall ist —, so kann
daraus nicht geschlossen werden, dass dies eine pidagogische Ge-
setzmiBigkeit darstellt und in allen Bildungssystemen vorkommt.

Hilker hat auch keine — alternative — Vergleichsmethodik vor-
gelegt, die — bildlich gesprochen —>andersherum¢, d.h. deduktiv,
vor sich gehen wiirde. Deduktion bedeutet, aus bereits vorhande-
nen Erkenntnissen, meist in Gestalt von Theorien, etwas abzulei-
ten (vom Allgemeinen zum Besonderen). In einem solchen For-
schungsprozess wird zunichst eine Theorie iber den sog.
»Objektbereich« formuliert (idealerweise in Auseiandersetzung mit
unterschiedlichen Theorieangeboten), aus der dann Hypothesen
abgeleitet werden, die in einem nichsten Schritt methodisch kon-
trolliert am gewihlten »>Objektbereich¢ tiberpriift werden. Durch
diese Uberpriifung kann die vorgingige Theorie entweder auf-
recht erhalten werden, oder sie muss verworfen oder flir spitere
weitere Untersuchungen modifiziert werden. Ein gut nachvoll-
ziehbares Ablaufschema einer solchen deduktiven Vorgehensweise
findet sich bei Jiirgen Friedrichs (1980, S. 50ft.); er beschreibt und
illustriert die empirische Forschung als Abfolge von »Entde-
ckungs-, Begriindungs- und Verwertungszusammenhang«: Soziale
Probleme oder Probleme der Theoriebildung oder eine Auftrags-
forschung bilden den sog. >Entdeckungszusammenhangs, der in
die (vorliufige) Formulierung einer Theorie miindet. Im Zuge des
sog. »Begriindungszusammenhangs« wird diese Theorie tiberpriift,
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indem Hypothesen formuliert, geeignete Forschungsmethoden
gesucht und stichprobentheoretische Uberlegungen angestellt so-
wie Datenerhebungen und Auswertungen durchgefiihrt werden.
Der Forschungspozess miindet in (ggf. neue) Hypothesen und
modifizierte Theorie(n) und wird durch den sog. »Verwertungs-
und Wirkungszusammenhang(, d.h. durch Veroftentlichungen,
Vortrige, Verwendung fiir soziale Planungen usw. abgeschlossen.
Hypothesen werden bei einer deduktiven Vorgehensweise also
nicht — wie in Hilkers Modell — erst am Ende formuliert; und
»Deskriptionc und >Interpretation« sind Bestandteile des Uberprii-
fungsprozesses und nicht der Ausgangspunkt flr die Untersu-
chung.

Vielfach wird man jedoch gar nicht anders vorgehen kénnen
als induktiv. Dies ist besonders dann der Fall, wenn fiir einen Ob-
jektbereich (noch) keine Theorie vorliegt, aus der man sinnvolle
Hypothesen ableiten konnte. In einem solchen Fall sollte man
dennoch nicht unreflektiert vorgehen, sondern den Stand der For-
schung und Theorien in einem weiteren thematischen Umfeld be-
riicksichtigen und mogliche Fehlschliisse (nach der Art des in Be-
zug auf die getrennte oder gemeinsame Beschulung von Midchen
und Jungen genannten) in Betracht ziehen.

Ein Beispiel

An dieser Stelle soll eine kleine Untersuchung der Autorin dieses
Buches vorgestellt werden (Adick 1999), weil daran exemplarisch
gezeigt werden kann, wie Forschungsinteressen entstehen und be-
arbeitet werden konnen, und das in einer Weise, die auch im Rah-
men einer Examensarbeit denkbar wire, die also keine aufwandi-
gen Forschungsprojekte voraussetzt.

Der Forschungsanlass: Die Studie entstand im Zuge der Beschif-
tigung mit dem Bildungswesen in Barbados wihrend meines Auf-
enthaltes an der dortigen University of the West Indies im Rah-
men meines Forschungssemesters (im Jahre 1997). Artikel in der
lokalen Presse und Gespriche mit dortigen Kolleginnen und Kol-
legen motivierten mich dazu, mich mit der Frage der Koedukation
im dortigen Bildungswesen zu beschiftigen. Die Analyse dieses
singuliren Falles (Koedukation in Barbados) begann durchaus
konventionell mit einer Bestandsaufnahme zur historischen Ent-
wicklung von geschlechtergetrennter oder koedukativer Beschu-
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lung in diesem Land. Erst in den 1970er Jahren waren dort die
Primarschulen und ab den 1980er Jahren die Sekundarschulen auf
Koedukation umgestellt worden. Zugleich hatte es immer wieder
Versuche gegeben, geschlechtergetrennte Schulen am Leben zu
erhalten oder wieder einzuftihren.

Stand der Forschung: In einem nichsten Schritt wurden die vor-
liegenden empirischen Forschungsergebnisse zur Koedukations-
frage zusammen getragen. Hier zeigte sich, dass Befragungen der
Lehrer- und der Schiilerschaft in Barbados keine einhellig positive
Einstellung zur Koedukation ergeben hatten. Insbesondere wur-
den die (vermuteten oder realen) Auswirkungen der Koedukation
auf die schlechteren Schulleistungen von Jungen im Vergleich zu
Midchen thematisiert. Auf der Suche nach Erklarungen fiir das
schlechtere Abschneiden von Jungen waren die verschiedensten
Variablen untersucht worden, u.a. Koedukation, aber auch famili-
ire Rahmenbedingungen. Letztere bezogen sich insbesondere auf
Erziehungsbedingungen in >matrifokalen< Familienkonstellatio-
nen, wie sie in karibischen Lindern relativ haufig anzutreffen sind.
Gemeint ist damit die Tatsache, dass viele Kinder in Haushalten
aufwachsen, denen Frauen vorstehen und bei denen weibliche Fa-
milienangehorige (oft die GroBmiitter oder Tanten) sich die Er-
ziehung der Kinder mit der Mutter teilen, wohingegen die Viter
entweder abwesend oder nur gelegentlich anwesend sind und so-
mit eine untergeordnete Rolle spielen. Als weitere mogliche Er-
klirung wurde auf die >Feminisierung des Lehrerstandesc hinge-
wiesen. Dieser Begriff bezeichnet die historische Entwicklung, in
der immer mehr Frauen den Lehrberuf ergriffen haben, so dass
Lehrerinnen inzwischen in der Primarschule, aber auch in der Se-
kundarschule iiberwiegen. Als weitere mogliche Erklirung kam
die (angeblich) generelle Benachteiligung von Jungen und Min-
nern durch das Erziehungs- und Bildungswesen zur Sprache. In
der erziehungswissenschaftlichen Diskussion in Kreisen der Uni-
versity of the West Indies (eine Verbund-Universitit mehrerer
englischsprachiger karibischer Linder mit verschiedenen Standor-
ten, darunter auch dem Campus in Barbados) wird seit Mitte der
1980er Jahre intensiv tiber eine solche Diskriminierung diskutiert:
Die Titel der beiden Bestseller des jamaikanischen Pidagogikpro-
fessors Errol Miller zu diesem Thema verdeutlichen dies; denn sie
lauten: »The Marginalization of the Black Male« (1986, 2. Aufl.
1994) und »Men at Risk« (1991, 2. Aufl. 1995). Miller sieht das
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Heraufzichen eines >femininen Patriarchats< oder eines >Matriar-
chats¢; die in der Karibik zu beobachtenden Entwicklungen eilten
weltweiten Entwicklungen vielleicht sogar voraus (vgl. Miller
1995, S. 280ft.).

Die eigene Untersuchung: Vor dem Hintergrund dieser Bestands-
aufnahme (laut Hilkers Schema: Deskription und Interpretation)
wurde in einem nichsten Schritt eine qualitative Presseanalyse
durchgefiihrt (vgl. Adick 1999, S. 111ff)). Hierfiir konnten 45
Zeitunggsartikel zum Thema >Geschlecht und Bildung: aus der bar-
badischen Presse aus den Jahren 1993—1997 ausgewertet werden,
die mir vom Archiv des Centre for Gender and Development Stu-
dies der Universitit in Barbados unter Leitung von Eudine Barri-
teau zur Verfugung gestellt wurden. Die Aussagen der analysierten
Zeitunggsartikel wurden zu charakteristischen Topoi gebtindelt, die
folgende typische Argumentationsstrukturen reflektieren: (1) Ko-
edukation bevorteilt Midchen und fithrt zu Schulversagen der
Jungen. (2) Die Politik der Koedukation basiert auf feministischen
Machenschaften. (3) Koedukation steht im Zusammenhang mit
der matrifokalen Erziehung und der Entminnlichung der Minner.
(4) Als Ausgleich fiir die Benachteiligung der Jungen sind diverse
Jungen favorisierende MaBnahmen (z.B. Quotierungen) notig
oder gar die Abschaffung der Koedukation. Zusammenfassend
wurde konstatiert, dass die meisten Presseartikel von der These der
generellen Benachteiligung der Jungen durch das koedukative Re-
gelschulwesen ausgingen. Die Intention der Fallstudie war zu-
nichst, die Koedukationsdebatte in Barbados als Beispiel fiir Ent-
wicklungen und Diskussionen zu betrachten, wie sie hnlich auch
in anderen karibischen Bildungssystemen anzutreffen sind. Mit an-
deren Worten: das Spezifische, Typische, Besondere dieses >Falles
sollte heraus gearbeitet werden.

Ein (kursorischer) Vergleich: Die — fiir die Autorin als deutsche
Erziehungswissenschaftlerin — zu jener Zeit einigermalen paradox
anmutenden Ergebnisse dieser Fallstudie motivierten zu einem
Vergleich mit der deutschen Diskussion (Juxtaposition« laut Hil-
ker). Dies geschah durch einen >kursorischen« Vergleich, d.h. in
diesem Zusammenhang, dass ich keinen systematischen Vergleich
in Gestalt einer eigenen Presseanalyse fiir Deutschland in Entspre-
chung zu der fiir Barbados durchgefiihrt habe, sondern stattdessen
als Vergleichsbasis eine dhnliche Studie, die zu jener Zeit von Hei-
ner Drerup (1997) fiir Deutschland gemacht worden war, heran-
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gezogen habe. In seiner Analyse spricht Drerup fiir die deutsche
Diskussion in den Massenmedien — geradezu spiegelbildlich zu der
in Barbados — von der >Patriarchatsthese< und dem >Benachteili-
gungsmythos der Midchen im koedukativen Regelschulwesenc als
den zentralen Argumentationsweisen (Drerup 1997, S. 860ft.). Es
sei ferner festzustellen, dass Massenmedien die doch recht differen-
zierte und mit empirischen Forschungsergebnissen aufwartende
wissenschaftliche Diskussion zum Geschlechterverhiltnis im Bil-
dungswesen nur selektiv verzerrt oder verkiirzt aufgriffen. Quasi-
gesicherte Forschungsergebnisse traten auf diese Weise ihren Sie-
geszug durch die Medien an und fithrten so zur Mythen- und
Legendenbildung in der Offentlichkeit. Diese Aussage trifft ihn-
lich auch auf die Pressediskussion in Barbados zu.

Generierung neuer Hypothesen: Im Sinne der Suche nach tiberge-
ordneten Beurteilungskriterien und Anschlusshypothesen fiir die
vergleichende Bildungsforschung (wie in Hilkers Stufe der JKom-
parationq) schliet die Studie zur Koedukation in Barbados mit der
folgenden Frage: »Warum flihren dhnliche Befunde wie die stei-
gende Bildungsbeteiligung und bessere Schulleistungen von Mad-
chen, die Feminisierung des Lehrberufs, die Realitit einer von
Miittern dominierten Familienerziehung — ob verheiratet oder
alleinerziehend — zu ginzlich kontriren Deutungsmustern oder
»Mythen<« (Adick 1999, S. 122). Diese Frage kénnte durch ver-
gleichende Forschungen weiter untersucht werden. Denn in den
letzten Jahren ist es uniibersehbar, dass die Diskussion (auch) in
Deutschland — bildlich gesprochen — gekippt ist, von der Diskri-
minierung von Midchen hin zur Diskriminierung von Jungen,
und dass nun Argumente auftauchen und MalBnahmen erwogen
werden, die der schon linger wihrenden Dikussion in der Karibik
entstammen konnten, ohne dass indessen wohl irgend jemand hier
von der karibischen Entwicklung Notiz genommen hitte. Inzwi-
schen wurden auch hier die besseren Schulleistungen und die ho-
heren Schulabschliisse von Madchen zum Politikum, und es wur-
den Fordermafinahmen fiir Jungen gefordert und Versuche dazu
auf den Weg gebracht (vgl. Diefenbach/Klein 2002). Wie lasst sich
nun wiederum ein solcher Befund erkliren? Ist die Diskussion in
der Karibik, wie Miller meint, der in westlichen Landern histo-
risch vorausgeeilt? Gibt es eine Art kritischen Punkt, an dem eine
Geschlechterdebatte, die an der Argumentationsfigur der Benach-
teiligung von Midchen und Frauen im Bildungswesen gefiihrt
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wird, in ihr Gegenteil umschligt und sich auf die Benachteiligung
des minnlichen Geschlechts fokussiert? Falls ja, wie lisst sich ein
solcher kritischer Punkt definieren? Und welche Rolle spielen da-
bei wissenschaftliche Befunde, die in der Offentlichkeit — wie ge-
zeigt, in den Medien meist selektiv und verkiirzt — zur Legitima-
tion bestimmter Positionen herhalten? All diese Fragen sind noch
nicht gekliart und konnten wissenschaftlich erforscht werden.
Manchmal fithrt die induktive Erforschung von Einzelfillen also —
fiir den auslindischen Beobachter — zu unerwarteten Ergebnissen,
die dann Anlass zur Formulierung von expliziten Vergleichs-
perspektiven geben, die wiederum deduktiv tiberpriift werden
konnten.

5.2 Vergleichende Untersuchungsdesigns

Eine Grundfrage, die entschieden werden muss, ist, wie viele Lin-
der bzw. Kulturen man in eine Untersuchung einbeziehen will.
Leo Fernig unterschied schon frith (1959) drei Arten von Ver-
gleichsdesigns: Die erste besteht in einem Zwei-Linder-Vergleich;
in der zweiten wird ein Land mit mehreren anderen verglichen;
die dritte Art liegt vor, wenn die ganze Welt zum Vergleich her-
angezogen wird; letztere wird von thm >global< genannt. Friedrich
Schneider, dem ich den Hinweis auf diesen Aufsatz verdanke, du-
Berte sich zu diesem Ansinnen wie folgt: »Ich halte diese soge-
nannte globale Methode fiir unmdglich. (...) Gehen wir einmal
von der Fiktion aus, dal3 sich jemand finde, der die pidagogische
Theorie oder Wirklichkeit aller Linder oder Ausschnitte aus ihr
mit der komparativen Methode bearbeiten wollte, so kénnte er
wegen der unendlichen Fille des sachlichen Materials auf keinen
Fall tiberall auch die exogenen und endogenen Triebkrifte, die wir
doch als notwendig fiir den wissenschaftlichen Vergleich bezeich-
net haben, untersuchen und darstellen. Und wer soll den Wagemut
zu einer solchen globalen Untersuchung aufbringen?« (Schneider
1961, S. 125).

Den Wagemut zu solchen explizit globalen Vergleichen hatte
jedoch (bereits) in den 1970er Jahren eine Forschergruppe um den
amerikanischen Bildungssoziologen John W. Meyer an der Uni-
versitit Stanford. Da globale Untersuchungsdesigns deutlich auf-
windiger sind als andere Vergleichsdesigns, sind sie entsprechend
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seltener anzutreffen. Sie sind auch kaum noch von Einzelpersonen
zu realisieren, sondern werden in gréBeren Forschungsgruppen
angegangen. Diese Sparte wird derzeit vor allem von Forschungen
im Umfeld des sog. »world polity«Ansatzes bestritten, auf den am
Ende dieses Kapitels (Kap. 5.7) eingegangen werden soll. An dieser
Stelle sei zunichst auf die Vielzahl der seit den 1970er Jahren pu-
blizierten, bibliographisch nicht einzeln aufzufiihrenden, Studien
der Forschergruppe um John W. Meyer, Francisco O. Ramirez,
John Boli und andere hingewiesen. Den Auftakt machte eine Un-
tersuchung der globalen Bildungsexpansion zwischen 1950 und
1970 (Meyer et al. 1977), die deswegen und weil sich die Art des
Forschungsdesigns seither kaum verindert hat, an dieser Stelle ei-
gens erldutert werden soll:

Im Unterschied zu Hilkers induktiver Vorgehensweise ist die
Untersuchung von Meyer et al. (1977) dezidiert deduktiv. Zu-
nichst werden eine Reihe von gingigen theoretischen Annahmen
zur Erklirung von Bildungsexpansion diskutiert: Eine Theorie-
richtung besagt, dass dkonomische Entwicklung zu Bildungsex-
pansion fiihrt; eine zweite geht davon aus, dass Bildungsexpansion
als Folge politischer und sozialer Modernisierung auftritt; in einer
dritten werden starke Staaten dafiir verantwortlich gemacht; vier-
tens gibt es die Annahme, dass in ethnisch heterogenen Lindern
Bildung langsamer expandiert; flinftens wird schlieBlich argumen-
tiert, dass sich auch in abhingigen Lindern Bildungsexpansion
langsamer vollzieht (ebd., S. 242f)).

AnschlieBend prisentieren die Autoren ihre Datenbasis, anhand
derer sie die verschiedenen Annahmen empirisch iiberpriifen wol-
len. Es handelt sich um Lingsschnittdaten, ohne die ein Trend —
in diesem Falle: Bildungsexpansion — nicht tiberpriifbar wire. Die
Daten entstammen Datensammlungen der UNESCO ftir den Pri-
mar-, den Sekundar- und den Tertidrbereich in den Jahren 1950,
1960 und 1970 und beziehen sich auf jeweils tiber hundert Linder
fir jeden Bildungsbereich. In einer ersten Auswertung sind die
Daten zusammenfassend nach diesen Bildungsbereichen sowie
nach armen und reichen Liandern aufgeschliisselt und signalisieren:
Uberall fand >Bildungsexpansion« statt (ebd., S. 244f.). Dies fithrt
die Autoren zur Uberlegung, dass Bildungsexpansion ein sich
selbst generierender Prozess sein konnte; d.h. ein Prozess, der sich
nicht aus anderen Ursachen, wie z.B. ckonomische Entwicklung
oder politische Bedingungen, erkliren lasst.
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Um einen solchen sich selbst generierenden Prozess statistisch er-
fassen zu konnen, greifen sie auf Diftusionsmodelle zurtick, wobei
zwel Varianten denkbar sind: ein sog. »>Ansteckungsmodells, das
dhnlich wirkt wie im Falle von Epidemien: Bildung wirkt »anste-
ckend¢ wie ein Virus und fiihrt so zu Bildungsexpansion. Die
zweite Diffusionsvariante geht von einer konstanten Zufuhrquelle
aus; diese besteht in der Zahl der noch nicht Beschulten; d.h. Bil-
dungsexpansion ist abhingig von dieser Grofle: Wenn z.B. alle
Kinder schon eingeschult werden, kann im Primarschulwesen
keine Bildungsexpansion mehr erfolgen, wohl aber im Sekundar-
schulwesen, sofern dort noch keine hundertprozentige Beschu-
lung eingetreten ist. Meyer et al. iberpriifen anschlieBend ihre
Daten darauf, ob die Annahmen der beiden Diffusionsmodelle
haltbar sind. Sie kommen summarisch zu dem Ergebnis, dass dies
der Fall ist, wobei sie aber auch konstatieren, dass die Erklirung
»Diffusion« keine eigentliche Theorie sei, sondern nur den Prozess
der Bildungsexpansion richtig beschreiben konne (ebd., S. 245—
248).

Im nun folgenden Gedankengang iiberpriifen sie die eingangs
genannten Theorievarianten unter der Fragestellung, ob und ggf.
welche der von diesen postulierten Variablen Einfluss auf Bil-
dungsexpansion haben konnten. Hierzu bilden sie Indikatoren zu
Odkonomischen, politischen und sozialen Faktoren, die sie mit den
Einschreibedaten je Bildungsstufe korrelieren und auf statistische
Signifikanz testen. Im Ergebnis kommt heraus, dass kaum eine der
Variablen, die die verschiedenen Theorien als relevant ansehen,
statistisch signifikant ist. Sogar die 6konomische Entwicklung, die
die meisten Theorien als bedeutsam ansihen, habe den Berech-
nungen zufolge nur kleine Effekte aufgewiesen (ebd., S. 249-251).

Welche Ursache fiir Bildungsexpansion mag es dann geben? An
dieser Stelle fiihren die Autoren eine neue Idee ins Feld, die sich
von den anderen Theorien unterscheidet und die hier deshalb im
originalen Wortlaut zitiert wird: » The absence of effects of national
structural characteristics and the importance of educational diffu-
sion processes, suggests that properties of the modern world itself
may explain educational expansion since 1950« (ebd., S. 251).

Meyer et al. sehen insbesondere die in jenen Jahren durch die
politische Unabhingigkeit vieler ehemaliger Kolonien zuneh-
mende Existenz von Nationalstaaten als bedeutsames Merkmal
dieser Weltgesellschaft an und testen deswegen ihre Daten erneut
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unter den Gesichtspunkten >Jahr der politischen Unabhingigkeitc
und arme — reiche Linder«. Entgegen ihren Erwartungen erkliren
aber auch diese Faktoren nicht die zur Debatte stehende Bildungs-
expansion (ebd., S. 251-255). Thnen bleibt daher am Ende ihres
Gedankenganges nur, tiber weitere Ursachen zu spekulieren und
zu weiteren Forschungen aufzurufen. Der letzte Satz ihres Auf-
satzes lautet: »This universal increase in education has led us to
speculate that the causes of this expansion lie in characteristics of
the contemporary world system, since such characteristics would
affect all nations simultaneously. We offer these speculations as di-
rections for further research« (ebd., S. 255). Diese Idee bildet den
Kern ihrer seit jener Zeit immer weiter ausformulierten und mit
vielen weiteren empirischen Untersuchungen belegten Theorie
einer >world polity¢, d.h. einer weltweit dhnlich gestalteten Welt-
gesellschaft (vgl. dazu Kap. 5.6).

5.3 Das Internationale in der Vergleichenden
Erziechungswissenschaft

Analog zu der Frage, wie denn Vergleiche durchgefiihrt werden
konnen, die fuir die komparative Seite der Vergleichenden Erzie-
hungswissenschaft bedeutsam sind, soll nun fiir deren internatio-
nale Seite gefragt werden, wie denn »>das Internationale« systema-
tisch zu konzipieren ist. Eine solche Systematik existiert meines
Wissens in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft noch nicht.
Stattdessen tauchen im Umfeld des >Internationalen< immer wie-
der eine Reihe von Begriffen wie z.B. global, supranational oder
transnational auf, die teils als Alternativen, teils wie Synonyme ver-
wendet werden, die aber hiufig auch vollig ohne Definition blei-
ben. Aus diesem Grunde soll im Folgenden versucht werden, diese
Begrifflichkeit zu kliren und sie zugleich mit padagogischen Phi-
nomenen in Zusammenhang zu bringen (vgl. Tab. 4). Hierbei
wird folgende Grundsatzentscheidung getroffen: >International¢
wird zum einem als Oberbegrift fiir »grenziiberschreitend« genom-
men, egal welcher spezifischen Art diese Erscheinungen sind. In
einer zweiten Bedeutung wird >international< im Sinne von >zwi-
schenstaatlich« bzw. »intergouvernemental< benutzt und zur Ver-
deutlichung an dieser Stelle des Textes deswegen mit Bindestrich
geschrieben (inter-national(). Der Begriff, von dem sich alle Va-
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rianten absetzen, ist das »>Nationale« als abgekiirzte Form des »Na-
tionalstaatlichen¢; denn es geht hier nicht um >Nationalkultur,
sondern um Fragen der Souverinitit von (National-)Staaten.

Fiir die verschiedenen Varianten des Internationalen sind einige
Beispiele aus dem Bereich von Erziehung und Bildung benannt
(Tab. 4), die hier kurz erliutert werden sollen:

Bildungssysteme werden wohl iiberwiegend und in erster Linie
immer begriften als >national(staatliche)<. Dies wurde schon mehr-
fach betont und zeigt sich in der Vergleichenden Erziehungswis-
senschaft als deren durchgingiges »nationalstaatliches Paradigmag,
mit dem auch die Sinnhaftigkeit von Lindervergleichen meist un-
hinterfragt unterstellt ist (Adick 2005). (In Kap. 6 wird auf diesen
Punkt noch weiter eingegangen.)

Die Kennzeichnung >bilateralc kommt dann zum Tragen, wenn
es zwischen zwei Staaten zu bestimmten Abmachungen oder Pro-
grammen kommt. Fiir den Erzichungs- und Bildungsbereich ist
hier das Beispiel des Deutsch-Franzosischen Jugendwerkes aufge-
fithrt worden. Dieses wurde 1963 gegriindet, um durch bilaterale
Massnahmen der Jugendarbeit zur Aussohnung und Begegnung
zwischen Deutschen und Franzosen beizutragen (vgl. Bock [Hrsg.]
2003). Das Deutsch-Franzosische Jugendwerk verzeichnete eine
groBBe Akzeptanz in der internationalen Jugerndarbeit und wurde
deswegen zum Vorbild genommen fiir die Griindung eines dhnli-
chen bilateralen Jugendwerkes zwischen Deutschland und Polen:
das Deutsch-Polnische Jugendwerk existiert seit 1991 und unter-
stiitzt ebenfalls Schulpartnerschaften und Begegnungsreisen.

Der Begrift europiisch« ist aufgenommen worden, weil er auch
in der pidagogischen Diskussion in Deutschland hiufig verwendet
wird. So wird beispielsweise der 6ffentlichen Schule die Aufgabe
zugewiesen, fir den Europagedanken zu werben, wie dies in der
entsprechenden KMK-Empfehlung »Europa im Unterricht«
(KMK 1978/1990) zum Ausdruck kommt. »Europiisch« meint in
diesem Sinne eine spezifische regionale Ausprigung von inter-
national« und betont wie diese den Gedanken der Kooperation
und Verstindigung zwischen den europiischen Staaten. Wenn von
»Europacim Sinne der Europiischen Union (EU) die Rede ist, so
ist damit eine supra-nationale politische Ebene angesprochen, die
weiter unten thematisiert wird.

Von >multinational« ist zwar in Bezug auf Bildung selten die
Rede. Man kann aber — wie hier getan — Schulen finden, auf die
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diese Kennzeichnung zutriftt. Bei den genannten Benedict- und
den Inlingua-Schulen handelt es sich um private Sprachschulen,
die in der Schweiz gegriindet wurden, die aber inzwischen auch
Dependencen in anderen Lindern, z.B. in Deutschland haben.
Diese Schulen sind Unternehmungen mit eigenen Unterrichts-
konzepten, nach denen an allen Standorten gearbeitet wird
(www. benedict-school.de; www. inlingua.com).

Zu sinter-nationalen< Erscheinungen im Erziehungs- und Bil-
dungsbereich gibt es eine Vielzahl von Beispielen. Da es sich um
Vereinbarungen und Programme zwischen mehreren oder prak-
tisch allen Staaten dieser Welt handelt, findet sich in diesem Be-
reich die grofte Verbreitung des Internationalen im Bildungswe-
sen. Die Ausprigungen reichen von Programmen internationaler
Organisationen wie der UNESCO, die dann in nationalen Bil-
dungssystemen in unterschiedlicher Weise umgesetzt werden.
Praktisch der ganze Bereich, der in den vorherigen Kapiteln unter
der Uberschrift >Internationale Erzichung bzw. Pidagogik« abge-
handelt wurde, fillt in diese Kategorie. Hinzu kommen zwischen-
staatliche Abkommen iiber die gegenseitige Anerkennung von
Zertifikaten und Abschliissen.

Als »supranational« sind hingegen nur wenige Erscheinungen im
Bildungsbereich zu klassifizieren, da hierzu die Abgabe eines Teils
staatlicher Souverinitit an eine nichsthdhere Ebene vorhanden
sein muss, was iiber die Kooperation zwischenstaatlicher Verein-
barungen hinausgeht. Als Beispiel sind hier die Europiischen
Schulen genannt, die auch eine eigenstindige supranationale
Hochschulzugangsberechtigung vermitteln: das Europiische Bak-
kalaureat (vgl. Borkenhagen 1997; Hornberg 2008). Diese weni-
gen, nur zwOlf Schulen stehen in der Zustindigkeit der EU und
sind fur die Belange der Kinder der Bediensteten der europiischen
Behorden gedacht, werden aber in den Mitgliedslindern der EU
staatlich anerkannt. Verwaltet werden sie von einer eigenen EU-
Behorde, dem Obersten Rat der Europiischen Schulen, dessen
Vorsitz zwischen den Mitgliedsstaaten wechselt (vgl. Hornberg
2008). In Deutschland existieren drei Europiische Schulen, je eine
in Karlsruhe, Miinchen und Frankfurt; die anderen Schulen befin-
den sich in Belgien, Luxemburg, Italien, Niederlande, GroBbri-
tannien und Spanien (www.eurosc.org). Die Europaischen Schulen
diirfen hingegen nicht verwechselt werden mit den in Deutschland
existierenden >Europaschulen< bzw. Schulen >mit europiischem
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Profil« (Hornberg 2008). Denn diese sind staatliche Regelschulen
mit einer auf Europa bezogenen Profilierung und gehoren damit
unter das Etikett >national-staatlich¢; in Bezug auf ihr spezifisches
Profil kann ein Teil ihres Bildungsauftrags auch unter den Begriff
reuropiische (sieche oben) gefasst werden.

»Global < ist inzwischen hiufig zu einem Quasi-Synonym fiir»in-
ternational« geworden. Um den Begriff aber trennschirfer zu be-
nutzen, wird er an dieser Stelle in Bezug auf Bildung im Sinne
einer weltweiten Zuginglichkeit zu Wissensbestinden und vor al-
lem zu Bildungsgingen und Abschlissen verwendet. Datenbianke
und Informationen im Internet, Fernlehre bis hin zu virtuellen
Universititen konnen hier subsumiert werden. Eine entspre-
chende Zusammenstellung von Katrin Seifer (2006, S. 240ft.) zur
virtuellen Mobilitit im Hochschulstudium zeigt an einem Ver-
gleich von elf virtuellen Voll-Universititen und acht Fernuniver-
sititen Online, dass in beiden Segmenten von »virtuellen Hoch-
schulenc auch das Fach Pidagogik hiufig angeboten wird. Solche
Studien und Abschliisse, die vom Bachelorabschluss bis zur Pro-
motion reichen, sind kostenpflichtig und werden tiberwiegend in
Englisch abgehalten. Die grofte der von Seifer analysierten online
arbeitenden Fernuniversititen, die Indira Gandhi Open Univer-
sity, verzeichnete im Jahre 2005 1,5 Mio. Einschreibungen; die
Virtuelle FernUniversitit Hagen kam im gleichen Jahr auf immer-
hin fast 45.000 Studierende.

In neuerer Zeit taucht auch in Bezug auf Erziehung und Bil-
dung hiufiger der Begrift »transnational« auf. Teilweise tiberlappt
sich dieser mit »multinational, wo er sich auf Unternehmen be-
zieht, die mal als multi-, mal als transnationale bezeichnet werden.
Die oben genannten Sprachschulen kénnen demzufolge auch als
transnationale Bildungsangebote gelten. Auch ist eine Unterschei-
dung zwischen >global< und >transnational< nicht immer einfach;
denn die eben genannten virtuellen Universititen operieren meist
auBerhalb nationaler Hochschulsysteme, teilweise mit dem Ziel
der Erwirtschaftung von Profit. Unter den Titel rtransnational« fal-
len ferner eine Rethe weiterer Erscheinungen: firmeneigene Bil-
dungsinstitutionen transnationaler Unternehmen (z.B. die Luft-
hansa Business School) und Bildungsprojekte transnationaler
Nichtregierungsorganisationen.

Mit universal« sollen solche Erscheinungen benannt werden, die
faktisch weltweit verbreitet sind oder vom Anspruch her sein soll-
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ten. Der Begrift wird hier von >global¢ in dem Sinne unterschie-
den, dass unter »global¢ eher die Intensivierung von weltweiten
Interdependenzen insbesondere infolge eines expandierenden
Weltmarkts verstanden wird, >universal< sich aber auf gesamt-
menschheitliche Gemeinsamkeiten bezieht. Die in den universa-
len Menschenrechten enthaltene Norm des Rechts auf Bildung
und Erziehung, das jedem Erdenbiirger ohne Ansehen von Na-
tion, Geschlecht, Ethnie, Alter, Religion usw. zukommt, wird der-
zeit im bereits dargestellten Education for All (EFA) Programm
(Kap. 4.4) versucht auch faktisch umzusetzen. Der andernorts von
der Autorin dieses Buches ausflihrlicher analysierte Prozess der
»Universalisierung von Schule« (Adick 1992, 2004a) kime damit
an sein historisches Ende.

Die genannten Begrifte im Umfeld des Internationalen sollten
in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft begriffssensibel ver-
wendet werden. Hierzu gehort auch, zwischen ihren faktischen
und normativen Anteilen zu unterscheiden; denn alle genannten
Begriffe konnen und werden einerseits zur Bezeichnung em-
pirisch diagnostizierbarer Prozesse und Phinomene verwendet,
andererseits zur Beschreibung normativ wiinschbarer Zustinde,
hiufig jedoch ohne zwischen beiden Verwendungsarten zu unter-
scheiden. Beispielsweise kann in Bezug auf>Internationale Erzie-
hung¢ durch entsprechende Forschungen belegt werden, dass
entsprechende Praxen zugenommen haben, z.B. die Anzahl inter-
nationaler Jugend-, Schiiler- und Studierendenaustauschpro-
gramme und deren Teilnehmerzahlen. Was aber >Internationale
Erziehunge sein soll, dariiber muss ein normativer Diskurs gefithrt
werden: Soll es um Toleranz, um Akzeptanz, um Assimilation, um
Verstindigung, um Konfliktlésung oder um was gehen? Und was
heiBen »Toleranz¢, >Akzeptanz« usw. eigentlich? Solche normativen
Diskurse sind dann wiederum Gegenstand wissenschaftlicher Re-
flexion: Auf was beruft sich das >Toleranz«-Gebot? Wo liegen die
Unterschiede zu Zielen wie >Akzeptanz« oder »Verstindigung?
Welche Postulate lassen sich mit der Norm universaler Menschen-
rechte vereinbaren? Welche Interessen stecken hinter welchen
Zielen und welche Ziele implizieren ein verkapptes Dominanz-
streben? Nach einer solchen normativen Klirung kann dann wie-
derum empirisch erforscht werden, ob z.B. entsprechende Ein-
stellungen bei Teilnehmern an internationalen Programmen
anzutreffen sind oder nicht. Auch wissenschaftliche Argumentati-
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onen sind nicht immer frei von normativen Implikationen; sie soll-
ten aber daran gemessen werden, ob sie diese (selbst-)kritisch re-
flektieren oder dies versiumen.

5.4 Verschrinkung international vergleichender
und interkultureller Untersuchungs-
perspektiven

Aufgrund verinderter gesellschaftlicher Situationen, bedingt
durch das, was mit den Stichworten »Globalisierung« und >Migra-
tion« summarisch bezeichnet ist, ergeben sich fiir die Verglei-
chende Erziehungswissenschaft neue Herausforderungen, aber
auch neue Moglichkeiten der Verschrinkung komparativer und
internationaer Perspektiven. Allerdings sind die dafiir erforder-
lichen forschungsmethodischen Designs nicht eben einfach zu rea-
lisieren. Wenn es nicht bei einer bloBen Addition von Einzel-
studien z.B. zur interkulturellen Erziehung in der Schule in
verschiedenen Lindern bleiben soll, muss ein systematisches Ver-
gleichsdesign erarbeitet werden. Dieses erfordert eine Definition
des Gegenstandes, in diesem Falle z.B. »interkulturelle Erziehung
in der Schules, in Bezug auf inhaltlich plausible Vergleichskriterien
(Stichwort: >tertium comparationis<), die Begrindung der Aus-
wahl der Linder, die vergleichend untersucht werden sollen, und
die Erstellung eines Vergleichsdesigns fur die methodisch kontrol-
lierte Uberpriifung und/oder Generierung von Hypothesen.

Ein Beispiel fur eine solche Forschungsarbeit hat Cristina Alle-
mann-Ghionda (1999) vorgelegt. Sie untersucht den Umgang mit
sprachlicher und kultureller Vielfalt in vier europiischen Lindern.
Ausgehend von der Schweiz wihlt sie hierzu die angrenzenden
Linder Deutschland, Frankreich und Italien, weil diese gewisse
sprachliche und kulturelle Verbindungen zur Schweiz haben und
alle iiber eine relativ lange Erfahrung mit Migranten verfiigen (ebd.,
S. 34). Sie begrenzt ihre Untersuchung der Bildungssysteme auf
den Bereich der Grundschulen und den Ubergang ins Sekundar-
schulsystem, um damit die »Strategien« zu erforschen, »welche die
Schulsysteme in den vier ausgewihlten Lindern an den Tag legen,
um (...) die Folgen von Migration und die Dimensionen der kul-
turellen und sprachlichen Vielfalt zu verarbeiten« (ebd., S. 37).
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Allemann-Ghionda wihlt das Design eines sog. Quervergleichs
von mehreren Fallstudien (ebd., S. 46ff.): In einem solchen Un-
tersuchungsverfahren werden Fallstudien anhand gemeinsamer
Gesichtspunkte erstellt, die dann anschlieBend mit Bezug auf be-
stimmte Hypothesen miteinander >quer« verglichen werden, wor-
aus sich laut Allemann-Ghionda vier Vergleichsperspektiven erge-
ben:

»Erstens: Vergleich zwischen bildungspolitischem Anspruch und schul-
praktischer Verwirklichung. Die realisierte Strategie wird mit den
selbstgesetzten Zielen verglichen.

Zuweitens: Vertikaler Vergleich. Die Strategie wird mit der offiziel-
len bildungspolitischen Ausrichtung der jeweiligen Region und/
oder Nation verglichen und aus der Logik des jeweiligen kommu-
nalen, regionalen, nationalen Zusammenhangs heraus erklirt.

Drittens: Vergleich zwischen Theorie, Rezeption und Umsetzung.
Die Unterrichtsinhalte und -formen und das, was Lehrkrifte,
Schulleiter und Behordenvertreter dartiber sagen, werden an the-
oretischen Modellen gemessen.

Viertens: Horizontaler Vergleich oder Quervergleich. Die verwirk-
lichte Strategie wird im Vergleich mit den anderen untersuchten
Strategien betrachtet« (ebd., S. 47f.).

Als rtertium compartionis« nimmt die Autorin neben theoreti-
schen Aussagen neun sog. »Schliisselthemen, nach denen das Ma-
terial erhoben, kodiert, in den jeweiligen regionalen systema-
tischen Kontext eingeordnet und im Quervergleich gedeutet
wurde« (ebd., S. 51). Diese >Schliisselthemen« beziehen sich dar-
auf, wie nationale Bildungssysteme mit kultureller und sprach-
licher Vielfalt umgehen und umfassen Aspekte wie das Vorhan-
densein von Unterricht in der Herkunftssprache von Migranten,
einer spezifischen Zweitsprachen-Didaktik, den Schulerfolg von
Migrantenkindern, spezielle Aus- bzw. Weiterbildung von Lehr-
personen und anderes mehr. Die »Schlisselthemen« bildeten auch
den Leitfaden fiir Expertengespriche und Interviews, die die Au-
torin in den betrachteten Lindern flihrte. Daneben wurden auch
Dokumentenanalysen (bildungspolitischer Dokumente und eini-
ger Presseartikel), Sekundiranalysen zu Schulstatistiken sowie Un-
terrichtshospitationen durchgeftihrt (vgl. ebd., S. 42ff.).

Obwohl die Untersuchung im Wesentlichen qualitativ, ideo-
graphisch und induktiv ausgerichtet ist, stellt die Autorin eingangs
zehn Hypothesen auf (ebd., S. 32ft.), auf die sie nach der Prisen-
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tation der Fallstudien in ihrem >Quervergleich« (ebd., S. 415ff.) zu-
rlickgreift. Ihre Begriindung hierflir ist folgende: »Im Falle der ide-
ographisch orientierten qualitativen Forschung ist eine Hypothese
erkenntnisleitend, indem dank ihr die forschende Person sich an
die Antworten auf die zu untersuchenden Fragen herantastet. (...)
Hypothesen kénnen der Tendenz nach bestitigt oder widerlegt
werden. Aber selbst im Laufe der Datenerhebung kénnen immer
wieder neue Hypothesen entwickelt werden. Das induktive Ver-
fahren ist fiir den qualitativen Ansatz zentral, muss aber durch sys-
tematisches Beobachten und Vergleichen von Daten uberprift
werden« (ebd., S, 33f.).

Das Untersuchungsdesign dieser Studie wurde erliutert, um die
komplexen Anforderungen sichtbar zu machen, die sich ergeben,
wenn man den >komparativen< und den sinternationalen< Strang
der Vergleichenden Erziehungswissenschaft miteinander kombi-
niert und einen solchen Gegenstand nicht nur in Form einer Jux-
taposition« darstellen, sondern methodisch kontrolliert erforschen
will. Entsprechend selten, weil eben sehr aufwindig, sind solche
Untersuchungen.

Die genannten Herausforderungen sollen nun noch an einem
weiteren Thema dargelegt werden, das von der Vergleichenden
Erziehungswissenschaft bisher kaum erforscht wurde: die Frage
der islamischen religiosen Unterweisung in Europa. Auch in die-
sem sich neu auftuenden Forschungsfeld kénnen international
vergleichende und interkulturelle Perspektiven verkntipft werden.
Methodisch kontrolliertes wissenschaftliches Wissen liegt dazu al-
lerdings noch kaum vor. Es soll daher skizziert werden, wie sich
ein solches neues Forschungsfeld konstituiert.

In den letzten Jahren hat die Frage, ob und wie islamischer Re-
ligionsunterricht in die 6ffentlichen Schulsysteme in Europa inte-
griert wird oder werden kann, einige Aufmerksamkeit erhalten.
Erste Untersuchungen haben eine erstaunliche Vielfalt zu Tage
gefordert, und das nicht nur zwischen den europiischen Lindern,
sondern auch innerhalb der Linder selbst. Fiir Deutschland hatte
die Kultusministerkonferenz (KMK) bereits 1984 sieben verschie-
dene Modelle aufgezeigt, wie ein solcher Religionsunterricht
praktiziert wird bzw. werden konnte (vgl. Siegele 1990, S. 33ff.).
Die Modelle gehen von der ginzlich auferhalb des 6ffentlichen
Schulwesens angesiedelten Koranschule einer Moscheegemeinde
iber verschiedene Varianten des (fakultativen) Muttersprachlichen
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(Erginzungs-)Unterrichts, bis hin zur Etablierung eines islami-
schen Religionsunterrichts in Analogie zum katholischen und
evangelischen Religionsunterricht als obligatorisches ordentliches
Lehrfach in Abstimmung mit der islamischen Religionsgemein-
schaft. Letzteres Modell basiert auf Art. 7, Abs. 3 des Grundgeset-
zes, der folgendes bestimmt: »Der Religionsunterricht ist in den
offentlichen Schulen mit Ausnahme der bekenntnisfreien Schulen
ordentliches Lehrfach. Unbeschadet des staatlichen Aufsichtsrech-
tes wird der Religionsunterricht in Ubereinstimmung mit den
Grundsitzen der Religionsgemeinschaften erteilt. Kein Lehrer
darf gegen seinen Willen verpflichtet werden, Religionsunterricht
zu erteilen.« Der betreffende Artikel gilt hingegen nicht in Bre-
mern und in Berlin (sog. >Bremer Klausels), wo auch der christ-
liche Religionsunterricht als nicht versetzungs- und zeugnisrele-
vantes Zusatzangebot in der ausschlieBlichen Verantwortung der
Religionsgemeinschaften erteilt wird. In Berlin gibt es seit dem
Schuljahr 2002/03 einen konfessionsgebundenen islamischen Re-
ligionsunterricht, der aber kein ordentliches Unterrichtsfach laut
GG Art. 7, Abs. 3 ist. Ferner existiert dort seit 1989 die erste und
bislang wohl einzige staatlich anerkannte islamische Privatschule
in Deutschland, eine Grundschule in Kreuzberg (vgl. Mohr 2000a,
S. 58ff.).

Angesichts des Bildungsféderalismus in Deutschland variieren
die tatsichlich angebotenen Modelle erheblich (vgl. Kiefer 2005,
S. 78-88): Bislang gibt es in Deutschland nirgendwo einen kon-
fessionsgebundenen islamischen Religionsunterricht als ordent-
liches Lehrfach gemil3 Art. 7, Abs. 3 des Grundgesetzes. Als
Haupthindernis wird meist angefiihrt, dass der Islam bislang nicht
als Korperschaft des Offentlichen Rechts anerkannt wurde, weil es
(noch) keinen alle islamischen Richtungen reprisentierenden An-
sprechpartner gibt. Das Hauptmodell stellt (noch) ein islamischer
religionskundlicher Unterricht im Rahmen des Muttersprach-
lichen (Erginzungs-)Unterrichts dar, der den — tiberwiegend tiir-
kischen — Kindern mit Migrationshintergrund als Zusatz zum ob-
ligatorischen Schulbesuch entweder von den Kultusministerien
oder von den Konsulaten angeboten wird. Es gibt aber einige
Schulversuche eines deutschsprachigen islamischen religionskund-
lichen Unterrichts unter verschiedenen Bezeichnungen (Islam-
kunde, Islamische Religiose Unterweisung), um den Terminus
»Religionsunterricht« zu vermeiden. Der grofite dieser Art ist der
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seit dem Schuljahr 1999/2000 in Nordrhein-Westfalen zunichst
unter dem Titel »Islamische Unterweisung« begonnene Schulver-
such, der inzwischen in »Islamkunde« umbenannt wurde und der
110 Schulen umfasst (vgl. Gottwald/Siedler [Hrsg.] 2001; Kiefer
2005). Eine Sonderstellung hat ferner der »Interreligiose Religi-
onsunterricht fuir alle« in Hamburg, der einen multi-konfessionel-
len Ansatz darstellt, d.h. er ist kein (bloB) religionskundlicher Un-
terricht, sondern ein konfessioneller, der aber nicht, wie in den
anderen konfessionellen Modellen, an nur eine Konfession gebun-
den ist (vgl. Ozdil 1999, S. 15fF.; WeiBe 2000).

Warum aber ist das Thema iiberhaupt fur die Vergleichende
Erziehungswissenschaft bedeutsam? Sollte es nicht den Bildungs-
politikern oder den Religionspidagogen tiberlassen werden? Hier-
auf konnen zwei Antworten gegeben werden: Erstens tangiert die
Diskussion um die Einfiihrung eines islamischen Religionsunter-
richts in das offentliche Bildungswesen den Bereich der Interkul-
turellen Pidagogik. Denn in den einschliagigen Diskussionen tau-
chen immer wieder Beziige zu Argumenten auf, die auch in der
Interkulturellen Pidagogik diskutiert werden, wie etwa das Gebot
der Gleichbehandlung der Kulturen, hier in Bezug auf Religions-
zugehorigkeit. Ferner stellt sich die Frage, welche Begriindungen
es fiir die Verkniipfung von religitser Unterweisung und Sprach-
unterricht in der Variante der religiosen Unterweisung als Teil des
Muttersprachlichen Unterrichts gibt: Zeigt sich hier ein nationa-
listisches Verstindnis von Muttersprache und Religion? Man stelle
sich z.B. vor, jemand wiirde den katholischen oder den evangeli-
schen Religionsunterricht als Teil des Deutschunterrichts veran-
kern wollen. Des Weiteren werden Modelle dahingehend beur-
teilt, ob und wie sie zur interkulturellen Verstindigung beitragen
oder nicht. Letzteres gilt insbesondere fuir den multikonfessionel-
len Ansatz des Hamburger Modells. Das Thema gehort also zwei-
fellos ins Blickfeld der Interkulturellen Pidagogik.

Zweitens ist die Diskussion auf der Ebene des (kursorischen)
Vergleichs mit anderen europiischen Lindern angelangt (Mohr
1999, Gottwald/Siedler [Hrsg.] 2001, S. 41ff.) und tangiert damit
die komparative Seite der Vergleichenden Erziehungswisenschatt.
Teils wird diesen Vergleichen ein eigener Gedankengang mit Lin-
derskizzen gewidmet (Kiefer 2005, Kap. 4 zu Niederlande, Bel-
gien, Osterreich), oder es finden sich Linderstudien in Sammel-
bianden (Daun/Walford [Hrsg.] 2004 mit Aufsitzen zu Schweden,



Und die Theorie? 165

England, Tschechien, Griechenland und Berlin/Deutschland).
Die genannten Textgattungen passen in die Kategorie >R egelwis-
sen und Modelles; sie stellen >Professionswissenc flir diejenigen be-
reit, die in dem genannten Bereich arbeiten oder fiir diesen z.B.
bildungspolitische oder curriculare Entscheidungen treften miis-
sen. Diese ersten vergleichenden Studien koénnten aber die Basis
bieten fiir systematische Forschung und Theoriebildung. Eine For-
schungsfrage konnte z.B. lauten, warum einige europiische Nach-
barstaaten seit recht langer Zeit (Belgien seit dem Schuljahr 1975/
76 und Osterreich seit 1982/83) islamische Verbinde anerkannt
und islamischen Religionsunterricht eingeftihrt haben, wohinge-
gen es in Deutschland insbesondere rechtliche Schwierigkeiten
gibt, die diesem Unterfangen entgegen stehen. In Belgien und in
Osterreich ist der Islam hingegen seit langem als Korperschaft des
Offentlichen Rechts anerkannt und der islamische Religionsun-
terricht unterliegt staatlicher Kontrolle (Balic 1992, zit. in Mohr
2000b, S. 21). Bildungspolitisch-vergleichend gefragt: Warum und
wie funktioniert das in dem einen Land, in dem anderen aber
(noch) nicht?

Das Thema tangiert ferner das Verhiltnis von offentlichem
Schulsystem und Privatschulen und deren staatliche Anerkennung:
So lasst sich z.B. feststellen, dass es die Frage islamischer Privat-
schulgriindungen in Deutschland praktisch (noch) nicht gibt, wo-
hingegen andere europiische Linder (z.B. Niederlande und Eng-
land) schon etliche solcher Schulen aufweisen und sich damit dort
die Herausforderung eines islamischen Schulsektors innerhalb des
offentlichen Schulwesens stellt. Etabliert sich in einem solchen is-
lamischen Privatschulsektor eine Art paralleles Bildungswesen?
Wie manifestiert sich die staatliche Kontrolle dieses Sektors ange-
sichts staatlich verordneter Schulpflicht flir alle Kinder und Ju-
gendlichen?

5.5 Und die Theorie?

Welche Theorie hat die Vergleichende Erziehungswissenschaft?
Diese Frage ist alles andere als einfach zu beantworten. Eine erste
mogliche und zugleich erntichternde Antwort ist: Sie hat keine.
Jedenfalls keine spezifische, die von ihr als wissenschaftliche Sub-
disziplin als originar reklamiert werden konnte. Denn, um es noch
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einmal zu betonen: Der Vergleich ist keine Theorie, sondern eine
Methode der Erkenntnisgewinnung. Es kann allerdings tiber diese
Methode theoretisiert werden, so wie dies oben (Kap. 5.1) ange-
zeigt wurde.

Eine zweite Antwort ist: Die Vergleichende Erziehungswissen-
schaft impliziert (dennoch) eine ihr eigene, weithin unterstellte
Theorieannahme, die aber selten hinterfragt, d.h. (explizit) theo-
retisiert wird. Diese implizite theoretische Annahme steckt in der
stillschweigenden Verwendung von Vergleichen entlang der als
sinnvoll unterstellten Vergleichseinheiten >Linderc< bzw. »Kultu-
ren«. Wenn mittels Vergleich nach Unterschieden und/oder Ge-
meinsamkeiten zwischen zwei oder mehreren Lindern oder Kul-
turen gesucht wird, so bedeutet dies, dass diese als unabhingige
Variablen angesehen werden, die die diagnostizierten Unter-
schiede oder Gemeinsamkeiten erkldren: Dies sind z.B. Kultur-
spezifika, Traditionen und national- bzw. kulturtypische Merk-
male der untersuchten »>Fille, dhnlich wie dies etwa bei
Untersuchungen an Personengruppen der Fall ist, bei denen z.B.
Alter, Geschlecht, soziale Herkunft, Bildungsstand und andere
Merkmale die Unterschiede von Einstellungen oder anderen Va-
riablen erkliren sollen. Implizit wird dabei eine Homogenitit in-
nerhalb der »Probandeng, in diesem Falle der Vergleichseinheiten
»Lander« oder »Kulturens, unterstellt. Diese Annahme ist jedoch in
den letzten Jahrzehnten immer mehr in Frage gestellt worden
(mehr dazu in Kap. 6). Aus diesem Grunde ist es — theoretisch
betrachtet — eigentlich hdchst problematisch, entsprechende Lin-
der- oder Kulturvergleiche durchzufithren, ohne die implizite
Homogenititsannahme zu iiberpriifen.

Eine dritte Antwort auf die Frage nach der Theorie der Ver-
gleichenden Erziehungswissenschaft hat etwas mit den Vergleichs-
kriterien zu tun, an denen — idealerweise in explizierter Form
(auch dies ist nicht immer gegeben) — die zwei oder mehr »Fille«
(Linder bzw. Kulturen) gemessen werden. Denn das tertium com-
parationis< offenbart theoretische Vorannahmen iiber den Gegen-
standsbereich: Wenn beispielsweise die Bildungssysteme zweier
Linder hinsichtlich von Faktoren wie Einschulunggsalter, Struktur
des Bildungswesens, Dauer der Schulpflicht oder Bildungsfinan-
zierung verglichen werden, so wird unterstellt, dass diese Faktoren
bedeutsame Merkmale von >Bildungssystemen« darstellen. Hierin
stecken theoretische Vorannahmen iiber den Gegenstand >Bil-
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dungssystem«. Diese aber sind keine komparativen theoretischen
Annahmen, sondern sie missen auf den Gegenstand bezogen dis-
kutiert und entschieden werden. Vertreterinnen und Vertreter der
Vergleichenden Erziehungswissenschaft konnen kaum Spezialisten
fir alle Themengebiete sein, sodass es »normalcist, wenn sie hierzu
Theorien aus anderen erzichungs- oder sozialwissenschaftlichen
Arbeitsgebieten (z.B. Schultheorie, Bildungsokonomie, Internati-
onale Politik u.a.) rezipieren, die sich auf den untersuchten Ge-
genstand beziehen. Mit einem solchen >Theorieimport«lassen sich
dann die gewihlten Vergleichskriterien plausibel machen und the-
oretisch begriinden.

Als Zwischenergebnis in Bezug auf die Theoriefrage ist festzu-
halten: Die Vergleichende Erziehungswissenschaft hat aus den ge-
nannten Griinden keine ihr eigene, genuine, sie allein kennzeich-
nende Theorie. Dennoch sollte sie, wie dargelegt, nicht theorielos
betrieben werden; d.h. Forscherinnen und Forscher sollten einen
Vergleich nicht unter der Hand als Theorie ausgeben. Die Ver-
gleichbarkeit von Vergleichseinheiten muss begriindet und das je-
weilige >tertium comparationis< theoretisch abgesichert werden.
Die Forderung nach Theoriebezug gilt aber auch fiir Forschungen
zur Internationalen Erziehung, zur Internationalen bzw. Interkul-
turellen Pidagogik und zur Internationalen Bildungspolitik, jenen
Gegenstanden der Vergleichenden Erziehungswissenschaft, deren
Theoretisierung jedoch noch weitgehend aussteht.

5.6 Das Theoriekonzept der »world polity«

In den letzten Jahren ist in der Vergleichenden Erziehungswissen-
schaft eine gewisse spezifische Theoriedebatte angelaufen, auf die
nun gesondert hingewiesen werden soll; denn diese stellt eine ganz
besondere Herausforderung fiir die Erforschung und Theoretisie-
rung aller in diesem Buch diskutierten Gegenstandsbereiche dieser
Disziplin dar. Es handelt sich um die Forschungs- und Theoriean-
gebote des sog. >world polity«-Ansatzes, der eine Variante des so-
ziologischen >Neo-Institutionalismus« darstellt. Der >Neo-Institu-
tionalismus< hingt, wie gleich gezeigt werden wird, inhaltlich mit
der Vergleichseinheit >Lander< und dem tertium comparationis
»Bildungssystem« zusammen. Er betrifft ferner ebenfalls die Inter-
nationale Erziechung und die Internationale Bildungspolitik. Aus
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diesem Grunde stellt er gerade fiir die Vergleichende Erziehungs-
wissenschaft eine besondere Herausforderung dar.

Alltagssprachlich wird unter >Institution¢ etwas verstanden, das
es schon sehr lange gibt wie z.B. Kirche und Familie; aber auch
etablierte Organisationen wie Universititen und Parteien oder
auch die Schule werden als >Institutionen« bezeichnet. Institutio-
nen geben Regeln und Verhaltensweisen vor und schrinken den
Handlungsspielraum des Einzelnen ein. Soziologisch gesehen las-
sen sich Institutionen daher allgemein »als tibergreifende Erwar-
tungsstrukturen definieren, die dartiber bestimmen, was angemes-
senes Handeln und Entscheiden ist. (...) Institutionen in diesem
erweiterten Sinn priagen Verhaltensweisen einzelner Gesellschafts-
mitglieder und regulieren hierdurch das gesellschaftliche Mitein-
ander« (Hasse/Kriicken 1999, S. 7). Die hier zu diskutierende
Theorie beschiftigt sich mit dem Entstehen und den Wirkungen
von Institutionen weltweit und wird daher dem >Institutionalis-
mus« zugeordnet: »Als Institutionalismus kann man insgesamt die-
jenigen Ansitze bezeichnen, die sich mit der Untersuchung von
Institutionen beschiftigen und dabei annehmen, daf3 Institutionen
wichtig sind, um soziales Handeln und Prozesse der Gesellschafts-
entwicklung zu verstehen« (ebd.). Hierbei wird — was aber fiir
diese Einfithrung weniger wichtig ist — zwischen ilteren und neu-
eren Varianten (daher der Name >Neo-Institutionalismus<) unter-
schieden (vgl. ebd., S. 9ff.).

Der von der schon genannten Forschergruppe um John W.
Meyer vertretene »world polity«-Ansatz ordnet sich dem sog. »Phi-
nomenologischen Makroinstitutionalismus«< zu. Dieser geht davon
aus, dass moderne Akteure in {ibergreifende globale, weltkulturelle
Krifte eingebettet sind (darum >Makroinstitutionalismus), die wie
»Institutionen< wirken, d.h. die sie konstruieren und ermichtigen,
aber auch beschrinken. Dies gilt auch fiir den Nationalstaat als
Akteur, fiir den Meyer postuliert, dass dieser sich als »der Einbet-
tung in und Konstruktion durch eine externe, mehr oder weniger
globale, rationalisierte Kultur verdankt. Unter Kultur ist dabei
weniger ein Biindel von Werten und Normen zu verstehen als
vielmehr ein Biindel kognitiver Modelle, die definieren, tiber wel-
che Merkmale, Zwecke, Ressourcen, Technologien, Steuerungs-
instrumente und Souverinitit ein ordentlicher Nationalstaat zu
verfugen hat« (Meyer 2005, S. 133). Unter »Weltkultur« im Sinne
von Meyer sind daher global wirksame dhnliche kognitive, und
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zwar rationalisierte, Weltbilder zu verstehen, und nicht etwa rex-
pressive« Kulturelemente wie etwa Kleidung oder alltigliche Sitten
und Gebriuche. Diese Weltkultur fungiert als eine den Akteuren
externe Institution, in die ihr Handeln eingebettet ist: »Alles, was
von einem vermeintlichen Akteur aus gesehen extern ist, kann als
Institution begriffen werden« (ebd., S. 134); und »Einbettung« be-
deutet »umweltbezogene (oder im weitesten instiutionalistische)
Denkmodelle« (ebd., S. 135).

Weil es keinen Weltstaat gibt, d.h. keine zentrale politische
Steuerung auf Weltebene, geschieht die Steuerung durch die sog.
»world polity, d.h. durch global institutionalisierte allgemeine,
universalistische Regeln, die als globale kulturelle Ordnung wir-
ken (ebd., S. 138f.). Laut Meyer (ebd., S. 140) besteht die >world
polity« aus starken nationalstaatlichen Akteuren, die um die Iden-
titit der Nationalstaaten herum aufgebaut sind, aus internationalen
Nichtregierungsorganisationen, die fiir kollektive Giter eintreten,
aus zwischenstaatlichen Organisationen und aus internationalen
wissenschaftlichen Gemeinschaften. Diese Akteure produzieren
dauernd >Gerede« — aber kein verbindliches, autorititswirksames
Handeln (wie es von starken Akteuren, rational actors, erwartet
wiirde). Dieses »Gerede« richtet sich an nationalstaatliche Akteure,
aber nicht an einen Weltstaat: »Die world polity ist auf kollektiver
Ebene cher als Struktur von Beratern denn als Struktur von Ak-
teuren organisiert« (ebd., S. 141). Sie besteht neben den Akteuren
aus rationalisierten Anderen, die die Akteure beraten. Zu solchen
Beratern zihlen z.B. auch »Pidagogen, die der Welt die universelle
Giiltigkeit des amerikanischen (und jetzt auch des japanischen)
Bildungssystems nahebringen« (ebd., S. 142).

Von der Stanforder Forschergruppe um John W. Meyer wird
nun behauptet, dass sich mit der Entstehung der »world polity« die
Bildungssysteme weltweit in den letzten beiden Jahrhunderten
und insbesondere nach dem Zweiten Weltkrieg immer dhnlicher
geworden sind. Ferner identifiziert diese Forschergruppe Ele-
mente einer international standardisierten Ausrichtung der Curri-
cula und der Schulpraxis sowie einen Bedeutungsgewinn interna-
tionaler Organisationen auch im Bildungsbereich. Im Folgenden
konnen, da es sich um eine Einfihrung handelt, nur einige
Grundgedanken dieser inzwischen recht umfangreichen Literatur
zu diesem Denkansatz vorgestellt werden (vgl. ausfithrlicher Adick
1992, S. 113ft. und Hornberg 2008, Kap. 2).
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Nationale Bildungssysteme entstanden dieser Theorie zufolge auf
der Basis einer Reihe von »Mythens, die die sich modernisieren-
den Gesellschaften Europas kennzeichnen: der Mythos des Indivi-
duums, der Nation, des Fortschritts, des Subjekts und des Staates
als Garanten nationaler Identitit. Dieses Nationastaatsmodell re-
sultierte aus den Einfliissen von Reformation und Gegenreforma-
tion, aus der Entstehung eines zwischenstaatlichen Systems und
aus der sich weltweit ausweitenden Marktwirtschaft. Staatliche
Schulsysteme sind nach diesem Modell ein Mechanismus nationa-
ler Mobilisierung zur Aufrechterhaltung der genannten Mythen
der Gesellschaft und ihrer Entwicklung (vgl. Schaubild in Rami-
rez/Boli, 1987, S. 10). Der Begriff )Mythen« wird in der Kultur-
anthropologie in der Regel flir unreflektierte Deutungsmuster
verwendet; im world polity-Ansatz bedeutet er so etwas wie »ein-
fache und nicht-hinterfragbare Kausalerklirungen in untibersicht-
lichen Situationen« (Hasse/Kriicken 1999, S. 67f.). An anderer
Stelle wird in einer idealtypischen Gegeniiberstellung der epochale
Wandel zwischen vormodernen (15. Jahrhundert) und modernen
Bildungsvorstellungen (20. Jahrhundert) im Geflecht gesamtge-
sellschaftlicher Wandlungen deutlich gemacht, als dessen Resultat
die heute weltweit bekannten staatlich gelenkten >Massenbil-
dungssysteme« entstanden sind (Boli/Ramirez 1986). »Bildung ist,
kurz gesagt, ein zentraler und kausal wichtiger Bestandteil des kul-
turellen Modells der modernen Gesellschaft oder des modernen
Nationalstaats. Bildungssysteme werden eingerichtet als Teil dieses
Modells und symbolisieren das Bemiihen, ein achtbares Mitglied
der Weltgesellschaft (...) zu werden« (Meyer/Ramirez 2005,
S. 217).

Vor diesem Hintergrund wird nun postuliert, dass die nationa-
len Bildungssysteme sich weltweit immer ihnlicher geworden
sind. Standardisierung und Homogenisierung sind das Resultat
von globalen Diffusionsprozessen verschiedener Art: Bildungs-
modelle erfolgreicher oder dominanter Staaten werden kopiert;
internationale Regierungs- und Nichtregierungsorganisationen
verbreiten Ideen und Problemlésungsmuster weltweit; Wissen-
schaftler und professionelle Pidagogen kommunizieren grenz-
iiberschreitend miteinander z.B. tber pidagogische Reform-
konzepte (ebd., S.218ff). Auf diese Weise entsteht eine
Strukturahnlichkeit nationaler Bildungssysteme, die mit dem Be-
griff »Isomorphie« bezeichnet wird (ebd., S. 229). Die Autoren
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gehen sogar noch einen Schritt weiter und fragen, ob Bildungssys-
teme inzwischen nicht in gewisser Weise sogar identisch werden:
»Die Gleichheit von Bildungssystemen tritt in zwei Hinsichten
auf. Erstens scheinen sie zunehmend ihre Abschliisse und Stan-
dards gegenseitig anzuerkennen (...). Zweitens gibt es eine inhalt-
liche Identitit der durch die Bildung vermittelten Definitionen der
Welt. Die Welt wird zunehmend als ein Raum definiert, der von
Volkern bewohnt wird, die in denselben rechtlichen, sozialen und
physischen Formen leben« (ebd.). Ursache flir Isomorphien, die
Meyer et al. nicht nur in Bezug auf Bildungssysteme, sondern auch
in anderen Bereichen wie Gesundheitswesen, Verwaltungsstruktu-
ren oder Wissenschaftssystem postulieren, ist ihrer Ansicht nach,
wie oben erldutert, die Entstehung der >world polity«. Thre Diag-
nosen sichern die »world polity«Forscher mit einer Vielzahl von
empirischen Studien ab von der Art wie jene, die oben aus der
Frithphase dieser Forschungsrichtung vorgestellt wurde.

Sollten die Forschungsergebnisse der Standforder Gruppe be-
lastbar und ihre theoretischen Erwigungen plausibel sein, dann
lassen sie die Gegenstinde der Vergleichenden Erziehungswissen-
schaft: nationale Bildungssysteme, internationale Erziehung, inter-
nationale Bildungspolitik, insgesamt in einem anderen, ganz
neuen Licht erscheinen, wie folgender kurzer Auszug aus dem
Fazit eines theoriestrategisch wichtigen, inzwischen ins Deutsche
tibersetzten Aufsatzes von Meyer/Ramirez zum Thema »Die glo-
bale Institutionalisierung der Bildung« deutlich macht:

»Die grundlegenden Strukturen der Bildung sind eindeutig von
Diffusion und der daraus folgenden Isomorphie gekennzeichnet.
(...) Auch der internationale Bildungssektor wird stirker instituti-
onalisiert; internationale Bildungsorganisationen spielen bei der
Definition und Vermittlung von Bildungsmodellen fiir die indivi-
duelle und nationale Entwicklung eine stirker akzentuierte Rolle.
AuBerdem werden die Verbindungen nationaler Bildungssysteme
zum globalen Bildungsapparat verstirkt. SchlieBlich kommt es zu
einer starken Internationalisierung der Bildungsinhalte sowohl in
der allgemeinen als auch in der héheren Bildung und zu einer
weiten Verbreitung der bildungsmiBigen Definition der Welt als
gemeinsamer Menschheit und gemeinsamen Lebensraums.«
(Meyer/Ramirez 2005, S. 233f.).

Diese neue Theorie der weltweiten Gleichférmigkeit von Bil-
dungssystemen stellt daher eine gewaltige Herausforderung fiir die
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bisher allgemein unterstellte Vorstellung von linderspezifischen
und damit unterschiedlichen Bildungssystemen dar. Denn sie
wiirde die Vergleichende Erziehungswissenschaft — konsequent zu
Ende gedacht — eigentlich iiberfliissig machen: Wenn alle Bil-
dungssysteme >gleich« sind, wiirde sich da nicht ein Vergleich er-
iibrigen? (In Kap. 6 wird auf dieses Problem noch weiter einge-
gangen.)

Aus den Reihen deutscher Vergleichender Erziehungswissen-
schaftler hat sich Jiirgen Schriewer besonders kritisch mit der his-
torischen und methodologischen Abklirung des Stanforder Para-
digmas beschiftigt. Ein Hauptkritikpunkt von Schriewer bezieht
sich auf die fehlende Beriicksichtigung von Ergebnissen der ver-
gleichenden Forschung, die seiner Meinung nach »eine beeindru-
ckende internationale Variationsbreite von historisch-kulturell
realisierten Problemlosungsmustern oder -strategien zutage gefor-
dert« hitten (Schriewer 1994b, S. 440). Dies sei fiir den Bereich
der Bewiltigung 6konomischer Krisen mittels sozial- und bil-
dungspolitischer Strategien ebenso belegt wie fiir die Qualifikati-
onsmuster und Arbeitsorganisation in GroBbetrieben. Auch die
behaupteten Zusammenhinge von Bildung, Modernisierung und
Entwicklung seien »weder direkt, noch einlinig, noch in unter-
schiedlichen Gesellschaften gleichformig wirksam« (ebd., S. 443).
Ferner zeigten gerade Forschungen zur Expansion des Hochschul-
wesens nicht etwa Konvergenz, sondern wachsende nationale Dif-
ferenzierungen (ebd., S. 445). Insgesamt konne man eher von »ge-
genldufigen Phinomenen von Internationalisierung und
nationalspezifischer Strukturbildung« sprechen (ebd., S. 446).

An die Stelle der von Meyer et al. postulierten Isomorphie setzt
Schriewer ein Biindel von »spannungsreichen Gleichzeitigkeiten
— von surpa-nationalen Integrations- und sub-nationalen Diversifikati-

onsbestrebungen,

— von Internationalization und Indigenization,

— von evolutiondren Universalien< und historisch-kulturellen Konfigu-
rationen,

— von weltumspannenden Diffusions- und kulturrelativen Rezeptions-
prozessen,

— von abstraktem Modell-Universalismus und abweichungsgenerieren-
dem Strukturaufbau oder

— von globaler Durchsetzung standardisierter Bildungsmodelle ir-
respektive unterchiedlicher Rahmenbedingungen und tiberraschender
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Vielfalt sozial-kultureller Interrelations-Geflige ungeachtet uni-

versalistischer Theorieannahmen.«
(ebd., S. 449¢t.).

Um solche sspannungsreichen Gleichzeitigkeiten« theoretisch
erfassen zu konnen, eigne sich die Theorie selbstreferentieller
Systeme von Niklas Luhmann mit den »ftir diese Theorie konsti-
tutiven Leitkonzepte[n] von Selbstreferenz, Reflexivitit und Re-
flexion. Sie zielen darauf ab, sinnhaft gestaltete sozial-kulturelle
Prozesse derart zu fassen, da diese Wirklichkeit als sich selbst
beobachtende, sich selbst beschreibende und {tiber Selbstbe-
schreibungen sich selbst organisierende soziale Wirklichkeit nach-
vollziehbar wird« (Schriewer 1994b, S. 453). Solche >selbstreferen-
tiellen Systeme«< haben die Tendenz zur Geschlossenheit und zu
zirkuldren Interdependenzen; d.h. sie kreisen tendenziell um sich
selbst. Eine Offnung fiir (neue) Umweltbeziige, eine sog. >Inter-
dependenz-Unterbrechungs, geschieht Luhmann zufolge durch
sog. »Externalisierungens, d.h. durch den Bezug auf externe Refe-
renzpunkte, die »Zusatzsinn¢ z.B. als zusitzliche Legitimation be-
reitstellen. Fiir die Pidagogik verweisen Luhmann und Schorr
(1979, S. 341f.) auf Externalisierungen im Rekurs auf Wissen-
schaftlichkeit, auf Werte und auf Organisationen.

Schriewer sieht nun in den hiufig zu beobachtenden Verwei-
sen auf Bildungsentwicklungen im Ausland oder auf Internatio-
nalitit spezifische Varianten von Externalisierungen, die den Be-
reich der Vergleichenden Erziehungswissenschaft tangieren. Diese
gerade im Zusammenhang mit Reformdiskussionen festzustel-
lende Argumentationsfigur — die Berufung auf>»internationale Er-
fahrungen< — basiert jedoch nicht auf systematischen wissen-
schaftlichen Vergleichen, sondern bemiiht (bloB) >vergleichende
Betrachtungen¢, die zur Begriindung eigener nationaler Bil-
dungsreformen angestellt werden (Schriewer 1994b, S. 455;
ebenso 2005, S. 4171t.). Externalisierungen dieser Art auf der Ba-
sis von »vergleichenden Betrachtungen« sind keine Vergleichende
Erziehungswissenschaft, sondern gehoren, wie dies auch in die-
sem Buch geschehen ist, in den Bereich der »Vergleichenden Pid-
agogik« oder der >Internationalen Pidagogik«. Anders als Schrie-
wer, der in der Internationalen Pidagogik etwas despektierlich
bloB3 eine »Surrogatform« der Vergleichenden Erziehungswissen-
schaft sieht (Schriewer 1994a, S. 42f.; 1994b, S. 456), wird in
diesem Buch jedoch daran festgehalten, dass es sich dabei um eine
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modellbildende Reflexionsebene handelt, die auf das Referenz-
system >Erziehung« ausgerichtet ist; sie steht mit der universitiren
Vermittlung von >Professionswissen< in Zusammenhang und sollte
daher im Ausbildungsauftrag der Fachdisziplin mit beriicksichtigt
werden.

Die »Externalisierungs-These« von Schriewer zusammenfassend
ist es also das »selbstreferentielle Systemy, das seine Selbstgentigsam-
keit unterbricht und von sich aus eine Offnung zur Umwelt sucht
und dabei >externe« Bezugspunkte bemiiht — in diesem Falle kur-
sorische Beobachtungen auslindischer Bildungssysteme —, um ei-
gene Optionen mit zusitzlichem Sinn zu versehen. Einen solchen
Vorgang als Anzeichen fiir >Internationalisierung« oder >Isomor-
phiec zu deuten, wire daher — so die Argumentation von Schrie-
wer — theoretisch verfehlt. Wihrend die neo-institutionalistische
Theorie von der Diftusion globaler Modelle in die jeweiligen na-
tionalen Bildungssysteme hinein ausgeht, fokussiert die Theorie
selbstreferentieller Systeme die Empfinger dieser Impulse mit ihrer
jeweiligen Eigenlogik. Die externen Impulse werden nach dem
Mechanismus der Externalisierung dazu benutzt, der Daseinsbe-
rechtigung zusitzliche Legitimitit zu verschaffen. Statt zu Standar-
disierung bzw. zu Isomorphie kommt es so zu kontextuell unter-
schiedlichen Umdeutungen, zu Adaptationen an lokale oder
nationale Bedingungen und zu Variationen.

Schriewer und Kollegen haben diese alternative Sichtweise in
einer empirischen Untersuchung tiberpriift. Mittels einer Inhalts-
und Zitationsanalyse wurde die Prisenz internationaler Wissens-
bestinde in nationalen pidagogischen Fachzeitschriften in Spa-
nien, RubBland und China von den 1920er bis Mitte der 1990er
Jahre analysiert. Die Entscheidung fiir die Langzeitperspektive
und die Linderauswahl geschah bewuBt mit Blick auf méglichst
unterschiedliche Kulturen, die jeweils auch massive historische
Umbriiche zu verzeichnen hatten. Es wiirde den Rahmen dieser
Einfithrung sprengen, auf die Untersuchungsschritte und die Er-
gebnisse im Detail einzugehen. Jedenfalls kommen die Autoren
anhand ihrer Studie zu dem Ergebnis, dass die Befunde ihrer
Einschitzung zufolge »mehr der Sozio-Logik von Externalisierungen
als der evolutioniren Dynamik weltgesellschaftlicher Integration« ent-
sprechen (Schriewer et al. 1998, S. 250; Hervorh. im Orig.).
Nach Schriewers eigenem Bekunden stellt diese Untersuchung
zwar »keine umstandslose Falsifizierung des neo-institutionalisti-
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schen Ansatzes« dar. »Gleichwohl nétigen unsere Befunde zur
Theoriekorrektur und zur Umschau nach alternativen Erkli-
rungsmodellen« (Schriewer 2005, S. 432). Die von ihm verwen-
dete alternative Erklirung ist die besagte >Externalisierungs-
Theses, bei der allerdings die Benennung von Ursachen, warum
und wann der Bezug auf Internationalitit (und nicht auf andere
Faktoren) »Zusatz-Sinn« verleiht, offen bleibt.

Es muss nun in weiteren Forschungen und Theoriedebatten
gepriift werden, welcher Theorie fiir welche Gegenstinde und
Fragestellungen der Vorzug gegeben und eine bessere Erklarungs-
kraft attestiert werden sollte. Fragen solcherart Theoriekritik leiten
tiber zur nun folgenden — wissenschaftstheoretischen — Reflexi-
onsebene in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft; denn um
etwas kritisieren zu konnen, miissen implizit oder explizit irgend-
welche Gesichtspunkte, die auBlerhalb der zu kritisierenden Aus-
sagen liegen, mit anderen Worten: Beurteilungskriterien, heran-
gezogen werden. Mit solchen metatheoretischen Kriterien
befinden wir uns an der Schnittstelle zur Wissenschaftstheorie.



6  Metatheoretisches Wissen in der
Vergleichenden Erziehungswissen-

schaft

Die nun anzusprechende wissenschaftstheoretische Reflexions-
ebene ldsst sich, dem hier gebrauchten Ordnungsschema zufolge,
daran erkennen, dass die Vergleichende Erziehungswissenschaft
ihrerseits als gesellschaftliche Praxis begriffen wird, d.h. dass re-
flektiert wird, wie ihr Gegenstand und sie selbst mit anderen
gesellschaftlichen und wissenschaftlichen Entwicklungen zu-
sammenhingen. Die Reflexion iiber die Verwendung unter-
schiedlicher Methoden (Methodologie) gehort ebenso dazu wie
die Diskussion ihrer Relevanz fiir die Praxis. Metatheorie bedeutet
das Theoretisieren tiber Theorien, z.B. indem man diese vergleicht
und aufihre Voraussetzungen, thren Rahmen, in den sie eingebet-
tet sind, befragt. Zur Wissenschaftstheorie gehoéren noch viele
weitere Fragestellungen, z.B. Erkenntnistheorie, Wissenschaftsso-
ziologie, Logik, Wissenschaftsgeschichte und anderes mehr. In ei-
ner Einfiihrung in ein Fachgebiet kann jedoch diese Reflexions-
ebene nur angerissen und nicht vollstindig dargestellt werden.
Wissenschaftstheorie wird in diesem Kapitel vor allem als Refle-
xion dartiber verstanden, was Theorien warum mit welchen Me-
thoden tun, d.h. sie bezieht sich auf die (meta-)theoretische
Begriindung von Theorien und auf das Relevanzproblem. Wis-
senschaftstheoretische Uberlegungen sollten nach Ansicht der Au-
torin in einer Einfihrung primir mit dem Ziel angesprochen wer-
den, fiir diese »Metaebene« zu sensibilisieren und zu motivieren,
nicht aber den Anspruch erheben, die ganze Breite der Fragestel-
lungen und ihre unterschiedliche Beantwortung abzuhandeln. Fiir
die Zwecke unserer Argumentation muss es daher hier geniigen,
zu zeigen, dass es innerhalb der Zunft kein einheitliches Wissen-
schaftsverstindnis gibt, sondern dass auch hier unterschiedliche
Traditionen und wissenschaftstheoretische Positionen anzutreffen
sind, denen von verschiedenen Fachvertreterinnen und -vertre-
tern, jeweils wiederum aus unterschiedlichen Griinden, Geltung
zu- oder abgesprochen wird.
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6.1 Paradigmen der Vergleichenden Erziehungs-
wissenschaft und Funktionen des Vergleichs

Eine in Fachkreisen hiufig rezipierte Typologie von grundlegen-
den Argumentationsmustern der Vergleichenden Erziehungswis-
senschaft, d.h. verschiedenen >Paradigmenc, hat Jiirgen Schriewer
(1982) in seinem Aufsatz »Erziehung und Kultur« vorgelegt. Der
Begrift »Paradigmac¢ (im Plural: >Paradigmen< oder >Paradigmatac)
bedeutet eigentlich ein Musterbeispiel von etwas. Im wissenschaft-
lichen Sprachgebrauch wird damit ein typischer Ansatz bzw. ein
Denkmodell bezeichnet, das in der Wissenschaft etabliert ist und
das ggf. zu anderen >Paradigmen< im Widerstreit steht, so dass es
zu kleinen oder groflen wissenschaftlichen >Revolutionen< kom-
men kann (Kuhn 1976).

Nach einem historischen Riickblick auf die Disziplingeschichte
erdrtert Schriewer zunichst das Relevanzproblem der Verglei-
chenden Erziehungswissenschaft (ebd., S. 190ft.), das er als Ver-
hiltnis von Verwendungsimpuls und Erkenntnisprinzip, anders
ausgedriickt auch als Theorie-Praxis-Problem begreift. In gewisser
Weise spiegelt sich darin auch die anfangs (in Kap. 2) geschilderte
Kontroverse von >Komparatisten< und »Internationalistenc. Die
Vergleichende Erziehungswissenschaft miisse, so Schriewer, ihre
Relevanz — wissenschaftstheoretisch gesehen — in zweifacher Hin-
sicht reflektieren: innerwissenschaftlich im Hinblick auf ihren Bei-
trag z.B. zur Allgemeinen Pidagogik/Erziehungswissenschaft, au-
Berwissenschaftlich in Bezug auf ihre praktische Bedeutsamkeit
zur Lésung gesellschaftlicher Probleme. Schriewer identifiziert so-
dann mit dem >historistischen¢, dem >evolutionistischen< und dem
rempirisch-analytischen< Paradigma drei zentrale Traditionen oder
Paradigmen der Vergleichenden Erziehungswissenschaft.

Das »historistische Paradigma< (Schriewer 1982, S. 196ft.) kenn-
zeichnet den Duktus vieler Linder- oder Regionalmonographien;
es findet sich eine oft ahistorische Konzentration auf tiberdauernde
Eigenheiten, d.h. auf die sog. inneren Triebkrifte und Faktoren
der untersuchten Linder. Die Darstellungen folgen dem Muster
einer narrativ-chronologisch dokumentierenden Historiographie
ohne ausgewiesenes Analyseraster.

Das sevolutionistische Paradigmac¢ (ebd., S. 205f.) ist demgegen-
tiber in der Suche nach Entwicklungsmustern stark am Vergleich
im Sinne einer Uberschreitung von Singularitit interessiert. Der
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internationale Vergleich dient der Identifizierung von gleichliufi-
gen Entwicklungen bzw. Abweichungen davon. Dies geschieht in
Gestalt einer Suche nach einer Diagnose- und Prognosefihigkeit
in bezug auf eine unterstellte bzw. gesuchte >Entwicklungslinies,
womit sich dieses Paradigma der Gefahr der Mystifizierung von
RegelmiBigkeiten und einem Determinismusverdacht aussetzt.

Das rempirisch-analytische Paradigmac¢ (ebd., S. 211ff.) hingegen
sieht die Praxis von Erziehung und Bildung in kultureller Variation
als ein quasi-natiirliches Feldexperiment, das sich mittels einer
Mehrebenen-Analyse unter Anwendung wissenschaftlicher Me-
thoden empirisch untersuchen ldsst. Die formal zu unterscheiden-
den Ebenen fiir diese Mehrebenen-Analyse sind laut Schriewer
(ebd., S. 217): die Makro- oder Kontextebene, die Medium- oder
Organisationsebene und die Mikro- oder Interaktions- bzw. Indi-
vidualebene. Das empirisch-analytische Paradigma stellt nach
Meinung von Schriewer das schliissigste, wenngleich nicht einhel-
lig anerkannte der Vergleichenden Erziechungswissenschaft dar, da
es »empirisch-historisches Wissen, systematisch-theoretische Er-
kenntnisleistung und praktisch-pidagogische Relevanz in (wissen-
schafts-)logisch iiberzeugender Form zusammenfuhren« kann
(ebd., S. 227).

Eine in mancherlei Hinsicht dhnliche Unterscheidung ver-
schiedener Funktionen des Vergleichs — nicht zu verwechseln mit
einem Ablaufschema des Vergleichens (wie dem in Kap. 5.1 ge-
nannten von Hilker) oder mit Forschungsmethoden des Verglei-
chens, z.B. qualitative oder quantifizierende Herangehensweisen —
geht auf Wolfgang Horner (1993) zuriick. Dieser unterscheidet
mit Bezug auf verschiedene iltere und neuere Vertreter der Ver-
gleichenden Erziehungswissenschaft folgende vier Funktionen des
Vergleichs. (Zwei davon sind in Kap. 4 schon kurz, aber noch nicht
im Zusammenhang mit weiteren alternativen Funktionen des Ver-
gleichs, angesprochen worden.)

»Die idiographische Funktion als Suche nach dem Besonderen«
(ebd., S.6): Horner identifiziert diese als die wissenschaftsge-
schichtlich ilteste Variante. Kennzeichnend hierfiir ist die mog-
lichst umfassende Beschreibung und Erklirung von Erziehungs-
phinomenen unter Riickgriff auf die jeweiligen national- oder
kulturspezifischen Eigentlimlichkeiten des untersuchten Falles.
Dadurch erhalten in solchen Studien die Geschichte, die Traditi-
onen, der >Nationalcharakter¢, die kulturellen Spezifika und die
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historisch einmaligen gesellschaftlichen Konstellationen von Er-
ziehung und Bildung in dem untersuchten Land bzw. in der un-
tersuchten Kultur, einen besonderen Erklirungswert. »Dabei ist
die Tendenz vieler dieser Studien, auf den expliziten Vergleich zu
verzichten, da das zusammengetragene Material sich im Verlauf
der Untersuchung als zu komplex erweist« (ebd., S. 8).

Kritikwiirdig ist an einer solchen Herangehensweise insbeson-
dere, dass die unterstellten Zusammenhinge zwischen den natio-
nalen oder kulturellen Eigentimlichkeiten und der Erziehung
und Bildung in diesen Liandern bzw. Kulturen als Vorannahmen
bewusst und im Sinne von Hypothesen erst einmal iiberpriift wer-
den miissten, bevor man deren vermutete Interdependenzen un-
tersucht. In der Vergleichenden Erziehungswissenschaft kann es
also nicht nur darum gehen, etwas gleichsam aus sich selbst heraus
hermeneutisch zu verstehen und »idiographisch« zu erkliren, son-
dern vermutete oder reale Wechselwirkungen zwischen Erzie-
hung und Gesellschaft empirisch zu tberprifen und theoretisch
zu erkliren.

»Die melioristische Funktion als Suche nach dem besseren Mo-
dell« (ebd., S. 8): Diese Funktion sieht Horner an eigenniitzige
politische Motive gebunden; denn das Erkenntnisinteresse liege im
»Bestreben, positiv bewertete Elemente fremder Bildungssysteme
zu iibernehmen oder allgemeiner aus den Erfahrungen der ande-
ren zu lernen, um das eigene Bildungssystem zu verbessern« (ebd.).
Neben naiven Vorstellungen, man kénne unvermittelt von Bil-
dungsentwicklungen anderer Linder lernen — im Englischen ist
hier von »borrowing« die Rede, d.h. vom »Entleihen« —, kénne die
Funktion einer solchen Vorgehensweise aber auch darin bestehen,
die Bildungspolitik »vor iibereilten Ubernahmen auslindischer
Modelle« zu warnen (ebd., S. 9).

Hauptsichliches Problem dieser Art Argumentation ist die Ge-
fahr, dass das wissenschaftliche Erkenntnisinteresse durch die poli-
tische Zwecksetzung beeintrichtigt wird. Ferner bleibt ungeklirt,
nach welchem Wissenschaftsverstindnis ein solcher >melioristi-
scher« Vergleich tiberhaupt betrieben wird. Unterstellt wird in je-
dem Falle eine enge Verpflichtung von Forschung auf Handlungs-
anleitung, ja sogar eine Indienstnahme von Wissenschaft fiir die
Praxis.

»Die evolutionistische Funktion als Suche nach dem Entwick-
lungstrend« (ebd., S. 9): Im Unterschied zum idiographischen Ar-
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gumentationsmuster steht hier laut Horner »das Aufzeigen des Ge-
meinsamen, der allgemeinen Trends, ja der Eigengesetzlichkeit der
Entwicklungsdynamik« (ebd.) im Mittelpunkt. Eine solche Sicht-
weise sei nach dem Zweiten Weltkrieg verschiedentlich praktiziert
worden. Wird diesen Entwicklungsdynamiken im Sinne von all-
gemeingiiltigen Trends quasi-normative Geltung zugesprochen, so
ergibt sich daraus die Gefahr, diese als unreflektierte Begriindung
fiir Reformen einzusetzen.

Anders ausgedriickt mag ein solches Argumentationsmuster ei-
nem sog. »normativen Fehlschlussc (d.h. das Schliefen vom >Sein¢
auf das »>Sollen) unterliegen. Denn es lassen sich aus diagnosti-
zierten Entwicklungsmustern keinesfalls unvermittelt Normen
bildungspolitischen und pidagogischen Handelns ableiten. Wenn
z.B. im Zuge von Globalisierung ein Trend zu stirkerer Markt-
orientierung von Bildungssystemen festgestellt wird, so kann dar-
aus nicht geschlossen werden, dieser Trend sei »gut< oder >richtige
und solle also als Leitschnur fur weitere bildungspolitische Ent-
scheidungen empfohlen werden (Adick 2000c, S. 159f.).

»Die experimentelle Funktion als Suche nach dem Universellen«
(Horner 1993, S. 10): Diese historisch neuere Sichtweise verdankt
sich nach Horner der Hinwendung der Vergleichenden Erzie-
hungswissenschaft zu den Sozialwissenschaften, denen es mehr um
das Erkliren als um das Verstehen von Wirklichkeit gehe. »Da-
durch wurde der Weg frei, dem Vergleich eine Aufgabe zuzuteilen,
die in den Naturwissenschaften das Experiment hat: die Generie-
rung und Uberpriifung von Hypothesen.« (ebd.). Ahnlich wie bei
der evolutionistischen Suche nach dem Entwicklungstrend stehe
auch hier die Suche nach Gemeinsamkeiten im Zentrum. In Er-
mangelung kiinstlicher Versuchsanordnungen stellen die verschie-
denen Merkmalskombinationen in den untersuchten Lindern bei
dieser Art Vergleich ein sog. indirektes Experiment dar.

Als Hauptproblem dieser Argumentationsweise stellt sich das (in
Kap. 5.1 schon angesprochene) Verhiltnis von Induktion und De-
duktion dar. Laborexperimente gehen dezidiert deduktiv vor: Aus
theoretischen Vorannahmen werden Versuchsanordnungen ge-
wihlt, in denen per Kontrollgruppenvergleiche die theoretisch ab-
geleiteten Wirkungen verschiedener Variablen empirisch tber-
priift werden. In einemindirekten Vergleich¢, der den Status eines
»Feldexperiments« hat, wird aber induktiv vorgegangen, indem die
Wirkungen verschiedener Variablen zunichst einmal in situ, d.h.
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im Feld, erhoben werden, um dann aus dem Material Hypothesen,
d.h. theoretische Annahmen, zu generieren, was wiederum pro-
blematisch ist, da erkenntnistheoretisch der Schluss von singuliren
Ereignissen (egal wie viele) auf allgemeine GesetzmiBigkeiten
nicht statthaft ist. Wenn zehn (oder mehr) beobachtete Bildungs-
systeme Gesamtschulcharakter haben, kann daraus nicht gefolgert
werden, dass das elfte und das zwolfte oder kurz: alle Schulsysteme
Gesamtschulcharakter haben. Dieser sog. jnaturalistische Fehl-
schlussc ist zhnlich dem oben genannten normativen Fehlschluss.
Denn auch hier gilt, dass das Schlieen von Deskription und Ana-
lyse (dem ) Sein¢) auf Praskription und Handlungsanweisungen (auf
das »Sollen<) nicht statthaft ist; d.h. dass z.B. aus den zehn oder
mehr Bildungssystemen, die Gesamtschulcharakter haben, nicht
gefolgert werden kann, Bildungssysteme sollten so gestaltet sein.

Vergleicht man die >Paradigmen der Vergleichenden Erzie-
hungswissenschaft« nach Schriewer und die >Funktionen des Ver-
gleichs< nach Horner, so lassen sich Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede erkennen. Die »idiographische Funktion des Vergleichs«
bei Horner dhnelt sehr dem >historistischen Paradigma« bei Schrie-
wer; denn in beiden steht die Konzentration auf nationale Eigen-
tiimlichkeiten und Traditionen im Zentrum der Forschung. In-
haltlich entsprechen sich auch die »evolutionistische« Funktion
(Horner) bzw. das Paradigma gleichen Namens (Schriewer).
Recht dhnlich sieht es auch aus, wenn der eine (Horner) von der
rexperimentellen Funktion des Vergleichsc< spricht und der andere
(Schriewer) vom >empirisch-analytischen Paradigma¢, zumal, da
Schriewer die zu untersuchende Praxis als >quasi-nattirliches Feld-
experimentcsicht. Beide Autoren bevorzugen auch diese Funktion
bzw. das Paradigma und sprechen sich damit eindeutig fiir eine
sozialwissenschaftliche, empirische Ausrichtung der Vergleichen-
den Erziehungswissenschaft aus. Die der Darstellung der Funktio-
nen des Vergleichs nach Horner jeweils hinzugefiigten Bemerkun-
gen zu deren Grenzen und Problemen gelten daher sinngemil3
auch fiir die in anderer Terminologie vorgebrachten >Paradigmenc
im Klassifikationsschema von Schriewer.

Fiir die »melioristische« Funktion bei Horner gibt es indessen
keine Entsprechung bei Schriewer, oder doch? Ist dieses — melio-
ristische — Anliegen nicht implizit in der Formulierung von
Schriewer enthalten, das empirisch-analytische Paradigma flihre
rempirisch-historisches Wissen, systematisch-theoretische Er-
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kenntnisleistung und praktisch-padagogische Relevanz« (s.0.) zu-
sammen? Kann praktisch-pidagogische Relevanz anders als
»melioristisch¢, also an der Verbesserung (und nicht an der Ver-
schlechterung von irgendetwas), orientiert sein? Ist aber anderer-
seits ein primdr melioristisches Interesse iiberhaupt >wissenschaft-
lich< zu nennen?

Um diese Fragen erdrtern zu konnen, soll noch einmal an die
Ausfiihrungen zu Theoriegraden, Reflexionsebenen und Wis-
sensformen (Kap. 2) erinnert werden. Insbesondere die Unter-
scheidung zwischen pidagogischem und erziehungswissenschaft-
lichem Wissen ist hier von Belang. Das pidagogische Wissen ist
am Nutzen, am Erfolg in der Praxis orientiert, das erziehungswis-
senschaftliche dagegen an Widerspruchsfreiheit und Konsistenz,
an Objektivitit bzw. wissenschaftlicher yWahrheit«. Erst in vermit-
telter Form — tber die (letztendliche Riick-)Bindung an zu 16-
sende Probleme — wird erziehungswissenschaftliches Wissen pra-
xisrelevant. Dies geschieht, laut Horn (1999), indem es in
Pidagogik(en) eingeht, in denen dann die Vermittlung zwischen
erzichungswissenschaftlicher Theorie und pidagogischer Praxis
stattfindet. Legt man diese Sichtweise zugrunde, dann ist die me-
lioristische Funktion des Vergleichs auf der Reflexionsebene der
Pidagogik anzusiedeln, auf der nach Regeln und Modellen fur die
Bewiltigung von Praxis — in Gestalt von Pidagogiken oder Bil-
dungspolitik — gesucht wird. Ein solcher Ansatz verfolgt demzu-
folge ein typisch padagogisches, aber kein erziehungswissenschaft-
liches Erkenntnisinteresse. Aus diesem Grunde auch findet sich in
Schriewers >Paradigmen der Vergleichenden Erziehungswissen-
schaft« kein melioristisches Paradigma, wihrend in Horners Be-
trachtung der verschiedenen Funktionen, die Vergleiche erfiillen
(sollen), eine solche Funktion genannt ist, da Horner meines Er-
achtens die Vergleichende Pidagogik in sein Schema mit einbe-
zieht.

Diese Klarstellung bedeutet nun aber nicht, das melioristische«
Erkenntnisinteresse sei nicht legitim oder zulissig. Vielmehr wird
dadurch (nur) ausgesagt, es produziere >pidagogische« Wissensbe-
stinde, die fiir die Praxis einen Nutzen haben sollen und die fiir
das Professionswissen bedeutsam sind, und kein erziehungswis-
senschaftliches Wissen, das an das Referenzsystem »>Wissenschaftx
adressiert ist. Aus diesem Grunde ist in diesem Buch die Ent-
scheidung getroffen worden, >melioristische« Varianten von Lin-
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der- und Einzelfallstudien im entsprechenden Kapitel 4 zu be-
handeln.

In der hier vertretenen Konzeption ist aber auch der idiogra-
phische Ansatz (der in etwa deckungsgleich ist zum >historistischen
Paradigma¢) der Reflexionsebene >Regeln und Modelle« (Kap. 4)
zugeordnet worden. Die Begriindung hierfiir war, dass die meisten
Studien, die sich nur einem Land widmen — abgesehen davon, dass
sie keine Vergleiche darstellen —, implizit die theoretische Voran-
nahme enthalten, das Bildungswesen dieses Landes erklire sich aus
dessen nationalen Eigentimlichkeiten in Tradition und Kultur.
Diese Annahme wird aber nicht tiberpriift; stattdessen wird unhin-
terfragt ein (typisiertes) nationalkulturelles Modell von Erziehung
und Bildung konstruiert. Solches Wissen zihlt nach Meinung der
Autorin zum Handwerkszeug in der Berufswelt (Professionswis-
senq), nicht aber zum methodisch kontrollierten wissenschaftlichen
Wissen.

Auch dieses heil3t nun wiederum nicht, dass jede Linder- bzw.
Kulturstudie in diese Kategorie fallen muss. Zum wissenschaft-
lichen Wissen sind solche Einzelstudien dann zu zihlen, wenn in
ihnen eine Theorie tiberpriift wird (deduktiv) oder generiert wer-
den soll (induktiv). Die Logik einer solchen wissenschaftlichen
Herangehensweise im Rahmen einer Linder(fall)studie wiirde
dann — um es an einer Gedankenskizze zu veranschaulichen — z.B.
folgendermalBlen lauten: Neo-institutionalistische Theorieannah-
men prognostizieren, wie bereits dargestellt wurde (Kap. 5.6), dass
sich die Bildungswesen weltweit bestimmten Standardformen an-
nihern (Isomorphieq). Nach dem Systemwechsel in Mittel- und
Osteuropa soll diese Hypothese nun an einem Fall untersucht wer-
den. Dieses (eine) Linderbeispiel wird dementsprechend darauthin
gepriift, welche Indizien aus den Bildungsentwicklungen etwa seit
den 1990er Jahren in dem gewihlten Land flir oder gegen die ge-
nannte Theorie sprechen. Was spricht fiir JIsomorphie« was dage-
gen? Fir diesen einen Fall kann dann die Theorie als widerlegt
gelten oder — bis zum Beweis des Gegenteils — aufrecht erhalten
bleiben oder sie muss modifiziert werden. Eine solche Linderstu-
die wire aber ganz anderer Art als die, die unter dem Stichwort
»idiographische« in Kapitel 4 angesprochen wurden.
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6.2 Der methodologische Nationalismus und
Kulturalismus — das Ende der Vergleichenden
Erziehungswissenschaft?

Seit langem schon werden in der wissenschaftlichen Diskussion die
Begriffe »Kultur< und »Nation« dekonstruiert und damit relativiert.
Welche Konsequenzen hat das fiir die Vergleichende Erziehungs-
wissenschaft? Kommen der Vergleichenden Erziehungswissen-
schaft dadurch nicht ihre grundlegenden Vergleichskategorien ab-
handen? Wird sie damit nicht wissenschaftlich vielleicht sogar
iiberflissig? Denn wenn alle »ethno-natio-kulturelle Alterititc als
konstruiert entlarvt ist — mit welcher Logik kann man dann tiber-
haupt noch entlang dieser Differenzlinien forschen und argumen-
tieren?

Wissenschaftstheoretisch wird diese Frage unter anderem unter
dem in jingerer Zeit aufgekommenen Stichwort des »methodolo-
gischen Nationalismus< abgehandelt. Damit ist Folgendes gemeint:
Nationalismus wird nicht nur politisch diskutiert und ideologikri-
tisch in Frage gestellt, sondern auch als Problem der sozialwissen-
schaftlichen Theoriebildung begriffen. In diesem Zusammenhang
ist die Rede von einem >methodologischen Nationalismus«< aufge-
kommen: »Methodological nationalism is the naturalization of the
nation-state by the social sciences. Scholars who share this intel-
lectual orientation assume that countries are the natural units for
comparative studies, equate society with the nation-state, and con-
flate national interests with the purpose of social science.« (Wim-
mer/Glick Schiller 2003, S. 576). In der FuBnote zu dieser Aus-
sage (ebd.) wird darauf hingewiesen, dass der Begrift bereits en
passant in einem Artikel von Herminio Martins aus dem Jahre 1974
aufgetaucht sei. Er wird jedoch jetzt insbesondere in der Trans-
nationalismus-Debatte aufgegriffen und weitergefithrt (vgl. z.B.
Pries 2005).

Andreas Wimmer und Nina Glick Schiller (2003, S. 577-582)
unterscheiden drei Varianten des methodologischen Nationalis-
mus: Die erste Variante ist die Ignoranz der klassischen Moderni-
sierungstheorien in Bezug auf die Bedeutung von Nationalstaat,
Nationalismus und Ethnizitit; diese Theorien argumentierten
eher in Kategorien gesellschaftlicher Formationen oder Gesell-
schaftstypen (z.B. traditionelle vs. moderne Gesellschaften) und si-
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hen den Nationalstaat als Ubergangsphinomen des sozialen Wan-
dels hin zu modernen Gesellschaften. Die zweite Variante ist die
der Naturalisierung des Nationalstaates; diese sei insbesondere in
Veroffentlichungen im Bereich der empirischen Sozialforschung
anzutreffen: »They have systematically taken for granted nationally
bounded societies as the natural unit of analysis. Naturalization
produced the container model of society that encompasses a cul-
ture, a polity, an economy and a bounded social group« (ebd.,
S. 579). Die dritte Variante ist die der territorialen Begrenzung in
sozialwissenschaftlichen Untersuchungen, die sich in der Regel
immer nur in den politischen und geographischen Grenzen eines
bestimmten Nationalstaates vollziehen, ohne diese Begrenzung zu
reflektieren. Auch dartiber hinausgehende Fragestellungen in
Wirtschaftswissenschaften, in der Geschichtsforschung und in Stu-
dien zu internationalen Beziehungen unterstellten dennoch den
Nationalstaat als relevante Analysekategorie: Geschichte sei grof3-
tenteils die Geschichte bestimmter Nationen oder der Beziehun-
gen zwischen diesen; Merkmale bestimmter Volkswirtschaften
wiirden als solche erhoben und miteinander verglichen; die Poli-
tikwissenschaft konzentriere sich entweder auf den — eigenen —
Nationalstaat oder auf die internationalen Beziehungen zwischen
Staaten; in allen Fillen seien >Nationalstaaten« die unhinterfragten
BezugsgroBen.

Die Autoren gehen davon aus, dass die von ihnen postulierten
drei Varianten nicht immer trennscharf voneinander abzugrenzen
sind, sondern dass es flieBende Uberginge und Uberschneidungen
gibt. Alle Varianten des methodologischen Nationalismus zeigten
jedoch die tiberwiegende Blindheit der Sozialwissenschaften ge-
geniiber Phinomenen und Entwicklungen, die sich au3erhalb die-
ser allenthalben als bewiesen vorausgesetzten Containerkategorie
»Nationalstaat« abspielten; dieser methodologische Nationalismus
kennzeichne den mainstream der sozialwissenschaftlichen For-
schung und Theoriebildung. Ausnahmen seien z.B. die politische
Okonomie marxistischer Tradition und die Weltsystem-Theorie
von Immanuel Wallerstein, die den Kapitalismus als ein globales,
d.h. als ein nicht spezifisch nationalstaatliches, Phinomen ansihen
(ebd., S. 577). Inzwischen habe aber gerade in der Migrations-
soziologie, die zwar ebenfalls tiberwiegend vom methodologi-
schen Nationalismus geprigt sei, durch die Transnationalismus-
Debatte ein Umdenken eingesetzt, das die Bedeutsamkeit des ubi-
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quitiren Bezugs auf die Kategorie >Nationalstaat« in Frage stelle
(ebd., S. 595ft.).

In dhnlicher Weise wird auch der Kulturbegrift von Wolfgang
Welsch dekonstruiert. Der Autor spricht sich gegen das auf Gott-
fried Herder zuriick gehende Kugel- oder Insel-Modell von Kul-
turen aus, das auch die Grundlage allen Redens tber interkultu-
relle und multikulturelle Kommunikation bilde. Gemeint ist damit
die Vorstellung von voneinander abgegrenzten, ethnisch fundier-
ten und sozial homogenen Kulturen (als Kugeln oder Inseln) in
einem globalen sozialen Raum (Welsch 1992, S. 6; 1995, S. 39f.).
Ein solcher Kulturbegriff sei heute »deskriptiv falsch und normativ
irrefuhrend« (Welsch 1999, S. 126). Der Begriff der >Transkultu-
ralititc trage der Interaktion zwischen und der Vernetzung von
Kulturen Rechnung, entkoppele kulturelle und nationale Identi-
tit, gehe selbstverstindlich von Mischungen aus (Hybridisie-
rungs), akzeptiere die >transkulturelle Prigungc heutiger Indivi-
duen und das Ende von trennscharfen Unterscheidungen zwischen
Eigenem und Fremden: »Im Innenverhiltnis einer Kultur existie-
ren heute eben so viele Fremdheiten wie im AuBenverhiltnis an-
derer Kulturen. (...) Die meisten von uns sind in ihrer kulturellen
Formation durch mehrere kulturelle Herkiinfte und Verbindungen
bestimmt. Wir sind kulturelle Mischlinge« (ebd., S. 129f., Her-
vorh. im Orig.).

Analog zur Rede vom methodologischen Nationalismus wird
in dem hier vertretenen Konzept daher vorgeschlagen, auch in Be-
zug auf die unhinterfragte Annahme der Existenz und Relevanz
von »Kultur« als sozialwissenschaftlich sinnvoller Vergleichskatego-
rie von einem >methodologischen Kulturalismus< zu sprechen.
»Methodologischer Kulturalismus< bezeichnet demnach die unhin-
terfragte Tendenz, »Kulturenc als quasi-natiirliche Vergleichsein-
heiten anzusehen und forschungsmethodisch entsprechend vorzu-
gehen.

Was bedeutet diese Auseinandersetzung um den methodologi-
schen Nationalismus und den methodologischen Kulturalismus fiir
die Vergleichende Erziehungswissenschaft? Auf die Vergleichende
Erziehungswissenschaft treffen meiner Ansicht nach besonders die
Tendenz zur Naturalisierung und zur Territorialisierung von Na-
tionalstaaten und zur Naturalisierung und zur Ethnisierung von
Kulturen zu. Denn diese werden allerorten als gleichsam >natiir-
licherweise« vorgegebene Vergleichseinheiten vorausgesetzt so wie
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auch vergleichende Befunde territorialisiert bzw. ethnisiert wer-
den, indem sie bestimmten Containergesellschaften zugeschrieben
werden. Naturalisierung heifit in diesem Falle: Die Bildungssys-
teme zweier oder mehrerer Linder oder sogar aller Linder dieser
Welt werden miteinander verglichen, und niemand fragt sich, ob
die Verwendung einer solchen Vergleichseinheit tiberhaupt Sinn
macht. Territorialisierung bedeutet: Wenn die Schulleistungen
von Schiilergruppen international verglichen werden, kime nie-
mand auf die Idee, die Schiiler z.B. ohne Beachtung von Landes-
grenzen zu vergleichen; stattdessen ist es ausgemachte Sache, dass
die Ergebnisse die Leistungstihigkeit des Schulsystems eines be-
stimmten Landes reprisentieren. Naturalisierung von Kultur be-
deutet, dass kulturelle Praxen nicht als Ergebnis historischer Ent-
wicklungen gesehen werden, sondern dem naturgegebenen
»Wesen« einer Menschengruppe, die diese praktizieren, zuge-
schrieben werden. Damit werden sie essentialisiert und ethnisiert.
In der Vergleichenden Erziehungswissenschaft wird bei der
Durchfiihrung von internationalen oder interkulturellen Verglei-
chen wie auch bei der Beschiftigung mit Programmen und Praxen
interkultureller bzw. internationaler Erziehung und Bildung sehr
schnell im Sinne von abgegrenzten >Containergesellschaften< oder
»Kulturen als Kugeln oder Inseln< argumentiert und geforscht,
ohne dass die Berechtigung solcher Vorstellungen gesondert ge-
priift wiirde. Damit tappen sowohl Komparatisten als auch Inter-
nationalisten hiufig in die Fallen des methodologischen Nationa-
lismus und Kulturalismus bzw. sie sind duBerst anfillig fiir diese.
Macht diese Gefahr die Vergleichende Erziehungswissenschaft
nun handlungsunfihig oder tberfliissig? Auf diese Frage kann fol-
gende Antwort gegeben werden: »Wenn die Menschen Situatio-
nen als real definieren, dann sind diese in ihren Folgen real« (Tho-
mas 1965, S. 29). Diese auch als sog. " Thomas-Theorem« bekannte
basale Einsicht in die (Psycho-)Logik menschlichen Verhaltens ist
die deutsche Ubersetzung einer Aussage in der Veroffentlichung
von William I. Thomas und Dorothy Swaine Thomas in ihrem
Buch »The child in America« aus dem Jahre 1928 (S. 572), die in
englischer Sprache wie folgt lautet: »If men define situations as real,
they are real in their social consequences«. Sozialsysteme funktio-
nieren demnach mit einer durch keine rationale Logik widerleg-
baren sich selbst erfiillenden Prophezeiung: Wenn Menschen ihr
Handeln und das anderer Menschen j>natio-ethno-kulturellc defi-
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nieren, d.h. menschlichen Handlungen diese »Ursachen< zuschrei-
ben, dann sind diese Zuschreibungen in ihren Folgen sreal, d.h.
sie sind in der Interaktionspraxis entlang dieser Kategorien auch in
der sozialen >R ealitit« vorfindbar.

Dem »Thomas-Theoremc« zufolge gibt es also gesellschaftliche
Praxen, die sich entlang der Kategorien >Nation< und >Kultur«
definieren — ungeachtet der Tatsache, dass diese >eigentlich« nur
konstruiert sind oder in anderen Worten, dass es sich dabei »nur<
um »imagined communities< handelt. Die wissenschaftstheoreti-
sche Dekonstruktion der Naturalisierung, Essentialisierung, Terri-
torialisierung und Ethnisierung sozialer Praktiken und mensch-
licher Zugehorigkeiten hat zwar ein (Selbst-) Autklarungspotential,
schafft aber keine verinderten sozialen Wirklichkeiten. Wenn
Menschen soziale Zugehorigkeiten und die entsprechende Zu-
schreibung der Sinnhaftigkeit sozialer Praktiken in ithrem Handeln
als real vorhanden unterstellen, dann sind sie in ihren sozialen Aus-
wirkungen auch real vorhanden, d.h. sie konstituieren und legiti-
mieren die gesellschaftliche Wirklichkeit. Damit sind diese Wirk-
lichkeiten, z.B. die essentialistische Deutung von Kulturkonflikten,
wiederum — so die Folgerung — mogliche Forschungsgegenstinde
der Vergleichenden Erziehungswissenschaft. >Forschungsgegen-
stand« bedeutet hierbei aber auch, dass die Selbstbeschreibungen
der Betroffenen nicht unreflektiert von den wissenschaftlichen >Be-
oabachtern< tibernommen werden diirfen. Und gerade zu diesem
Zweck ist es niitzlich, sich auch im Studium mit den hier skizzier-
ten Argumenten zum methodologischen Nationalismus und zum
methodologischen Kulturalismus auseinander zu setzen.

6.3 Ein Klassifikationsschema fiir einen Vergleich
von Theorien

Zur wissenschaftstheoretischen Reflexionsebene gehoren auch
Uberlegungen zur Reichweite von Theorien. Wie sind sie ent-
standen? Was versprechen sie zu erkliren? Wie schliissig sind ihre
Konzepte? Welche Theorie ist >besser¢, welche >schlechter¢, und
aus welchen Griinden? Im Folgenden kann nur versucht werden,
einen kleinen Einblick in die damit aufgeworfenen komplexen
Fragen zu geben. Denn ein Vergleich von Theorien gehort zu den
anspruchsvollsten Aufgaben der wissenschaftstheoretischen Refle-
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xion, benotigt man doch hierzu einerseits fundierte Kenntnisse zu
vielen verschiedenen Theorien, deren Entstehung, Kritik und
Weiterentwicklung, andererseits jedoch auch einen metatheoreti-
schen Rahmen mit Kriterien zu deren Vergleich und Beurteilung.
SchlieBlich ist noch zu bedenken, dass auch ein kriteriumsbezoge-
ner Theorienvergleich wiederum zum Gegenstand der Kritik
werden kann, sei es, dass andere Wissenschaftler den angelegten
Kriterien ihre Relevanz absprechen oder z.B. die Zuordnung von
Theorien nicht akzeptieren. Das Ganze ist also ein tendenziell un-
abgeschlossenes Verfahren und gipfelt manchmal in einem recht
radikalen Paradigmenwechsel oder in sog. wissenschaftlichen Re-
volutionen, in denen bestimmte Theorien — auch solche, die lange
Zeit Anerkennung genossen — durch radikal neue abgelost werden
(Kuhn 1976).

Im Folgenden soll ein Vergleich von Theorien vorgestellt wer-
den, die seit einigen Jahren in der Vergleichenden Erziehungswis-
senschaft zunichst geringe, inzwischen vermehrte Aufmerksam-
keit erlangt haben. Der Gegenstand, auf den sich die Theorien
beziehen, sind, abkiirzend gesagt: nationalstaatliche Bildungssys-
teme. Das Klassifikationsschema fiir einen diesbeziiglichen Theo-
rienvergleich, auf das im Folgenden Bezug genommen wird, geht
auf mehrere Veroffentlichungen der schon hiufiger angefiithrten
Stanforder Gruppe um John W. Meyer et al. zuriick; mittels dieses
Schemas nehmen die Autoren dieser Gruppe eine Selbstverortung
ihres Ansatzes in einem von ihnen definierten Vergleichsrahmen
von Theorierichtungen vor. Wegen dieser Selbstverortung, die
vermutlich unweigerlich eine gewisse Voreingenommenbheit
impliziert, kann der von Meyer et al. gewihlte Vergleichsrahmen
natiirlich wiederum zum Gegenstand der Kritik werden. Wissen-
schaftstheoretisch gesehen kann daraus eine recht endlose Kette
von Kritik und Gegenkritik hervorgehen, was jedoch kein
schlechtes Zeichen ist, sondern einen wissenschaftlichen Normal-
zustand darstellt und die raison d’étre der wissenschaftstheoreti-
schen Reflexionsebene ausmacht (Kritik an diesem Klassifikati-
onsschema erfolgt dann in Kap. 6.5).

Der Theorienvergleich von Meyer et al. (ausfiihrlich dargestellt
in Meyer et al. 2005, S. 88-95; Meyer 2005, S. 134—-138; Meyer/
Ramirez 2005, S. 212-218) wird hier aus Griinden der Pointie-
rung und der Ubersichtlichkeit von der Autorin dieses Buches in
tabellarischer Form (Tab. 5) zusammengefasst. Hierzu wurden die
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Aussagen in der genannten Literatur zu drei wesentlichen Punkten
herausgefiltert: Was sagt die jeweilige Position zum Nationalstaat,
zur Weltgesellschaft und zum Bildungswesen? Anhand dieser drei
Fragen wird versucht, die inhaltlichen Ausfithrungen zur theore-
tischen Positionierung des >world polity«-Ansatzes in Abgrenzung
zu den anderen Theorierichtungen stark kondensiert zusammen
zu fassen.

Das Klassifikationsschema von Meyer et al. flir den Theorien-
vergleich besteht aus den beiden Dimensionen >mikro — makro«
und srealistisch — kulturalistisch< (auch >phinomenologisch¢ ge-
nannt). Kurz gesagt erfolgt damit folgende Zuordnung: Mikroper-
spektivische Theorien sehen — nach Ansicht von Meyer et al. —
nationalstaatliche Bildungssysteme entweder als Ausdruck von de-
ren spezifischer Geschichte und Tradition (kulturalistische Vari-
ante, idiographische Herangehensweise) oder als solche, die — tat-
sichlich — bestimmte Funktionen fiir ihre Gesellschaften erfiillen
(realistische Variante, wie sie insbesondere in funktionalistischen
Schultheorien anzutreffen ist). Makroperspektivische Theorien
sehen nationalstaatliche Bildungssysteme eingebettet in die Welt-
gesellschaft, entweder dergestalt, dass deren Funktions- und Wir-
kungsweise von ihrer jeweiligen Stellung im Weltsystem abhingt
(realistische Variante) oder dergestalt, dass diese (im wesentlichen
programmatisch) vorgeben, in Anlehnung an weltkulturelle Stan-
dards zu operieren (kulturalistische Variante), woraus — so die neo-
institutionalistische Theorie — einerseits Isomorphien (national-
staatliche Konvergenzen auf Weltebene), andererseits die vielfach
anzutreffenden Inkongruenzen zwischen Programm und R ealitit,
die sog. Entkoppelungserscheinungen, resultieren.

6.4 Kritische Fortsetzung des Theorienvergleichs

Nach der Selbsteinschitzung der Stanforder Autoren ist deren ma-
kroperspektivisch-kulturalistische Theorie die s>richtige« Theorie
zur Erklarung von nationalstaatlichen Bildungssystemen; die ande-
ren drei hingegen liegen irgendwie »falsch«. Wie sie aber ebentfalls
von Vertretern der anderen Theorierichtungen kritisiert werden
konnen, soll im Folgenden angesprochen werden. Dabei kénnen
nur einige Kritikpunkte vorgestellt werden; denn wenn man die
ganze Breite der moglichen Pro- und Contra-Argumente disku-
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tieren wollte, miisste man hierzu ein eigenes Buch schreiben. Man
kann die neo-institutionalistische Theorierichtung zunichst (min-
destens) in Bezug auf beide Dimensionen (mikro/makro und rea-
listisch/kulturalistisch) hinterfragen. Im Folgenden wird mit ei-
nem Blick auf die Makrodimension begonnen und dann die
Mikrodimension thematisiert, wobei jeweils auch die Alternativen
rrealistisch¢ vs. >kulturalistisch« angesprochen werden sollen.

Kritik in Bezug auf die Makrodimension

In der Makrodimension wird zwischen srealistischen< und >kultu-
ralistischen< Theorien unterschieden. Beiden gemeinsam ist die
Annahme, dass nationale Bildungssysteme in einem Weltzusam-
menhang — und nicht einzelgesellschaftlich — betrachtet werden
miissen. Hierbei stellt die >kulturalistische« Variante die von Meyer
et al. dar; hingegen operiert die >realistische« Variante tiberwiegend
mit der Vorstellung eines kapitalistischen Weltsystems im An-
schluss an die Weltsystem-Theorie von Immanuel Wallerstein
(Historiker und Soziologe, Professor an der State University of
New York und langjihriger Direktor des dortigen Fernand Brau-
del Centres). Da Wallersteins Werk sehr umfangreich ist, wird an
dieser Stelle nur eine kurze Zusammenfasssung wesentlicher Ar-
gumente geliefert (vgl. ausfithrlicher und mit Literaturangaben
Adick 1992, S. 103-112):

In der Menschheitsgeschichte gab es laut Wallerstein folgende
Arten von Gesellschaften: a) Minisysteme (autonome Subsistenz-
Skonomien) und b) Weltsysteme in zwei Auspragungen: Weltrei-
che mit einem gemeinsamen politischen System (z.B. das Romi-
sche Reich) und Weltékonomien ohne gemeinsames politisches
System. Unser heutiges sog. modernes Weltsystemys, das sich seit
ca. 500 Jahren herausbildet, gehort zur letzteren Kategorie. Dieses
moderne Weltsystem ist gekennzeichnet durch eine internationale
Arbeitsteilung. Diese besagt, dass verschiedene Wirtschaftssekto-
ren und Gebiete grenziiberschreitend auf wirtschaftlichen Aus-
tausch miteinander angewiesen sind, um die Bediirfnisse des eige-
nen Gebietes (Rohstofte, Know How, Finanzkapital, Arbeitskraft,
Handel usw.) kontinuierlich zu befriedigen. Die Weltékonomie
des modernen Weltsystems basiert auf der kapitalistischen Produk-
tionsweise (endless accumulation of capitalc im WeltmaBstab).
Diese Produktionsweise ist gekennzeichnet durch extensive Ex-



194 Metatheoretisches Wissen

pansion (weltweite Ausdehnung tiber die Anfinge in Europa hin-
aus) und durch intensive Expansion (Ausbreitung kapitalistischer
Prinzipien in die Gesellschaften hinein). Die ungleichen Potentiale
der verschiedenen Akteure flihren zu einer hierarchischen Welt-
okonomie. In seinem historischen Werk arbeitet Wallerstein ver-
schiedene Phasen oder Stadien der Entstehung und Entwicklung
des modernen Weltsystems heraus. Phase I (1450-1640) ist die
Frithphase der Entstehung in Europa (das sog. >lange 16. Jahrhun-
dert). Unsere heutige >Globalisierungsphase« ist dieser Sichtweise
zufolge nur eine (weitere) Etappe dieses langfristigen historischen
Prozesses. Die Einbindung neuer Zonen in das (geographisch ge-
sehen zunichst europiische) moderne Weltsystem geschah histo-
risch tiber die Etappen: Aullenarena (Fernhandel nur mit Luxus-
giitern), Inkorporation (einige Produktionsprozesse werden zum
integralen Bestandteil der Weltokonomie), Integration in das
Weltsystem, meist als Peripherie (Kolonialgebiete), seltener als
Semiperipherie oder Zentrum (z.B. Japan).

Wallerstein postuliert eine sstrukturelle Dreiteilung des kapita-
listischen Weltsystems« Auf Weltebene bedeutet dies die Existenz
von Zentrum, Peripherie und Semiperipherie; auf der Ebene ein-
zelner Gesellschaften findet sich diese Dreiteilung in Gestalt von
Bourgeoisie, Proletariat und Mittelschicht. Mit dieser >strukturel-
len Dreiteilungc entwickelt er bezogen auf die Weltebene das
bimodale Zentrum-Peripherie-Modell der Dependenztheorie
weiter und bezogen auf die marxistische Gesellschaftsanalyse das
antagonistische Modell von Bourgeoisie und Proletariat, um so die
Dynamik innerhalb des modernen Weltsystems und innerhalb
moderner Gesellschaften zu fassen.

Forschungsperspektiven zum modernen Weltsystem arbeiten
mit der Unterscheidung von Strukturen (damit sind bleibende
Beziechungsmuster, z.B. Profitmaximierung, gemeint), zyklischen
Rhythmen (Iingere oder kiirzere Konjunkturzyklen) und langfristigen
»sikularen Trends¢; leztere sind: der Trend zur auBeren und inneren
Expansion, die »>Commodification< (Kommodifikation; d.h. die
Verwandlung materieller und immaterialer Phinomene in Waren)
und die Mechanisierung (die industrielle und technisch-wissen-
schaftliche Ausgestaltung aller Produktionsprozesse). Hier ergeben
sich einige Anschlussmoglichkeiten an erziehungswissenschaftliche
Fragestellungen, wie z.B. die in historischen Studien festgestellten
»Konjunkturzyklen< von Lehrermangel und Lehrerschwemme im
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Bildungswesen, die Verwandlung von Bildung in eine Ware (Kom-
modifikation<), die auf dem Weltmarkt gehandelt wird, wie das
GATS-Abkommen deutlich macht, oder der Einzug der Informa-
tionstechnologie in den Bildungserwerb (Stichwort: Internet) als
eine Form von >»Mechanisierung« (Adick 2003a, S. 182).

Das Problem bei der Anwendung der Wallerstein’schen Theo-
rierichtung in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft ist aller-
dings, dass sie sich kaum speziell zu Bildungsentwicklungen gedu-
Bert hat. Es gibt eigentlich nur einen ausfithrlicher dargelegten
Berithrungspunkt zum Bildungsbereich im Werk von Wallerstein.
Dieser bezieht sich auf seine historische Rekonstruktion der
Entstehung der modernen Sozialwissenschaften seit Mitte des
18. Jahrhunderts (knapp dargestellt in Wallerstein 2004, S. 1-22).
Der Autor postuliert darin, dass die Geschichte der Sozialwissen-
schaften — diskutiert werden von ithm Geschichts-, Wirtschafts-
und Politikwissenschaft, ferner Soziologie, Anthropologie und
Orientalistik — eng verkniipft ist mit der Entstehung des modernen
Weltsystems. So entstanden z.B. Anthropologie und Orientalistik
nicht von ungefihr im Zeitalter des Imperialismus, als die europi-
ische Expansion sich zum einen mit den sog. »primitivenc schrift-
losen Kulturen auseinander setzen musste (Anthropologie), zum
anderen auf »Hoch«Kulturen traf, die {iber Schrift und staatliche
Organisation verfligten, die aber dennoch nicht nach »westlichem
Modell« funktionierten (Orientalistik). In Weltsystem-Analysen
misste allerdings — so Wallerstein — diese fachwissenschaftliche
»Zerstiickelung« wieder zusammen gedacht werden. Auf das Schul-
wesen geht Wallerstein in seinen Werken dagegen nicht dezidiert
ein; es finden sich nur einige kursorische Bemerkungen wie z.B.
die, dass die flichendeckende Einfiihrung von Primarschulen in
Europa im 19. Jahrhundert der Integration von Arbeitern und
Bauern als Staatsbiirger dienten (ebd., S. 66). Aus diesem Grunde
muss also zunichst gepriift werden, ob und wie die Weltsystem-
Theorie tiberhaupt flir erziehungswissenschaftliche Fragestellun-
gen fruchtbar gemacht werden kann.

Die Autorin dieses Buches hat dazu vorgeschlagen, als vermit-
telndes Bindeglied zwischen dem >kapitalistischen Weltsystemx
(nach Wallerstein) und den globalen Bildungsentwicklungen die
»Kapitaltheorie« von Pierre Bourdieu (1983) zu verwenden und
sieht in dieser zugleich eine Moglichkeit, die konzeptionelle Leer-
stelle des »Weltkultur«-Ansatzes (nach Meyer et al.) gerade in Bezug
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auf (bildungs)6konomische Bedingungen zu kompensieren (Adick
1992, S. 1271t.; 2003a, S. 183f.). Bourdieu siecht>Bildung¢als »Kul-
turkapital¢, das in drei Erscheinungsformen auftritt: >Inkorporier-
tes Kulturkapital< ist an das lernende Individuum und seine Le-
bensvollziige gebunden; >objektiviertes Kulturkapital< findet sich
z.B. in Biichern, Denkmailern und Maschinen und ist materiell
iibertragbar; »institutionalisiertes Kulturkapital< zeigt sich in Titeln,
die von pidagogischen Institutionen ausgestellt werden (Schul-
zeugnisse, Diplome) und die eine Berechtigung verleihen. Bour-
dieu unterstellt in seiner Kapitaltheorie eine Konvertibilitit
verschiedener Kapitalarten; so ist etwa institutionalisiertes Kultur-
kapital in 6konomisches konvertierbar, was sich z.B. daran zeigt,
dass bestimmte Schulabschliisse oder Diplome vorausgesetzt wer-
den, um eine entsprechende berufliche Position zu erreichen. Hier
nun liegt die von der Autorin dieses Buches postulierte Schnitt-
stelle zur Weltsystem-Theorie: Die zu beobachtende internatio-
nale Anerkennung von Bildungsabschliissen, Erscheinungen wie
Auslandsstudium und Phinomene wie Brain Drain, d.h. die Ab-
wanderung von ausgebildetem Personal ins Ausland, verweisen auf
eine zunehmende internationale Kompatibilitit von >Kulturkapi-
tal, das nun nicht nur im Inland, sondern im >kapitalistischen
Weltsystem« konvertibel ist. Diese internationale Konvertibilitit
erscheint als Motor fiir die von Meyer et al. gefundenen >Isomor-
phienc ebenso plausibel wie die recht virtuell fungierende >world
polity« der betreffenden Theorierichtung.

Wo liegt nun der Unterschied (oder mindestens: ein Unter-
schied) zwischen den beiden Makrotheorien >Weltsystem« und
»Weltkultur® Gerade mit Blick auf die in der Konzeption von
Meyer et al. immer wieder hervorgehobenen Entkopplungser-
scheinungen ist kritisch zu konstatieren, dass diese immer dann als
Argumente herhalten miissen, wenn die realen Bedingungen nicht
in das Bild der isomorphen Weltkultur passen. Es ist eine Sache,
solche Entkopplungserscheinungen zu benennen, es bleibt aber
dann das Desiderat, wie man das Zustandekommen der realen Be-
dingungen erkliren will. Hierauf hat der neo-institutionalistische
Ansatz keine Antwort. Denn Entkopplungserscheinungen stellen
fiir den Neo-Institutionalismus eher ein technisches Problem dar,
das aus Fehlfunktionen beim Import und beim Kopieren zudem
variantenreicher weltgesellschaftlicher Modelle resultiert, wie fol-
gende Argumentation deutlich macht:
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»Zu solchen Entkopplungserscheinungen kommt es, weil Natio-
nalstaaten sich am Modell einer externen Kultur orientieren, die
sich nicht einfach komplett und als voll funktionsfihiges System
importieren 1i6t. (...) Die Weltkultur enthilt zahlreiche verschie-
dene Varianten der dominanten Modelle, was dazu fiihrt, da3 wi-
derspriichliche Prinzipien in eklektischer Weise miteinander kom-
biniert werden. (...) Manche Bestandteile der externen Modelle
sind leichter zu kopieren als andere, und viele erweisen sich als
nicht abgestimmt mit lokalen Gewohnheiten, Bediirfnissen und
Finanzierungsmoglichkeiten. (...) Es liegt also in der Logik des
Kopierens extern definierter Identititen, da massive Entkopp-
lungserscheinungen auftreten« (Meyer et al. 2005, S. 99f.).

Welche Faktoren nun aber tatsichlich die importierenden Lin-
der aufweisen, die das Kopieren im neo-institutionalistischen
Sinne erschweren, und wie sich deren Entstehung und Behar-
rungspotential theoretisch erkliren lassen, interessiert offenbar
nicht weiter. Hier aber konnten die von Meyer et al. als »realistische
verurteilten Weltsystemanalysen greifen: Um als Beispiel nur das
oben genannte Stichwort >Finanzierungsmoglichkeiten< aufzu-
greifen, ist zu konstatieren, dass sich die Linder im kapitalistischen
Weltsystem ganz erheblich in ihren realen Moglichkeiten unter-
scheiden, Bildung zu finanzieren. Damit wire eine Ursache fiir
»Entkopplungen< benannt; denn die unterschiedliche Finanzbasis
in armen und in reichen Lindern ist — laut Weltsystemansatz — ein
Resultat der Stellung dieser Linder in dem hierarchischen Welt-
system, das sich unter anderem durch die genannte sstrukturelle
Dreiteilung¢ in Zentrum, Peripherie und Semiperipherie auf
Weltebene auszeichnet, die sich auch innerhalb der Gesellschaften
in einem dreiteiligen Schichtungssystem (Unter-, Mittel-, Ober-
schichten) wiederfindet (vgl. Wallerstein 1983). Das »>Weltsystemx
ist demnach nicht, wie das Denkmodell der »Weltkultur, als eine
Ansammlung von isomorphen Staaten, die miteinander interagie-
ren, konzipiert, sondern als eines, in dem insbesondere ein 6ko-
nomisch bedingtes Machtgefille besteht.

Dass es auch Sinn macht, in einer historisch-vergleichenden
Bildungsforschung mit der Weltsystem-Theorie zu argumentie-
ren, hat die Autorin dieses Buches exemplarisch mit Blick auf die
Bildungsgeschichte in Westafrika dargelegt. Die in den Waller-
stein’schen Analysen begriindete historische Charakteristik der
Einbindung neuer Weltregionen in das expandierende kapitalisti-
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sche Weltsystem erklirt, jedenfalls nach Ansicht der Autorin, be-
stimmte Etappen der Schulgeschichte etlicher westafrikanischer
Gebiete, die darauthin untersucht wurden, plausibler als die von
Meyer et al. postulierten >Kopiervorginge« (Adick 1992, 2004b).
Im Rahmen dieser Einfiihrung kann auf diese Untersuchungen
nicht im Einzelnen eingegangen werden. Um aber zumindest ei-
nen ersten Eindruck von der Herangehensweise zu gewinnen,
seien einige kurze Bemerkungen gestattet: In diesen Untersu-
chungen lief sich die Entstehung und Entwicklung moderner
»westlicher« Bildungssysteme im Zuge von Missionierung und
Kolonialisierung plausibel mit den von Wallerstein postulierten
Etappen der historischen Einbindung dieser auBlereuropiischen
Regionen in das moderne Weltsystem in Beziehung setzen. Zu-
nichst stellten diese Regionen die »Aullenarenac des expandieren-
den Weltsystems dar; >westliche Bildung« hatte dementsprechend
weder Bedeutung noch Erfolg. In der Phase der »Inkorporationc
entstanden erste tiefergehende Verkniipfungen, die aber noch
grofB3e Spielriume offen lieBen. »Westliche Bildung« wurde in die-
ser Phase (anders als dies meistens gedacht wird) iiberwiegend von
einigen Afrikanern mit intensiverem Europakontakt selbst initiiert
und adaptiert. Die formale Kolonialherrschaft begriindete dann
die nichste Phase, in der der Status dieser Regionen als »Periphe-
rienc festgeschrieben wurde. >Westliche Bildung« wurde nun vom
Kolonialstaat kontrolliert und auf dessen Erfordernisse ausgerich-
tet, womit die Handlungsspielriume der Afrikaner fast ginzlich
zunichte gemacht wurden. Meines Erachtens kann der Weltsys-
tem-Ansatz von Wallerstein — jedenfalls in Bezug auf diesen Ge-
genstand (die moderne Bildungsgeschichte in Westafrika) — zwar
nicht alles, aber manches besser erkliren als der Weltkultur-Ansatz
von Meyer.

Kritik in Bezug auf die Mikrodimension

In einem zweiten Anlauf kann man das neo-institutionalistische
Theorieangebot jedoch nicht nur in Bezug auf die Alternative
skulturalistisch vs. realistisch¢ auf der Makrodimension kritisch
hinterfragen, sondern auch deren Frontstellung gegen die sog.
»Mikrodimension« naher betrachten.

Im vorangegangenen Kapitel wurde schon die »Externalisie-
rungs«-These von Schriewer vorgestellt (Kap. 5.6). Mit seinem Fo-
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kus darauf, dass es die sselbstreferentiellen Systeme« sind, die eine
Offnung auf Internationalitit betreiben, leistete er eine Kritik an
der Vorstellung des >world polity«~Ansatzes, der davon ausgeht, es
sei die »world polity¢, die Internationalitit als Drehbuch in Gang
setze. Die hiermit betriebene Kritik lautet demnach, die neo-in-
stitutionalistische Theorie sei unempfindlich fiir die Eigenlogik
und flir Adaptationsleistungen wie auch Variationen, die auf der
Ebene der nationalen Bildungssyssteme vorzufinden seien.

Weitere Argumente und Belege dieser Kritikrichtung bietet
ferner ein Sammelband in der Herausgeberschaft von Kathryn An-
derson-Levitt (2003), der sich explizit der Auseinandersetzung mit
dem bildungssoziologischen Werk von Meyer, Ramirez und ande-
ren widmet. In ihrer Rezension dieses Buches spricht Gita Stei-
ner-Khamsi (2005) diesem Buch daher eine besondere Anerken-
nung in Bezug auf die Tatsache aus, dass in ithm neben den
Kritikern des »world polity«Ansatzes auch ein prominenter Ver-
treter dieser Theorie, Francisco O. Ramirez, am Ende des Buches
die Gelegenheit erhalten hat, wiederum auf diese Kritiken zu ant-
worten. Die Kritik wie auch die Belege in Form von Fallstudien
in diesem Buch verkorpern, wie der Titel sagt, die Perspektive,
wie sich in verschiedenen Lindern globale Entwicklungen (»glo-
bal schooling«) unter lokalen Bedingungen auswirken (»local mea-
ningg).

In ihnliche Richtung gehen auch die Beitrige in einem von
Gita Steiner-Khamsi (2004) herausgegebenen Sammelband: »Edu-
cational Borrowing and Lending« (so im Titel). Die vielfiltigen
Beziige des internationalen Bildungstransfers in Gestalt eines
grenziiberschreitenden Imports und Exports von Ideen und Mo-
dellen stehen hier als Gegenkonzept zur Vorstellung von einer iso-
morphen Diffusion von Bildungsentwicklungen im Sinne der
neo-institutionalistischen Theorie. Die zu beobachtende Praxis
des >Entleihensc und des>Verleihens« fremder Bildungsmodelle und
damit das, was in diesem Buch unter >Internationale Bildungs-
politik¢ gefasst wird, wird zum Gegenstand der theoretischen Re-
flexion. Die Beitrige dieses Buches untersuchen, welchen Einfluss
externe Bildungsmodelle tatsichlich auf lokale Bildungsreformen
haben, warum sie iibernommen werden, wie sie iibernommen
und dabei an lokake Gegebenheiten angepasst werden und welche
Akteure dabei eine Rolle spielen. Die Autoren machen damit auf
eine Leerstelle in der neo-institutionalistischen Argumentation
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aufmerksam, die darin besteht, den internationalen Austausch von
Ideen und Bildungsmodellen als bloBe lokale Inszenierung des
Drehbuchs einer tibergeordneten >Weltkultur« zu konzipieren.

Theorievarianten der Mikro-Dimension sind in der Schul-
theorie wie in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft weit
verbreitet; denn sie lassen sich vorziiglich anwenden (und entspre-
chend hiufig vorfinden), wenn es darum geht, Linder zu verglei-
chen und Unterschiede bzw. Gemeinsamkeiten auf die genannten
Faktoren zuriick zu flihren. Aber auch dies wird von der neo-
institutionalistischen Theorie als Verblendungszusammenhang zu-
rlickgewiesen: »Diese allgemein anerkannte Weisheit [d.h. die
Unterstellung, nationale Bildungssysteme hitten — in welcher Va-
riante auch immer — jedenfalls ursichlich etwas mit den Spezifika
des betreffenden Landes zu tun, C.A.] ist in der vergleichenden
Bildungsforschung weiterhin sehr einfluBreich und fiihrt viele ih-
rer Forschungsprojekte in die Irre. Sowohl die Funktionalitit als
auch die Einzigartigkeit des jeweiligen Bildungssystems werden in
linderspezifischen Studien stark iiberschitzt. Viele wichtige Ahn-
lichkeiten zwischen den Bildungssystemen verschiedener Linder
in den Fallstudien werden tibersehen und in den tblichen Ausei-
nandersetzungen zwischen Theorien der sozialen Ordnung und
Theorien des Klassenerhalts vernachlissigt. (...) Zur Erklirung
nationaler Bildungssysteme mul3 man daher tiber rnationale Tradi-
tionen< hinausgehen und Nationalstaaten im Kontext eines iiber-
greifenden Nationalstaatssystems sehen« (ebd., S. 213).

Als Kritik am >world polity«-Ansatz aus der »Mikroperspektivec
heraus ist auch hier wieder ins Feld zu fithren, dass die Eigendy-
namik nationaler Bildungsentwicklungen — mégen diese nun tat-
sachlich oder nur programmatisch den Interessen der jeweiligen
Gesellschaft oder nur denen der Herrschenden dienen — zu einer
Art ResidualgroBe heruntergestuft und damit theoretisch nicht er-
fasst wird.

6.5 Weltssystem — Weltkultur — Weltgesellschaft

In der deutschsprachigen Vergleichenden Erziehungswissenschaft
werden in Bezug auf die Frage akzeptabler Theorien zur Erkli-
rung weltweiter Bildungsentwicklungen insbesondere drei >groB3e«
Referenztheorien diskutiert, die sich abkiirzend durch die Be-
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griffe »Weltsystem« (Wallerstein), »Weltkultur« (Meyer) und »Welt-
gesellschaft« (Luhmann) kennzeichnen lassen (Schriewer 1994b,
S. 4344t.; Amos et al. 2002, S. 198ft.; Seitz 2002a, S. 326ft.). Im
Unterschied zum Theorienvergleich von Meyer et al., in dem —
wie oben dargelegt — Theorien in die Dimensionen >mikro —
makro« und srealistisch — phinomenologisch (kulturalistisch)< ge-
gliedert werden, beschiftigt sich diese Auseinandersetzung nur
mit makroperspektivischen Theorien. Zunichst soll nun darge-
legt werden, wie die Theorien »>Weltsystem« (Wallerstein) und
»Weltkultur< (Meyer) nach Ansicht der Autorin dieses Buches un-
ter erzichungswissenschaftlicher Perspektive kritisch eingeschitzt
und weiterentwickelt werden kénnen. AnschlieBend wird die bis-
her noch nicht erlduterte makrotheoretische Variante der »Welt-
gesellschaft« (Luhmann) in ihrer Relevanz fuir globale erziehungs-
wissenschaftliche Fragestellungen vorgestellt, die von anderen
Fachvertretern als die leistungsfihigere Theorieofferte angesehen
wird.

Wie andernorts anlisslich eines Vergleichs der beiden Makro-
theorien (Weltsystem vs. Weltkultur) herausgestellt, ist sowohl der
Theorie von Meyer et al. als auch der von Wallerstein aus erzie-
hungswissenschaftlicher Sicht vorzuwerfen, dass sie soziologisch
verkiirzt argumentieren (vgl. zum Folgenden Adick 2002b und
2003a): Das Wallerstein’sche Konzept macht, wie oben bereits an-
gesprochen, praktisch keine Aussagen zum Bildungswesen. Es ist
allerdings tiber eine vermittelnde Theorie — die (Kultur)Kapital-
theorie von Bourdieu — anschlussfahig an erziehungswissenschaft-
liche Theoriebildung und bietet auch die Mdoglichkeit, Bildungs-
entwicklungen in den — vor allem von den anderen >grofenc
Weltgesellschaftstheorien vernachlissigten — nicht-westlichen Re-
gionen dieser Welt historisch einzuordnen. Die Weltsystemtheorie
(im Anschluss an Wallerstein) ist sensibel flir globale Machtverhalt-
nisse und daraus erwachsenden externen Druck auf nationale Bil-
dungssysteme, so dass sie sich flir die Analyse von >Globalisierung:
und daraus méglicherweise erwachsenden Verinderungen des Ver-
hiltnisses von Staat und Markt in nationalen Bildungssystemen an-
bietet. Allerdings fehlt ihr auch hier wiederum die direkte An-
schlussfihigkeit an erziehungswissenschaftliche Theorien. Denn
wenn man die in der Rekonstruktion des Weltsystems als kapita-
litische Weltokonomie gewonnenen Theoreme und Forschungs-
fragen, z.B. die These des sikularen Trends der Kommodifikation,
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unmittelbar auf den Bildungsbereich anwendet, impliziert dies die
ungepriifte Annahme, das Weltmodell Schule sei ein Korrelat oder
gar blof3 eine abhingige Variable der Weltwirtschaft und funktio-
niere im Prinzip wie diese. Dies allerdings miisste erst bewiesen
werden.

Beiden Theorien (Weltsytem — Wallerstein und Weltkultur —
Meyer) fehlt insbesondere ein Begriff der relativen pidagogischen
Autonomie von Bildungssystemen: Bildungssysteme setzen nicht
einfach kommentarlos das um, was — egal ob auf nationaler Ebene
oder vermittels internationaler Einfliisse — an sie herangetragen
wird, sondern sie tibersetzen dies in ihre pidagogische Eigenlogik.
Dieses von Pierre Bourdieu stark gemachte Theorem der relativen
pidagogischen Autonomie von Bildungssystemen, das dieser
Sichtweise zufolge aus der Geschichte der Routinisierung und
Professionalisierung piadagogischer Handlungen resultiert (Bour-
dieu/Passeron 1974, S. 236, 145), erscheint jedenfalls zur theore-
tischen Begriindung von >Entkopplungserscheinungen« weit aus-
sagefihiger als der bloBe Verweis auf ein Auseinanderklaffen von
Programm und Realitit beim Kopieren externer Weltmodelle
(wie bei Meyer et al.). AuBlerdem wiirden somit die eigenstindigen
Adaptationsleistungen und Weiterentwicklungen von Bildungs-
systemen angesichts externer Einfliisse — sei es durch kapitalistische
Imperative des »Weltsytems< oder durch kulturalistische der »Welt-
kultur< — im positiven Sinne als besondere Leistungen von Bil-
dungssystemen identifizierbar werden.

Zum zweiten fehlt beiden Theorien ein Begrift des individuel-
len und des kollektiven Lernens, wie er bereits in den Theorien
von Jean Piaget (1972) entwickelt und daran anschlieBend zur Re-
konstruktion der soziokulturellen Evolution durch Jiirgen Haber-
mas (1976) verwendet wurde. Die Anpasssung an die Heraus-
forderungen der Umwelt wird hier als ein Wechselspiel von
Assimilation und Akkomodation konzipiert, das in der Entwick-
lungs- und Lerngeschichte des Individuums wie auch mensch-
heitsgeschichtlich zu komplexen universalen Kompetenzen fiihrt,
die sich aber in situationsspezifischen Performanzen dufern. Ler-
nende Personen sind dieser Sichtweise zufolge nicht nur eher pas-
sive Empfinger weltgesellschaftlich isomorpher Bildungsangebote
und handeln nicht nur im Sinne von sscripts¢, d.h. Rollenvorga-
ben, die ihnen in globalen Drehbiichern angetragen werden, son-
dern (re)konstrurieren ihre Welt aktiv durch Lernen. In der Spra-
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che von Piaget ausgedriickt werden weltgesellschaftliche >scriptsc
nicht einfach >assimiliert(, sondern auch mit >Akkomodation< be-
antwortet. Ferner wiirde sich auch eine Unterscheidung von
»Kompetenz« und >Performanz« fiir die Analyse von Bildungssyste-
men eignen, indem das, was Meyer et al. unter >Isomorphie« ver-
stehen wie etwa die Einfiihrung von Schulpflicht, als JKompetenz«
eines Bildungssystems verstanden wird und von seiner »Perfor-
manz¢, d.h. der situativen Verwirklichung, unterschieden wird.
SchlieBlich sollten auch kollektive menschheitsgeschichtliche
Lernprozesse in Rechnung gestellt werden, d.h. Bildungssysteme
lernen (im tibertragenen Sinne) aktiv voneinander und entwickeln
Impulse weiter (wiederum rassimilierend« und >akkomodierendy),
statt von bloBen Kopiervorgiangen und quasi-naturalistischen Dif-
fusionsprozessen auszugehen.

Die Identifizierung der universalen Prinzipien als >westliche«
(bei Meyer et al.) legt ferner einen massiven Eurozentrismus-
verdacht nahe, wie es der Titel »Weltkultur. Wie die westlichen
Prinzipien die Welt durchdringen« des Buches von Meyer (2005)
anschaulich auf den Punkt bringt. In dieser Hinsicht ist der Welt-
system-Ansatz von Wallerstein weit weniger »eurozentrisch«. Zu-
dem mutet die Vorstellung einer praktisch unausweichlichen glo-
balen Diftusion dieser Prinzipien reichlich deterministisch an.
Wenn der Weltsystem-Theorie von Wallerstein allenthalben vor-
geworfen wird, sie laufe Gefahr, »okonomistisch« verkiirzt zu argu-
mentieren (vgl. statt anderer Hack 2005), dann wire im Gegenzug
der Weltkultur-Theorie von Meyer eine >kulturalistische« Verkiir-
zung zu attestieren. Insgesamt betrachtet steht die Stanforder
Forschergruppe zwar aufgrund ihrer breiten Forschungen zu
weltweiten Bildungsentwicklungen der (Vergleichenden) Erzie-
hungswissenschaft sicher niher als die Weltsystemtheorie von Wal-
lerstein. Dennoch bleiben etliche Vorbehalte gegen die Weltkul-
tur-Theorie als Weltgesellschaftstheorie, da sie aufgrund ihres
»Anti-R ealismus< bedeutende Faktoren wie Machtverhiltnisse,
Okonomie und Technikentwicklung einfach ausblendet. Beiden
Theorien hingegen mangelt es aus erziechungswissenschaftlicher
Perspektive vor allem — wie oben dargestellt — an einer Vorstellung
von der relativen Autonomie von Bildungssystemen und an einer
adiquaten Vorstellung von lernenden Subjekten und kollektiven
Lernprozessen. Dies muss nicht heillen, dass man sie nicht flir ver-
gleichende erziehungswissenschaftliche Forschungen heranziehen
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kann, sondern soll verdeutlichen, dass bei ihrer R ezeption entspre-
chende kritische Nachfragen und Einwinde mit zu bedenken sind.

Wurden die Weltsystemtheorie (Wallerstein) und die Weltkul-
turtheorie (Meyer) in den obigen Ausfithrungen in kurzen Ziigen
mit Bezug auf verschiedene Lern- und Gesellschaftstheorien (Pia-
get, Bourdieu, Habermas) kritisch hinterfragt, so gehen einige
Autoren einen anderen Weg der Kritik, indem sie eine weitere
Weltgesellschaftstheorie — die System- oder Differenzierungs-
theorie von Niklas Luhmann — stark machen: Karin Amos et al.
(2002) haben anliflich einer Konferenz iiber Globalisierung im
Bildungswesen zu einem >Trialoge zwischen den drei »groBens
Theoriekomplexen — Weltsystem (Wallerstein), Weltkultur
(Meyer) und Weltgesellschaft (Luhmann) — aufgerufen und den
spezifischen Beitrag der letzteren niher ausgefiihrt. Aus diesem
Grunde soll versucht werden, hier jene Grundgedanken der Luh-
mann’schen (Welt)Systemtheorie kurz zu umreiBlen, die im Rah-
men der Auseinandersetzung mit divergierenden Weltgesell-
schaftstheorien hervorgehoben werden (vgl. Amos et al. 2002,
S. 199ff. sowie Wobbe 2000, S. 40ff. und Greve/Heintz 2005,
S. 106ft.):

Luhmann versteht den Prozess der sozialen Evolution als einen
der Durchsetzung funktionaler Differenzierung: Fiir ihn ist die »al-
teuropiische« Gesellschaft dadurch gekennzeichnet, dass sie strati-
fikatorische, d.h. in ungleichartige und ungleichrangige Teile ge-
gliedert ist. Im Unterschied dazu zeichnet sich die moderne
Gesellschaft durch eine >funktionale« Gliederung in spezifizierte
(Sub-)Systeme aus, die aber strukturell gleich sind; d.h. sie stehen
nicht in einem hierarchischen Verhaltnis zueinander, sondern sie
sind >horizontalc gelagert. Die Okonomie ist z.B. nicht der Polititk
oder dem Erziehungswesen tibergeordnet, sondern diese stellen
(gleichrangige) funktionale Differenzierungen dar. (Aus diesem
Grunde wird in Bezug auf diese Theorie teils auch von >Difteren-
zierungstheorie« gesprochen.). Soziale Systeme sind also strukturell
gleich, erfiillen aber je unterschiedliche Funktionen und kénnen
sich deswegen nicht wechselseitig ersetzen. Das Erziehungswesen
kann nicht durch Politik und diese nicht durch Okonomie ersetzt
werden.

Diese funktionale, horizontale Differenzierung der modernen
Gesellschaft und die Eigenlogik bzw. Selbstreferentialitit ihrer Sys-
teme sind riumlichen und nationalen Grenzen gegeniiber indiffe-
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rent, weil sie ihrer Funktionslogik folgen (und keiner nationalen
oder stratifikatorischen Logik). Aus diesen Uberlegungen heraus
folgert Luhman, dass »Gesellschaft« nur mehr im Singular als »Welt-
gesellschaft« denkbar sei: »Gesellschaft ist das umfassende Sozial-
system aller kommunikativ flireinander erreichbaren Handlungen.
In der heutigen Zeit ist Gesellschaft Weltgesellschaft. (...) Gesell-
schaft ist danach nicht einfach die Summe aller Interaktionen, son-
dern ein System hoherer Ordnung« (Luhmann 1975, S. 11, zit. in
Greve/Heintz 2005, S. 108). Anders ausgedriickt: Die funktionale
Differenzierung selbst fiihrt zur »Weltgesellschaft« als dem singuli-
ren sozialen System, das keine (andere) Umwelt (mehr) hat. An-
dere Differenzierungen nicht-funktionaler Art, wie z.B. die Dif-
ferenzierung des politischen Funktionssystems in Territorial- bzw.
Nationalstaaten, sind >segmentire« (d.h. »Teile von¢ und haben
deswegen in dieser Sichtweise den Status von >Zweitdiftferenzie-
rungen«. Nationalstaaten sind demzufolge das Resultat der Entste-
hung der Weltgesellschaft und nicht umgekehrt.

Die Systemtheorie beschiftigt sich also mit der funktionalen
Ausdifferenzierung von System-Umwelt-Beziigen. Diese Diffe-
renzierung geschieht durch die >R eduktion von Komplexitit: Die
komplexe Umwelt wird gemill den Funktionen, die das System
erfuillt oder erflillen soll, auf diejenigen Aspekte >reduzierts, die in
dem jeweiligen System bearbeitet werden (sollen). Die Systemthe-
orie betrachtet daher Systeme unter dem Aspekt ihrer inneren Or-
ganisation und ihrer funktionalen Beziehung zur Umwelt. Sie kann
sich im Prinzip auf Syteme aller Art beziehen, auf biologische, auf
personale, auf psychische; aber im Rahmen des hier anstehenden
Themas geht es um soziale Systeme. Diese bilden sich ebenfalls
durch Abgrenzung von der Umwelt zum Zwecke der Reduktion
von Komplexitit. So bearbeitet z.B. das Rechtssystem das Gerech-
tigkeitsproblem, die Okonomie das Uberleben, die Religion die
Transzendenz und das Erziehungssystem den Generationenwech-
sel. »Bearbeitet« bedeutet, dass ein System seine jeweilige Funktion
mit spezifischem Sinn bzw. mit einer Eigenlogik versieht und dem-
entsprechend operiert. Funktionssysteme sind operativ geschlossen
und autopoietisch, d.h. sich selbsterzeugend und selbstreferentiell.
Aus diesem Grunde sind sie mit ihrer Umwelt nur>lose gekoppelts;
d.h. sie sind weder total gekoppelt (dann wiirden sie nur im Sinne
externer Anforderungen funktionieren), noch total>entkoppelt« (in
diesem Falle wiirden sie nur ihrem Eigensinn folgen).
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Anschluss an die Umwelt und an andere Systeme wird tiber Kom-
munikation hergestellt. Die Verarbeitung der Impulse erfolgt dann
nach der (eigenen) Systemlogik. Syteme sind sreflexiv¢, d.h. sie
entwickeln eine je eigene Reflexionstheorie, wie z.B. die Pid-
agogik fur das Erziehungssystem oder die Theologie fur die Reli-
gion. Durch »Externalisierungs, d.h. durch Beziige auf >externe«
Faktoren, wird eine betimmte kommunikative Variante von An-
schlussfihigkeit praktiziert, die dem Eigensinn >Zusatz-Sinn«< ver-
leiht. Dieser Gedanke war bereits kurz erliutert worden, als die
»Externalisierungs-These« von Schriewer vorgestellt wurde (Kap.
5.6). Systeme beschaffen sich durch Externalisierung >Zusatz-
Sinng, der z.B. dadurch erzeugt wird, dass Bezugnahmen aufaus-
lindische Erfahrungenc als Argumente genutzt werden, um eige-
nen Reformimpulsen Nachdruck zu verleihen, wie dies vor Jahren
bereits Bernd Zymek (1975) in seiner Arbeit mit dem prignanten
Titel »Das Ausland als Argument in der pidagogischen Reform-
diskussion« vorgeftihrt hat.

Amos et al. (2002, S. 202) gehen nun davon aus, dass die Welt-
gesellschaftstheorie Luhmann’scher Provenienz bestimmte Phano-
mene besser als die anderen beiden hier schon angesprochenen
(Wallerstein bzw. Meyer) erkliren kann. Europiisierung koénne
z.B. als eine neue Form post-nationaler territorialer Segmentation
(Zweitdifferenzierungs) des politischen Systems begriffen werden.
Des weiteren kénnten damit eher die Wechselbeziehungen zwi-
schen Konvergenz und Divergenz einsichtig werden (aufgrund des
Faktors >Selbstreferentialitit(). Ferner sei es nicht eigens notwen-
dig, >Globalisierung« zu erkliren, weil diese im Modell schon un-
terstellt wiirde. Globalisierung kénne mit der Systemtheorie von
verschiedenen Beobachterpositionen gleichzeitig analysiert wer-
den: Die eine Beobachterposition ist die, in der das Erziehungs-
system seine Umwelt beobachtet: Dies korrespondiere den srealis-
tischen« Varianten von Weltgesellschaftstheorien, in denen es um
die Analyse der Auswirkungen von Globalisierung auf Bildung
gehe (wie etwa Wallerstein). Im zweiten Fall wird das Bildungssys-
tem — von der Erziehungswissenschaft — dabei beobachtet, wie es
die Umwelt beobachtet, in diesem Fall: wie es Globalisierungsim-
pulse in sein System aufnimmt und seiner Eigenlogik entsprechend
bearbeitet. Eine solche Beobachterperspektive sei >konstruktivis-
tischc. Hier zeigten sich Uberschneidungen mit der »phinomeno-
logischen«< bzw. >kulturalistischen< Makrovariante (Meyer et al.),
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nach der von der »world polity« vorgegebene Drehbiicher um-
gesetzt werden, wobei es zu >Isomorphien, aber auch zu den
mehrfach erwihnten >Entkopplungserscheinungen< zwischen Pro-
grammatik und Realtidt kommt. Letztere konnten jedoch im
Meyer’schen Modell nicht weiter aufgeklart werden; sie seien hin-
gegen mit der von der Systemtheorie unterstellten >Selbstreferen-
tialitit« (auch) des Erziehungssystems erklirbar. Die >System- oder
Difterenzierungstheorie« scheint damit nach Ansicht von Amos et
al. eine Art Vermittlerrolle spielen zu konnen oder auch ein The-
oriegebiude zu sein, das — bildlich gesprochen — >oberhalb« der
Weltsystem- und der Weltkultur-Theorien argumentiert. Aus den
genannten Griinden sehen die Autoren (Amos et al. 2002, S. 199)
besondere Chancen auf eine wissenschaftliche Weiterentwicklung
der Diskussion in dem oben schon erwihnten >Trialog« dieser drei
groBen Weltgesellschaftstheorien.

Kritik und Gegenkritik — das Ende einer Theorie?

Ist der neo-institutionalistische Erklirungsansatz zum Gegenstand
nationalstaatliche Bildungssysteme« angesichts der genannten
(und noch nicht einmal erschopfend aufgefiihrten) Kritik nicht
total disqualifiziert? Je nach der eigenen »Weltsicht« der jeweiligen
Kritiker wird die Antwort auf diese Frage unterschiedlich ausfal-
len. Wer fest davon tiberzeugt ist, dass ein Bildungswesen zualler-
erst die Bedingungen des jeweiligen Landes spiegelt, und dass in-
ternationale Einfliisse allenfalls marginal sind und es auch bleiben
sollten (empirisch-analytische und normative Perspektiven gehen
auch bei Wissenschaftlern oft unhinterfragt Hand in Hand), der
wird sich von den Argumenten von Meyer et al. oder den ande-
ren Makro-Theorien nicht tiberzeugen lassen. Es werden sich
dann auch sicher problemlos empirische Befunde anfiihren lassen,
die den von den Stanforder Forschern herausgefundenen Isomor-
phien entgegen stehen. Denn es gibt immer Gegenbeispiele, die
nicht in die globalen Standards passen, z.B. ein Bildungswesen,
das in einer bestimmten Epoche keine Expansion von Einschu-
lungsquoten aufweist, oder ein anderes, in dem die Grundschul-
phase nur vier Jahre dauert, wie zum Beispiel fast {iberall in
Deutschland, statt nach dem globalen Modell sechs Jahre. Ent-
scheidend ist, welches Gewicht man diesen Gegenbeispielen zu-
misst: Sind es nur Einzelfille, die das Gesamtbild nicht ins Wan-
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ken bringen konnen, oder setzen sie die ganze Theorie auBer
Kraft?

Festzustellen ist, dass bei jenen Forscherinnen und Forschern,
die sich mit Internationalisierung bzw. Globalisierung befassen,
sich der >world-polity«-Ansatz in guter Gesellschaft anderer
makrotheoretischer Ansitze befindet. Als Beleg fiir diese Aussage
kann beispielsweise dessen breite Rezeption und Diskussion in ei-
nem Sonderheft der Zeitschrift flir Soziologie zum Thema »Welt-
gesellschaft. Theoretische Zuginge und empirische Problemlagenc
(hg. v. Heintz et al. 2005) angefiihrt werden: In fast allen Beitrigen
in diesem Band werden Forschungsergebnisse und theoretische
Axiome der sog. Stanforder Gruppe um Meyer rezipiert, adaptiert,
kritisiert, weitergeftihrt. Anders ausgedriickt: Wer makroperspek-
tivische Theorien grundsitzlich akzeptiert, d.h. fiir legitim und
angemessen hilt, der kommt an einer Beschiftigung mit dem
Neo-Institutionalismus inzwischen nicht mehr vorbei. So bezieht
sich z.B. Matthias Koenig in seinem dortigen Aufsatz zu »Weltge-
sellschaft, Menschenrechte und der Formwandel des Nationalstaa-
tes« auf die Theorie und Empirie von Meyer et al., konstatiert aber
zugleich, »dass die neo-institutionalistische Weltgesellschaftstheo-
rie in Richtung einer Mehrebenenanalyse von Institutionalisie-
rungsprozessen ausbaufihig und -bediirftig ist« (ebd., S. 374). Das
bedeutet: Kritik »ja¢, grundsitzliche Ablehnung »nein«. In Bezug
auf Makrotheorien konkurriert der Neo-Institutionalismus im be-
sagten Themenheft mit anderen Theorien zur Weltgesellschaft;
u.a. wird dort neben den hier schon angefiihrten Theorieangebo-
ten von Wallerstein und von Luhmann ein weiterer Ansatz, und
zwar der von Peter Heintz (der in diesem Buch nicht mehr vorge-
stellt werden kann), diskutiert und — wie sich das fiir Wissenschaft
gehort — ebenfalls kritisiert. Es gibt also noch weit mehr Weltge-
sellschaftstheorien als die von oder im Gefolge von Luhmann,
Meyer und Wallerstein, die potenziell fiir die Vergleichende Erzie-
hungswissenschaft bedeutsam sind.

Insgesamt ist jedoch festzustellen, dass sich makroperspektivi-
sche Varianten, moglicherweise aus den oben genannten Griinden
(den Beftirchtungen, tiberfliissig zu werden), bisher weit seltener
in den Kreisen der Vergleichenden Erziehungswissenschaft finden
als mikroperspektivische, die sich auf kulturelle Eigenheiten und
einzelgesellschaftliche funktionale Erfordernisse von Erziehung
und Bildung berufen. Makrotheoretische Ansitze werden aller-
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dings zunehmend diskutiert werden (miissen), wenn Fragen zur
Internationalisierung oder Globalisierung und deren (mogliche)
Auswirkungen auf nationale Bildungssysteme bearbeitet werden.
Sofern Fragestellungen dieser Art als legitime Gegenstinde der
Vergleichenden Erziehungswissenschaft betrachtet werden, woftir
in diesem Buch plidiert wird, wird man an Fragen zur méglichen
Angleichung von Bildungssystemen oder von Auswirkungen in-
ternationaler Entwicklungen auf nationale Bildungswesen — ob
diese nun politisch gewollt sind oder ob sie sich einfach ereignen
— nicht vorbeikommen und mithin auch nicht an den entspre-
chenden Theorieangeboten. Diese konnen dann im Lichte von
Forschungen zu den realen Auswirkungen von Internationalisie-
rungsprozessen kritisiert, modifiziert oder durch neue Theorien
ersetzt oder erginzt werden. Im Unterschied zu einer auf der Idee
der Beharrung basierenden Kritik an den Makrotheorien wiirden
Entwicklungen dann nicht (wie in den Mikrotheorien) auf>natio-
nale Traditionen< oder »kulturelle Eigentimlichkeiten< zuriickge-
fithrt, sondern konnten als produktive Bewiltigung und innovative
Antworten auf Internationalisierungstendenzen und Globalisie-
rungsdruck interpretiert werden. Schlieflich kénnen neue Ideen
und Modelle auch jenseits nationaler und kultureller Grenzen oder
quer zu diesen entstehen und damit nicht mehr dem klassischen
Modell nationalstaatlich geprigter Bildungssysteme entsprechen,
womit sie auch nicht mehr mit den mikroperspektivischen Theo-
rien erklirbar sind, sondern neue — makroperspektivische — The-
orien erfordern.

Es wird fur diese neue Theorieperspektive vorgeschlagen, zwi-
schen >nationalen(, >internationalen< und >transnationalen Bil-
dungsriumen« zu unterscheiden. Damit wird dem Faktum Rech-
nung getragen, dass nationale Bildungsriume — bisher jedenfalls —
auch durch Globalisierung nicht auler Kraft gesetzt werden und
damit auch weiterhin gentigend Anlass fur Vergleiche bieten.
Es wird aber auch zur Kenntnis genommen, dass sich im Zuge
weltweiter Entwicklungen neue, nationalstaatliche Grenzen iiber-
schreitende Bildungsriume etabliert haben, die ebenfalls Gegen-
stand vergleichender Forschung werden sollten. (Zur Termi-
nologie des Internationalen sei an Kap. 5.3 erinnert). Als
grenziiberschreitend zu identifizieren sind hier zum einen >inter-
nationale Bildungsriumec«als R esultat zwischenstaatlicher (d.h. in-
ter-gouvernementaler) Vereinbarungen. Ein Beispiel hierfiir sind
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die auf internationalen Kooperationen beruhenden Projekte und
Curriculumbausteine in den UNESCO-Projektschulen, die be-
stimmte ,internationale Bildungsriume« in nationalen Regelschu-
len schaften. Im Unterschied dazu handelt es sich um >transnatio-
nale Bildungsriume¢, wenn diese jenseits bzw. quer zu sowohl
nationalen als auch internationalen Bildungsriumen angesiedelt
sind. Transnationale Bildungsraume entstehen und operieren pri-
vat, d.h. in Eigenregie und auf eigene Rechnung, wenngleich teils
durchaus in Kooperation mit nationalen oder internationalen Ak-
teuren. So arbeiten z.B. Sprachenschulen wie Inlingua auf privater
Basis und kommerziell nach einem eigenen grenziiberschreiten-
den Konzept der Sprachvermittlung, bieten aber in Deutschland
z.B. auch Deutsch als Zweitsprache flir Migranten an, die hierfiir
staatliche Forderung beanspruchen kénnen (eine Typologie trans-
nationaler Bildungsriaume findet sich in Adick 2008).

Der Begrift »transnationale Bildungsriume« wird in Anlehnung
an das Konzept der stransnationalen Sozialriume« nach Ludger
Pries (2008) verwendet. Im Unterschied zu physischen Riumen,
etwa im Sinne von Klassenriumen, in denen Unterricht veranstal-
tet wird, oder zu geographischen Raumen, die z.B. mit der Vor-
stellung von Bildung innerhalb eines Staatsterritoriums oder einer
Region verbunden sind, meint der Begriff >Sozialriume« (oder
soziale bzw. gesellschaftliche Riume) nach Pries die sozialen, 6ko-
nomischen, kulturellen, ethnischen und anderen Beziehungen
zwischen Menschen, die intensive und relativ stabile soziale Prak-
tiken (z.B. in Bezug auf Arbeit und zwischenmenschliche Kom-
munikation), Symbolsysteme (im Sinne komplexer Zeichen, die
die Bedeutung der sozialen Praktiken symbolisieren) und Arte-
fakte (Produkte der Handlungen und der Arbeit von Menschen)
umfassen. Anhand der Kategorien soziale Praktiken, Symbolsys-
teme und Artefakte konnen in erster Niherung auch Bildungs-
raume beschrieben, analysiert und miteinander verglichen wer-
den.

In der Vergleichenden Erziehungswissenschaft ergibt sich da-
durch die Moglichkeit, neben den bisherigen Linder- und Kultur-
vergleichen neue, nicht territorial oder ethnisch im Sinne abge-
schlossener »Kugeln« oder »Container-Gesellschaften< begriindete
Vergleichsmoglichkeiten zu erschlieBen. Das Konzept »Bildungs-
raumec bietet daher vermutlich neue Moglichkeiten fiir vielfiltige
empirische Forschungen verschiedenster Art sowie Anregungen
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fiir die Weiterentwicklung von Theorien. Diese konnen sich z.B.
auf Vergleiche zwischen verschiedenen Varianten von grenziiber-
schreitenden Bildungsraumen beziehen, z.B. auf solche zwischen-
staatlicher Art mit transnationalen. Oder sie kénnen die Uber-
lagerungen und Verflechtungen verschiedener Bildungsriume
thematisieren, z.B. die Koexistenz oder Konkurrenz nationaler
und transnationaler Hochschulangebote auf einem Territorium.

Die Aufmerksamkeit fiir die unterschiedlich geprigten Bil-
dungsriume ist aber auch fiir Praktiker bedeutsam, weil sie Fragen
der eigenen beruflichen Identitit implizieren: Welchen Zwingen
unterliegt (m)ein berufliches Handeln in einem >nationalen Bil-
dungsraumc (z.B. staatlicher Bildungsauftrag) im Unterschied etwa
zu einer Titigkeit in einem transnationalen Bildungsunternehmen
wie etwa einer entsprechenden Sprachenschule? Was bedeutet es,
wenn Lehrpersonen in den »nationalen Bildungsraum« der Pflicht-
schule »internationale Bildungsrdume« einflechten wollen, z.B.
Curriculumbausteine  internationaler ~ Organisationen  wie
UNESCO oder Europarat zur >Menschenrechtserziehunge Koén-
nen diese umstandslos in den Unterricht iibernommen werden,
oder miissen sie erst staatlich autorisiert sein, damit sie lehrplan-
konform sind? Was damit angedeutet werden soll ist, dass neue
Theorien und Fragestellungen in einer wissenschaftlichen Diszi-
plin nicht nur die wissenschaftsinterne Weiterentwicklung betref-
fen, sondern dass sie immer auch mit Fragen verkniipft sind, die
sich auf die Anbindung einer Wissenschaftsdisziplin an die Praxis,
in diesem Falle an das Referenzsystem »Erzichungs, beziehen.
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Selbstverstindnisdiskussionen in der Vergleichenden Erziehungs-
wissenschaft drehten sich bisher iiberwiegend um Fragen der Ver-
gleichsmethodik, des Theoriebezugs und der Verortung dieser
Disziplin in der Wissenschaftsgeschichte und im derzeitigen Wis-
senschaftsgefige. Neben einer solchen weiterhin sicher geforder-
ten szientifischen, d.h. auf das Wissenschaftssystem bezogenen
Selbstbeobachung, darf jedoch die Frage des Praxisbezugs nicht
ausgeklammert oder vergessen werden: Welchen (potenziellen)
Beitrag leistet die Vergleichende Erziehungswissenschaft fiir das
Referenzsystem >Erziehunge

Das Studium der Vergleichenden Erziehungswissenschaft ist si-
cher keines, das fiir einen ganz bestimmten pidagogischen Beruf
qualifiziert, so wie dies z.B. bei einem Lehramtsstudium der Fall
ist, das auf die Titigkeit im Schulwesen vorbereitet. Diese Feststel-
lung bedeutet hingegen nicht, dass durch das Studium der Verglei-
chenden Erziehungswissenschaft keinerlei berufsqualifizierende
Kompetenzen vermittelt werden (kénnen) — sofern sich die Fach-
vertreterinnen und Fachvertreter dieser Disziplin im Einklang mit
entsprechenden Hochschulcurricula dieser Intention verpflichtet
fithlen. Dies impliziert jedoch, diese Fachdisziplin nicht blof3 unter
szientifischen Gesichtspunkten zu vertreten, sondern auch unter
professionspolitischen und kompetenzorientierten. In diesem
Buch wurde diesem Anliegen dadurch Rechnung getragen, dass
die Wissensbestinde in der Vergleichenden Erziehungswissen-
schaft systematisch gegliedert wurden in solche, die sich auf das
Referenzsystem »Erzichungs, und jene, die sich auf »Wissenschafix
beziehen (vgl. Kap. 2), und dass die auf die Anbindung an »Praxis«
ausgerichteten Reflexionsebenen in entsprechenden Kapiteln aus-
fithrlich thematisiert wurden (Kap. 3 u. 4).

Bei der Frage, welche beruflich verwertbaren Kompetenzen ein
Studium der Vergleichenden Erziehungswissenschaft wohl vermit-
teln mag, werden die meisten Leserinnen und Leser dieses Buches
vermutlich recht schnell an >Interkulturelle Kompetenzen« den-
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ken. Damit liegen sie sicher nicht falsch; denn dieser Begriff, der
fiir die einen eine bedeutsame >Schliisselkompetenzc fiir das
21. Jahrhundert darstellt, fir andere hingegen eher den Charakter
eines Schlagwortes angenommen hat, ist in aller Munde, sobald die
Rede von Migration, Europiisierung, Internationalisierung oder
Globalisierung ist. Die Hochschulrektorenkonferenz sprach sich
bereits im Jahre 1995 in ihrer Empfehlung »Zur Vermittlung be-
rufsbezogener interkultureller Qualifikation an den Hochschulenc
explizit dafiir aus, alle Studierenden gleich welcher Fachrichtung
durch die Forderung sprachlicher und landeskundlicher Kennt-
nisse und durch interkulturelle Kommunikation und Kontakte auf
ein Lernen und Arbeiten in einem zunehmend grenziiberschrei-
tenden europiischen Arbeitsmarkt vorzubereiten (HRK 1995).
Diese Vermittlung soll »berufsbezogens, d.h. je nach Fachrichtung
unterschiedlich gelagert und auf antizipierbare Praxisanforderun-
gen ausgerichtet sein. So nimmt es denn nicht wunder, wenn >In-
terkulturelle Kompetenz< auch als Bestandteil pidagogischer Pro-
fessionalitit entdeckt wurde. Ein diesem Thema gewidmeter, von
Georg Auernheimer (2002) herausgegebener Sammelband enthilt
entsprechende Beitrige zu verschiedenen pidagogischen Berufs-
feldern, in denen je unterschiedliche Anforderungen mittels >In-
terkultureller Kompetenz« professionell gemeistert werden sollen.
Anders als in Verlautbarungen, in denen >Interkulturelle Kom-
petenzc als Teil der Allgemeinbildung deklariert wird, wie etwa in
der (in Kap. 3.4) schon angesprochenen KMK-Empfehlung »In-
terkulturelle Bildung und Erziehung in der Schule« (KMK 1996),
bedeutet der Hinweis auf entsprechende berufsbezogene Kompe-
tenzen eine Orientierung an einer Steigerung der beruflichen
Leistungsfihigkeit und Professionalitit, mithin ein utilitaristisches,
zweckgerichtetes Verstindnis von »>lInterkulturelle Kompetenz:«
(vgl. dazu Rotter 2004). Inhaltlich sind damit Zielvorstellungen
im affektiven, kognitiven und konativen (handlungsrelevanten)
Bereich gemeint wie etwa Ambiguititstoleranz, Empathie, Kennt-
nisse iber eigen- und fremdkulturelle Besonderheiten, interkultu-
relle Kommunikationsfahigkeit und -bereitschaft (ebd., S. 99f.).
Allerdings sind die potenziellen Berufsfelder, fiir die die Ver-
gleichende Erziehungswissenschaft Interkulturelle Kompetenz
beisteuern kann, recht diffus. Dennoch sollen am Ende dieses
Buches einige noch kurz angesprochen werden. Der schulische
Bereich wird vermutlich fiir viele Leserinnen und Leser dieses
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Buches besonders relevant sein. Schaut man sich jedoch die Wei-
terentwicklung anderer Berufsfelder an, so fillt auf, dass auch dort
hiufiger, z.B. explizit in Stellenanzeigen, von >Interkulturellen
Kompetenzen«< die Rede ist. Einige solche nicht-schulischen Be-
reiche sollen daher ebenfalls kurz angesprochen werden, zumal sie
—im Vergleich zum Schulbereich — in der Vergleichenden Erzie-
hungswissenschaft bisher weit weniger beachtet wurden. Dabei
werden auch weitere berufliche Kompetenzen identifiziert, die
nicht in der allgemeinen Vorstellung von »Interkulturelle Kompe-
tenz< aufgehen.

Im Lehrerberuf werden interkulturellec und sinternationale«
Herausforderungen immer wichtiger. Hierbei ist nicht nur an die
steigenden Schiilerzahlen >mit Migrationshintergrund¢« zu erin-
nern, die eine intensive Beschiftigung mit der >Interkulturellen
Pidagogik« bereits im Studium nahelegen, sondern auch an die
Auswirkungen derInternationalen Bildungspolitik< auf das Schul-
wesen zu denken. Letzteres Argument bezieht sich z.B. auf die
internationalen Schulleistungsvergleiche, die zu Neuerungen im
deutschen Bildungswesen, wie etwa Bildungsstandards und zen-
trale Priifungen, geftihrt haben. Aber auch Schiileraustauschpro-
gramme, Schulpartnerschaften und die Beteiligung einer Schule
an Programmen der >Internationalen Erziehung« wie etwa >Bil-
dung flir nachhaltige Entwicklungs, kénnen von Lehrerinnen und
Lehrern profitieren, die sich mit diesen Gegenstinden in ihrem
Studium schon einmal beschiftigt haben. Ausfiihrliche Literatur-
hinweise ertibrigen sich an dieser Stelle, da etliche dieser Bereiche
im vorliegenden Buch bereits vielfach angesprochen wurden. Kurz
genannt werden sollen noch Veréftentlichungen zu Themen, die
bisher eher selten diskutiert, geschweige denn erforscht wurden,
wie z.B. solche speziell zum internationalen Schiileraustausch
(Kriiger-Potratz 1996; Bade 2001) und zu Partnerschafts- und Pa-
tenschaftsprogrammen im Bereich der Schule (Dauber [Hrsg.]
1998; Both 2001 und ein entsprechendes Themenheft der Zeit-
schrift fir internationale Bildungsforschung und Entwicklungs-
padagogik, H. 3/2007).

Die Vergleichende Erziehungswissenschaft hat sich — in Bezug
auf ihre moglichen Beziige zu pidagogischen Praxisfeldern — bis-
her tiberwiegend mit Bereichen der formalen Bildung, d.h. mit
dem Schul- und Hochschulwesen, beschiftigt und auBerschuli-
sche Praxen von Erziechung und Bildung weit seltener im Blick



Ausblick 215

gehabt. Der auflerschulische Bereich bietet jedoch ebenfalls eine
Vielfalt an Moglichkeiten, Kenntnisse internationaler Dimensio-
nen von Erziehung und Bildung und >Interkulturelle Kompeten-
zen< einzubringen und damit auch zu einer Professionalisierung
z.B. der internationalen wie auch der interkulturellen Jugendarbeit
beizutragen (Friesenhahn [Hrsg.) 2001; Gaitanides 1999; Thim-
mel 2001; Thomas 2006). Sind diese Berufsfelder in der auBer-
schulischen Jugendarbeit noch als klassische (sozial)padagogische
zu identifizieren, so sind Absolventen mit Abchliissen erziehungs-
wissenschaftlicher Bachelor- und Masterstudienginge jedoch in-
zwischen zunehmend auch in Bereichen titig, die keinen solchen
direkten Bezug zur »Pidagogik« aufweisen.

In diesem Buch wurde schon auf Titigkeitsfelder in der Offent-
lichkeits- und teils explizit auch Bildungsarbeit in kirchlichen und
anderen Nichtregierungsorganisationen hingewiesen. In entspre-
chenden Organisationen, die sich mit internationalen und inter-
kulturellen Schwerpunkten und Problemlagen befassen, wie z.B.
Kampaganen im Bereich des Gobalen Lernens, Projekte der ent-
wicklungspolitischen Zusammenarbeit oder Beratung von Mig-
ranten, sind die in diesem Buch angesprochenen Gegenstinde und
ihre Bearbeitung ebenfalls von Belang. Dies gilt zunehmend auch
fiir bestimmte Titigkeiten in Industriebetrieben, in der offent-
lichen Verwaltung, im Gesundheitswesen und im Dienstleistungs-
sektor. So werden >Interkulturelle Kompetenzen«< inzwischen im
Personalmanagement (vgl. z.B. Besamusca-Janssen/Scheve 1999;
Blom/Meier 2002), in Stidtepartnerschaften (Liicke 1997), im
Tourismusgewerbe (Kosterke 2000; Landgrebe [Hrsg.] 2000) oder
in internationalen Workcamps bzw. Freiwilligendiensten (Henn
2001; Mundorf 2000) und vermutlich noch in weiteren Bereichen
gefordert. Zwar werden sich auf entsprechende Stellen auch viele
Juristen, Philologen, Politologen, Psychologen, Ethnologen oder
Soziologen bewerben, aber es diirfte dennoch auch hier durchaus
Bedarf und Moglichkeiten fur Padagogen geben, die entspre-
chende Ausbildungsprofile aufweisen konnen, die in den neuen
Abschlussdokumenten (Diploma Supplement, »Transcript of Re-
cords() der Bachelor- und Masterstudienginge zusitzlich zum Ab-
schlusszertifikat nachgewiesen werden.

Spezifische komparative und internationale Kompetenzen, die
— neben der allgemein geforderten Schliisselqualifikation >Inter-
kulturelle Kompetenz« — aus einem Studium der Vergleichenden
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Erziehungswissenschaft resultieren (kénnen), sind z.B. solche hin-
sichtlich einer Sensibilisierung fiir die Unterschiede von Alltags-
wissen und Wissenschaft im Umgang mit >Nation< und »Kultur,
fiir die Rolle internationaler Organisationen, fiir die (moglichen)
Auswirkungen von Globalisierung auf den Bildungsbereich, fiir
rtransnationale« Netzwerke und Organisationen und deren Ver-
hiltnis zu nationalen und internationalen Organisationen sowie
fir die Notwendigkeit der Explizierung meist impliziter Ver-
gleichskriterien. In vielen Berufsfeldern werden inzwischen auch
gewisse eigene Forschungskompetenzen verlangt, um z.B. Evalu-
ationen als Selbstbeobachtung zum Zwecke der Qualititskontrolle
bestimmter Maflnahmen durchfiihren zu kénnen. In der Schule
sind solche Kompetenzen noch nicht besonders gefragt, aber in
auBerschulischen Bereichen werden sie heutzutage vielfach gefor-
dert, da z.B. auBerschulische Bildungs- und Weiterbildungsmal-
nahmen nicht-6ffentlicher Triger in Konkurrenz zueinander um
Adressaten, um staatliche Zuschiisse und um Spenden werben
miissen, um ihre Programme tiberhaupt durchfiihren zu kénnen.
Gute >Evaluationsergebnisse« entsprechender MafBnahmen sind
dann ein Aushingeschild fiir die Bildungsarbeit solcher Trigeror-
ganisationen (Beispiele in Scheunpflug 2003). Aus diesem Grunde
ist eine Beschiftigung mit Forschungsdesigns und Theoriebildung
— mindestens auf Masterebene — auch im Studium der Verglei-
chenden Erziehungswissenschaft unabdingbar. Hierzu zihlt die
besondere Sensibilitit fiir kulturelle Voreingenommenheiten (cul-
tural bias¢) in Forschungsdesigns und fiir Ethnozentrismen in pid-
agogischen Konzeptionen wie auch in wissenschaftlichen Theo-
rien, fiir Faktoren also, die ansonsten in der Pidagogik bzw.
Erziehungswissenschaft eher selten mitreflektiert werden. Eine
entsprechend aufgeklirte und (selbst)reflexive Vergleichende Er-
ziehungswissenschaft kann aus den genannten Griinden sowohl ei-
nen Beitrag zur Vermittlung von>Interkultureller Kompetenz«leis-
ten als auch weitere spezielle Kompetenzen im komparativen und
internationalen Bereich befordern.
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