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Zwischen Renaissance und Bedeutungslosigkeit.
Aktueller Stand und Perspektiven
der Vergleichenden Erziehungswissenschaft in Deutschland'

Hans-Georg Kotthoff

Pddagogische Hochschule Freiburg

Abstract

In recent years the ever-increasing number of publications in education with an explicit ‘interna-
tional’ and/or ‘comparative’ orientation could indicate a renaissance of a field of study, which is
internationally known as ‘comparative education’ (CE). This trend has been particularly strong in
Germany, where international references to, for example, ‘successful PISA countries’ have been a
characteristic feature of numerous educational publications particularly since the so-called ‘PISA
shock’ in 2001. However, while on the surface many external indicators (e.g. publications, con-
gresses, media attention) seem to signify a strong and powerful renaissance of CE in Germany,
CE (as a field of study and) as an academic university discipline is seriously under threat of losing
its identity and falling into oblivion. In this article it will be argued that the current renaissance of
CE, which we are apparently witnessing at the moment, could in the long run be detrimental ra-
ther than beneficial to this field of study.

The argument will be developed in three steps: Firstly, and in order to analyse and to under-
stand the current state of CE in Germany, the author will briefly look back at the origin and the
genesis of CE in Germany and find out how this field of study was shaped. Secondly, three cur-
rent trends in German CE will be analysed in particular which will provide a deeper understand-
ing of the present state of this field of study. In the third part, the author will look at the conse-
quences of these trends for CE and will briefly outline future perspectives for this field of study
in Germany (and perhaps elsewhere), which might ‘save’ this field of study from falling into
oblivion.
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1. Die Vergangenheit: Die Entstehung und Ausdifferenzierung
des Forschungsfeldes®

Die spezifische Auspridgung und Orientierung der ,Vergleichenden Erziehungswis-
senschaft’ (VE)® als akademisches Forschungsfeld wurde Waterkamp (2007)
zufolge, in Deutschland insbesondere von zwei Faktoren beeinflusst: Der erste
wichtige Faktor in der Etablierung des Feldes war, dass die meisten Wissenschaft-
lerinnen und Wissenschaftler, die einflussreich in der Entwicklung der VE in
Deutschland werden sollten, Migranteninnen und Migranten deutscher Herkunft
waren, die jedoch in Osteuropa aufgewachsen waren. Dies betrifft nicht nur die ers-
te ,deutsche‘ Generation von vergleichenden Erziehungswissenschaftlern wie zum
Beispiel Hessen, Riittenauer und Froese, die in den 1920er- und 1930er-Jahren aus
Russland und der Ukraine nach Deutschland gekommen waren, sondern auch eine
zweite Generation von Wissenschaftlern, wie z.B. Mitter, der aus der Tschecho-
slowakei emigriert war, und Robinsohn, der nach dem Zweiten Weltkrieg aus Jeru-
salem in seine Heimatstadt Berlin zuriickkehrte (ebd., S. 140). Der zweite Faktor
war der starke inhaltliche Fokus der westdeutschen VE auf Forschung iiber den
,Osten‘, was sowohl auf die bi-kulturellen Erfahrungen der oben genannten Wis-
senschaftler zuriickzufiihren ist als auch — und dies ist der wichtigere Punkt — auf
die Teilung Deutschlands in zwei Staaten nach dem ,Kalten Krieg‘. Riickblickend
hat Waterkamp diese friithe Nachkriegszeit bis in die 1960er-Jahre als die ,first
period of development‘ der VE in Deutschland bezeichnet und ihr ,Forschungs-
paradigma‘ folgendermallen charakterisiert:
The most important trait was the focus on a few countries. These were on the one hand the
prospering European countries such as the United Kingdom, France, Switzerland and
sometimes also the Nordic states, the Netherlands and the USA. On the other hand, the
communist states became objects of research because the political interest in these coun-

tries was high. ... The typical research design was a case study of one country, and com-
parisons among a limited number of countries were less common (ebd., S. 141).

Folgt man Waterkamps historischer Darstellung, ist die zweite Periode in der Ent-
wicklung der VE in Deutschland durch die zunehmende Institutionalisierung der
VE und ihre Etablierung als akademischer Disziplin und ein Feld universitérer Leh-
re gekennzeichnet. Die Idee im Jahre 1966, eine ,Kommission fiir Vergleichende
Erziehungswissenschaft in der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft*
zu griinden, wurde von zehn deutschen Erziehungswissenschaftlern entwickelt, die
auch bei der Griindung der ,Comparative Education Society in Europe‘ (CESE) im
Jahr 1961 in London anwesend gewesen waren. Obwohl die neue Kommission ihre
eigene administrative und organisatorische Struktur hatte, war sie eng in die grof3e-
re ,Deutsche Gesellschaft fiir Erziechungswissenschaft® (DGfE) integriert, die sdmt-
liche erziehungswissenschaftliche Forschungsfelder umfasste. Waterkamp weist
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darauf hin, dass die Komparatisten durch die enge Beziehung der Kommission zur
DGHE einerseits dazu in der Lage waren, ihre Positionen in den erziehungswissen-
schaftlichen Fakultdten und Instituten zu behalten (ebd., S. 142). Andererseits ver-
hinderte jedoch die enge Anbindung an die DGfE die Griindung einer unabhangi-
gen Gesellschaft von vergleichenden Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern,
die vielleicht in der Lage gewesen wire, aulerhalb der Erziehungswissenschaft
nach relevanten Theorien in der Soziologie, Okonomie, Geschichte oder Anthropo-
logie zu suchen oder auch ihre eigenen Theorien zu entwickeln, anstatt sich aus-
schlieflich an den theoretischen Pramissen und normativen Theorien der Allgemei-
nen Piddagogik bzw. der Allgemeinen Erziehungswissenschaft zu orientieren. Ein
weiteres Charakteristikum dieser zweiten Periode war die heftige Diskussion um
Fragen der Methodologie und ,relevanter* Methoden innerhalb der VE, die interna-
tional schon in den 1960er-Jahren begonnen hatte (z.B. Holmes, 1965; Noah &
Eckstein, 1969). Nach mehreren fehlgeschlagenen Versuchen, einen Kanon rele-
vanter Theorien und Methoden der VE zu bestimmen, pliddierten fiihrende Kompa-
ratisten in Deutschland wie Mitter fiir eine Pluralitit von Methoden in der VE (Mit-
ter, 1976, S. 333). Riickblickend auf die methodologische Debatte der 1960er- und
1970er-Jahre folgerte Schriewer, dass die VE trotz ihrer beindruckenden Entwick-
lung im Hinblick auf die wachsende Zahl an Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftler, Studien, Gesellschaften und Kongressen seit den 1960er-Jahren, das ge-
blieben ist, was sie immer war: ,,a field of study characterized by contrasting ap-
proaches, controversial definitions and disciplinary identity crises® (Schriewer,
1988, S. 25).

Die dritte Periode der Entwicklung war Waterkamp zufolge durch die Diversi-
fizierung und Fragmentierung des Forschungsfeldes charakterisiert. Schon 1978
deutete sich eine erste Spaltung an, als einige Mitglieder der ,Kommission fiir Ver-
gleichende Erziehungswissenschaft® die ,Kommission Bildungsforschung mit der
Dritten Welt® griindeten. Obwohl die neue Kommission auch Mitglied derselben
Dachorganisation blieb (d.h. der DGfE) und viele Forscher ihre doppelte Mitglied-
schaft in der ,Kommission fiir Vergleichende Erziehungswissenschaft® aufrecht
erhielten, deuteten die Trennung und die Bezeichnung der neuen Kommission an,
dass diejenigen Wissenschaftler, deren Interesse sich auf die ,Dritte Welt® richtete,
auch eine neue Forschungskultur wollten. Anstatt sich in endlosen (und am Ende
relativ ertraglosen) Debatten iiber die Methodologie der VE zu engagieren, war die
Dritte Welt Gruppe an Entwicklungsstrategien, Menschenrechtserziehung und Fra-
gen der Grundbildung interessiert (Waterkamp, 2007, S. 145). Parallel zu diesem
Differenzierungsprozess zwischen der Vergleichenden Erziehungswissenschaft
(VE) auf der einen und der Internationalen Erziehungswissenschaft (IE) auf der
anderen Seite gab es ein drittes, eng verwandtes Forschungsfeld, das wihrend der
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1980er-Jahre aufkam und in den erziehungswissenschaftlichen Instituten deutscher
Universitdten rasant wuchs und der es schon 1992 gelang, sich als weitere Kom-
mission innerhalb der DGfE zu etablieren: die ,Kommission fiir Interkulturelle Bil-
dung‘. Diese distanzierte sich deutlich von der fritheren deutschen ,Auslandspéda-
gogik®, die unter der Primisse gearbeitet hatte, dass die Gastarbeiter in Deutschland
frither oder spater in ihre Heimat zuriickkehren wiirden. Die Kommission widmete
sich der Forschung tiber Migration und deren Wirkung auf Erziehung und Bildung
und versuchte, Konzepte und Programme zu entwickeln, die eine bessere Integra-
tion von Kindern mit Migrationshintergrund in das deutsche Schulsystem erlaub-
ten. In diesem Kontext fochten einige interkulturelle Forscher die Tendenzen der
kulturellen Homogenisierung im deutschen offentlichen Schulsystem an, die sie mit
dem sogenannten ,monolingualen Habitus® deutscher Lehrkriafte und Schulverwal-
tungsbeamter erklérten (z.B. Gogolin, 1994).

Die vierte und jiingste Periode in der Differenzierung und Ausgestaltung des
Forschungsfeldes ist durch den Versuch gekennzeichnet, trotz der stetig wachsen-
den Diversifizierung des Forschungsfeldes, ,Forschungsbiindnisse‘ zu schlieBen
und (ehemals) getrennte research communities (wieder) zu vereinen. Dies kann an
drei Beispielen illustriert werden. Die erste Vereinigung erfolgte bereits 1998, als
sich die ,Kommission fiir Vergleichende Erziehungswissenschaft, die ,Kommis-
sion Bildungsforschung mit der Dritten Welt® und die ,Kommission fiir Interkultu-
relle Bildung® in der ,Sektion fiir International und Interkulturell Vergleichende
Erziehungswissenschaft’ (SIIVE) zusammenschlossen. Der zweite Zusammen-
schluss geschah 2005, als sich die ,Kommission fiir Vergleichende Erziehungswis-
senschaft’ mit der ,Kommission Bildungsforschung mit der Dritten Welt* vereinig-
te, was zur Griindung der ,Kommission fiir Vergleichende und Internationale Er-
ziehungswissenschaft® (VIE) fiihrte. Abgesehen von pragmatischen Griinden, die
zur Vereinigung dieser beiden Kommissionen fiihrten und die im folgenden Ab-
schnitt analysiert werden, war es natiirlich auch die folgende von Waterkamp be-
schriebene Tatsache, die eine Anndherung der beiden Kommissionen in inhaltlicher
Hinsicht nahelegte:

Education in the Third World could not be investigated without analysing the relations be-

tween all three worlds, and the world as a whole had to be considered as an object of inter-
nationally-oriented research (Waterkamp, 2007, S. 146).

Als jiingstes Beispiel fiir den Versuch ,Forschungsbiindnisse’ zu schlieBen, ist
schlieflich auf den Beitritt der ,Kommission Bildung fiir eine nachhaltige Entwick-
lung® (BNE) in die SIIVE hinzuweisen, durch den sich die Zahl der Kommissionen
in der SIIVE wieder auf drei erhohte.
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2. Die Gegenwart: Aktuelle Trends und Themen der VE

Der aktuelle Stand der VE in Deutschland ist insbesondere durch drei parallele
Entwicklungen charakterisiert, die sich zum Teil und langerfristig nachteilig auf
das Forschungsfeld auswirken konnten. Die folgenden Abschnitte diskutieren zum
einen einige externe Indikatoren des VE-Feldes, zum anderen die zunehmende
Diversifizierung des Feldes und schlielich die wachsende Bedeutung international
vergleichender Schulleistungsstudien.

2.1 Externe Indikatoren scheinen eine Renaissance der VE in Deutschland
anzudeuten

Die Vermutung, dass die VE derzeit ein florierendes Forschungsfeld sei, griindet
sich auf mehrere externe Indikatoren, die scheinbar darauf hinweisen, dass sich die
VE einer Renaissance erfreut.

Erstens konnen wir seit der Jahrhundertwende eine wachsende Zahl internatio-
naler Publikationen iiber den Stand und die Verfassung der VE beobachten. Diese
Publikationen umfassen nicht nur Artikel in Fachzeitschriften, sondern auch Her-
ausgeberschaften und Monographien von namhaften vergleichenden Erziehungs-
wissenschaftlern wie zum Beispiel Alexander, Broadfoot und Philipps (1999),
Schriewer (2000), Crossley und Watson (2003) und zuletzt das International
Handbook of Comparative Education, das fir sich zu Recht in Anspruch nimmt,
,,a major statement of the condition of a field” (Cowen & Kazamias, 2009, S. 5) zu
sein. Dieser internationale Trend spiegelt sich auch wider in einer steigenden An-
zahl deutschsprachiger Veroffentlichungen iiber den Zustand der VE in Deutsch-
land (Gogolin, Helmchen, Lutz & Schmidt, 2003; Hornberg, Dirim, Lang-Wojtasik
& Mecheril, 2009) und Einfiihrungen in das Forschungsfeld wie beispielsweise
Alleman-Ghionda (2004), Waterkamp (2006), Adick (2008) und Parreira do
Amaral & Amos (2015).

Zweitens gibt es neben den seit langer Zeit etablierten internationalen Fachzeit-
schriften der VE wie Comparative Education (UK), Comparative Education Re-
view (USA), International Review of Education (UNESCO/Hamburg), Canadian &
International Education (Canada), Prospects (UNESCO), European Education
(USA) auch eine wachsende Zahl deutschsprachiger Fachzeitschriften (z.B. Ter-
tium Comparationis) und spezialisierter Rethen (z.B. Studien zur International und
Interkulturell Vergleichenden Erziehungswissenschaft), die sich explizit an Wis-
senschaftlerinnen und Wissenschaftler im Bereich der VE richten.

Drittens kann die bereits im letzten Abschnitt beschriebene Griindung einer ste-
tig steigenden Zahl von neuen internationalen, interkulturellen und vergleichenden
erzichungswissenschaftlichen Gesellschaften und Kommissionen wie beispielswei-
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se die ,Kommission Bildungsforschung mit der Dritten Welt* (1978), die ,Kom-
mission fiir Interkulturelle Bildung® (1992) und die ,Kommission fiir Vergleichen-
de und Internationale Erziehungswissenschaft® (2005) als ein Indikator fiir die Vita-
litdt des Forschungsfeldes in Deutschland angefiihrt werden. Der Zusammenschluss
dieser Gruppen und Kommissionen in einer Sektion innerhalb der DGfE fiihrte
1998 zu einer recht starken Gesellschaft von mehr als 200 Erziehungswissenschaft-
lerinnen und -wissenschaflern, die engagiert in diesen drei Forschungsfeldern tatig
sind und aktiv Workshops und Konferenzen zum Thema international und verglei-
chende Erziehungswissenschaft in Deutschland organisieren (Waterkamp, 2007).
Die ,Sektion Interkulturelle und International Vergleichende Erziehungswissen-
schaft® (SIIVE) hat in den letzten Jahren hohe Zuwachsraten gehabt, was in den
Mitteilungen des DGfE Vorstands folgendermalen begriindet wird:

Begriindet vermutet werden kann aber, dass die Internationalisierung auch in der Erzie-

hungswissenschaft zunimmt, viele Forscher und Forscherinnen inzwischen stérker als frii-

her international orientiert sind — z.B. auch im Bereich qualitativer Bildungsforschung —

und auch international vergleichend, also komparatistisch, arbeiten und deshalb diese Sek-
tion an Mitgliedern gewinnt (DGTE, 2014, S. 144).

Viertens hat das hiufig zitierte intensive mediale Interesse in Deutschland an den
Ergebnissen von international vergleichenden Schulleistungsstudien wie TIMSS,
PIRLS/IGLU und PISA zu einem erh6hten 6ffentlichen Interesse an internationalen
Vergleichen im Bildungsbereich gefiihrt. Dariiber hinaus hat es auch eine Flut von
Artikeln und Studien tiber sogenannte ,PISA-Gewinner® ausgelost und zu mehreren
staatlich finanzierten international vergleichenden Studien iiber ,erfolgreiche PISA-
Nationen® wie Finnland und Kanada gefiihrt. Die vom Bundesministerium fiir Bil-
dung und Forschung (BMBF) finanzierte Studie iiber ,Features of Successful
School Systems: A Comparison of Schooling in Seven Countries‘, die von der
,Arbeitsgruppe Internationale Vergleichsstudie® (2004) durchgefiihrt wurde, die aus
renommierten Erziehungswissenschaftlern besteht, kann als Beispiel dafiir dienen.

Fasst man diese ersten Beobachtungen zusammen, so scheinen die genannten
externen Indikatoren eine grofle Vitalitit und Visibilitdt der IVE in Deutschland
nahezulegen, die in der Tat auf eine Renaissance des Forschungsfeldes hinweisen
konnten. Allerdings muss die Frage erlaubt sein, was in all den international ver-
gleichenden Studien, Fachzeitschriften und Konferenzen geleistet wird und worin
ihr spezifischer Ertrag besteht. Auch die folgenden von Cowen und Kazamias in
ihrer gemeinsam verfassten Einleitung zum International Handbook of Compara-
tive Education aufgeworfenen bohrenden Fragen lassen sich nicht einfach durch
den Rekurs auf externe Indikatoren beantworten:

How is it [das Forschungsfeld der VE] doing intellectually? That is, what kinds of con-
cerns and what kind of academic work is being, and has been done in ‘the field of study’
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called comparative education — primarily from a university base? Where are we? And
where are we going? (Cowen & Kazamias, 2009, S. 4).

Im dritten Abschnitt dieses Beitrags, in dem es um die zukiinftigen Perspektiven
der VE in Deutschland gehen wird, wird erneut auf diese Fragen eingegangen.

2.2 Zunehmende Diversifizierung der VE: Der Aufstieg der interkulturellen
und internationalen Erziehungswissenschaft

Wie bereits im ersten Abschnitt betont wurde, gibt es nach Jahren der Fragmentie-
rung des Forschungsfeldes eine starke Tendenz in Deutschland, Verbindungen zwi-
schen vergleichender, interkultureller und internationaler Erziehungswissenschaft
zu kniipfen. Nach Steiner-Khamsi gibt es ein starkes ,intellektuelles® Argument fiir
die Uberbriickung der Kluft zwischen den verwandten Forschungsfeldern:

The transnational movement of people, but also the transnational flow of finance, technol-
ogy, media, ideas and educational reform make it necessary to broaden the narrow distinc-
tion between majority-minority and think instead in terms of transcultural and international
studies. Many concepts of multicultural education” still operate in a nation-state interpre-
tive framework, albeit from a critical perspective (Steiner-Khamsi, 2009, S. 39).

Ankniipfend an Steiner-Khamsis Analyse des aktuellen Zustands der interkulturel-
len und der vergleichenden Erziehungswissenschaft in Deutschland gibt es — abge-
sehen von intellektuellen Argumenten — auch ,pragmatische‘ Griinde fiir eine Ver-
einigung der research communities. Steiner-Khamsis Beobachtung aus der ,Au-
Benperspektive, dass ndmlich die Interkulturelle Erziehungswissenschaft in
Deutschland im Hinblick auf ihre personelle und finanzielle Ressourcen wesentlich
besser ausgestattet sei als die Vergleichende Erziehungswissenschaft (vgl. ebd.),
kann angesichts der Entwicklung der Mitgliederzahlen seit Griindung der ,Sektion
fiir International und Interkulturell Vergleichende Erziehungswissenschaft® (SIIVE)
im Jahre 1998 durchaus zugestimmt werden. Die Frage, warum die Mitgliedszahlen
und der Einfluss der VE in Deutschland seit Jahren konstant zuriick geht, wahrend
die Interkulturelle Erziehungswissenschaft gleichzeitig floriert, ist von Steiner-
Khamsi folgendermallen beantwortet worden:

There are both historical and substantive reasons for this alarming trend. For a long time
German comparative education was focused on Europe, and for a while on (West) German
— (East) German comparison. Theoretically, it is still embedded in a historical-philo-
sophical paradigm with little regard for other disciplinary orientations such as economics
of education, anthropology of education, politics of education, or sociology of education.
... At the same time it appears to be more Eurocentric than comparative education re-
search in other countries. ... most other comparative education societies have diversified
both with regard to disciplinary orientation, geographical reach as well as fields of applica-
tion (ebd., S. 40).
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Abgesehen von ihrer traditionellen Verwurzelung im ,historisch-philosophischen*
Forschungsparadigma und ihrer ,eurozentrischen Orientierung* gibt es jedoch einen
weiteren Grund, warum die VE in Deutschland im Vergleich zu ihrer beliebteren
Schwester der Interkulturellen Erziehungswissenschaft an Bedeutung verloren hat,
und dieser Grund ist wahrscheinlich in threm Mangel an praktischer Orientierung
oder sogar ,Niitzlichkeit* zu sehen. Im Gegensatz zur VE hat sich die Interkulturel-
le Erziehungswissenschaft in Deutschland seit thren Anfidngen in den spéten
1970er-Jahren in erster Linie mit den Folgen von Migration und der daraus resultie-
renden ethnischen, kulturellen und linguistischen Heterogenitét fiir Gesellschaften,
Institutionen, Organisationen und Individuen beschéftigt. Die Interkulturelle Erzie-
hungswissenschaft war durch die Entwicklung von praxisrelevanten Konzepten fiir
den Umgang mit Heterogenitit und fiir die Férderung von Gleichheit bei gleichzei-
tiger Anerkennung von Differenz (Prengel, 1995, 2005) eher als die VE in der La-
ge, fur bildungspolitische Entscheidungstriger, Bildungsministerien und paddagogi-
sche Einrichtungen wie Kindergérten und Schulen ,niitzlich® zu sein. Hingegen hat
die VE, wie Mitter in seiner Analyse betonte, immer damit kimpfen miissen, ,niitz-
lich® und ,relevant® fiir bildungspolitische Entscheidungstriger zu sein und hatte
von ihren Anfangen im 19. Jahrhundert bis auf den heutigen Tag durchgingig eine
,schwierige* Beziehung zur jeweils aktuellen Bildungspolitik (Mitter, 2009).
Neben der Frage nach der Niitzlichkeit und Anwendbarkeit der Forschungs-
ergebnisse der VE hat Steiner-Khamsi den development turn der VE und den
anschlieBenden Aufstieg der internationalen Erziechungswissenschaft als einen wei-
teren Hauptgrund flir die kontinuierliche Expansion der vergleichenden und inter-
nationalen Erziehungswissenschaft in Nordamerika und anderswo identifiziert:
Comparative education experienced a ‘development turn’ in the 1950s and 1960s as a re-
sult of which education in the developing countries became a new and eventually the main
focus of comparative and international education. The shift from comparative education
(focus: First World) to international education (focus: Third World) has accounted for the
boom of comparative and international education in North America. The development turn
was accompanied with a new orientation towards area or regional studies, making it para-

digmatically legitimate to refer to non-comparative one-country case studies as studies in
comparative and international education (Steiner-Khamsi, 2009, S. 40).

In Deutschland fand dieser development turn wesentlich spéter statt und erreichte
nicht dieselbe Dynamik. Wie schon erwéhnt, war es erst im Jahr 2005 zum Zu-
sammenschluss der ,Kommission Bildungsforschung mit der Dritten Welt® und der
,JKommission fiir Vergleichende Erziehungswissenschaft’ in einer gemeinsamen
Kommission gekommen, die die Bezeichnung ,Kommission fiir Vergleichende und
Internationale Erziehungswissenschaft® trug. Noch bis in die Mitte der 1990er-
Jahre hinein wurden diese zwei Felder von einigen Reprisentanten als recht dispa-
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rate Forschungsfelder betrachtet, von denen die Internationale Erziehungswissen-
schaft sich hauptsichlich auf die pddagogische Praxis fokussierte, wihrend sich die
Vergleichende Erziehungswissenschaft eher der Forschung widmete (Mitter, 1996).

Ein letzter Grund, warum die VE in Deutschland nicht so schnell wachst wie
andere verwandte Forschungsfelder, wurde von Hornberg vorgebracht, die darauf
hinwies, dass sich die VE in Deutschland nur recht langsam auf neue Herausforde-
rungen eingestellt hat, die durch das Phidnomen der ,Globalisierung® hervorge-
bracht wurden (Hornberg et al., 2009, S. 14). Wahrend Steiner-Khamsi in den USA
schon im Jahr 2004 eine ,Explosion‘ erziechungswissenschaftlicher Artikel iiber das
Thema Globalisierung feststellte, die sich iiber die letzten beiden Jahrzehnte er-
streckten, wurden die Herausforderungen, die durch den Prozess der ,Transnationa-
lisierung‘ und der Entstehung ,transnationaler Bildungsrdume‘ entstanden, von
deutschen vergleichenden Erziehungswissenschaftlern erst viel spéiter aufgegriffen
(Adick, 2005; Hornberg, 2009).

Um diese zweite Tendenz zusammenzufassen, kann festgehalten werden, dass
die Diversifizierung der VE ,,with respect to disciplinary orientation, geographical
reach as well as fields of application* (Steiner-Khamsi, 2009, S. 40), die Steiner-
Khamsi fiir Nordamerika und anderswo beobachtet, in Deutschland (noch) nicht im
gleichen Ausmall stattgefunden hat. Dies hat ernsthafte Implikationen fiir die Ent-
wicklung der Mitgliederzahlen und der Bedeutung der VE als Forschungsfeld in
Deutschland gehabt. Es ist jedoch durchaus legitim, kritisch zu fragen, ob die ver-
zogerte und begrenzte Diversifizierung des Feldes zwangsldufig nur zu seinem
Nachteil gereicht. Man kdnnte auch argumentieren, dass unter der Vielzahl der sehr
unterschiedlichen Beitrdge, die auf den nordamerikanischen CIES-Konferenzen
prasentiert werden und die Steiner-Khamsi (2009, S. 40 f)) in ihrem Artikel be-
schreibt, die Identitidt und die Konturen der VE als akademischer Universititsdis-
ziplin verblassen.

2.3 Wachsende Bedeutung international vergleichender Schulleistungsstudien

Die dritte Entwicklung, die wachsende Bedeutung international vergleichender
Schulleistungsstudien, ist der derzeit wohl markanteste Trend und vielleicht auch
die ,gefahrlichste’ Entwicklung fiir die VE als Forschungsfeld. Diese Tendenz soll
im Folgenden erstens mit Bezug zur Rezeption der PISA-Ergebnisse in Deutsch-
land und zweitens mit Bezug zur Rezeption der finnischen PISA-Ergebnisse illus-
triert werden.

Seit der Publikation der ersten PISA-Ergebnisse in Deutschland im Dezember
2001 gibt es einen wachsenden Korpus an Studien, die sich mit der Rezeption von
PISA-Ergebnissen in Deutschland beschiftigen (z.B. Schmidt, 2002; Weigel, 2004;
Gruber, 2006; Tillmann, Dedering, Kneuper, Kuhlmann & Nessel, 2008; Waldow,
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2009, 2010). In einer unverdffentlichten Diplomarbeit der Universitdt Trier {iber
die Rezeption der PISA-Ergebnisse in Grof3britannien und Deutschland vergleicht
Weigel (2004) die Reaktionen auf und die Rezeption von PISA 2000 Ergebnissen
in Grofbritannien und Deutschland auf der Basis von qualitativen Dokumentanaly-
sen der Berichterstattung in deutschen und englischen Zeitungen mit nationaler
Verbreitung. Weigels Analyse zeigt deutlich, dass PISA 2000 in Deutschland direkt
nach der Publikation der Ergebnisse im Dezember 2001 eine intensive Medienreak-
tion ausloste, die zu Beginn insbesondere auf vier Themen fokussierte, ndmlich
Lehren und Lernen, die Situation der Lehrer, Vorschulerziehung und Schulstruktu-
ren (ebd., S. 45 f.) und dass PISA in den folgenden Jahren zu einem ,diskursiven
Ereignis® wurde (ebd., S. 11 f.).

Die mit Abstand detaillierteste Analyse der Rezeption der PISA-Ergebnisse und
des Effektes von PISA 2000 auf die deutsche Bildungspolitik wurde 2008 von
Tillmann und seinen Kollegen in ihrer Studie {iber die Rezeption der PISA-
Ergebnisse in vier deutschen Bundeslédndern vorgelegt (Tillmann et al., 2008). Die
sorgfiltig konzipierte Studie, die auf Dokumentanalysen und Experteninterviews
basiert, zeigt nicht nur grofle Variationen in der Rezeption der PISA-Ergebnisse
zwischen den vier analysierten Bundesldndern, sondern auch, dass viele Elemente
der post-PISA Reformagenda schon lange vor der Verdffentlichung der PISA-
Ergebnisse in Vorbereitung waren und dass die PISA-Ergebnisse teilweise genutzt
wurden, um die gewihlte Bildungsreformagenda zu legitimieren. Daher folgert
Waldow in seiner Rezension iiber die Studie von Tillmann et al. pragnant:

The book is able to refute some popular myths that can often be found in German news-
papers (and even sometimes in scholarly articles), such as that the introduction of educa-
tional standards and centralised instruments of assessment are a direct result of PISA
(Waldow, 2009, S. 480).

Jedoch konnen Tillmann et al. durch ihre sorgfaltigen qualitativen Analysen nicht
nur erkldren, warum bestimmte Reformen an die Spitze der PISA-Reformagenda
gelangten und dort bis auf den heutigen Tag geblieben sind, sondern sie konnen
auch zeigen, warum andere Reformen (z.B. das Thema ,Schulstrukturen‘) es nicht
schafften, an der Spitze der Reformagenda zu bleiben.

In Grubers Analyse der Rezeption der PISA-Ergebnisse in Deutschland, die er
2006 prasentierte, charakterisierte er die unmittelbare Wirkung auf PISA 2000 fol-
gendermallen und verglich diese mit den Reaktionen in anderen teilnehmenden
OECD-Léndern:

Nowhere did PISA have a similar tsunami-like impact as in Germany. The political and
media reaction triggered by the publication of the PISA 2000 results was extraordinary and
went far beyond the crisis which in 1983 had followed A Nation at Risk, the report on the
shortcomings of the USA’s school system. Not just for weeks but for months all major
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German newspapers and television stations ran special issues and programmes on Ger-
many’s deplorable ranking in the PISA league tables. The Bundestag, the German parlia-
ment, held specific ‘PISA sessions’. Expressions like ‘Year IV after PISA (Hermann,
2004) suggest that PISA started a new educational era, namely from ‘BP’ (Before PISA) to
‘AP’ (After PISA) (Gruber, 2006, S. 195).

Basierend auf der Beobachtung der Pressereaktionen, die von der OECD selbst
nach der Veroffentlichung der PISA-Ergebnisse im Dezember 2001 in ausgewaihl-
ten teilnehmenden Landern durchgefiihrt wurde (vgl. Schmidt, 2002), kontrastierte
Gruber die fast hysterische Medienreaktion in Deutschland mit den Reaktionen in
anderen teilnehmenden PISA-Léndern. Folgt man der Argumentation Grubers, war
PISA in Deutschland innerhalb weniger Jahre zu einer ,,universally understood
cipher for the underperformance of the German school system* (Gruber, 2006,
S. 196) geworden, wiahrend die Daten iiber die internationale Rezeption von PISA
2000 zeigten, ,,... how calmly Finland dealt with its champion status; how relative-
ly business-as-usual the response to PISA was in France and in the United King-
dom, where there is a tradition of national monitoring of pupil assessment; how the
Italian media almost ignored the rather poor national PISA results* (ebd.).

Die grof3e Diskrepanz zwischen diesen internationalen Reaktionen und der deut-
schen Reaktion auf PISA weist auf selektive Rezeptionsprozesse in verschiedenen
OECD-Léndern hin, die von Gruber durch die spezifische Kultur und den spezifi-
schen Kontext der deutschen Bildungspolitik erklart wurden. Folgt man Grubers
Analyse, ist der deutsche Kontext charakterisiert durch eine weit verbreitete ,,alie-
nation between academic educational research and the political-administrative sys-
tem, ... strong reservations against the measurability of educational phenomena‘
(ebd., S. 201) und einen eher biirokratischen Umgang mit Fragen der Bildung, der
traditionell eher ,,input/goal/process-oriented” (ebd., S. 202) ist, anstatt sich auf
Leistungstests und Kompetenzmessungen zu verlassen.

Eine weitere Besonderheit der deutschen Rezeption der PISA 2000-Ergebnisse
ist, wie Gruber (2006), Hopmann (2008) und Waldow (2010) festgestellt haben,
thre frithe und anhaltende ,Obsession‘ mit Finnland, die weit iiber das Interesse
hinausging, das andere Nationen am finnischen Schulsystem zeigten. Abgesehen
jedoch von Finnlands herausragendem Abschneiden bei PISA 2000, ist kritisch zu
fragen, warum Deutschland so ,besessen® von Finnland war und (immer noch) ist
und warum Finnland zu einer Art ,Bildungsutopie‘ und zu einem ,Ort der Erlo-
sung* fiir deutsche Bildungspolitiker und Erziehungswissenschaftler geworden ist?

Eine erste Antwort auf diese Fragen kann durch den Verweis auf die Studien
verschiedener Expertinnen und Experten gegeben werden, die ilibereinstimmend
eine Reihe von charakteristischen Eigenschaften identifiziert haben, um die hohe
Qualitdt des finnischen Bildungs- und Schulsystems zu erklidren (z.B. Schleicher,
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2005; Simola, 2005; Siljander, 2005). Diese charakteristischen Eigenschaften sind
— abgesehen von der viel zitierten hohen Lesemotivation finnischer Schiilerinnen
und Schiiler — ein Lehrerbildungssystem, das selektiv ist und eng mit der allgemei-
nen professionellen Entwicklung der Lehrerinnen und Lehrer verkniipft ist, ein Ge-
samtschulsystem, das iiber differenzierte Unterstiitzungsstrukturen fiir Schiilerinnen
und Schiiler und explizite Strategien verfiigt, um heterogene Lerngruppen zu unter-
richten. Weitere Faktoren, die das aullergewohnliche deutsche Interesse an Finn-
land erkldren konnten, wurden von Hopmann (2008) identifiziert. Er weist darauf
hin, dass die deutsche Faszination mit ,dem Norden‘ und besonders dem finnischen
Bildungssystem eine lange Geschichte hat und dass Deutsche speziell am finni-
schen Bildungssystem interessiert sind, weil es anscheinend gerade solche Span-
nungen zu losen vermag, die im deutschen Schulsystem als im Prinzip ,unlosbar*
angesehen werden: z.B. die Fokussierung auf Gleichheit und Chancengleichheit
durch ein nicht selektives Gesamtschulsystem und das gleichzeitige Erzielen von
Spitzenleistungen in den PISA-Studien (vgl. ebd.). Die bislang systematischste
Analyse der deutschen ,Finnlandbegeisterung® wurde von Waldow vorgelegt, der
in seiner Analyse darauf hinweist, dass Finnland besonders geeignet ist, um als
,Projektionsflache* fiir das ,,ideale Bildungssystem zu fungieren, weil das deut-
sche Finnlandbild relativ vage ist, sodass Finnland als Chiffre oder Code fiir fast
alles dienen kann, was positive Assoziationen hervorruft: gute Schulleistungen,
okonomischer Erfolg, Wohlfahrtsstaat und eine ,,gerechte Gesellschaft (Waldow,
2010, S. 508).

Der deutsche Enthusiasmus fiir das finnische Bildungssystem fiihrt zu Rezep-
tionsfehlern und populdren Fehlinterpretationen, die nicht nur in der deutschen
Presse, sondern auch in wissenschaftlichen Artikeln zu finden sind. Manche dieser
,Fehler* oder Fehlinterpretationen werden gemacht, weil die Beobachter des ,finni-
schen Wunders‘ nicht genau genug auf Details geachtet haben. Dies ist beispiels-
weise der Fall, wenn die Einfiihrung eines standardisierten Zentralabiturs in
Deutschland und/oder von Schulinspektionen durch den Bezug auf Finnland le-
gimitiert werden, obwohl, wie Simola in seiner historischen Analyse gezeigt hat,
Finnland nie eine Tradition flaichendeckender standardisierter Tests hatte und die
meisten traditionellen Formen der Kontrolle der Arbeit von Lehrerinnen und Leh-
rern vor den 1990er-Jahren verschwanden, als sowohl Schulinspektionen als auch
das detaillierte Nationale Curriculum und offiziell genehmigte Lehrmaterialien ab-
geschafft wurden (Simola, 2005, S. 464 f.). Andere Fehler und Fehlinterpretationen
werden gemacht, weil manche Beobachterinnen und Beobachter — entweder beab-
sichtigt oder unbeabsichtigt — Korrelationen und Ursache-und-Wirkung vertau-
schen, indem sie beispielsweise verkiinden, dass die meisten erfolgreichsten PISA-
Léander in der unteren Sekundarstufe nicht differenzieren, um dadurch den Reform-
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druck fiir die Einflihrung von integrierten Gesamtschulen zu erhéhen (vgl. GEW,
2001).

Abgesehen von den oben beschriebenen selektiven Rezeptionsprozessen und
Fehlinterpretationen von PISA-Ergebnissen ist der Rezeptionsprozess in Deutsch-
land durch selektives educational borrowing und selektive Implementationsprozes-
se charakterisiert, die innerhalb der VE ein sehr bekanntes und gut erforschtes Pha-
nomen darstellen (z.B. Steiner-Khamsi, 2004; Phillips & Ochs, 2004). Dies wird
ebenfalls in der Tillmann et al. Studie illustriert, die andeutet, dass die priméren
Handlungsoptionen fiir Bildungsreformen in Deutschland, die von der Kultusminis-
terkonferenz (KMK) bereits am Tage der Veroffentlichung der PISA 2000-
Ergebnisse skizziert wurden, zu Beginn sehr umfassend waren und sich iiber alle
Phasen und Stufen des Bildungssystems erstreckten (Tillmann et al., 2008). Dieje-
nigen Reformen jedoch, die am schnellsten und griindlichsten realisiert wurden,
zielten hauptsédchlich darauf ab, die schulische Governance und Evaluation zu re-
formieren und umfasste Elemente und Monitoringinstrumente wie z.B. die erhohte
Autonomie der Einzelschule, die Einfithrung von Bildungsstandards, systematische
und regelméaBige stattfindende nationale Evaluationen (z.B. Zentralabitur, standar-
disierte Tests, Schulinspektionen und Selbstevaluation) und die Einrichtung und
Entwicklung professioneller Agenturen fiir die Evaluation schulischer Prozesse und
Ergebnisse.

Die in diesem Abschnitt beschriebenen Entwicklungen lassen sich dahingehend
zusammenfassen, dass die stetig steigende Zahl und die grof3e Popularitit interna-
tional vergleichender Schulleistungsstudien nicht notwendigerweise dazu beitréagt,
die Beachtung und die Reputation der VE als akademischer Disziplin in Deutsch-
land zu steigern. Im Gegenteil: Die auf den Ergebnissen international vergleichen-
der Schulleistungsstudien basierenden deutschen Wahrnehmungen ,anderer® Schul-
systeme sind haufig inakkurat und hochst selektiv. Anstatt die Stirken und Schwa-
chen anderer Systeme in ihrem sozialen, kulturellen und historischen Kontext zu
analysieren, dienen ,erfolgreiche‘ Bildungssysteme wie beispielsweise das finni-
sche offenbar als eine ,Projektionsfliche® (Waldow) fiir erwiinschte — aber (bis-
lang) nicht umgesetzte — nationale Bildungsreformen.

3.  Fazit: Die Zukunft der VE in Deutschland — Renaissance oder
Bedeutungslosigkeit?

Bevor Schlussfolgerungen iiber die Zukunft der VE in Deutschland gezogen wer-
den, soll Waterkamps Darstellung der Entwicklung der VE (Waterkamp, 2007)
nochmals kurz in Erinnerung gerufen werden. Waterkamps historische Darstellung
der Entwicklung der VE in Deutschland, die als Basis fiir den ersten Teil dieses
Beitrags diente, prasentiert der Leserschaft insofern eine konventionelle ,Geschich-
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te* der VE als sie verschiedene Phasen und Klassifikationen in der Entwicklung der
VE (re-)konstruiert. Die ,Geschichte® stellt eine detaillierte Darstellung des Rin-
gens um den politischen Standort und den sozialen Nutzen des Wissens bzw. der
Wissensbestidnde dar, die im Namen der VE generiert wurden, die dann ,neu‘ ent-
worfen wurde und durch eine Reihe neuer Bezeichnungen (d.h. interkulturelle
Erziehungswissenschaft, internationale Erziehungswissenschaft) erginzt wurde.
Allerdings présentiert diese Geschichte, wie sie von Waterkamp konstruiert wird,
nicht die ,ganze‘ Geschichte, weil die Rekonstruktion der Geschichte der VE und
der internationalen und interkulturellen Erziechungswissenschaft ausschlieBlich aus
einer deutschen Perspektive geschieht. Um eine komplettere und detaillierte ver-
gleichende Geschichte zu bekommen, wiére es notwendig, Geschichten der VE in
Deutschland, Spanien, GroB3britannien und Dinemark etc. zusammenzubringen und
eine Geschichte zu schreiben, die Cowen als ,,a comparative history of comparative
education* (Cowen, 2009a, S. 8) bezeichnet hat.

Mit Blick auf die Zukunft miissen wir uns zuerst mit den Implikationen befas-
sen, die die aktuelle Vorherrschaft international vergleichender Schulleistungsstu-
dien flir die Zukunft der VE im Allgemeinen und fiir die VE in Deutschland im Be-
sonderen bedeuteten. Mit Bezug auf die zukiinftigen Perspektiven der VE im All-
gemeinen besteht derzeit die reale Gefahr, dass, wie Novoa und Yariv-Mashal
schon vor mehr als 10 Jahren betonten, vergleichende Forschungsdesigns und Me-
thoden verwendet werden, ,,in order to get additional resources and symbolic ad-
vantages™ (Novoa & Yariv-Mashal, 2003, S. 425). Folgt man der Argumentation
der beiden Forscher, ist dies fiir die Qualitit vergleichender Studien insofern hochst
problematisch, da sie oft jegliche solide theoretischen und methodologischen
Grundlagen vermissen lassen (vgl. ebd., S. 425). Novoa und Yariv-Mashal haben
auch darauf hingewiesen, dass vergleichende Schulleistungsstudien eine neue Form
der VE darstellen, die im deutlichen Kontrast zu fritheren Phasen in der histori-
schen Entwicklung der VE stehen, in denen der internationale Vergleich die Funk-
tion des ,den Anderen kennen‘ oder ,den Anderen verstehen® hatte. Der neue Mo-
dus der VE, den Novoa und Yariv-Mashal als ,measuring the other® charakterisiert
haben, kann nach Aussagen der beiden Forscher auch als ein ,mode of governance*
betrachtet werden:

The current comparability is not only promoted as a way of knowing or legitimising, but

mainly as a way of governing. Comparative research is important regardless of its conclu-

sions or even its recommendations. It is important as a mode of governance, one of the
most powerful being administered not only in Europe but also worldwide (ebd., S. 429).

Dariiber hinaus haben die Ergebnisse internationaler Schulleistungsstudien wie der
PISA-Studie zweifellos einen starken ,normativen‘ Effekt, den Novoa und Yariv-
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Mashal durch die wachsende Bedeutung internationaler Organisationen wie der
IEA und die OECD erklart haben:

The significance of these organisations is immense, as their conclusions and recommenda-
tions tend to shape policy debates and to set discursive agendas, influencing educational
policies around the world .... Such researches produce a set of conclusions, definitions of
‘good’ or ‘bad’ educational systems, and required solutions. Moreover, the mass media are
keen to diffuse the results of these studies, in such a manner that reinforces a need for ur-
gent decisions, following lines of action that seem undisputed and uncontested, largely due
to the fact that they have been internationally asserted (ebd., S. 425).

Im Hinblick auf die zukiinftigen Perspektiven der VE als akademischer Disziplin in
Deutschland kann argumentiert werden, dass die aktuelle ,Renaissance* der VE, die
in erster Linie auf der starken Beachtung oder sogar Popularitdt grofl angelegter
international vergleichender Schulleistungsstudien in den 6ffentlichen Medien und
unter Bildungspolitikern basiert, zumindest zwei negative Nebeneffekte mit sich
bringen konnte. Erstens kann vermutet werden, dass der von Ndvoa und Yariv-
Mashal identifizierte ,normative Effekt‘ internationaler Schulleistungsstudien sogar
noch stirker sein konnte, wenn die ,Immunitit‘ gegen internationale Trends sehr
niedrig ist, was anscheinend in Deutschland der Fall ist. Zweitens ist die ,Renais-
sance’ dieser Form der VE potenziell sehr ,gefdhrlich® fiir das Forschungsfeld, weil
es auf einer spezifischen Variante der VE basiert, die eine sehr traditionelle Vor-
stellung dieses Forschungsfeldes reprisentiert, die innerhalb der VE, Cowen zufol-
ge, seit mindestens 60 Jahren als ,iiberholt® gilt:
PISA is comparative education only in its nominalist traditional form (it ‘compares’ A
with B with C and so on). PISA looks like comparative education because ‘everyone
knows’ that comparative education ‘compares’ educational systems. The assumption that
PISA is ‘comparative education’ because of its form is unfortunate and is based on a view

of academic comparative education that is in the order of sixty years out of date, at least
(Cowen, 2011a, S. 262).

Wenn jedoch die VE selbst in Zeiten, in denen international vergleichende Schul-
leistungsstudien die hdochste Beachtung und Wertschitzung von Seiten der Bil-
dungspolitiker erfahren, nicht als akademische Universititsdisziplin in Deutschland
stabilisiert werden kann, was kann dann getan werden, um dieses Forschungsfeld
davor zu bewahren, in Vergessenheit zu geraten? Die folgenden vier Handlungs-
optionen scheinen plausible Zukunftsperspektiven fiir die VE zu eroffnen.
Vergleicht man den aktuellen Stand der VE in Deutschland international mit an-
deren Landern wie beispielweise GroBbritannien, Spanien, Griechenland und den
USA, so fillt erstens auf, dass ihr Institutionalisierungsgrad auBlerordentlich gering
ist. Es gibt kaum Graduiertenschulen der VE in Deutschland, die wiederum in den
USA weitverbreitet sind (z.B. Columbia University, Harvard University, University
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of Illinois, University of Wisconsin etc.), und ebenso wenig spezialisierte Kurse auf
Masterniveau in der VE, die anderswo in Europa eine lange Tradition haben (z.B.
Belgien, Danemark, Finnland, Niederlande, Griechenland, Italien, Spanien, Schwe-
den). Hinzu kommt, dass mit Ausnahme sehr weniger Lehrstuhlinhaber fiir VE, die
Zahl der Lehrstiihle, die exklusiv der VE gewidmet sind, standig fallt. Dies steht im
deutlichen Kontrast zu anderen europdischen Bildungssystemen, in denen die VE
als Universititsdisziplin stark verankert ist. Langerfristig konnte dies die VE als
Universitdtsdisziplin gefdhrden, weil die Visibilitidt und Vitalitit des Forschungs-
feldes in Bezug auf Veroffentlichungen, Fachzeitschriften und Kongresse in erster
Linie von der Existenz von Erziehungswissenschaftlern abhingig ist, die die VE als
,ihr* Hauptforschungsfeld betrachten und die sich als vergleichende Erziehungs-
wissenschaftler verstehen.

Zweitens muss die VE als Forschungsfeld ihre ,schwierige® Beziehung zur Bil-
dungspolitik bzw. zu bildungspolitischen Entscheidungstrigern {iberdenken bzw.
klaren. Derzeit geben die wissenschaftlichen Mitglieder des deutschen PISA-
Konsortiums keine direkten bildungspolitischen Empfehlungen auf der Basis der
PISA-Ergebnisse ab, sondern iiberlassen es in der Regel Bildungspolitikern, Be-
rufsverbianden und der Presse, ihre Schlussfolgerungen zu ziehen. In der Vergan-
genheit hat dies zu einer Anzahl von zumindest teilweise libereilten oder sogar fal-
schen Schlussfolgerungen gefiihrt. Angesichts dieser Situation wére die Akzeptanz
fiir eine direktere Beteiligung von Erziehungswissenschaftlerinnen und Erzie-
hungswissenschaftlern und insbesondere vergleichenden Erziechungswissenschaftle-
rinnen und -wissenschaftler, die um die Schwierigkeiten des internationalen , Trans-
fers® von Bildungsreformen wissen, bei der Formulierung konkreter bildungspoliti-
scher Maflnahmen derzeit wahrscheinlich deutlich hoher als in der Vergangenheit.
Andererseits wiirde dies die VE in die Nihe einer Position riicken, die Cowen als
eine der falschen Annahmen der VE gekennzeichnet hat, die unbedingt ,verlernt’
werden sollte. Cowen bezieht sich hier auf die traditionelle Annahme, dass die VE
als Forschungsfeld einen niitzlichen Beitrag fiir die Fihigkeit von Bildungspolit-
kern leisten sollte ,,to form policy and ... [to] increase the likelihood of the success-
ful transfer of good practice from one place to another (Cowen, 2011a, S. 262). Es
konnte vielleicht eine Losung fiir dieses Dilemma geben, die Cowen selbst in einer
seiner letzten Verdffentlichungen vorgeschlagen hat, in der er argumentiert, dass
die VE auf zweierlei Weise gedacht werden kann:

‘Academic comparative education’ (as distinct from contract-research comparative educa-
tion, consultancy comparative education, development education, ‘big science’ compara-
tive education such as PISA, and any emergent forms of ‘applied comparative education’,
etc.) can be construed as a field of study based in universities which works to understand
theoretically and intellectually the shape-shifting of ‘education’ as it moves transnationally
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amid the interplay of international political, cultural and economic hierarchies with domes-
tic politics and forms of social power (Cowen, 2012b, S. 406).

Angesichts des oben beschriebenen aktuell aulerordentlich niedrigen Institutionali-
sierungsgrads der VE in Deutschland, konnte es eine kluge Strategie sein, wenn die
VE ganz bewusst sowohl angewandte als auch theoretische Motive verfolgte.

Drittens konnte und sollte die intensive Offentliche Mediendebatte liber PISA
und dhnliche international vergleichende Schulleistungsstudien von vergleichenden
Erziehungswissenschaftlern genutzt werden, um die Defizite dieser Art der ,ver-
gleichenden® Forschung aufzuzeigen und um zu zeigen, dass die Antwort auf die
Frage, inwieweit international vergleichende Leistungsdaten iiber nationale Bil-
dungssysteme genutzt werden konnen, um Schulen oder sogar ganze Bildungssys-
teme zu ,verbessern‘, bestenfalls unklar ist. Stattdessen konnte die VE ,wirklich*
vergleichende Fragen erforschen wie z.B. die Frage nach den ,,interrelations of in-
ternational and domestic policies as they shape educated identities and education
systems* (Cowen, 2011b, S. 29). Solche vergleichenden Fragen wiirden zusitzlich
zu den seit Langem etablierten Analysen der Prozesse ,selektiven Leihens und Im-
plementierens‘ die Analyse von Prozessen der Resistenz gegeniiber fremden
und/oder transnationalen Einfliissen erforderlich machen. AufBlerdem verlangen
komplexe vergleichende Fragestellungen, wie die von Cowen vorgeschlagene,
Formen der VE, die auf der Einsicht in internationale, politische, 6konomische,
kulturelle und padagogische Beziehungen basieren sowie deren Zusammenspiel mit
der nationalen (Bildungs-)Politik und/oder Wirtschaft.

SchlieBlich sollten vergleichende Erziehungswissenschaftler in Deutschland,
wie Cowen bereits mehrmals flir das Feld der VE im Allgemeinen vorgeschlagen
hat, damit beginnen, ihr Forschungsfeld neu zu ,theoretisieren‘ und traditionelle
Annahmen im Feld herauszufordern und zu iiberdenken (Cowen, 2011b). Zugege-
benermallen sind solche Forschungsvorhaben in der Regel fiir externe Finanzierun-
gen bzw. Drittmittelgeber weniger attraktiv und der Druck auf die VE, bildungspo-
litische Entscheidungstrager mit relevanten Informationen zu versorgen, mag in
Deutschland derzeit grofer sein als in anderen Landern, da die institutionelle Basis
der akademischen (d.h. universitédtsbasierten) VE momentan zuriickgeht. Es ist da-
her keine Uberraschung, dass dieser Prozess der ,Re-Theoretisierung® der VE an-
derswo schon begonnen hat, und zwar vornehmlich in Landern, in denen die VE
immer noch ein unabhingiges Forschungsfeld mit einer stirkeren universitiren Ba-
sis darstellt (z.B. in GroBbritannien, Danemark und in den USA). Jiingste Verdof-
fentlichungen in diesem Feld wie zum Beispiel Larsens New Thinking in Compara-
tive Education (Larsen, 2010) und Policy Borrowing and Lending in Education
(World Yearbook of Education 2012) (Steiner-Khamsi & Waldow, 2012) konnten
vielleicht darauf hindeuten, dass, wie es Cowen ausdriickt, die VE (in ihrer akade-
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mischen, universititsbasierten Form) im Begriff ist, ihre ,theoretische Stimme*
wieder zu erlangen (Cowen, 2012b, S. 407).

Anmerkungen

1. Dieser Beitrag basiert auf einem fritheren Artikel, den ich bereits 2013 in englischer Sprache
verdffentlicht habe (Kotthoff, 2013).

2. Der folgende kurze Uberblick der Entwicklung der ,Vergleichenden Erziehungswissenschaft®
(VE) in Deutschland basiert auf Waterkamps detaillierter Darstellung der Geschichte der
,Sektion fiir International und Interkulturell Vergleichende Erziehungswissenschaft (SIIVE),
die er 2007 fiir den ,World Council of Comparative Education Societies‘ (WCCES) verfasste
(Waterkamp, 2007).

3. Auch wenn sich in Deutschland mittlerweile die umfassendere Bezeichnung ,International
und vergleichende Erziehungswissenschaft® (IVE) durchgesetzt hat, die auch im Titel dieses
Hefts firmiert, wird in diesem Beitrag die Bezeichnung ,Vergleichende Erziechungswissen-
schaft® (VE) verwendet, da es u.a. darum geht, die historische Entwicklung der drei urspriing-
lich getrennten Forschungsfelder der vergleichenden, interkulturellen und internationalen Er-
ziehungswissenschaft nachzuzeichnen.

4. Statt der Verwendung des Begriffes intercultural education bevorzugt Steiner-Khamsi die
Bezeichnung multicultural education, die auch in den USA verwendet wird.

5. Die Frage, inwiefern die VE ,relevant® und ,niitzlich® fiir bildungspolitische Entscheidungs-
trager sein sollte, wird innerhalb des Forschungsfeldes kontrovers diskutiert (vgl. Cowen,
2009b, 2012a) und wird auch in diesem Beitrag im Rahmen des dritten Abschnitts erneut
aufgegriffen und diskutiert.
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