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Einleitung

Internationale und Vergleichende Erziehungswissenschaft.
Geschichte, Theorie, Methode und Forschungsfelder

Internationale und Vergleichende Erziehungswissenschaft (IVE) ist weniger als klar
konturierte wissenschaftliche Disziplin denn als pluridisziplindres Lehrgebiet und
Forschungsfeld zu beschreiben. Allerdings herrscht hieriiber kein letzter Konsens
und auch in den hier versammelten Beitragen ist der Sprachgebrauch entsprechend
heterogen. Sehr allgemein gesprochen hat die IVE es immer mit der Frage der Kon-
tingenz von Bildung und Erziehung zu tun, denn sie zeigt, dass Erziehung so, wie sie
in Land A praktiziert und institutionalisiert ist, in Land B ganz anders aussehen mag.
Auf die Frage ndmlich, wie Bildung und Erziehung als Prozesse, Praktiken und Ins-
titutionen zu gestalten seien, gibt es sehr unterschiedliche Antworten. Die IVE iiber-
nimmt somit die Funktion des Quasi-Experiments unter ,real life“-Bedingungen.

Die Internationale und Vergleichende Erziehungswissenschaft ist auch hinsicht-
lich ihres Gegenstands schwer zu fassen. David Phillips und Michele Schweisfurth
zitieren in ihrer Einfithrung in die IVE eine Studierende, die ihre Probleme das
Proprium der IVE zu benennen, folgendermafien zum Ausdruck bringt: ,,das Pro-
blem mit der IVE ist, dass es um alle Aspekte von Bildung und Erziehung, in allen
Landern der Welt, und zu allen Zeiten geht® (2008, S. 11).

Der Versuch, die IVE im Sinne der Wissenschaftsforschung durch fiir eine
wissenschaftliche Disziplin oder ein wissenschaftliches Feld konstitutiven Frage-
stellungen oder Problematiken zu definieren, verweist unmittelbar auf einerseits
die Unschirfen der Abgrenzungen und zum anderen auf die veranschlagten Unter-
scheidungskriterien. So haben in der Vergangenheit viele Komparatisten ,,die IVE®
definiert; sie beschrieben und begriindeten das Feld entlang des eigenen Wissen-
schaftsverstdndnisses (vgl. Noah & Eckstein, 1969; Holmes, 1965; Berstecher, 1970)
oder in programmatischer Absicht (vgl. Schneider, 1931/1932, 1932/1933).

Hilfreicher erscheinen Vorschldge, welche die Antwort auf die Frage, ,Was ist
Vergleichende Erziehungswissenschaft?“ in der Verbindung und Verkniipfung meh-
rerer Zuginge sehen. So verfahrt zum Beispiel Christel Adick (2008) und schlagt
drei Antwortmdglichkeiten vor: a) ,,Die Vergleichende Erziehungswissenschaft ist
das, was ihre Erfindung zu tun beabsichtigte® (S. 15, Herv. im Orig.). Hier lasst sich
mit Blick auf sogenannte ,,Griindungsdokumente® oder ,,Klassiker“ rekonstruieren,
was in der Geschichte des Faches als konstitutive Aufgabe gesehen wurde. b) ,Ver-
gleichende Erziehungswissenschaft ist das, was die scientific community, d. h. was die
wissenschaftliche Gemeinde unter diesem Etikett praktiziert.“ (S. 24, Herv. im Orig.)
In einer weiteren Unterscheidung lasst sich auf die wissenschaftliche Produktion
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verweisen; diese umfassen Publikationen (Biicher, Handbicher, Zeitschriften usw.);
universitare Institutionalisierungsformen (Forschungszentren, Professuren, Studi-
engédnge usw.); akademische/professionelle Gesellschaften oder auch groflangelegte
international vergleichende Studien. c) ,Vergleichende Erziehungswissenschaft ist
das, was andere wissenschaftliche Zugriffe in ihren Augen nicht sind.“ (Adick, 2008,
S. 29, Herv. im Orig.) Hier werden benachbarte oder iiberlappende Forschungs-
felder genannt, die entweder ihren Gegenstand oder wissenschaftlichen Zugang
mit der IVE teilen (z.B. Interkulturelle Erziehungswissenschaft, Ethnopadagogik,
Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung u.a.m.).

Vor diesem Hintergrund scheint die Anerkennung, dass es nicht die, sondern
mehrere IVEs gibt, angezeigt (vgl. Cowen & Kazamias, 2009). Dies stellt diejeni-
gen, die sich gerade in dieses Forschungsfeld einarbeiten wollen - Studierende
und Kolleginnen und Kollegen anderer erziehungswissenschaftlicher Felder — vor
die Herausforderung, einen Uberblick und ein Versténdnis dieses vielfiltigen und
komplexen Forschungsfeldes zu gewinnen und Parameter fiir die eigene Forschung
zu definieren.

Ohne Anspruch auf Vollstindigkeit beschaftigt sich die IVE mit den folgenden
Themenfeldern:

o Vergleich von Institutionen, Theorien, Praktiken und Wirkungen von Bildung
und Erziehung auf verschiedenen Ebenen;

o Entstehung und Entwicklung nationaler Bildungssysteme;

o Internationalisierung von Bildungsinstitutionen;

« Bildungspolitische Entwicklungen im nationalen und internationalen Kontext;

« (inter)nationale Entwicklungen im Bereich von Bildung und Erziehung vor dem
Hintergrund gesellschaftlicher Transformationsprozesse (z. B. ,,Globalisierung®,
»Internationalisierung®); sowie

o das Verhiltnis von Bildungsinstitutionen zu anderen gesellschaftlichen Teilbe-
reichen in (international) vergleichender Perspektive;

Viele dieser Themen sind in diesem Sammelband vertreten. Er illustriert auch die
disziplindre Vielfalt der Zugange, Identitdten, unterschiedliche Verstdndnisse von
IVE und ihren Projekten und verdeutlicht, dass sich das Feld aus verschiedenen
disziplindren, theoretischen und methodologischen Traditionen speist und Span-
nungen zwischen Forschung/Theorie, Praxis und Politik im padagogischen Bereich
auf je eigene Weise bearbeitet.

Diese Vielfalt und Offenheit scheint uns jedoch ebenfalls eine der Attraktivitidten
der IVE zu sein, denn die IVE ist gegenwirtig ein hochst produktives und intellek-
tuell anregendes Terrain. Komplexitdt und Pluralitit sind nachgerade konstitutive
Merkmale der IVE: Die IVE konstruiert ihre Gegenstidnde durch eine inhdrente und
spezifische Form der Perspektivierung und Konzeptualisierung durch den - unge-
achtet der jeweiligen Spezifizierung — vergleichenden und internationalen Zugang.
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Die Beitrage dieses Sammelbandes fithren in ausgewahlte Fragen der Geschich-
te und Gegenwart der IVE ein (Teil I); sie diskutieren grundlegende Aspekte von
Theorie und Methode des Vergleichs (Teil II) und geben einen Uberblick iiber
ausgewihlte Forschungsfelder und -themen aktueller international vergleichender
Forschung (Teil IIT). Der Band kombiniert die Perspektiven von einschlagigen und
erfahrenen Komparatisten mit Beitrdgen von Kolleginnen und Kollegen, die gerade
dabei sind sich im Feld zu etablieren. Der Band présentiert mithin Beitrdge von
Forscherinnen und Forschern aus verschiedenen Perspektiven und Forschungs-
traditionen sowie aus unterschiedlichen Kontinenten. Wir freuen uns besonders
beide ,,Amerikas“ vertreten zu sehen, das heiflt sowohl Beispiele aus dem nord- als
auch aus dem siid- und lateinamerikanischen Kontext priasentieren zu konnen. Es
handelt sich in beiden Fillen um in der IVE sehr aktive Weltregionen, die das Feld,
neben dem europdischen Wissenschaftsraum, nachhaltig beeinflusst haben.

Die Beitrige des Sammelbandes

Der Beitrag von Wolfgang Mitter — ,,Das Verhiltnis von Vergleichender Erziehungs-
wissenschaft und Bildungspolitik in Vergangenheit und Gegenwart“ — eréftnet Teil I.
In seinem Kapitel setzt sich Mitter mit der Frage nach dem Verhiltnis von Verglei-
chender Erziehungswissenschaft und Bildungspolitik auseinander. Mitter nimmt
die grundsitzlich melioristische Funktion sowie die Vorldufer der Vergleichenden
Erziehungswissenschaft in den Blick und veranschaulicht iiber historische Darstel-
lungen die Bildungsgeschichte des Feldes, bevor er auf aktuelle Herausforderungen
im Horizont der internationalen Vergleichsstudien PISA und TIMSS eingeht und
den Themenbereich einer kritischen Reflexion unterzieht.

In ihrem Beitrag ,Internationaler Vergleich in der postnationalen Ara“ zeichnet
Gita Steiner-Khamsi den Ausgangspunkt der Vergleichenden Erziehungswissen-
schaft als auch den Aufstieg von Einzelfallstudien nach. Dabei werden die Genese
der US-amerikanischen Vergleichenden Erziehungswissenschaft und ihre Paradig-
mata ebenso beriicksichtigt wie die methodologischen Entwicklungen. Im Fokus
des Beitrags steht die Beleuchtung der Relevanz der ,Einzelfallstudie® als spezifi-
schen methodischen Zugriff. Steiner-Khamsi geht zum einen auf Besonderheiten
des ,,development and area studies turn® ein und verortet diesen im Kontext des
Kalten Krieges. Zum anderen veranschaulicht sie die Bedeutung kontrastiver Ana-
lysen und betont die Herausforderungen eines kontextualisierten Vergleichs — The-
men also, die die Gegenwart der IVE weiterhin bestimmen.

Im zweiten Teil des Bandes sind Beitrige versammelt, die sich mit theoretischen
und methodologischen Fragen beschiftigen. Teil II wird von S. Karin Amos mit
ihrem Beitrag ,Theorie in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft erofinet.
Darin unterscheidet sie zwischen der Theoretisierung des Feldes und Theorien im
Feld. Fiir die Darstellung der Metaperspektive bezieht sie sich auf Maria Manzons
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Buch ,,Comparative Education. The Construction of a Field (2011) und in einem
zweiten Zugriff gibt sie einen Uberblick iiber einschligige Theorien, welche die
Entwicklung des Feldes seit der Nachkriegszeit geprigt haben. Besonders diskutiert
werden die sozialwissenschaftlichen Theorien der ,take oft “-Phase der IVE in den
1960er und 1970er Jahren, zunachst der Strukturfunktionalismus als vorherrschen-
des Paradigma, dann die einsetzende Pluralisierung durch marxistische Theorien,
die post-paradigmatische Ara, die mit dem Stichwort Postmoderne verbunden
ist, und die Varianten der Weltsystemtheorien, die bei allen Unterschieden (neo-
marxistische, neo-institutionalistische und differenzierungstheoretischer Zugrifte),
die Bezugseinheiten der IVE in globalem Kontext situieren.

In ,,Die Bedeutung der Neoinstitutionalistischen Theorie in der Vergleichenden
und Internationalen Erziehungswissenschaft® gehen Alexander W. Wiseman und
Audree M. Chase-Mayoral auf die Potenziale und Herausforderungen der Neo-
institutionalistischen Theorie fiir Kontexte der Internationalen und Vergleichenden
Erziehungswissenschaft (IVE) sowohl auf der Makro- wie auch der Mikroebene
ein — wobei die vorherrschende Kritik an dieser Theorie von den Autoren nicht
ausgeblendet wird. Wiseman und Chase-Mayoral gehen in ihrem Ausfithrungen
auf das Beispiel der globalen Ausbreitung von Informations- und Kommunikati-
onstechnologien (IKT) ein und heben darauf ab, dass die Expansion der IKT als
Briicke zwischen den beiden Ebenen verstanden werden kann. Sie plddieren fiir
eine intensivierte Erforschung der Verbindung zwischen Makro- und Mikroebene
und dafiir, den Neoinstitutionalistischen Ansatz fiir Phdnomene auf der Mikro-
ebene weitergehend fruchtbar zu machen.

Marcelo Parreira do Amaral diskutiert in seinem Beitrag ,,Methodologie und Me-
thode in der International Vergleichenden Erziehungswissenschaft” methodologische
und methodische Aspekte des Vergleichs. Das Kapitel bietet eine knappe Einfithrung
in method(olog)ische Fragen in historischer und systematischer Perspektive an, mit
der auf zwei idealtypische Grundpositionen kurz eingegangen wird: zum einen auf
die idiographische Position, zum anderen auf die nomothetische Tradition. Zweitens
werden verschiedene Typen und Funktionen vergleichender Forschung sowie ein-
schlagige Forschungsstrategien und -modelle prisentiert und erlautert. Ausgehend
von einer ,konstitutiven Vielfalt der IVE® stellt Parreira do Amaral einige Uberle-
gungen zu ,,methodologischen Kriterien® vergleichender Forschung an, die das Ziel
haben, den vergleichenden Forschungsprozess moglichst reflexiv und selbstkritisch
zu gestalten. Dies betrifft vor allem einige Kategorien fiir die zentralen Entschei-
dungen der Forschungsstrategie und des Forschungsdesigns des Vergleichs; zum
anderen betrifft dies auch die Reflexion der eigenen Rolle der Forschenden.

Im dritten Teil des Sammelbandes werden ,Themen, Ressourcen und For-
schungsfelder® prisentiert und diskutiert. Teil III wird mit dem Beitrag von Paul
Fossum ,,Das Forschungsfeld der International Vergleichenden Erziehungswissen-
schaft: Implikationen fiir die Lehrerbildung® erofinet. Fossum diskutiert Implikati-
onen und Konsequenzen der vergleichenden Forschung und der Vergleichenden
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Erziehungswissenschaft fiir die Lehrerbildung. Seine Argumentation griindet Fos-
sum dabei vornehmlich auf US-amerikanische Forschungsergebnisse und Quellen,
wobei auch globale Trends mit ihren Einflissen und Wirkungen auf die Lehramts-
ausbildung berticksichtigt werden. In diesem Beitrag kommt Paul Fossum zu dem
Schluss, dass Lehrerrolle, Professionsverstindnis und die Lehrerbildung in der
Vergleichenden Erziehungswissenschaft bisweilen wenig erforscht sind und ihnen
lediglich ein nachrangiger Stellenwert zugedacht wird, was es zu iiberdenken gilt.

Der Beitrag ,,Themen und Ressourcen der International Vergleichenden Erzie-
hungswissenschaft: Ein Beispiel aus dem universitidren Kontext in den USA® von
Patricia K. Kubow und Bruce Collet prisentiert und diskutiert Themen und Res-
sourcen der universitiren IVE. Anhand vorhandener Daten in den Archiven des
Comparative and International Education Course Archive Project (CIECAP) und
des Comparative Education Instructional Materials Archive (CEIMA) wird beispiel-
haft fiir die Bowling Green State University im Bundesstaat Ohio, USA untersucht,
mit welchen Konzepten sich Studierende der Vergleichenden Erziehungswissen-
schaft an der Universitit auseinandersetzen miissen und welche Bildungsprozesse
sie vollziehen. Kubow und Collet reflektieren die vermittelten Lehrinhalte und
Vermittlungspraxen, um weiterfithrende Erkenntnisse fiir den hochschulischen
Kontext und die akademische Professionalisierung des Feldes ableiten zu konnen.

In den vergangenen Jahren zog das Thema ,Globalisierung“ wie kein anderes
grofle Aufmerksamkeit der Komparatisten auf sich. In seinem Beitrag ,,Globalisie-
rung in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft re-visited: Die Relevanz des Kon-
texts des Kontexts“ argumentiert Roger Dale, dass Prozesse, die allgemeinhin mit
dem Schlagwort ,Globalisierung® beschrieben werden, den Gegenstandsbereich
der Vergleichenden Erziehungswissenschaft elementar verandert haben. Um zu er-
fassen, welche Formen diese Verdnderungen annehmen, legt der Autor den Fokus
auf das, was er als ,, Kontext des Kontextes“ bezeichnet und fordert eine Anpassung
der theoretischen und methodischen Instrumentarien. Dale erértert das Verhiltnis
von Bildung und Globalisierung anhand der Theorien Common World Education
Culture (CWEC) und Globally Structured Agenda for Education (GSAE) und ver-
deutlicht die Anschlussfihigkeit des ,, Kontext des Kontexts“ mit seinem Argument
der methodologischen ,,-isms®. Er zeigt, dass Globalisierung nicht nur die Kontexte
an sich verdndert, sondern auch deren Status, weshalb gingige Grundannahmen
der Vergleichenden Erziehungswissenschaft iiberdacht werden sollten.

In ,,Bildung und Bewiltigung in unterschiedlichen Lebenslaufregimen. Ein Bei-
trag zu einer international vergleichenden sozialpddagogischen Forschung® entfaltet
Andreas Walther Gedanken zu drei Problemkomplexen der deutschen, internati-
onal vergleichenden Sozialpadagogik. Diese betreffen Funktion, Gegenstand und
Methode des Vergleichs. Als Vorschlag zur Systematisierung und als heuristischen
Bezugspunkt eines sozialpadagogischen Vergleichs fithrt Walther das Modell des
Lebenslaufregimes ein und diskutiert die Erklarungskraft, Vorziige und Dimensio-
nen dieses Ansatzes fiir die international vergleichende Sozialarbeit.

11



Marcelo Parreira do Amaral und S. Karin Amos

In ,Steuerung im transnationalen Bildungsraum. Lebenslanges Lernen an der
Schnittstelle zwischen vergleichender Bildungsforschung und vergleichender Politik-
forschung“ wird von Alexandra Ioannidou ein international-vergleichendes For-
schungsprojekt mit den Landern Deutschland, Finnland und Griechenland und
den supra- bzw. internationalen Organisationen EU und OECD prisentiert. Das
Projekt zielt darauf, das Konzept des Lebenslangen Lernens in bildungspolitischer
als auch in empirischer Hinsicht zu rekonstruieren. Ioannidou expliziert zunéchst
das angelegte theoretische Erklarungsmodell, bevor Forschungsdesign und ausge-
wihlte empirische Ergebnisse dargelegt werden. Sie beschreibt die Diffusion der
Leitidee ,,Lebenslanges Lernen” und verweist auf die Emergenz eines transnationa-
len Bildungsraums und das Entstehen neuer Strukturen der Bildungsgovernance,
die im Rahmen der Untersuchungen ausgemacht werden konnten.

In dem Beitrag ,,Die Rolle von Governance in den Bildungsreformen in Latein-
amerika. Eine vergleichende Studie zu Argentinien, Kolumbien, Chile und Peru® wer-
den von Silvina Gvirtz und Gustavo Dufour zentrale Befunde einer Untersuchung
von Fallstudien in den genannten Lindern vorgestellt. Dabei wird die Rolle von
Akteuren der intermedidren Ebene in den analysierten Bildungssystemen Argen-
tiniens, Kolumbiens, Chiles und Perus betrachtet und hinsichtlich der Implemen-
tation von Bildungspolitiken ergriindet. Der Beitrag verdeutlicht die Komplexitit
der analysierten Entscheidungsprozesse und arbeitet die Schwierigkeiten heraus,
die Rollen von Akteuren auf der intermedidren Ebene klar zu bestimmen, da diese
gar nicht oder lediglich schwach in institutionalisierte Governance-Strukturen ein-
gebettet sind.

Hintergriinde und Faktoren bestehender sozialen Ungleichheit hinsichtlich des
Zugangs zu Hochschulbildung und dem Verbleib von Studierenden in zwei aus-
gewihlten Landern Lateinamerikas, ergriindet Maria de Fatima Costa de Paula in
ihrem Beitrag ,,Hochschulbildung, soziale Inklusion und Demokratisierung: Brasilien
und Argentinien in vergleichender Perspektive®. Dafiir zeichnet die Autorin Trends
der Hochschulbildung in Brasilien und Argentinien nach und problematisiert die
Frage nach sozialer Gerechtigkeit. Unter Beriicksichtigung der Diversifizierung
des Hochschulsektors werden sowohl bestehende Unterschiede als auch Gemein-
samkeiten der Hochschulbildung in Argentinien und Brasilien identifiziert sowie
Anhaltspunkte fiir eine notwendige Demokratisierung der Hochschulbildung zur
Uberwindung vorherrschender Ungerechtigkeiten herausgestellt.

Teil IIT schliefdt mit dem Beitrag von Pablo Aparicio ,,Bildung, kulturelle Viel-
falt und soziale Ungleichheit in Lateinamerika. Die Integration Jugendlicher jenseits
sozialer Unterschiede und Ausgrenzungen.“ Aparicios Beitrag versteht sich als Refle-
xion des Problems der Inklusion von Jugendlichen in Lateinamerika. Er nimmt die
Perspektive einer ,, Area-Studie® ein und umreif3t erstens knapp die Rolle von Bil-
dung in den gegenwirtigen gesellschaftlichen Transformationsprozessen in Latein-
amerika und thematisiert zweitens in international vergleichender Perspektive die
gemeinsamen lateinamerikanischen Herausforderungen als soziale Ungleichheit
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und Integrationsprobleme, die besonders Jugendliche betreffen. Von Bildung und
Bildungspolitik wird, dies entspricht der modernen Semantik, ein entscheidender
Losungsbeitrag erwartet. Dabei, so die Forderung Aparicios, solle die Situation Ju-
gendlicher und deren Zugang zu Teilhabemdglichkeiten in der Gesellschaft starker
beriicksichtigt werden. Der Beitrag endet mit Vorschldgen fiir die Formulierung
effektiver Bildungspolitiken in der Region.

Dieses Buch ist Ergebnis einer ldngeren Phase der Zusammenarbeit der Heraus-
geberin und des Herausgebers mit den Autorinnen und Autoren. Wir danken allen
Autorinnen und Autoren fiir ihr Vertrauen und ihre Geduld bei der Realisierung
dieses Sammelbandes. Besonders danken wir ihnen fiir die facetten- und perspek-
tivenreichen Beitrége, die einen wertvollen Einblick in die Dynamik und Vielfalt
der IVE bieten. Alle anderssprachigen Beitrdge wurden aus dem Englischen, Portu-
giesischen und Spanischen ins Deutsche {ibersetzt; dies wire ohne die grofiziigige
und kompetente Hilfe zahlreicher engagierter und kompetenter unterstiitzender
Personen nicht moglich gewesen. Namentlich danken mochten wir hier stellvertre-
tend Ulrich Theobald, der sich eingehend mit den Ubersetzungen beschiftigt hat,
sowie Laura Béckmann und Jochen Schwarz, die uns tatkriftig bei der Erstellung
des Manuskripts unterstiitzt haben.

Wir hoffen, dass das Buch Aufmerksamkeit und Interesse findet und die Dis-
kussion im Feld der Internationalen und Vergleichenden Erziehungswissenschaft
weiter anregt.

Marcelo Parreira do Amaral (Miinster) und S. Karin Amos (Tiibingen)
Dezember 2014

Literatur

Adick, C. (2008): Vergleichende Erziehungswissenschaft. Eine Einfiihrung. Stuttgart: Kohl-
hammer.

Berstecher, D. (1970). Zur Theorie und Technik des internationalen Vergleichs: das Beispiel der
Bildungsforschung. Stuttgart: Klett.

Cowen, R. & Kazamias, A. (Hrsg.) (2009): International handbook of comparative education.
2 Bde. Dordrecht u.a: Springer.

Holmes, B. (1965). Problems in education: a comparative approach. London: Routledge &
Kegan Paul.

Noah, H. J. & Eckstein, M. A. (1969): Toward a Science of Comparative Education. London:
Macmillan.

Phillips, D., & Schweisfurth, M. (2008): Comparative and international education: An intro-
duction to theory, method, and practice. London: Continuum.

Schneider, F. (1931/32; 1932/33): Internationale Padagogik, Auslandpddagogik, Vergleichende
Erziehungswissenschaft. Geschichte, Wesen, Methoden, Aufgaben und Ergebnisse. In-
ternationale Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, Vol. 1, 15-39, 243-257, 392—407; Vol.

2, 79_89'

13



TEIL I

GESCHICHTE UND GEGENWART



Wolfgang Mitter (1)

Das Verhiltnis von Vergleichender Erziehungswissenschaft und
Bildungspolitik in Vergangenheit und Gegenwart

1. Einfiihrende Uberlegungen

Die Frage nach dem Verhiltnis von Vergleichender Erziehungswissenschaft und
Bildungspolitik ist in den gréfieren Zusammenhang gesellschaftlicher Subsysteme
einzuordnen:

« von der Vergleichenden Erziehungswissenschaft zur multidisziplinaren Verglei-
chenden Bildungsforschung und den Sozialwissenschaften sowie zum Wissen-
schaftssystem als Ganzem;

« von der Bildungspolitik zum Politischen System, welches das institutionell ge-
ordnete Verhéltnis zwischen dem Staat und seinen Bewohnern bestimmt, wo-
bei im demokratischen Staat dieses Verhiltnis als hochstentwickelte Form gilt,
ndmlich zwischen den Biirgern und den von ihnen gewdhlten Institutionen.

Ubersetzt in die Frage nach dem Verhiltnis von Politik und Pidagogik fiihrt das
Problem in Europa, auf das dieser Beitrag begrenzt ist,' auf die Beziehungen zwi-
schen Monarchen und Philosophen in der Antike zuriick. Klassisches Beispiel hier-
fur sind die kontroversen Sichtweisen von Platon und Aristoteles. Zunichst Platon
in seiner Politeia (Platon, Buch 4, S. 179):

~Wenn nicht entweder die Philosophen Kénige werden in den Stddten, sagte ich, oder
die, die man heute Konige und Machthaber nennt, echte und griindliche Philosophen
werden, und wenn dies nicht in eines zusammenfillt: die Macht in der Stadt und die
Philosophie, und all die vielen Naturen, die heute ausschliellich nach dem einen oder
anderen streben, gewaltsam davon ausgeschlossen werden, so wird es, lieber Glaukon,
mit dem Elend kein Ende haben, nicht fiir die Stadte und auch nicht, meine ich, fiir das
menschliche Geschlecht ...“

Aristoteles nimmt zum Verhiltnis von politischer Herrschaft und Philosophie eine
zu Platons Ansicht diametrale Stellung ein. Zwar ist von ihm keine unmittelbare

1  Diese Einschrankung gilt insbesondere fiir die historische Dimension dieses Beitrags.
Die theoretische Grundlegung sowie die Diskussion der aktuellen Problemlage schlief3t
dagegen globale Fragestellungen ein, wie sie auch in der jiingsten Entwicklung der
Vergleichenden Erziehungswissenschaft zum Ausdruck kommen - Die ,européische
Dimension® betrifft ihrerseits die dominierende Referenz auf deutsche Autoren, was die
wortliche Zitierung betriftt.
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Auflerung auffindbar, doch kénnen wir uns auf die Studie des US-amerikanischen
Historikers Anton-Hermann Chroust beziehen, welche folgendes Zitat einer treffen-
den Aussage enthilt, die dem spiatantiken Philosophen Themistius (317 bis ca. 390 n.
Chr.) zugeschrieben wird (Chroust, o. ., S. 16):

»WIir sollten Aristoteles ehren, der Platons Aussage leicht verdndert und seinen Rat wert-
voller gemacht hat. Aristoteles sagte, dass es fiir einen Konig nicht nur unnétig sei, ein
Philosoph zu sein, sondern sogar ein klarer Nachteil. Ein Konig sollte auf wahre Philoso-
phen héren und ihren Rat annehmen. Wenn er dies tdte, wiirde er seine Regierung mit
guten Taten und nicht nur lediglich mit feinen Worten bereichern (Oratio VIII, S. 107 D).

In Immanuel Kants Schrift Zum ewigen Frieden finden wir eine Wiederkehr von
Aristoteles’ Sichtweise (Kant, 1984; Eisler, 1930):

»Dass Konige philosophieren oder Philosophen Konige wiirden, ist nicht zu erwarten,
aber auch nicht zu wiinschen, weil der Besitz der Gewalt das freie Urteil der Vernunft
unvermeidlich verdirbt. Dass aber Kénige oder konigliche (sich selbst nach Gleichheits-
gesetzen beherrschende) Volker die Klasse der Philosophen nicht schwinden oder ver-
stummen, sondern offentlich sprechen lassen, ist beiden zur Beleuchtung ihres Geschifts
unentbehrlich ...

Dass gerade Kant die Frage nach dem Verhaltnis von Philosophie und Herrschaft
aufgegriffen hat, iiberrascht nicht, weil sie durch die Aufkldrung insofern neu ge-
stellt worden ist, als zum einen die Philosophie ihre vom Humanismus eingeleitete
Losung vom Primat der Theologie vollzog und zum anderen den theoretischen Rah-
men fiir die sich entfaltenden Geistes- und Naturwissenschaften schuf. Die in der
Gegenwart hochst aktuelle Frage nach der Beziehung von Politik und Wissenschaft
orientiert sich somit an einem in der europiischen Kultur verankerten Grundge-
danken. Als exemplarische Aussage zur gegenwirtigen Diskussion sei Giinter Stock,
Président der Berlin-Brandenburgischen Akademie der Wissenschaften, zitiert. Er
betont den wachsenden Bedarf der Politik (und Gesellschaft) an wissenschaftlicher
Beratung und zugleich die Aufgabe der Wissenschaft, ,bei auftauchenden, schwer-
wiegenden Fragen Mechanismen und Prinzipien [zu] etablieren, die es erlauben,
einen moglichen spezifischen Rat zeitnah erteilen zu konnen® Die diesem Postulat
in Klammern beigefiigten Bemerkungen sind tiber die zitierte Aulerung hinaus fiir
alle Beitrige der von ihm eingeleiteten Akademiestudie symptomatisch, denn sie
enthalten den Zusatz, dass diese ,,unter Umstdnden jedoch auch ein etwaiges Un-
vermogen konzedieren muss“ (Stock, 2008, S. 7). ,Wissenschaftliche Politikberatung
kann und soll politische Entscheidungen und den allgemeinen gesellschaftlichen
Diskurs nicht ersetzen, aber sie kann diesen vorbereiten, ermdglichen und kritisch
begleiten® (ebd, S. 8; vgl. Bellenberg, Bottcher & Weegen, 2002; Falk, Rehfeld, Rém-
mele & Thunert, 2010; Schiitzeichel, 2008). Die Bedeutung dieser stimulierenden
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Zusatzbemerkung fiir unseren gesamten Beitrag wird uns an spéterer Stelle noch
eingehend beschiftigen.

Die sich im 19. Jahrhundert entwickelnde Padagogik und die spitere Erzie-
hungswissenschaft und Bildungsforschung (vgl. Roth, 1963) ist in das Beziehungs-
gefiige von Wissenschaft und Politik eingebunden. Der moderne Staat in seiner
Variante des Aufgeklarten Absolutismus maf der Unterrichtung seiner Untertanen
in den ,notwendigen Kulturfihigkeiten hohe Bedeutung bei und legte mit diesem
Anspruch und dessen Umsetzung den Grund zu den heute in ganz Europa beste-
henden staatlichen Bildungssystemen (vgl. Heckel & Avenarius, 1986, S. 3). Seine
Nachfolger in den liberal-konstitutionellen und demokratischen Varianten des mo-
dernen Staates {ibernahmen dieses Erbe und haben es stindig erweitert.

Dass Politikberatung, wenn auch zunéchst nur in Ansitzen, bereits in der frii-
hen Entwicklung des modernen Bildungswesens eine Rolle spielte, bezeugen Jo-
hann Ignaz Felbigers (1724-1788) pddagogische Leitlinien zu den weitreichenden
Schulreformen in der preuflischen Provinz Schlesien und danach in der Habs-
burgermonarchie (vg. Kotasek, 1997, S. 48f.) sowie die Anregungen, welche die
preuflische Regierung bei ihren Schulreformen von Johann Heinrich Pestalozzis
(1745-1827) Schweizer Erfahrungen gewann, nachdem sie eine Lehrergruppe nach
Yverdon (Iferten) zur Beobachtung an Ort und Stelle delegiert hatte. Das dritte Bei-
spiel bezieht sich auf Johann Friedrich Herbart (1778-1841), dessen psychologisch
fundierte Konzeption der ,,Erziehenden Schule® grofien Einfluss auf die Bildungs-
politik im 19. und 20. Jahrhundert ausiibte, und zwar nicht nur in Deutschland
und Osterreich, sondern auch in der gesamten mittel- und osteuropiischen Region
(vgl. Mitter, 2008, S. 9). In diesem bildungsgeschichtlichen Erbe liegen die Wurzeln
der ,evidenzbasierten Bildungsforschung®, die in unseren Tagen zur Unterstiitzung
bildungspolitischer Entscheidungen initiiert worden ist (vgl. Deutscher Bildungs-
server, 2007; Coe, 1999; Criblez & Eder, 2006). Fiir die Entwicklung in Deutschland
kommen Eugen Lembergs wegweisenden Untersuchungen zum Wirkungszusam-
menhang von Bildungsforschung und Bildungspolitik grundlegende Bedeutung zu
(Lemberg, 1963).

2. Die Position der Vergleichenden Erziehungswissenschaft

Die grofle Relevanz, welche dem Verhiltnis von Vergleichender Erziehungswis-
senschaft und Bildungspolitik zukommt, ist im Selbstverstindnis der Disziplin
begriindet, in dem die ,,melioristische Funktion® — neben der selbstbestimmten, er-
kenntnistheoretischen Funktion - eine zentrale Stellung einnimmt (vgl. Horner &
Débert, 2007, S. 4; Wunder, 2007, S. 231). Folgende Faktoren dienen der Erkldrung:

+ Die ,evidenzbasierte” Bildungsforschung lenkt im Zuge der wachsenden Erwei-
terung und Verfeinerung der methodischen und instrumentellen Komponenten
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empirischer Untersuchungen und der zunehmenden Bedeutung internationaler
und interkultureller Prozesse in der Bildungspolitik die Aufmerksamkeit auf
die Notwendigkeit internationaler Bildungsvergleiche. Dies erhoht das Interesse
von Politikern (und Offentlichkeit) fiir die Vergleichende Erziehungswissen-
schaft, zugleich fiir deren Ausweitung auf eine multidisziplindre Vergleichende
Bildungsforschung. Diese umfasst nicht nur die Erziehungswissenschaft als
Ganzes, sondern bezieht dariiber hinaus auch alle sozialwissenschaftlichen
Disziplinen in ihre Fragestellungen ein (vgl. Bray, Adamson & Mason, 2007).
Auf diesen Trend hat beispielhaft im Jahre 1997, also noch vor der Veréffentli-
chung der ersten PISA-Untersuchung, Stephen Heyneman, damals Experte der
Weltbank und ehemaliger Prasident der nordamerikanischen Comparative and
International Education Society, in einem Vortrag hingewiesen, indem er auf die
»Befindlichkeit (health) der Vergleichenden Erziehungswissenschaft einging
(Heynemann, 1997, S. 33):

»Kurz zur Vergleichenden Erziehungswissenschaft, wie die Amerikaner zu sagen pfle-
gen, business is booming. Das Feld ist niemals in einem besseren Zustand gewesen. Es be-
steht groflere Nachfrage nach Bildungsreformen als je zuvor. Es gibt mehr intellektuelle
Wissbegierde tiber die Einfliisse auf das Lernen durch eine grofiere Vielfalt an Quellen
als je zuvor - durch politische Parteien, Wirtschaftsverbinde, Stiftungen, Medien und
Forscher tiber viele sozialwissenschaftliche Disziplinen hinweg. Bildung ist auf der po-
litischen Agenda sichtbarer, und es sind grofSere Mittel fiir Forschung und Entwicklung
verfiigbar. Es gibt auch mehr analytische Innovationen, die heutzutage entstehen, in
groflerer Zahl als jemals zuvor in meiner eigenen Erfahrung, vielleicht sogar als jemals
zuvor in der Geschichte unseres Feldes [...].

Der 6konomische Aspekt der Beziehung zwischen Bildungsforschung und Bil-
dungspolitik im Allgemeinen erlangt unter der Frage nach den ,,Produzenten®
und ,,Konsumenten“ wachsende Aufmerksambkeit. In dieser Konfiguration geht
es insbesondere um Kosten-Nutzen-Relationen und ,Qualititsverbesserung®
im Bildungswesen.

Die Internationalisierung und Globalisierung dieses Trends erhoht den Bedarf
an internationalen Bildungsvergleichen. Beispielhaft wird dieser Trend in einer
Studie demonstriert, in der Fazal Rizvi und Bob Lingard die Wandlungen un-
tersucht haben, welche die OECD seit ihrer Griindung im Hinblick auf die Pri-
orititensetzungen unter den Perspektiven der Globalisierung durchlaufen hat.
Sie berufen sich auf den langjdhrigen OECD-Experten George Papadopoulos,
der bereits 1994 darauf hingewiesen habe, dass sich das primére Erkenntnis-
interesse seiner Organisation von einer sowohl auf die 6konomische als auch auf
die soziale und kulturelle Entwicklung gerichteten zu einer konzentrierten, auf
okonomische Effizienz und Wirtschaftswachstum verengten Sichtweise gewen-
det habe (Rizvi & Lingard, 2009, S. 437). Am ,rise and rise of PISA® lasse sich
dieser Wandel beispielhaft ablesen (ebd., S. 446 ff.).
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o Schliefillich beruht die Méglichkeit, internationale und interkulturelle Dimensi-
onen im Bildungswesen zu erforschen, auf der Anwendung der vergleichenden
Methode (mit ihren quantitativen und qualitativen Varianten). Diese ist in allen
erziehungswissenschaftlichen Disziplinen auffindbar, beispielsweise in Verglei-
chen einzelner Schulen oder Schulformen innerhalb eines nationalen Bildungs-
systems, und belegt damit, dass der Vergleich einer der grundlegenden Wege
zur Gewinnung und Erweiterung von Erkenntnissen ist. Die Vergleichende Er-
ziehungswissenschaft aber ist, vergleichbar ihren gleichgerichteten Disziplinen
in den Sozial- und Naturwissenschaften, die Disziplin, welche durch die in ihr
dominierende Methode Namen und Forschungsrichtung erhalten hat.

In diesem Zusammenhang seien die bereits geduflerten Bemerkungen zur melioris-
tischen Funktion der Vergleichenden Erziehungswissenschaft einer generalisieren-
den Betrachtung unterzogen. Beim Versuch, ihre Ziele, Inhalte und Methoden zu
bestimmen, miissen wir unseren Blick auf die fiir das ganze Wissenschaftssystem
geltende Differenzierung zwischen normativen (philosophisch oder theologisch
begriindeten) Festlegungen, historischen und hermeneutischen Interpretationen
sowie empirischen Analysen richten. Diese Differenzierung duflert sich iiber ihre
methodologische Substanz hinaus in jhren Auswirkungen auf die Wahl und Be-
stimmung von Forschungsinhalten und deren Anwendungsbereiche im Kreis der
»Abnehmer® Im Bildungswesen der Gegenwart zeigen sich diese Auswirkungen
in ihrer Verkniipfung beispielsweise in der starken Position des empirischen For-
schungsansatzes, der Wahl ,,praxisbezogener® Forschungsthemen und dem stei-
genden Bedarf an ,,brauchbaren®, evidenzbasierten Ergebnissen.

Wihrend der normative Ansatz zum Erkennen von wahren und unbestreitbaren,
wenn nicht sogar dogmatischen Aussagen tendiert, zielen historische und herme-
neutische Interpretationen auf die Identifizierung von Bildungsfragen im histori-
schen und kulturellen Kontext und auf das Verstehen von Wesensmerkmalen der
Forschungsobjekte im Bezug zu ihrer individuellen Einzigartigkeit. Im Unterschied
zu seinen beiden Rivalen ist der empirische Forschungsansatz insofern ,,genauer
und ,,objektiver®, als seine Ergebnisse Daten und Fakten produzieren. Er scheint
hiermit am deutlichsten der heute von Politik und Offentlichkeit geforderten ,,Evi-
denz“ zu entsprechen, wie sie statistische Erhebungen und Trendanalysen sowie
informationstechnologische Instrumentarien bereithalten. Diese Beobachtung gilt
fiir die nationale und regionale Dimension ebenso wie fiir die Globalitit. Dass die
Beobachtung dieser Dominanz zugleich die Warnung vor einem Verzicht auf die
beiden ,traditionellen” Rivalen artikuliert, wird Gegenstand spaterer Uberlegungen
sein (vgl. Mitter, 2008, S. 8).
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3. Riickblick in die Bildungsgeschichte

Zunichst sei in diesem Riickblick an die die allgemein-bildungsgeschichtlich be-
deutsamen Beitréige von Felbiger, Pestalozzi und Herbart erinnert. In unmittelbarem
Zugang zur ,Vorgeschichte® der Vergleichenden Erziehungswissenschaft konzen-
trieren wir uns danach auf die Berichte, welche die ,,reisenden Padagogen” im zwei-
ten Viertel und in der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts verfassten: Victor Cousin,
Friedrich Thiersch, Matthew Arnold, Horace Mann und Thomas Darlington, um nur
einige der bedeutendsten Vertreter dieser Gruppe zu nennen (vgl. Hilker, 1962,
S. 22-39). Thre Namen erscheinen in den historischen Darstellungen der Verglei-
chenden Erziehungswissenschaft als ,Vorlaufer® der Disziplin, weil sie wegen ihrer
deskriptiven und analytischen Qualitit spatere ,,Landerstudien” vorweggenommen
haben. Diese Reisenden waren von ihren Regierungen in das zu bereisende Ausland
entsandt worden, um dort Bildungseinrichtungen zu besuchen und Gesprache mit
Vertretern der Bildungspolitik und Bildungsverwaltungen sowie mit Wissenschaft-
lern und Schulpraktikern, hauptsichlich Schulleitern, zu fithren.

Das Interesse der delegierenden Regierungen war auf das Lernen von ,Vor-
bildern“ und deren Vergleich mit entsprechenden Erscheinungen im eigenen
Land gerichtet, also melioristisch bestimmt, oder aber es zielte auf das Sammeln
von Informationen iiber das Bildungswesen politischer Rivalen und potentieller
Kriegsgegner, wovon Thomas Darlingtons prazise und umfangreiche Berichte tiber
seine Russlandreisen zeugen (Tomiak, 1987). Zur letztgenannten Kategorie zdhlen
auch die Berichte, die in den drei Jahrzehnten nach dem deutsch-franzdsischen
Krieg (1870/71) Vertreter der Bildungsverwaltung und Schulpraktiker iiber ihre
Reisen verfassten, die sie von ihrem Vaterland Frankreich aus nach Deutschland
unternommen hatten. Die Vorstellung, der ,preuflische Schulmeister” habe die
Niederlage von Sedan bewirkt, war in Frankreich weit verbreitet. Bernard Trouillet
berichtet dariiber in seiner anschaulichen und scharfsinnigen Studie ,,Der Sieg des
preufSischen Schulmeisters” und seine Folgen fiir Frankreich (1991). Im Unterschied
zu den Berichten der ,,reisenden Piadagogen® konnen die analytischen Studien, die
Michael Sadler zu Beginn des 20. Jahrhunderts iiber ausldndische Bildungssysteme,
insbesondere die als vorbildlich angesehenen deutschen Schulen, durchfithrte und
an die Bildungsbehorden seines Landes adressierte, als Pionierleistung einer aka-
demischen und systematischen Vergleichenden Erziehungswissenschaft bezeichnet
werden. (vgl. Hilker, 1962, S. 48).

Bevor wir auf die weitere Entwicklung néher eingehen, verfolgen wir noch ei-
nen zweiten bildungsgeschichtlichen Strang. Er beginnt mit Marc Antoine Jullien de
Paris und seiner Studie Esquisses et vue préliminaires d,,un ouvrage sur léducation
comparée, die allen Komparatisten — zumindest von ihrem Titel her - geldufig ist
(Jullien de Paris, 1962). Jullien verfasste seine Studie, um einen Vergleichsraster fiir
eine systematische Sammlung von Daten {iber Bildungsinstitutionen mehrerer eu-
ropdischer Staaten zu erstellen. Die darauf aufzubauende vergleichende Analyse,
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die nicht zustande kam, war eindeutig melioristisch bestimmt. Sie sollte den Weg
zu einer Initiierung von Schulreformen bereiten und dadurch als Beitrag zu einem
friedlichen Zusammenleben aufgeklirter Nationen dienen. Die Adressaten seines
Projekts sollten die - das Europa jener Epoche dominierenden — Herrscher der
Heiligen Allianz sein. Hitte Jullien in unserem Zeitalter gelebt, wiirde er moglicher-
weise von einer internationalen Institution, wie beispielsweise der OECD oder der
Weltbank, als Experte zur Erarbeitung von Modellen angeheuert, die zur Analyse
und Vorhersage globaler oder zumindest regionaler und iibernationaler Trends in
verschiedenen Sektoren der Bildungssysteme verwendbar waren. Jullien erreich-
te seine erwiinschten Adressaten freilich nicht und konnte sein fiir die damalige
Epoche ehrgeiziges Ziel nicht verwirklichen. Dies schmalert allerdings keineswegs
seine bildungshistorische Bedeutung, nicht nur als reprédsentativer ,Vater® der
Vergleichenden Erziehungswissenschaft, sondern auch als vorzeitiger potentieller
Berater in Fragen internationaler Bildungspolitik, ganz abgesehen davon, dass er
sowohl bildungssoziologische Gedanken entwickelte als auch empirische Metho-
den anregte — und dies weit mehr als einhundert Jahre vor deren Einfithrung in
komparative Studien.

Auf dem europiischen Kontinent erfuhr die Vergleichende Erziehungswissen-
schaft in der Periode zwischen den beiden Weltkriegen einen Einbruch, weil dem
Interesse an ,,melioristisch® orientierten und an internationalen Bildungsverglei-
chen tiberhaupt der auf dem europédischen Kontinent expandierende Nationalismus
entgegenstand. Diese Einschitzung fand im Faschismus und Nationalsozialismus
ihre radikalste Pragung. Thre Fiihrer waren an international-vergleichenden For-
schungen allein schon deswegen nicht interessiert, weil sie von der ihrer Meinung
nach unbestreitbaren Uberlegenheit ihrer eigenen Bildungssysteme iiberzeugt
waren. Von vergleichbaren Tendenzen wurde auch die Sowjetunion wahrend ihrer
stalinistischen Phase erfasst.

Politikorientierte Forschungen haben demgegeniiber die Vergleichende Erzie-
hungswissenschaft die ganze zweite Halfte des 20. Jahrhundert iiber entscheidend
mitgepragt. Jenseits von Arbeiten, die sich — wie bereits erwéhnt, als ,Landerstudi-
en” - mit jeweils einem auslidndischen Bildungssystem beschiftigten oder dem Ver-
gleich zweier nationalstaatlicher Bildungssysteme zuwandten, wurde dieser Trend
durch die regionenbezogene Erweiterung der Vergleichsdimension vorangetrieben
(vgl. Steiner-Khamsi in diesem Band). Mit dieser Entwicklung ist die moderne Peri-
ode im Verhiltnis von Vergleichender Erziehungswissenschaft und Bildungspolitik
eingeleitet worden.

Erstens: Als Folge des kolonialen Imperialismus wurden Strukturen und In-
halte von Bildungssystemen der Kolonialmichte in Kolonien und andere abhén-
gige Territorien exportiert, wodurch in den Machtzentren vergleichende Studien
angeregt wurden. Dies gilt vor allem fiir Grofibritannien und Frankreich, wo sich
insbesondere ehemalige Schulinspektoren und Lehrer motiviert fithlten, ihre prak-
tischen Erfahrungen systematisch auszuwerten. Dieser Trend hat das Ende des
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Kolonialismus insofern iiberdauert, als sich das Interesse von Komparatisten auf
das Bildungswesen der auf den einstigen Territorien ,,ihrer” Kolonien unabhingig
gewordenen Staaten {ibertragen hat, zumal diese vielfach die ,ererbten” Strukturen
und Curricula beibehalten haben und fiir Beratungen durch Komparatisten aus
den einstigen Machtzentren aufgeschlossen sind. Die vergleichsweise Minimierung
sprachlicher Kommunikationsprobleme untermauert diesen Trend bis heute.

Zweitens: Von den finfziger bis zum Ende der achtziger Jahre setzten sich
westdeutsche Komparatisten unter dem Druck des Eisernen Vorhangs und der
deutschen (und europdischen) Teilung dezidiert mit den Wirkungen des Ost-West-
Konflikts auf das Bildungswesen in den sozialistischen Staaten auseinander. Sie
waren in dieser Orientierung freilich nicht isoliert; unter ihren westeuropéischen
Kollegen verdient der aus Polen stammende britische Komparatist Janusz Tomiak
(London) besondere Erwdhnung. Alle diese Lander- und Vergleichsstudien voll-
zogen sich im Kontext der ideologischen, soziopolitischen und administrativen
Bedingungen, unter denen sich die untersuchten Bildungssysteme entwickelten.
Spektakuldr ist in diesem Zusammenhang der unter Leitung von Oskar Anweiler
im Auftrage des damaligen Bundesministeriums fiir innerdeutsche Beziehungen
durchgefithrte umfassende Vergleich von Bildung und Erziehung in der Bundesre-
publik Deutschland und in der Deutschen Demokratischen Republik zu nennen, und
zwar vor allem deshalb, weil er unmittelbar vor dem Fall der Berliner Mauer abge-
schlossen wurde (Anweiler, 1990).

Drittens: Neben diesen Studien, welche dem Ost-West-Vergleich gewidmet
waren, wurden zur gleichen Zeit auch ,intersystemare®, ndmlich ost- und west-
europdische Bildungssysteme {ibergreifende Vergleichsprojekte bearbeitet. Her-
vorzuheben in dieser Kategorie ist das von Saul B. Robinsohn bis zu seinem Tode
(1973) geleitete Projekt Schulreform im gesellschaftlichen Prozess. Ein interkultureller
Vergleich (Robinsohn et al., 1970/75). In den siebziger Jahren fithrte auch Edmund
King mit seinen Mitarbeiterinnen das Vergleichsprojekt Post-Compulsory Education
in fiinf westeuropaischen Landern durch, das die Wirkungen neuerer Entwicklun-
gen in der Berufsbildung auf ,young adults, wie er sie nannte, untersuchte (King
et al., 1974). Schliefllich sei auf Max Ecksteins Vergleichsanalysen im Auftrage der
US-amerikanischen Bildungsadministration wahrend der zweiten Hilfte des 20.
Jahrhunderts verwiesen (z.B. Eckstein, 1987).

Das erste Jahrzehnt des 21. Jahrhunderts hat diesen Trend insofern ,,globalisiert®,
als durch die Offnung zuvor blockierter Grenzen und die stiirmische Entwicklung
der modernen Informations- und Kommunikationstechnologien die Dimension
politikbezogener komparativer Forschungen eine neue Qualitit gewonnen hat.
Diese Entwicklung war bereits durch die ersten large-scale assessments der IEA (In-
ternational Association for the Evaluation of Achievement) in den sechziger Jahren
eingeleitet und ist in jiingster Zeit durch die von der OECD initiierten und gesteu-
erten PISA-Studien wesentlich verstarkt worden. Sie hat sich mit der wachsenden
Einbindung der Bildungspolitik in die wirtschafts- und sozialpolitischen Entschei-
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dungsprozesse getroffen und dazu gefiihrt, dass der Zugriff auf empirisch fundier-
te Daten und Instrumentarien immer wichtiger geworden ist. In den erwihnten
internationalen Vergleichsuntersuchungen des 20. Jahrhunderts hatten grofieren-
teils noch geisteswissenschaftliche Ansitze sowie historische und hermeneutische
Methoden dominiert, auch wenn empirische Elemente in Form sekundérstatisti-
scher und textkritischer Analysen Eingang in sie gefunden hatten. Die erwéihnten
internationalen Vergleichsuntersuchungen, die an der Schwelle vom 20. zum 21.
Jahrhundert eingeleitet worden sind, haben dagegen die Priorititen zugunsten des
empirischen Forschungsansatzes verdndert.

Mit der Identifizierung der ,,melioristischen Funktion® in der Vergleichenden
Erziehungswissenschaft ist die bereits von den ,,reisenden Padagogen® des 19. Jahr-
hunderts aufgeworfene Frage verbunden, ob und wie weit sich Bildungsreformer
Strukturen und Inhalte aus den Bildungssystemen anderer Staaten und Regionen
»borgen“ konnten (vgl. Mitter, 1977, S. 96f.). Zu diesem Fragenkomplex sind in
jungster Zeit anregende Studien veroffentlicht worden. Besondere Erwihnung ver-
dienen die im Jahre 2004 vorgelegten beiden Sammelbande, die von Gita Steiner-
Khamsi (2004) sowie von David Phillips und Kimberley Ochs (2004) herausgege-
ben worden sind. Sie enthalten reichhaltige historische und gegenwartsbezogene
Beitrdge zu diesem Thema und befassen sich mit dem ,,borrowing und lending®
zwischen jeweils zwei Staaten sowie mit theoretischen Ansétzen in deren Bezug zur
Globalisierung und Internationalisierung der Bildungspolitik; hervorzuheben ist in
diesem Kontext der Beitrag von Jiirgen Schriewer und Carlos Martinez ,zum Grad
und zu den Dimensionen der Internationalisierung des Bildungswesens“ Beide
Sammelbidnde bereichern zweifelsohne die theoretische und politikbezogene Di-
mension der Vergleichenden Erziehungswissenschaft um ein wesentliches Unter-
suchungsfeld, thematisieren aber nicht unmittelbar ihre politikorientierte Funktion
im Prozess des ,,Borgens und Leihens® Das Interesse der Autoren gilt vielmehr pri-
mar den Motiven, Entscheidungen und Handlungen nationalstaatlich oder regional
begrenzter Bildungspolitik sowie den durch sie ausgelosten Prozessen, richten sich
aber weder explizit noch erst systematisch auf die Mitwirkung komparativer sozial-
und erziehungswissenschaftlicher Forschung.

4. Die gegenwirtige Problemlage

In die Gegenwart der Beziehung zwischen Vergleichender Erziehungswissenschaft
und Bildungspolitik fithrt uns die Veroffentlichung der Third International Mathe-
matics and Science Study (TIMSS). Sie wurde von der IEA in den Jahren 1994/95
durchgefithrt. Noch weit groflere Resonanz erfuhren die Ergebnisse der ersten
PISA-Untersuchung (Programme for International Student Assessment) im Jahre
2000. In der Zwischenzeit sind beide Projekte in Form von follow-up studies weiter-
gefiihrt worden. Wenn man bedenkt, dass die IEA ihre Evaluierungsprojekte bereits
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1964 begann, muss die Beachtung, welche die jiingsten PISA-Untersuchungen ge-
funden haben, besonders iiberraschen. Die Wahrnehmung der folgenden globalen
Trends bietet sich zur Erkldrung an:

o Zum ersten wird durch die Globalisierung der Weltmarkt mit seinen Anforde-
rungen an 6konomisches Wachstum nicht nur das Wirtschaftssystem, sondern
auch die Politik zunehmend ,entnationalisiert, wovon der Wettbewerb mit
allen seinen Konsequenzen fiir die Sozialordnung unmittelbar betroffen ist (vgl.
Carney, 2009).

o Zum zweiten wird diese Entwicklung auf der ,niedrigeren® Ebene der Euro-
pdisierung verstirkt, wofiir die Offnung des Produktions- und Arbeitsmarktes
das deutlichste Indiz liefert. Politisch wird dieser Prozess durch die von den
Mitgliedstaaten der Europdischen Union auf dem Gipfel in Lissabon im Jah-
re 2000 eingeleiteten Mafinahmen gestiitzt, die auf das Ziel, bis 2010 stérkste
Wirtschaftsmacht der Welt zu werden, orientiert wurden. Auch wenn dieses
von vornherein iiberambitionierte Ziel inzwischen obsolet geworden ist, bleibt
die okonomische Akzentuierung der Zielrichtung auf der Tagesordnung der
Entscheidungen. Fiir den Bildungssektor ist diese Linie durch die beschlossene
~Offene Methode der Koordinierung® (Open Method of Coordination) als ein
Werkzeug der Entwicklung von Qualititsindikatoren und Benchmarks konkre-
tisiert.

o Die dritte Konfrontationsebene ist vermutlich die wichtigste. Globalisierung,
Internationalisierung und Europdisierung der o6konomischen Entwicklung
haben unmittelbare Auswirkungen auf die Leistungsfihigkeit der Produzen-
ten (im weitesten Sinn dieses Wortes) und damit auf die Qualitdt der ihnen als
Individuen vermittelten Bildung. Dazu kommt, dass der technische Fortschritt
und die Offnung der Arbeitsmirkte und mit ihnen der Beschiftigungssysteme
grofle Teile der erwerbsfihigen Bevolkerung ,.entbehrlich® gemacht haben (und
weiterhin entbehrlich machen), so dass Bildung fiir das Individuum zur domi-
nierenden, wenn nicht sogar zur einzigen Chance wird, in den Arbeitsmarkt
»aufgenommen“ zu werden oder in ihm verbleiben ,zu diirfen”. Vorhersagen,
dass sich dieser in den meisten europdischen Staaten zu beobachtende Trend
in kiinftigen Jahrzehnten auf Grund der sinkenden Geburtenraten umkehren
werde, helfen in der Gegenwart dem einzelnen Jugendlichen (und Erwachse-
nen) nicht, mit der Unsicherheit seiner Lebensperspektiven fertig zu werden.
Bildung erdffnet in dieser individuellen Krise den einzigen Weg aus der Falle der
Arbeitslosigkeit.

Wihrend die jiingste Entwicklung der empirischen Erziehungswissenschaft und der
Bedarf der Bildungspolitik an vergleichenden Untersuchungen die Interdependenz
der beiden Beziehungsgroflen verstirken, wachsen zugleich die Missverstandnisse,
denen sie ausgesetzt ist. Die Suche nach deren Wurzeln fithren in die zweite Halfte
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des 20. Jahrhunderts zuriick und lassen sich an den folgenden exemplarischen Aus-
sagen zweier prominenter europdischer Komparatisten verdeutlichen. Als erster
kommt Joseph Albert Lauwerys, der langjihrige Direktor des Department of Compa-
rative Education an der University of London zu Wort (Lauwerys, 1958, S. 65):

»Vergleichende Padagogik ist [...] keine normative Wissenschaft. Sie stellt nicht den An-
spruch zu untersuchen, welche erzieherischen Inhalte tatsidchlich erstrebt werden sollen,
noch priift sie die Kriterien, nach denen das, was geschieht, ausgewertet werden soll. Sie
ist vielmehr ein wissenschaftliches Studium der Krifte - ideologischer und materieller
Art -, die gegenwirtig und tatséchlich die Politik bestimmen [...].

Wenn ich eine Metapher gebrauchen darf, so mochte ich die Vergleichende Piadagogik
als eine Wissenschaft bezeichnen, die der Navigation dhnelt. Der Navigator sagt dem
Kapitén des Schiffes oder des Aeroplans nicht, wohin er steuern soll. Er sagt ihm einiges
tiber die Windrichtungen, die Stromungen, die Felsen und die Untiefen - was er in Er-
wigung ziehen muss, wenn er gliicklich den Hafen erreichen will.“

Diesem Zitat gegentiber steht die ebenso aussagekriftige Aussage aus Saul B. Ro-
binsohns Schrift Bildungsreform als Revision des Curriculum aus dem Jahre 1967
(Robinsohn, 1981, S. 10):

,»Es verhilt sich eben so, dass Umfang und Komplexitit dessen, was durch ,Bildung‘ um-
schrieben wird, dass die gesellschaftspolitische Tragweite curricularer Entscheidungen
und die Pluralitdt der Entscheidungskriterien Institutionen der stindigen Rationalisie-
rung und Objektivierung von Curriculumplanung notwendig machen. Erst eine der-
art systematisch betriebene Revision und Weiterentwicklung des Curriculum mit den
Methoden der hierfiir zustindigen Disziplinen und auf Grund einer neu durchdachten
Bildungs- und Lehrplantheorie wird, unprajudiziert durch die bestehenden Strukturen,
Bildungsbediirfnisse tiberpriifen und die ihnen entsprechenden Funktionen des Bil-
dungswesens definieren konnen [...].

Statt behordlicher Ad-hoc-Arrangements bedarf es also wissenschaftlich fundierter
und systematisch konstruierter Prozeduren. Nur solche sind geeignet, die notwen-
digen Innovationen in einer verhaltnismaflig kurzen Zeitspanne vorzunehmen und
schliefflich auch den verschiedenen Bildungsinstitutionen eine addquate Wirksam-
keit wiederzugewinnen.“

Zwischen der vorsichtigen Empfehlung des britischen Komparatisten, der an
die Bildungspolitik in ,,aufkldrender Absicht“ herantritt, und Robinsohns Wunsch
nach direkter Beeinflussung der Bildungspolitik durch Forschungsergebnisse und
institutionsgestiitzte Empfehlungen, bewegt sich das Pendel, dessen Schwingungen
in der Bildungsgeschichte der vergangenen Jahrzehnte mehrere variierende Posi-
tionen erkennen lassen. Die institutionelle Verankerung der Forschung in einem
»Staatsinstitut, das in vielen Landern dem zustindigen Bildungsministerium
direkt untergeordnet ist, und einem (relativ) staatsunabhingigen oder erst recht
einem universitiren Institut erweist sich im konkreten Fall gewiss als wichtiger
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Differenzierungsfaktor (vgl. Mitter, 1985). In die erstgenannte Kategorie fallen vor
allem Auftragsforschungen mit klar umrissener, politikbezogener Zielbestimmung,
zum Beispiel zum Nachweis des Vorzugs einer bestimmten Schulform oder eines
neuen Curriculums. Heutzutage scheint diese Unterscheidung allerdings insofern
nicht mehr so deutlich nachvollziehbar, als die Bildungspolitik ihre Erwartungen
in allen institutionellen Sektoren eher durchzusetzen scheint. Dieser Wandel, der
globale Reichweite hat, ist in allen europdischen Bildungssystemen beobachtbar.
Die direkte Finanzierung von Forschungen durch nationale und europdische Agen-
turen trigt zur Verstirkung dieses Trends wesentlich bei.

Dieser Trend hat zugleich die in dem Verhiltnis zwischen Vergleichender Erzie-
hungswissenschaft (und Erziehungswissenschaft als Ganzem) und Bildungspolitik
ohnehin angelegte Missverstindnisse nicht unberiihrt gelassen. Zunichst geht es
um solche, die unter Bildungspolitikern verbreitet sind. Diese erwarten in der Re-
gel lineare und direkt umsetzbare Handreichungen, wenn nicht sogar rezeptartige
Empfehlungen, die der Forscher nicht liefern kann. Enttduschungen bleiben nicht
aus, wenn die Erwartungen nicht erfiillt werden. Wenn Erziehungswissenschaftler
eine komparative Studie konzipieren, sind ihre Zielsetzungen auf die Gewinnung
neuen Wissens, die Uberpriifung vorhandenen Wissens, die Vorhersage von Trends
und schliefSlich die Konstruktion konkurrierender Modelle gerichtet. Hier kann
sich die melioristische Funktion der Disziplin bewéhren, doch liegen hier auch
ihre Grenzen. Mehr als die Erreichung dieser Ziele sollte der Bildungspolitiker
vom Erziehungswissenschaftler grundsitzlich nicht erwarten. Illusionér wire frei-
lich die Annahme, dass sich in der Praxis der Beziehung die Grenze in jedem Fall
geradlinig und starr ziehen lief3e, zumal institutionelle, personale und finanzielle
Faktoren eine Rolle spielen. Zumindest galt in der Vergangenheit, dass universitéire
Forscher sich eher den Erwartungen von Bildungspolitikern, mit entscheidungs-
reifen Ergebnissen versorgt zu werden, erwehren konnten, als dies ihren Kollegen,
die an regierungsabhingigen Instituten arbeiteten, moglich war (siehe oben). Die
dagegen zunehmende Abhidngigkeit universitdrer Projekte von auflerhalb ihres
»ordentlichen® Budgets getatigter staatlicher Finanzierung wird obendrein durch
Subventionierung aus der Privatwirtschaft verstarkt.

Neben diesem Grundmissverstandnis unterlaufen Bildungspolitikern folgende
Fehleinschatzungen:

« Uberzeugende Forschungsergebnisse konnten kurzfristig vorgelegt werden
(zum Vergleich: der medizinischen Forschung werden keine entsprechenden
zeitlichen Vorgaben gemacht).

o Esseileicht, zu ausldndischen Experten mit komparativer Kompetenz (das heifst
zu Spezialisten) solide Arbeitskontakte aufzubauen.

« Die Gewinnung reliabler Vergleichsdaten iiber auslindische Bildungssysteme
sei kurzfristig realisierbar.
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o Den Daten und Berichten auslandischer Autoren kénne man ohne Priifung ver-
trauen, ohne dass dabei beachtet wird, dass die Gefahr von Schonfirbung sehr
hiufig gegeben ist. Bei Kooperationspartnern aus Diktaturen ist diese Gefahr
per se immanent, doch ist Gutglaubigkeit auch unter demokratischen Partnern
nicht empfehlenswert, abgesehen von den im internationalen Maf3stab diver-
gierenden Erfassungs- und Berechnungsgrundlagen, etwa beim Vergleich von
Schulstrukturen.

Bildungspolitiker wéren iiberdies gut beraten, wenn sie in Bildungsvergleichen nicht
nur die Zusammenfassungen, sondern auch die einzelnen Landerberichte durch
international gemischte Teams vornehmen liefSen. Die Verbindung von ,Innenan-
sicht“ und ,, Auflenansicht® gehort zu den bewahrten Methoden des internationalen
Vergleichs, scheint in der gegenwirtigen Forschungspraxis aber eher an Gewicht
zu verlieren. Im Allgemeinen werden vom Missverstindnisproblem international-
und interkulturell-vergleichende Erziehungswissenschaftler im Vergleich zu ihren
Kollegen, die sich mit intranationalen Sachverhalten befassen, stirker belastet. Der
Umgang sowohl mit fremden Staaten und Kulturen als auch mit transnationalen
Forschungstraditionen verlangt ,,komparative Kompetenz®, die erfahrungsgestiitzt
sein muss und nur in intensiven theoretischen Studien und praktischen Untersu-
chungen erworben werden kann. Das spezifische Verhdltnis von Bildungspolitik
und Vergleichender Erziehungswissenschaft ist daher insofern durch besondere
Subtilitit gekennzeichnet, als in ihm das Interpretieren und Verstehen fremder
Kulturen in die Diskussion und auf den Priifstand gerit. Im Vergleich zur intra-
nationalen und intrakulturellen Ebene der Beziehung von Erziehungswissenschaft
und Bildungspolitik sind hier Fehlurteile nicht nur eher méglich, sondern auch
besonders gefihrlich. Sie konnen sowohl {ibersteigerte Erwartungen an ,,Vorbilder®
als aber auch abwertende Einschitzungen der ,,anderen Seite“ enthalten. Missver-
stindnisse drangen sich vor allem dann auf, wenn die Komplexitdt des Vergleichs als
Methode des Forschens und Erkennens bei der Vermittlung von Forschungsergeb-
nissen nicht gewichtet wird. Die Kompetenz in der Realisierung des Vergleichs ldsst
sich ndmlich nicht durch eine Juxtaposition von Linderstudien — mit einleitenden
Hinweisen und abschlieflenden ,Vergleichsskizzen“ oder ,vergleichenden Kom-
mentaren” — ersetzen.

Ein noch gréfieres Forschungsdefizit erwéchst aus mangelnder Kontextualisie-
rung sowohl der Vergleichsobjekte als auch des tertium comparationis. Die Beseiti-
gung dieses Defizits erfordert mehrdimensionale Forschungskonzepte: historischer
(zum Beispiel zur Rolle des Nationalbewusstseins und des Bildungsverstandnisses),
soziodkonomischer (zum Beispiel zum Vergleich von Industrie- mit Schwellen-
und Entwicklungsldndern), politischer (zum Beispiel zu zentralstaatlichen versus
dezentralen Systemstrukturen) und soziokultureller Natur (zum Beispiel zur Wir-
kung transkultureller Migration auf Bildungsentwicklungen). Neben den eingangs
umrissenen Storfaktoren diirfte die Vernachlissigung des expliziten Vergleichs und
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seiner Kontextualisierung die Annahme des von Stephen Heyneman konstatierten
»boom® im Befinden der Vergleichenden Erziehungswissenschaft deutlich relativie-
ren (vgl. Heyneman, 1997, S. 32).

Alle die genannten Missverstindnisse von Bildungspolitikern sind unter der
Voraussetzung genannt, dass auch iiberzogene Erwartungen auf die Gewinnung
wissenschaftlicher Beratung und Hilfe gerichtet sind. Fatal entwickelt sich das
Verhiltnis von Bildungspolitikern und Bildungsforschern jedoch dann, wenn von
diesen gar keine verwertbaren Ergebnisse erwartet werden, sondern die Ergebnisse
nur der Legitimierung politischer Absichten dienen sollen. Davon zeugen in der
internationalen Politik und Offentlichkeit zu beobachtende - fahrlissig oder auch
absichtlich vorgenommene - Fehlinterpretationen und Bewertungen von PISA-
Daten. Beispielsweise waren nach der Veroffentlichung der ersten PISA-Untersu-
chungen in Deutschland wegen des ungiinstigen Abschneidens der getesteten Schii-
ler ,vergleichende“ Hinweise auf das ,finnische Vorbild* beliebt. Finnland wurde
»ZU 50 etwas wie ein Laboratorium fiir PAdagogen gemacht, welche Ausschau nach
Verbesserung ihrer Bildungssysteme halten (Rizvi & Lingard, 2009, S. 447). Zu
Recht wurden dabei zwar die iiberragenden Leistungen finnischer Schiiler gelobt,
doch blieben deren Ursachen, wie die gediegene Qualitdt der Lehrerausbildung,
die vergleichsweise grofiziigige Finanzierung des Bildungswesens und das grundle-
gende Bildungsverstdndnis der finnischen Gesellschaft ausgeblendet, ebenso auch
die vergleichsweise niedrige Bevolkerungsdichte und der ebenfalls relativ geringere
Anteil an Schiilern mit Migrationshintergrund (vgl. Mitter, 2009, S. 29). In einem
solchen Fall stellt sich die Frage, ob Bildungspolitiker an genuinen Vergleichsunter-
suchungen tiberhaupt interessiert sind.

Das Missverstindnisproblem in seinem Bezug zur Bildungspolitik ist demnach
komplex. Aber auch Erziehungswissenschaftler konnen grundlegenden Missver-
staindnissen unterliegen, unter denen die beiden folgenden besonderer Beachtung
wert sind:

o Erziehungswissenschaftler rechnen damit, dass ihre Forschungsergebnisse tat-
sichlich als Grundlagen politischer Entscheidungsfindung respektiert werden,
und sind enttauscht, wenn dies Bildungspolitiker nicht so sehen.

o Sie erwarten von Bildungspolitikern, dass Teilergebnisse ihrer Forschungen
nicht aus dem Kontext gerissen und demnach falsch interpretiert werden, von
der erwéhnten Legitimierungsfunktion ganz abgesehen.

Auf Seiten der Erziehungswissenschaft und Bildungsforschung spitzt sich das Miss-
verstindnisproblem zu, wenn Wissenschaftler meinen, sie konnten direkt Einfluss
auf bildungspolitische Entscheidungen nehmen, und dabei verkennen, dass der Po-
litiker, selbst wenn er nur Teilergebnisse benutzt, mannigfache Riicksichten auf Par-
teien, Verbande, Lobbyagenturen und nicht zuletzt auf die 6ffentliche Meinung und
deren Vertretung in den Medien Riicksicht nehmen muss und von seiner Funktion
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her gar nicht in der Lage ist, Forschungsergebnisse und deren Begriindungen linear
zu iibernehmen. In diesem Dilemma liegt eine Erkldrung dafiir, dass beispielsweise
in Deutschland die Zusammenarbeit zwischen Bildungspolitik und Erziehungswis-
senschaft in der Periode der ,,groflen” Reformansétze in den sechziger und siebziger
Jahren des 20. Jahrhunderts letztlich scheiterte. Dies gilt auch fiir Robinsohns unre-
alistische Erwartungen an die Wirkung seiner vergleichenden Forschungen.

5. Chancen einer Kooperation

Die Artikulation der ,Erniichterung®, welche — unter verschiedenen politischen
Konstellationen und Argumentationen - das ,,Bildungsklima“ in West- (und auch
in Mittel- und Ost-)Europa in den siebziger und achtziger Jahren weithin kenn-
zeichnete, weckte aber neben der Wahrnehmung der ,,Missverstdndnisse zugleich
auch Diskussionen, welche auf die Auslotung von Chancen nach einer Kooperation
zwischen Erziehungswissenschaft und Bildungspolitik gerichtet waren.

Als herausragendes Beispiel fir dieses Interesse sei der Workshop zitiert, der
in Den Haag vom niederldndischen Bildungsministerium zum Thema Educatio-
nal Research and Public Policy Making vom 20. bis 22. Mai 1981 veranstaltet wurde.
Den Kernvortrag hielt die US-amerikanische Politikwissenschaftlerin Carol Weiss
(Policy Research in the Context of Diffuse Decision Making). IThre Grundthesen sind
auch heute aktuell und seien daher selektiv zitiert (Weiss, 1981,55-61; vgl. Husén &
Kogan, 1984, S. 19).2

(1) ,Die erste These [...] besagt, dass Politik von demokratischen Regierungen zu aller-
erst ein Prozess ist, der auf das Erreichen von Vereinbarungen unter den Interessengrup-
pen und ideologischen Fraktionen gerichtet ist. Sie ist ein Prozess des Feilschens und
Verhandelns sowie von Vereinbarungen, Dieser ist darauf angelegt, tiefere Briiche in der
Gesellschaft zu vermeiden. Er soll das Uberleben der Regierung sichern, und dies ist die
grundlegende Pramisse politischer Entscheidungen® (ebd., S. 55).

(2) ,,Die zweite These, die ich aufstelle, besteht darin, dass die Sozialwissenschaften kein
wirkliches Monopol auf Wissen und Einsicht haben®, weil ,,die Politiker und Praktiker
vieles wissen und Dinge aus ihren Erfahrungen kennen, von denen Sozialwissenschaftler
nichts verstehen [...]“ Dariiber hinaus sind ,viele Forschungen nicht gut. Manche sind
methodisch schwach und konzeptionell beschrinkt. Viele sind parteilich [...]“(ebd.,
S. 56).

(3) ,Der dritte Punkt bezieht sich darauf, dass Forschungen in Wertannahmen einge-
bettet sind. Sogar die objektivste empirische Forschung enthélt latente Annahmen tiber
wiinschenswerte und nicht wiinschenswerte Zustande der Welt [...]“ (ebd., S. 57).

2 Der Verfasser nahm an diesem Workshop teil.
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(4) Der Einfluss der Forschung scheint eher in der Beeinflussung von Gestalt und Inhalt
des politischen Diskurses als in der Bestimmung konkreter Auswahl [von Forschungser-
gebnissen] zu liegen [...]“ (ebd.).

Dieser vierten These widmete die Vortragende die intensivste Aufmerksamkeit und
erregte mit ihr auch das grofite Interesse unter den Teilnehmern. Sie identifizierte
diese indirekte Ebene in der Beziehung von Forschung und Politik als ,,aufklarende
Funktion® (enlightening function) der Forschung. An dieser Stelle sei antizipierend
auf eine Auflerung des schwedischen Bildungsforschers Torsten Husén verwiesen,
der drei Jahre spiter zu dhnlichen Schlussfolgerungen gelangte (siehe unten). Weiss
sah diese Funktion darin, dass Forscher mit der Prisentation ihrer Ergebnisse zwar
Entscheidungen nicht unmittelbar beeinflussen, wohl aber das Problembewusstsein
von Bildungspolitikern schirfen konnen. Sie mafs dabei neben der férmlichen Pra-
sentation von Forschungsberichten und Vortragsinhalten informellen Gespréchen,
die auf Konferenzen und bei anderen Gelegenheiten gefiihrt werden, grofiere Be-
deutung bei. Diese Art indirekter Einflussnahme werde, wie Carol Weiss betonte,
hiufig unterschitzt, zumal sie in der Regel nicht dokumentiert werde.

In der darauffolgenden Diskussion gab es grofie Zustimmung zu den plausiblen
Ausfithrungen der Politikwissenschaftlerin. Ebenso plausible Einwande griindeten
jedoch darin, dass man bei der Gegentiberstellung der direkten und indirekten
Funktion der Einflussnahme den unterschiedlichen Status der Bildungsforscher in
politik-unabhdngigen und politik-abhédngigen Institutionen beriicksichtigen miisse,
ebenso den Unterschied zwischen Auftrags- und ,freier” Forschung. Dass, dies sei
hier hinzugefiigt, auch ,freie“ Forschung, zumindest im sozialwissenschaftlichen
Bereich, hdufig - und dies mit wachsender Tendenz (siche oben) - nicht bedin-
gungslos arbeiten kann, wurde bei der Erwdhnung der institutionellen, personalen
und finanziellen Faktoren bereits angedeutet.

6. Schlussbetrachtungen eines Komparatisten

Dank der enormen Fortschritte der empirischen Sozialwissenschaften stehen heute
der Politik weit grolere Anregungspotentiale einer wissenschaftlichen Beratung fiir
ihre Entscheidungen zur Verfiigung. Die Bildungspolitik ist in diese Entwicklung
voll eingeschlossen, worauf die zitierte Aussage von Stephen Heyneman ebenso hin-
weist wie Jiirgen Baumerts Kommentar, dass ,,mit den Anregungen, die in den letz-
ten Jahren aus der Bildungsforschung gekommen sind und Gehor gefunden haben’,
die Bildungsforscher ,,ganz schon zufrieden sein konnen (Baumert, 2010, S. 44;
vgl. von Kopp, 2009, S. 91). Auch dieser Kommentar reicht weit iiber den angespro-
chenen Geltungsbereich, in diesem Fall Deutschland, hinaus (vgl. Oelkers, 2007;
Popp & Reh, 2004, Wunder, 2004). Zugleich jedoch vermehren sich aber die Au-
flerungen, welche die Missverstdndnisse im Verhaltnis von Bildungsforschung und
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Bildungspolitik artikulieren. Sie richten sich nicht gegen die durchweg respektierten
Ergebnisse der internationalen Vergleichsuntersuchungen selbst, wohl aber gegen
die Rezeption, die sich bei Politik und Gesellschaft, insbesondere in den Medien,
gefunden haben. Frank-Olaf Radtke verwendete die Formulierung ,,PISA-Event®
(2003, S. 109), wihrend Joseph Kraus seinen Kommentar zur PISA-Rezeption sogar
mit der Uberschrift ,,Bildungspolitik als Religionsersatz“ versah (2009, S. 865 ff.).

Noch gréflere Beachtung verdienen die kritischen Auflerungen, die aus dem
Kreis der PISA-Forscher selbst kommen. Jiirgen Baumert, der fithrende deutsche
Vertreter der ersten PISA-Studie, bemerkte bereits nach deren Veréffentlichung,
dass die PISA-Konzeption durchaus wertende Annahmen voraussetze, zumal ,,iiber
die zu berticksichtigenden Arten von Verwendungs- und Lebenssituationen und
deren Gewichtung ... relativ pragmatisch entschieden werde (Deutsches PISA-
Konsortium, 2001, S. 16). Von dieser beachtenswerten Aussage fiihrt eine direk-
te Linie zu folgendem Kommentar, in dem die fithrenden PISA-Experten Jiirgen
Baumert, Eckhard Klieme und Manfred Prenzel zu den Grenzen Stellung nehmen,
welche den Aussagewert der PISA-Daten einschrianken (Prenzel, Baumert & Klie-
me 2008, S. 2):

»Neben dem Schulsystem selbst spielen kulturelle Normen und Werte, soziale oder 6ko-
nomische Faktoren, der politische Umgang mit Migranten, aber auch die Unterrichts-
tradition oder die Qualitdt der Lehrerausbildung eine Rolle. Auch in den PISA-Daten
findet man héufig keine klare Beziehung zwischen Schulsystemmerkmalen und dem
erreichten Kompetenzniveau. Und wenn man Beziehungen findet, kann man sie nicht
als Ursache-Wirkungs-Zusammenhiange interpretieren, denn PISA ist eine nichtexpe-
rimentelle Querschnittsstudie. Aus den dort beschriebenen einfachen oder multiplen
Korrelationen sind in der Regel keine Kausalaussagen ableitbar.”

Diese selbstkritischen Auferungen kénnen zugleich als ermutigendes Beispiel da-
tiir gewertet werden, dass die als Folge eines ,,normativen“ Anspruchs von PISA und
einer entsprechenden Bildungspolitik, die sich nur auf ,evidenzbasierte“ Forschung
stiitzt, zu befiirchtende ,.Verengung der vergleichenden Forschung® nicht eintreten
moge. Durch sie konnte ,vergleichende Bildungsforschung (VE) im klassischen
Sinne obsolet“ werden, worauf Botho von Kopp in seinem anregenden Beitrag zu
den aktuellen Wandlungen in der Steuerung bildungspolitischer Entscheidungen
nachdriicklich hingewiesen hat (von Kopp, 2009, S. 85).

Wihrend in den drei letztgenannten Kommentaren das Verhiltnis von Bil-
dungsforschung und Bildungspolitik aus der Sicht der Forschung beleuchtet wird,’

3 Die Problemlage im Verhiltnis von Bildungspolitik und Bildungsforschung spiegelt die
Diskussion wider, die gegenwirtig die Gesamtbeziehung von Politik und Wissenschaft
kennzeichnet. Der beispielhaften Erlduterung dient folgender Kommentar von Peter
Weingart (2008, S. 12): ,Wissenschaft und Politik sind zwei unterschiedliche soziale Sys-
teme mit je eigenen Operationslogiken, die deshalb in einem spezifischen Spannungs-
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gibt Heinz-Elmar Tenorth in seinem, mit dem provokativen Titel ,Wissenschaftliche
Politikberatung — Grundlagen eines an sich unméglichen Geschifts“ Politikern zu
bedenken, sich nicht den ,Vorgaben der Wissenschaft“ anzuschlieflen (2007, S. 75),
und zwar

wvielleicht deswegen, weil Verwissenschaftlichung® von normativen Problemen den
Schein der Sachgesetzlichkeit gewinnt, der vermeintlich mit unbezweifelbaren For-
schungsergebnissen verbunden ist. Verwissenschaftlichung wiirde dann aber Entpoliti-
sierung bedeuten, kurzfristige Entspannung, die langfristige Probleme erzeugt, weil sich
beide Seiten um den Ertrag der Kommunikation unter unterschiedlichen Funktions-
pramissen bringen. Politik muss aber als Politik erkennbar bleiben - deshalb als erste
Empfehlung: Politiker, bleibt Politiker, der politischen Hygiene wegen, und verschont
uns mit dem wissenschaftlichen Sachzwang!“

Dieser Warnung entspricht Baumerts Argumentation, dass ,,auf jeden empirischen
Befund ... es mindestens zwei unterschiedliche politische Antworten® gebe und
man ,,politische und wissenschaftliche Rollen ... nicht klar genug trennen kon-
ne (Baumert, 2010, S. 44). Auf der gleichen Argumentationsebene warnt Tenorth
Wissenschaftler davor, ,eindeutigen Rat“ zu geben (S. 76), denn sie wiirden dann
»selbst zu einer der wesentlichen Schwierigkeiten, wenn sie mehr versprechen, als
man wissen kann, etwa richtige oder im Wesentlichen in den Folgen unbelastete
oder gar alternativlose Losungen®

»Dann besser Forscher bleiben, Distanz nicht aufgeben, Kredit bewahren,
Glaubwiirdigkeit sichern. Daneben gibt es ja immer noch die Biirgerrolle: Konfu-
sionen der Politik als Konfusion zu benennen oder Zielkonflikte als Zielkonflikte,
dazu reicht der Alltagsverstand. Politiker wiederum sollten fihig sein, Wissenschaft
als Wissenschaft zu tolerieren, nicht aber sie als Erfiillungsgehilfen zu suchen. Vor
allem sollten sie [...] den notwendigen politischen Konflikt unter Berufung auf
scheinbar sichere Befunde der Wissenschaft® vermeiden.

Vergleichende Erziehungswissenschaft und Bildungspolitik konnen gewiss viel
voneinander lernen, wenn im konkreten Fall die Dignitét des Partners beachtet wird
(vgl. Mitter, 1973 und 1977). Diese Respektierung griindet in der substantiellen Span-
nung, welche das Verhaltnis von Politik und Wissenschaft im Allgemeinen beherrscht,
soweit es sich bei dieser nicht um reine, gezielte Auftragsforschung handelt. In die-
sem Zusammenhang ist Torsten Huséns Definition von den ,,zwei Kulturen® (Husén,

verhéltnis zueinander stehen. Politik ist an Machterhalt orientiert und beurteilt Wissen
unter politisch-strategischen Gesichtspunkten. Die Wissenschaft ist an der ,Richtigkeit‘
des Wissens orientiert. Zwischen Beratern und Beratenen besteht infolgedessen eine
spezifische Asymmetrie: 1) nur die Politiker haben das durch demokratische Wahl ver-
liechene Mandat, Entscheidungen zu treffen, 2) nur die Wissenschaftler verfiigen tiber
wissenschaftliches Wissen, die Methoden zu seiner Generierung und die Kompetenz zu

«

seiner Deutung [...]"
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1984)* ebenso relevant wie Hans Merkens Aussage, dass ,Erziehungswissenschaft
und Bildungspolitik jeweils Domédnen sind, die einer eigenen Rationalitit folgen®
(Merkens, 2007, S. 238, Herv. WM). Dieser Gedankengang soll in ein wortliches Zitat
aus der Feder des bedeutenden schwedischen Bildungsforschers und Erziehungswis-
senschaftlers Torsten Husén miinden; es wurde bereits in unserer Interpretation von
Carol Weiss’ Thesen angekiindigt. Dieses Zitat ist umso bedenkenswerter, als Husén
selbst zu den Wegbereitern der internationalen empirischen Bildungsforschung ge-
hort, deren Bedeutung fiir bildungspolitische Entscheidungshilfen er wiederholt re-
flektiert hat. Er duflerte sich 1984 zum Scheitern vieler wissenschaftlicher Beratungen
fur die Bildungspolitik mit folgenden Bemerkungen (Husén, 1984, S. 9):

»Sie alle scheiterten hinsichtlich der Erfiillung ihrer Versprechen. Der Hauptgrund ihres
Scheiterns liegt natiirlich darin, dass das Bildungswesen keine produzierende Industrie
(manufacturing industry) darstellt. In der Produktion plant man einen Prozess, wobei
man genau weif3, wie das Endprodukt aussehen wird. Im Bildungswesen aber gibt es
einen weiten Rahmen der Unsicherheit, weil ihr ,Rohmaterial‘ eine ausgedehnte und
weithin unbekannte Dimension an Potenzialen enthilt. Die Natur der Bildungs- und Er-
ziehungsprozesse besteht darin, dass der Fortschritt stets innerhalb einer groflen Reich-
weite von Optionen vor sich geht. Technologien kénnen in diesen Prozessen Lehrer nur
in einem beschriankten Mafle ersetzen [...]“

An dieser Stelle sei hinzugefiigt: Huséns letzter Satz lasst fiir die Schulpraxis den
Schluss zu, dass der Lehrer wohl Forschungsergebnisse als Anregungspotentiale
beriicksichtigen und verwenden kann und soll, diese aber seine Entscheidungs-
findungen und die mit ihnen verbundenen Verantwortung nicht ersetzen konnen.
Dies gilt analog auch fiir mit Entscheidungen konfrontierte Bildungspolitiker und
Bildungsadministratoren, auch wenn taktische Uberlegungen sie verfithren mogen,
Forschungsergebnisse als Legitimierungsobjekte zu gebrauchen oder, korrekter ge-
sagt, zu missbrauchen.

Anders stellt sich die Frage nach dem Verhiltnis von Vergleichender Erziehungs-
wissenschaft und Bildungspolitik, wenn es nicht um die Disziplin ,Vergleichende
Erziehungswissenschaft®, sondern um den Wissenschaftler als Person geht (vgl. Mit-
ter, 1977, S. 99£.). Komparatisten haben sich in der Vergangenheit haufig in bildungs-
politische Diskussionen ,,eingemischt“ und sich nicht gescheut, ihre Gedanken und
Empfehlungen zu konkreten Fragen vor allem in Prozessen von Bildungsreformen
zu duflern und, zumindest fiir kurze Zeit, bildungspolitische Funktionen zu iiber-
nehmen. Rita Sii§muth steht hier als herausragendes Beispiel fiir Komparatisten in
der ganzen Welt (Stiflimuth, 1997). Diese Ebene der ,,Einmischung® ist im Unter-
schied zu der zuvor untersuchten Grenzziehung zwischen Bildungspolitik und Ver-

4  Dieser Hinweis bezieht sich auf die von Charles Percy Snow (1905-1972) konzipierte Theo-
rie von den ,,zwei Kulturen® die das Verhaltnis von Natur- und Geisteswissenschaften in
diesem Sinne auffasst.
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gleichender Erziehungswissenschaft als Disziplin positiv zu bewerten und verdient
sogar Respekt, sofern der Wissenschaftler nicht den Eindruck erweckt, seine Emp-
fehlung aus der vermeintlichen Stringenz eigener Forschungsergebnisse ableiten zu
konnen. Er sollte in diesem Fall artikulieren, dass er den Rubicon vom Forscher zum
aktiven Staatsbiirger iiberschritten hat. Diese Grenziiberschreitung kann durchaus
mit seinem personlichen Anspruch kongruieren, seine Fachkenntnisse und beson-
deren Erfahrungen in die Begriindung seiner Argumentation einzubringen, wozu
sich auch Heinz-Elmar Tenorth in dem bereits zitierten Verweis auf die ,,Biirgerrolle*
des Wissenschaftlers geduflert hat (Tenorth, 2007, S. 76).

Bestitigt wird diese Sichtweise von Dietrich Benner, der auf die Moglichkeiten
und Grenzen erziehungswissenschaftlicher Politikberatung in seiner Antrittsvorle-
sung an der Humboldt-Universitat zu Berlin mit folgenden Worten einging (Ben-
ner, 1994):

~Wissenschaftliche Padagogik kann ihren Beitrag zu einer in diesem Sinne kritischen pa-
dagogischen Praxis nur leisten, wenn sie deren Akteure und die Offentlichkeit iiber die
empirischen, theoretischen und praktischen Bedingungen reflexiver und freisetzender
Erziehungs- und Bildungsprozesse aufklart. Wissenschaftliche Pidagogik kann hierbei
die Erfolgsaussichten padagogischen Handelns niemals schon dadurch verbessern, dass
sie Erfolgsgewissheiten simuliert oder postuliert, sondern nur dadurch, dass sie dazu
beitragt, Misserfolgswahrscheinlichkeiten zu minimieren. Stellvertretend fiir das ganze
Staatsbiirgerpublikum und das individuelle Gewissen der Handelnden erkldren und
festlegen zu wollen, wie die Welt inhaltlich beschaffen sein miisse, damit Heranwachsen-
de und Erwachsene in ihr verniinftig leben und handeln konnen, iiberstiege dagegen den
Erkenntnishorizont und die Handlungsmoglichkeiten dessen, was wir in padagogischen
und anderen Handlungsfeldern begriindet wissen und beurteilen kénnen.*

In den Kontext der tibergeordneten Frage, in der die ,,politikberatende Handlungs-
ebene durch die Erziehungswissenschaft als Ganzen reprasentiert wird, ldsst sich
die Problemlage des jahrhundertealten, komplexen und ,schwierigen® Verhaltnis-
ses zwischen Vergleichender Erziehungswissenschaft (und Bildungsforschung) und
Bildungspolitik uneingeschréankt einordnen. Die von Benner postulierte Bedingung
fir sinnvolle wissenschaftliche Politikberatung ist obendrein ein tiberzeugendes
Argument gegen einen drohenden Verzicht auf ,vergleichende Bildungsforschung
(VE) im klassischen Sinne* (siehe oben S. 17: von Kopp, 2009, S. 85).
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Internationaler Vergleich in der postnationalen Ara'

Die Geschichte der Vergleichenden Erziehungswissenschaft in den Vereinigten
Staaten wird oft im Sinne von revolutiondren Paradigmenwechsel erzihlt, die
den disziplindren Fokus, die Methoden und die geografische Reichweite des Fel-
des veriandert haben (z.B. Altbach, 1991). Bis in die 1960er Jahre hinein war die
Vergleichende Erziehungswissenschaft in den Vereinigten Staaten fest im Grift der
Geschichtswissenschaft, fasziniert von Landerstudien und auf die Bildungssysteme
in Europa fixiert. Gegen Ende des Jahrzehnts wurde das Feld in International Ver-
gleichende Erziehungswissenschaft umbenannt, und setzte sich aus Forscherinnen
und Forschern, Praktikantinnen und Praktikanten mit multidisziplinéren, interna-
tionalen und vergleichenden Beziigen zusammen. Der Name ihrer professionellen
Gesellschaft wurde entsprechend von Comparative Education Society (CES) in
Comparative and International Education Society (CIES) gedndert. Den einschlagi-
gen Darstellungen der International Vergleichenden Erziehungswissenschaft (IVE)
zufolge wich die disziplinire ,,Orthodoxie® in der Geschichtswissenschaft einer
»Heterodoxie“ der Zugéinge (Paulston, 1993), welche die verschiedenen sozialwis-
senschaftlichen Disziplinen einschlossen. Nachdem die Geschichtswissenschaft als
die einzig legitime Disziplingrundlage fiir die vergleichende Untersuchung von Bil-
dungssystemen aufgegeben wurde, hielten wichtige methodologische Verdnderun-
gen Einzug. Fiir einige Autoren wurden die Einheiten des Vergleichs kleiner: von
nationalen Bildungssystemen zu kulturgebundenen Bildungsorten oder -gemein-
schaften. Fiir andere wurden sie breiter, da der enge Fokus auf dem internationalen
Vergleich von Nordamerika und Europa abgelost wurde und akademische Neugier
und berufliche Interessen sich auf die Dritte Welt verlagert haben.

In diesem Kapitel wird der Aufstieg von Einzelfallstudien in den 1960er und den
1970er Jahren untersucht, die an die Stelle von Studien mit mehreren Féllen und an-
dere landeriibergreifende Vergleichsstudien getreten sind. Dabei wird die Transfor-
mation der Methode fiir Fallstudien in historischer Perspektive untersucht. In dem
Versuch eine Reflexion iiber die Geschichte der Fallstudien-Methodik anzustof3en,
werden in diesem Kapitel zwei treibende Krifte dieser inzwischen verbreiteten
Methode in der vergleichenden Erziehungswissenschaft identifiziert: Studien zum
Thema ,Entwicklung® sowie zu Weltregionen - die Wende in den sog. ,,develop-
ment® und ,,area studies“~ der 1960er Jahre, und die ,,Globalisierungsstudien der
1990er Jahre. Beriicksichtigt werden auch Studien zum transnationalen Transfer
bildungspolitischer Ideen und Programmen (,,policy borrowing“ und ,lending®).

1  Aus dem Englischen iibersetzt von Marcelo Parreira do Amaral, lektoriert von Karin
Amos.
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1. Der,,Development und Area Studies Turn®

Die Uberzeugung ist fest verankert, dass die Verinderungen der 1960er Jahre, die
zum ,,development und area studies turn® gefiithrt haben, positiv waren. Es ist rich-
tig, dass die ausschlieflliche Konzentration auf Europa aufgegeben und durch eine
Orientierung an den Entwicklungslandern ersetzt wurde. Es ist auch wahr, dass die
Universititen in den Vereinigten Staaten im grofen Stil begannen Sprachen- und
Area-Studien zu etablieren, um die Menschen in der ,,Dritten Welt“ zu verstehen
und ihre Herzen und ihre Kopfe zu gewinnen. So markiert der ,,development turn®
den Anfang der Area-Studien in den Sozial- und Geisteswissenschaften sowie in
der erziehungswissenschaftlichen Forschung. Wie bereits in anderen Veréftentli-
chungen im Detail erldutert war die Entstehung von Entwicklungs- und Area-Stu-
dien untrennbar mit dem Kalten Krieg verkniipft (Steiner-Khamsi, 2006; Steiner-
Khamsi & deJong-Lambert, 2006).

Die Tatsache, dass sich die Vergleichende Erziehungswissenschaft in den USA
ab den spiten 1950er und 1960er Jahren nunmehr als rdumlich auf die ganze Welt
ausgreifend verstand, und die ausschliefSliche Konzentration auf Europa hinter sich
lief3, hatte mehr mit der globalen Dimension der US-Interventionen zu tun als mit
einer grofieren Sensibilitdt gegeniiber den Menschen in den Entwicklungslandern.

Natiirlich hat der ,,development turn“ Konsequenzen fiir die Auswahl von Un-
tersuchungslandern; dabei verlagerte sich die Aufmerksamkeit von Lindern mit
hohem Einkommen hin zu Landern mit niedrigem Einkommen. Wie dieses Kapi-
tel zeigen wird, hatte diese Entwicklung dariiber hinaus wiederum auch erhebliche
methodologische Auswirkungen. Der Anstof3 fiir Einzelfallstudien wurde in den
spaten 1950er und frithen 1960er Jahren gegeben, als mit dem Gesetz ,National De-
fense National Education Act“ (1958) und des ,,Title VI Foreign Language and Area
Studies fellowships“ Fordermdglichkeiten und andere finanzielle Anreize geschaf-
fen wurden, um die Forschung auf ausgewihlte einzelne Linder zu konzentrieren.

Die Konzentration auf ein bestimmtes geografisches Gebiet war nichts Neues fiir
die vergleichende Forschung. Aufgrund ihrer Verwandtschaft mit den Historikern
haben sich die meisten frithen vergleichenden Erziehungswissenschaftler schon
immer als ,,Area-Spezialisten“ angesehen, die sich auf die Geschichte von Bildung
und Erziehung in einer bestimmten Region konzentrierten. Somit haben sie, trotz
ihrer Spezialisierung auf eine Region oder einen anderen einzelnen Fall, verglichen;
ihre Analysen wurden in kontextualisierte vergleichende Betrachtung eingebettet.
Diese Situation dnderte sich jedoch mit dem ,, development turn®

Im Riickblick war die Zeit der grofiten Expansion der Disziplin Vergleichende
Erziehungswissenschaft auch die Ara der grofiten methodischen Verluste fiir lin-
deriibergreifende Vergleiche: mit den politischen Interventionen der USA in den
Entwicklungsldndern in den 1950er und 1960er Jahren ging eine massive Expansion
der Vergleichenden Erziehungswissenschaft einher. Das Feld beschrankte sich nicht
mehr nur auf Nordamerika und Europa, sondern umfasste nun alle Linder, mit
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denen die US-Regierung entweder freundschaftliche Beziehungen unterhielt oder
plante eine Bindung einzugehen. Typischerweise hatten diese Entwicklungslander
ein niedriges Einkommen. Bei ndherem Hinsehen jedoch wurde im Zuge der zu-
nehmenden Aufmerksamkeit auf Entwicklungslinder das Projekt des Vergleich
weitestgehend aufler Kraft gesetzt; nicht aufgrund seiner methodischen Beschran-
kungen (z.B. Schwierigkeiten bei der Durchfithrung von soliden kontextuellen
Vergleichen), sondern oftmals aus chauvinistischen Griinden: Wire es tiberhaupt
moglich von Lindern mit niedrigeren Entwicklungsstand zu lernen?

Bildung in den Entwicklungsldndern war in den Vereinigten Staaten - so wie
die ,biirgerliche Bildung® fiir die marxistisch-leninistische Vergleichende Erzie-
hungswissenschaft - als zu minderwertig angesehen um vergleichbar zu sein (siehe
Steiner-Khamsi, 2006). Mit dem Zuwachs an Experten fiir ,development® und
»area“ in den 1960er Jahren, die durch das NDEA-Gesetz VI oder andere internati-
onale Stipendien geférdert wurden, verschob sich die International Vergleichende
Erziehungswissenschaft in den Vereinigten Staaten in Richtung qualitativer Einzel-
Landerstudien und verlor in gewissem Maf3e jhre komparative Dimension.

An dieser Stelle sollen Harold H. Noahs scharfsinnige methodische Beobach-
tungen herangezogen werden. Seine Beobachtungen spiegeln meine eigene Kritik
an dem engen Forschungsparadigma, das wihrend des Kalten Krieges in den 1960er
Jahren entstand und sich bis in die Gegenwart halt:

»Selbstverstidndlich hat es im Laufe der letzten 35 Jahre seit 1970 ein enormes organisato-
risches Wachstum [in der International Vergleichenden Erziehungswissenschaft] gege-
ben. Nun werde ich iiberhaupt nichts dariiber sagen; ich werde nicht dariiber befinden,
ob es einen qualitativen Fortschritt gegeben hat. Sicherlich gibt es Unterschiede [...]
Es gibt immer noch, so wie zuvor auch, viele, sehr viele Einzel-Landerstudien. Und die
grofSe Frage ist immer: ist das Vergleichende Erziehungswissenschaft? Kénnten diese
Studien nicht ebenso gut in irgendeiner Zeitschrift einer Gesellschaft fiir Bildung und
Erziehung in dem einen Land, in irgendeiner politikwissenschaftlichen Zeitschrift in
dem anderen Land, oder in einer padagogischen Fachzeitschrift ver6ffentlicht werden?
Warum ist dies Vergleichende Erziehungswissenschaft? Diese Frage beunruhigt mich
immer noch.“ (Noah, 2006, DVD excerpt 00:15:28-00:16:58)

2. Die Hinterlassenschaften des Kalten Krieges

Der ,,development turn® tauchte in den spiten 1950er und den frithen 1960er Jahren
auf. Diese Periode markiert die pragenden Jahre fiir die Gesellschaften fiir Verglei-
chende Erziehungswissenschaft in verschiedenen Teilen der Welt, einschlief3lich in
den Vereinigten Staaten. Dieses Jahrzehnt fiel zusammen mit der Zeit des gréfiten
Wettbewerbs zwischen den beiden Supermichten. Das Wettrennen um Waffen,
Technik und Wissenschaft war wahrend dieser Zeit am heftigsten. Fiir die For-
schenden im Feld der Vergleichenden Erziehungswissenschaft in den USA wurde
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Bildung in der Sowjetunion zunéchst zum Gegenstand von Bewunderung, und in
den folgenden zwei Jahrzehnten zu einem Gegenbeispiel fiir alles, was Bildung und
Erziehung in den USA nicht sein oder nie werden sollten. An der Griindungsver-
sammlung der ,Comparative Education Society“ an der Universitit New York im
Jahre 1956 wurde der Vergleich zwischen den Bildungssystemen in den Vereinig-
ten Staaten und in der Sowjetunion in den Mittelpunkt gestellt.! Die sowjetische
Bildung und Erziehung wurden zu priméren Bezugspunkten nach dem Start des
Sputnik-Satelliten im Jahr 1957, und die Lage verstirkte sich noch einmal, nachdem
Turii Gagarin 1961 als erster Mensch im Weltraum war. Der sowjetische Niedergang
fiel zusammen mit Berichten in den 1970er und 1980er Jahren, in denen Dissiden-
ten sich gegen politische Unterdriickung aussprachen und iiber die weit verbreitete
»Okonomie der Knappheit“ in den sozialistischen Lindern schrieben.

Der Einfluss des Kalten Krieges hat sich bis in die Gegenwart gehalten und wird
anhand verschiedener Kennzeichnen der zeitgendssischen International Verglei-
chenden Erziehungswissenschaft in den USA sichtbar: Erstens, die Dominanz der
»development® und ,area studies in der amerikanischen International Verglei-
chenden Erziehungswissenschaft. Zweitens, der Fokus der Vergleichenden Erzie-
hungswissenschaft in den USA auf kontrastiven Analysen von Bildungssystemen,
die meistens als entgegengesetzt zum US-System konzipiert werden.

In den Vereinigten Staaten wurde die ,,Sovietology*“ bald durch die ,,Japanology*
ersetzt, gefolgt von, nach mehr als einem Jahrzehnt des relativen Stillstands, einer
»Islamology“. Forschung zu den piadagogischen Praktiken in der Sowjetunion, Japan
oder in der arabischen Welt genoss grofie 6ffentliche Aufmerksamkeit und staatli-
che Forderung. Diese Regionen wurden mal als wirtschaftliche, mal als politische
Bedrohungen fiir die Vereinigten Staaten gesehen. Schliefllich ist es auffillig, dass
die Forschenden in der amerikanischen Vergleichenden Erziehungswissenschaft
selten Bildung und Erziehung in den USA mit anderen Teilen der Welt verglichen.
Das einzige Land, das in den Vereinigten Staaten als ,Referenz-Gesellschaft® fiir
Bildungsreformen zu dienen scheint (Schriewer, Henze, Wichmann et al., 1998) ist

1  Die Erforschung der sowjetischen Bildung und Erziehung war das einzige Thema fiir
eine spezifische Region (area) wahrend der Konferenz von 1956. Alle anderen Themen
beschiftigten sich mit Theorien, Methoden und Konzepten der Vergleichenden Erzie-
hungswissenschaft (siehe Campisano, 1988, S. 35; Brickman, 1966). George Z. Bereday
wurde gebeten, Bildung in den Vereinigten Staaten und mit der sowjetischen Bildung
und Erziehung zu vergleichen (Bereday, 1957). Die drei anderen Themen, die von den
Organisatoren William Brickman und Gerald Read aufgestellt wurden, waren: (1) die
theoretischen Grundlagen der Vergleichenden Erziehungswissenschaft, (2) die gegen-
wirtige Bedeutung des Themas als ein Bereich von Forschung und Lehre, und (3) eine
Priifung der Definitionen, Ziele und Werte der Vergleichenden Erziehungswissenschaft
sowie das Konzept und die allgemeinen Grundsitze des Vergleichs. Die Teilnehmer dis-
kutierten die praktische Anwendung der vergleichenden Erziehungswissenschaft in der
zweiten Hélfte des Programms.
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GrofSbritannien, und selbst dies ist auf marktorientierte Bildungsreformen begrenzt.
Es scheint keine ,,cross-national policy attraction” fiir Analysten aus den USA zu ge-
ben, es sei denn die Reformen gehen gerade von Grofibritannien aus. Dies steht in
deutlichem Gegensatz zur vergleichenden Bildungsforschung in anderen Léndern,
die typischerweise an der Beobachtung, Dokumentation und Veréffentlichungen zu
Reformen in Lindern mit vergleichbaren Kontexten interessiert ist.

2.1 Sprachen- und Area-Studien

Im Jahr 1958 verabschiedete der Kongress in den Vereinigten Staaten das Gesetz
»National Defense Education Act® (NDEA), um die Qualitdt der Bildung (insbe-
sondere in den Fichern Mathematik, Naturwissenschaften und Fremdsprachen),
und den Zugang zu postsekundarer Bildung und Hochschulbildung durch Studien-
darlehen und Stipendien zu verbessern. Insgesamt zehn Bereiche ( titles*) wurden
als forderungsfahig fiir Bundesmittel aufgefiihrt. Im Hochschulbereich waren diese
im Titel II (Studiendarlehen), Titel IV (Stipendien, sog. ,,national defense fellow-
ships®) sowie Entwicklung von Sprachen- und Area-Studien (Titel VI) zusammen-
gefasst. Diese Forderschwerpunkte wurden 1958 eingeleitet und stehen - auf einem
viel niedrigeren Niveau der Finanzierung - bis heute zur Verfiigung.

Eine Ubersicht des NDEA-Budgets fiir das Jahr 1963 verdeutlicht den Stellenwert
der Beschiftigung mit sozialistischen Landern. Die Top-Ranking Fremdsprachen in
den frithen 1960er Jahren waren Chinesisch und Russisch. Genauer gesagt wurden
16% des Budgets fiir Stipendien in modernen Fremdsprachen (Modern Foreign Lan-
guage Graduate Fellowships) fiir Chinesisch genutzt und 13% fiir Russisch, gefolgt
von Arabisch (11%), Japanisch (10%), Spanisch (10%) und andere Sprachen (Office of
Education, 1963, Abb. 20). Die Vereinbarung zum amerikanisch-sowjetischen Kultur-
austausch von 1958 machte es moglich, einen Blick hinter den Eisernen Vorhang in
der Form von organisierten Studienreisen oder Touren zu werfen. Das Interesse an
sowjetischen und osteuropéischen Sprachen und Studien sank drastisch in den 1970er
Jahren, als die Regierung Mittel fiir Fremdsprachen und Landeskunde kiirzte. Die
Zahl der abgeschlossenen Promotionen in sowjetischen und osteuropéischen Studien
an amerikanischen Universititen war auf einem Hohepunkt in der Dekade 1970-1979
(3598 Promotionen), fiel dann aber um 60% im Zeitraum 1980-1987 (Atkinson, 1988).

Obwohl die Rhetorik fiir die Einrichtung des NDEA eindeutig in die Sprache
des Kalten Krieges eingebettet war, profitierte eine grofie Zahl von Studien zu
ausldndischen Sprachen und Landeskunde, unabhéngig davon, ob sie {iber einen
sozialistischen Hintergrund verfiigten oder nicht. Im Jahr 1958 identifizierte der
US-Kommissar fiir Bildung 83 Sprachen als dringend erforderlich fiir die Entwick-
lungszusammenarbeit und priorisierte sechs von ihnen: Arabisch, Chinesisch, Hin-
di-Urdu, Japanisch, Portugiesisch und Russisch (Spanisch wurde 1996 hinzugefiigt,
nach der Ankiindigung der ,,U.S.-Latin American Alliance for Progress“). Bis Ende
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1962, vier Jahre nach der Umsetzung des NDEA, erhielten 56 der 83 ,entscheiden-
den Sprachen” die Unterstiitzung des Bundes und 53 Zentren fiir Sprachen- und
Area-Studien im Hochschulbereich wurden gegriindet.

Der Unterstiitzungsschub des Bundes fiir das Hochschulwesen erzeugte sehr
attraktive Anreize, um Area- sowie Entwicklungsstudien in den Bildungs- und
Sozialwissenschaften zu etablieren. In der Tat wurden in den USA die meisten
Graduierten-Studiengdnge an Universititen in International Vergleichender Er-
ziehungswissenschaft, ,Development Studies oder Studien zur Internationalen
Bildungspolitik wihrend dieser Dekade der ,,Entwicklung“ etabliert. Auch wenn
dieses Jahrzehnt in den spéten 1960er Jahren endete, hat es das Feld der Internatio-
nal Vergleichenden Erziehungswissenschaft vollig verwandelt, indem es dieses weg
von vergleichender Historiographie fithrte und hin zum (dekontextualisierten) ldn-
deriibergreifenden Vergleich einerseits und zum hoch kontextualisierten, jedoch
nichtvergleichenden, Studien zu Einzelldndern andererseits lenkte.

2.2 Kontrastive Analysen

Andreas Kazamias kritisierte die ,sozialwissenschaftliche Metamorphose der
Vergleichenden Erziehungswissenschaft (2001, S. 440) der 1960er Jahre, weil die
Vergleichende Erziehungswissenschaft in ein ahistorisches und in gewissem Mafle
atheoretisches Feld der Forschung verwandelt habe. Der Bemerkung Kazamias
sei hinzugefiigt, dass in der Anfangszeit der sozialwissenschaftlichen Vergleichs-
forschung in den 1960er Jahren in Form von Sowjetologie und spéter Japanolo-
gie, der einfachste und am meisten dekontextualisierte Modus des Vergleichs zur
Anwendung gekommen ist: kontrastive Analysen. Methodisch miissen kontrastive
Analysen als eine spezifische Art von Vergleich betrachtet werden. Sie betonen Un-
terschiede iiber Gemeinsamkeiten. Eine Typologie vergleichender Fallstudien hilft
kontrastive Analysen innerhalb der Vergleichsmethode zu situieren.

Tabelle 1 zeigt die Unterscheidung zwischen Systemen und Ergebnissen, die
im Rahmen von vergleichenden Fallstudien getroften wird (Berg-Schlosser, 2002,
S. 2430, siehe auch Przeworski & Teune, 1970). Ich verwende die Begriffe ,,System®
und ,,Fall“ synonym, da methodologisch ein Fall als begrenztes System mit eige-
nem ,kausalen Netz“ (,causal web®) (Tilly 1997, S. 49) beschrieben wird, das die
grofie Anzahl von Variablen in dem Fall/System verbindet. Die folgende Tabelle ist
besonders niitzlich, um Entscheidungen iiber Samplings zu treffen, da es hilft, die
Auswabhl der Fille transparent zu machen.

Tabelle 1:  Vergleichende Fallstudien-Analysen

Most similar systems/cases  Most different systems/cases

Most similar outcomes msS-msO mdS-msO
Most different outcomes msS-mdO mdS-mdO
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In kontrastiven Analysen wéhlen die Forscher Fille/Systeme, die ihrer Ansicht
nach ,am unterschiedlichsten® voneinander im Hinblick auf politisches System,
Bildungssystem oder andere systemischen Kriterien (mdS) sind, und von denen
sie erwarten, dass sie zu den unterschiedlichsten Ergebnissen (mdO) fithren. Der
grau unterlegte Quadrant in Tabelle 1 stellt das Design von kontrastiver Forschung
(msS-mdO) dar, in dem die unterschiedlichsten Systeme untersucht werden, mit
der Erwartung ebenfalls unterschiedlichste Ergebnisse zu finden.

Wihrend des Kalten Krieges erfiillte das Feld der Sowjetologie nicht nur die
populistische Forderung zu verstehen, weshalb die USA im Waffen- und Weltraum-
Wettriisten zuriickfiel, sondern machte die Beschaftigung mit kontrastiven Analy-
sen in der erziehungswissenschaftlichen Forschung akzeptabel, das heif3t, verglei-
chende Forschung, die in erster Linie auf die Identifizierung von Unterschieden
abzielt. Als Ergebnis davon wurden beide Systeme dichotomisiert und diametral
verortet. Die sowjetische Erziehung wurde als ein System dargestellt, das auf die
politische Indoktrination abzielte, wihrend das System der USA angeblich das
kritische Denken der Schiilerinnen und Schiiler forderte. Die Liste dieser biniren
Konstruktionen ist lang. Es geniigt, nur noch eine falsche Dichotomie zu erwahnen:
Das sowjetische Schulsystem betonte angeblich den Zugang zu Bildung zu Lasten
der Qualitdt derselben. Die Abwertung von allem was als typisch sozialistisch
wahrgenommen wurde, wie z. B. der allgemeine und freie Zugang zu Bildung, hatte
verheerende Auswirkungen fiir die spiteren Reformen in der postsozialistischen
Region (siehe Steiner-Khamsi & Stolpe, 2006). Das Feld der Sowjetologie wurde,
so einige Kommentatoren (z.B. Foster, 1998), quasi tiber Nacht fallengelassen,
und durch Japanologie ersetzt. Die neue Methode wurde jedoch spdter im neuen
Bereich der ,Japanologie“ adaptiert und fiihrte zu einer Vielzahl von kontrastiven
Untersuchungen zum Bildungssystem der USA und Japan.

Wie bei der dlteren Sowjetologie (sieche Noah, 2006) war die Japanologie po-
pulistisch, da sie mit atemberaubender Geschwindigkeit viele pauschalisierte Ver-
allgemeinerungen und tbertriebene Behauptungen iiber die Bildung verbreitete.
Auflerdem - wie William Cummings (1989) mit Verweis auf einen Ausdruck, den
Joseph Tobin prégte, hervorgehoben hat - verwendeten amerikanische Forscher
oftmals einen ,,Ja, aber ...“-Ansatz. Dieser Ansatz erkennt die Erfolge des anderen
Schulsystems an, zugleich ,,argumentiert er, dass diese Erfolge einen zu hohen Preis
haben, einen Preis, den Amerikaner nicht bereit zu zahlen sind“ (Cummings, 1989,
S. 296). Zu den iibertriebenen Behauptungen oder Mythen iiber das japanische
Bildungssystem zihlten: ein invertiertes Sozialisationsparadigma (Nachsicht in der
frithen Kindheit, Disziplin in der Adoleszenz und im frithen Erwachsenenalter);
Bildung fiir die Nation und den Staat; Kyoiku Mama (bildungsorientierten Miitter);
Auswendiglernen in der Schule; Wettbewerb und Selbstmord; elitdre Hochschul-
bildung und soziale Ungleichheit. Aufgrund der Wirtschaftskrise in Asien ver-
schwand das Interesse der USA fiir das japanische Bildungssystem so schnell wie es
entstanden war. Innerhalb einer kurzen Zeitspanne verschwanden die ,vorsichtig
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anerkannten Starken der japanischen Erziehung® (Cummings, 1989, S. 298) aus den
amerikanischen Analysen.

Das japanische Bildungssystem fiel in Ungnade und amerikanische Beobachter
begannen, im groflen Stil Studien aufzugreifen, die tiberfiillte Schulen, Selbstmord
von Studenten und Lehrer-Burnout in Japan dokumentierten. Auch im japanischen
Kontext meldeten sich die Kritiker. In Japan tauchte die Rede von der Krise an der
Wende zum neuen Jahrtausend auf und wurde dazu verwendet, um die Notwen-
digkeit einer grundlegenden Reform zu rechtfertigen, wie besipielsweise die weit
reichende Reform der Lehrpline, die im Jahr 2002 umgesetzt wurde (vgl. Takaya-
ma, 2009).

Gegenwirtig gibt es, trotz der exponentiellen Zunahme von internationalen
Schulleistungsstudien des Typus OECD und IEA, mit ein paar Ausnahmen (Achieve,
2007) nur wenig Interesse an Bildungsreformen in anderen Lindern seitens der
US-Politiker. William Cummings ist nicht alleine mit seiner Beobachtung dieses
Desinteresses:

»The American interest in foreign educational systems has never been great, and as Ame-
rica has prospered to a position of international pre-eminence it appears that this interest
has steadily declined: after all, what could the world teach America? (Cummings, 1989,
S. 294)

Cummings duflerte diese Beobachtungen im Jahr 1989, zu Beginn einer neuen Ara,
in der das andere Reich, die Sowjetunion und ihre sozialistischen Verbiindeten, auf-
gelost wurden. Mehr als zuvor wird Haltung der amerikanischen Politikanalysten
gegeniiber globalen Herausforderungen sichtbar. Die selbstbezogene Haltung (,,ba-
chelor status®) der U.S. vergleichenden Bildungsforschung oder ihre ,,Selbstreferen-
tialitat“ (Luhmann, 1990; Schriewer, 1990; siehe auch Steiner-Khamsi, 2004) als der
primére Modus, mit denen politische Entscheidungen in der US-Bildungsreform
getroffen werden, ist ein relativ neues Phanomen.

Historisch gesehen war die Zeit des grofiten amerikanischen Interesses an den
Bildungssystemen anderer Lander (insbesondere Europa) die zweite Hilfte des 19.
Jahrhunderts und der Anfang des 20. Jahrhunderts. Mit dieser spezifischen Phase
der US-amerikanischen Vergleichenden Erziehungswissenschaft im Auge, identifi-
zierten Harold Noah und Max Eckstein den Zeitraum als die Zeit des ,educational
borrowing“ — ,when the desire to learn useful lessons from foreign practices was
the major motivation® (1969, S. 3) — als zweite Stufe in der Entwicklung der Verglei-
chenden Erziehungswissenschaft. In dhnlicher Weise verweist Gail P. Kelly auf eine
Periode in der Geschichte der Vergleichenden Erziehungswissenschaft, als ,,gentle-
men traveled extensively and wrote about differences between nations“ (Kelly 1992,
S.14).

David Phillips pragte den Begrift der ,cross-national policy attraction® (2004;
vgl. Ertl, 2006) um aus einer historischen Perspektive das intensive und extensi-
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ve britische Interesse an dem deutschen Bildungssystem zu bezeichnen. Dieser
interpretative Rahmen ist niitzlich, um das nachhaltige Interesse von bildungspo-
litischen Beobachtern eines bestimmten Landes an den Bildungsregulierungen, Re-
formstrategien und anderen institutionellen Strukturen eines anderen Systems zu
erklaren. Im Fall der US-amerikanischen Analysten der Bildungspolitik gilt jedoch
das Umgekehrte: Gleichgiiltigkeit gegeniiber Erfahrungen aus anderen Landern.
Es scheint, dass sie keine Lehren aus anderen Bildungssystemen ziehen kénnen
und Erfahrungen von anderswo nicht als interessant fiir die innenpolitische Ent-
wicklung betrachtet werden. Ausnahmen wie die ,,cross-national policy attraction®
zwischen Groflbritannien und USA existieren, aber es gibt natiirlich keine Kon-
turen einer ausgeprigten politischen ,,Pilgerfahrt® seitens der US-amerikanischen
Bildungspolitik- Analysten. In anderen Zusammenhéngen ist ,,cross-national policy
attraction” — wie die bildungspolitischen ,,Pilgerfahrten” nach Finnland und nach
Singapur zeigen - die Regel und nicht die Ausnahme.

3. Die Herausforderung des kontextualisierten Vergleichs

Kontextualisierter Vergleich, oder die Abkehr von kontrastiven Analysen, wurde
in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft erst wieder mit dem ,,development
und area studies turn“ wiederentdeckt. Diesmal wurde die ausschlieflliche Konzen-
tration auf nationale Bildungssysteme problematisiert und eine Gruppe verglei-
chender Forscherinnen und Forscher haben damit begonnen, andere Analyse-
einheiten mit einzubeziehen (Klassenrdume, Schulen, Gemeinden, Regionen, die
Welt). Gleichzeitig forderten sie einen hermeneutischeren Ansatz zur Erforschung
des Bildungswesens, welcher kulturellen und historischen Kontexten folgerichtig
mehr Aufmerksamkeit schenkt. Folglich bieten sich Einzel-Landerstudien oder
Fallstudien als methodisches Werkzeug an, in dem alle Analyseeinheiten - vom
Klassenzimmer bis zur ,Welt“— miteinander verwoben sind und mit dem die Her-
stellung von kausalen Zusammenhingen zwischen den verschiedenen Einheiten
oder Schichten von Analysen erméglicht wird.

Die Methoden des Vergleichs haben eine grundlegende Verinderung in den
letzten zwei Jahrzehnten durchlaufen. Methodologische Modelle fiir die Durch-
fithrung von Studien mit Stichprobengréfien N=1 sind detaillierter und vielfaltiger
geworden. Inzwischen wurden Studien zu einzelnen Lindern (N=1) von ihrem Ruf
als ,,counter-comparative® befreit. Fallstudien-Methodologie und Vergleich wer-
den nicht langer als sich gegenseitig ausschlieflend betrachtet. Die Methode des
Vergleichs hat ein grof3es Comeback in Form von kontextuellem Vergleich erlebt
(siehe Steiner-Khamsi, Torney-Purta & Schwille, 2002). Im Feld der Vergleichen-
den Erziehungswissenschaft kann der neue Trend zu kontextuellen Vergleichen, das
heifit, den Vergleich als Instrument des Verstehens - statt des Abstrahierens - eines
Kontextes zu verwenden, am besten an drei grundlegenden Texten von Bray und
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Thomas (1995), Vavrus und Bartlett (2006, siehe auch 2009) und Carney (2009) ver-
anschaulicht werden. Die ersten beiden Beitrdge halfen Einzel-Landerstudien aus
der Vergessenheit zu retten, und werteten sie als legitime und seriose vergleichende
Forschung auf. Carney (2009) verwendete auch die vergleichende Methode um zu
rekontextualisieren anstatt zu dekontextualisieren und brach aus der Tradition des
methodologischen Nationalismus, der linderiibergreifenden Vergleichstudien an-
haftete, aus; dies 6ffnete das Feld fiir neue wichtige Wege der Forschung.

Bray und Thomas vielzitierte Verdffentlichung hat zu mehr Forschung des
Formats ,Mehrebenenanalysen® (Bray & Thomas, 1995) angeregt. Die Autoren ver-
wenden das Bild eines Wiirfels, um drei Analyseebenen — geographische, demogra-
phische und soziale - zu unterscheiden. In jiingerer Zeit haben Vavrus und Bartlett
(2006, 2009) vorgeschlagen, vertikale Fallstudien zu nutzen, um ibergreifende
Strukturen, Krifte (einschliefSlich globale), und Politiken aufzudecken, die sich in
einem bestimmten lokalen Kontext widerspiegeln. So wie Ethnographen in ihren
Studien die verschiedenen Verortungen von Akteuren beriicksichtigen, kénnen
vertikale Fallstudien darstellen, wie Orte und Ebenen der Analysen miteinander
verkniipft sind, um die Auswirkungen der Einbettung eines Akteurs in ihnen zu
erfassen. Vavrus und Bartlett (2006) erinnern daran, dass das ,kausale Netz“ (cau-
sal web) innerhalb eines Falls der eigentliche Schwerpunkt einer Untersuchung ist.

Unabhingig davon, wie ,,dicht® unsere Beschreibungen oder wie anspruchsvoll
unsere Mehrebenenanalysen und vertikale Fallstudien sind, bleibt die Frage: Inwie-
weit ist der Fall von Bedeutung? Wofiir steht der Fall? Diese Fragen fithren nicht
nur zu Unbehagen unter qualitativ Forschenden, sie ist auch die Achillesferse von
Einzel-Liander-Studien. Carneys Arbeit tragt vielen Schwachstellen der vergleichen-
den Fallstudien-Methode Rechnung. Am augenfilligsten betreffen sie die zentrale
Frage, wofiir ein Fall steht, und das Problem von Analysen des Nationalstaats im
Zeitalter der Globalisierung.

In seiner Studie tiber Bildungsreformen und -praktiken in Dénemark (5 Mio.
Einwohner), Nepal (26 Mio. Einwohner) und China (1,3 Mrd. Einwohner) kombi-
niert Carney einen horizontalen und vertikalen Vergleich. Der erste umfasst ver-
schiedene Ebenen, Standorte, Akteure innerhalb eines Landes/Falls, wahrend der
letztere an Fragen in den drei Landern/Fallen adressiert ist.

Mehrere interpretative Modelle beeinflussen/prigen seine Methode, darunter
Roger Dales Arbeiten zum Hyperliberalismus im Bildungswesen (Dale, 2000,
2005), Arjun Appadurais Vorstellung von ,,flows” (Appadurai, 1996), Michael Hardt
und Antonio Negris Konzept von Globalisierung als Akt der Entgrenzung, welcher
zu einer ,interconnected multitude® fithrt (Hardt & Negri, 2000) sowie James Fer-
gusons Konzept des staatlichen Raums (state spatiality), der horizontale (quer zu
den Staaten) und vertikale (innerhalb von Nationalstaaten) Dimensionen umfasst
(Ferguson, 2006). Carney iibernimmt Elemente, um den Begrift ,, policyscapes® zu
pragen; ,policyscape bezeichnet den transnationalen ,flow“ von hyperliberaler
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Bildungspolitik, die jede dieser Ebene durchdringt, jeden Aspekt verwandelt und
alle Akteure eines Bildungssystems beeinflusst.

Gerade weil die Globalisierung allgegenwirtig ist ermoglicht es jeder Fall, den
transnationalen Charakter von Bildungspolitik und -praxis zu verstehen. Jeder Ort,
jeder Akteur oder jede Analyseebene in einem bestimmten Fall (oder Fillen) kann
verglichen werden. Als logische Folge vergleicht Carney drei verschiedene Lander,
drei verschiedene Ebenen (Hochschulbildung, Allgemeinbildung, nichtuniversita-
re Lehrerausbildung), und zwei verschiedene Bereiche der Reform (Governance/
Management-Systeme und Reform der Lehrpldne). Durch den Vergleich verschie-
dener Fille, Ebenen und Bereiche erweitert er die herkémmlichen Regeln des
internationalen Vergleichs. Die beiden wichtigsten Fragen bei kontextualisierten
Vergleichsstudien — Fallauswahl (Wofiir stehen die ausgewéhlten Fallen?) und Ver-
gleichbarkeit (Kénnen sie verglichen werden?) — werden in iiberzeugender Weise
adressiert. Das tertium comparationis zwischen den drei Fillen — Didnemark, Nepal
und China - ist die transnationale Dimension, die ,,policyscape®.

Methodologische Uberlegungen, wie die von Bray und Thomas (1995), Vavrus
und Bartlett (2006) und Carney (2009), helfen internationale Vergleiche in einer
kontextualisierten Weise durchzufiihren. Zu den wegweisenden Beitragen zu kon-
textualisierten Vergleichsstudien z&hlt auch die Arbeit von Joseph Tobin und seinen
Kollegen (Tobin, Wu & Davidson, 1989; Tobin, Hsueh & Karasawa 2009), und auch
ich habe versucht den ,,methodologischen Nationalismus“ (Stone, 2001, siche auch
Dale, 2005; Robertson & Dale 2008; Steiner-Khamsi, 2010) in meinen Studien iiber
Bildungsimport in der Mongolei zu iiberwinden (Steiner-Khamsi & Stolpe, 2006).
Meine Arbeiten tragen zur Forschung anderer Forscher der Globalisierung bei,
welche die Uberbetonung des Nationalstaats als Analyseeinheit des Vergleichs in
Frage stellen. Die Untersuchung der Auswirkungen der Globalisierung auf Bildung
ist methodisch anspruchsvoller als es scheinen mag. Die gréfite Herausforderung
ist es, nicht in die zu Falle tappen, zunéchst nationale Grenzen zu markieren, um
nachher aufzeigen, dass diese Grenzen in der Tat {iberschritten wurden. Reformen
haben keine Heimatbasis, kein Territorium und keine Nationalitét, und daher ,,ge-
héren® sie nicht zu einem bestimmten Bildungssystem. Personen konzeptualisieren
Reformen und - je nachdem wo sie geographisch und institutionell verortet sind,
und wie gut sie global vernetzt sind - gelingt es ihnen, ihre Ideen weltweit zu ver-
breiteten. Warum politische Entscheidungstriger und Analysten auf Globalisierung
verweisen, um Druck fiir innere Reformen zu generieren, ist eine der wichtigsten
Fragen fiir die vergleichende Forschung.

4. Komparatisten, die verstehen

Um die methodologischen Anmerkungen abzuschlief3en, sollen einige der bereits
erwihnten Herausforderungen fiir den Vergleich hervorgehoben werden. Der ,,de-
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velopment und area studies turn® der spiten 1950er und frithen 1960er Jahren ver-
starkte eine Tendenz, die bereits in der fritheren vergleichenden Erziehungswissen-
schaft existierte: eine grofie Aufmerksamkeit auf den Kontext (Kultur, Geschichte,
Sprache) und eine Zuriickhaltung zu vergleichen, es sei denn, es konnte ein starkes
Argument fiir die Vergleichbarkeit der Zusammenhinge gemacht werden. Was
aber bedeutet Vergleichbarkeit der Kontexte in einem Umfeld von Globalisierung?
Welche Auswirkungen hat die akademische Beschiftigung mit Globalisierung fiir
die Methodik der Fallstudie? Ich mdochte behaupten, dass die Beschiftigung mit
Globalisierung dazu fiihrt, die kiinstlichen Grenzen zwischen Lokalem und Glo-
balem, zwischen Inldndischem und Internationalem anzubauen sowie eine Unter-
scheidung zu treffen zwischen internen und externen Kriften aufgrund der raschen
Ausbreitung von transnationalen Reformpaketen, die entweder freiwillig iibernom-
men oder von Kreditgebern/Gebern auferlegt werden.

Es gibt keine nationalen Grenzen in der Welt der politischen Entscheidungstra-
ger. Ganz im Gegenteil, jeder politische Entscheidungstriger versucht — zumindest
rhetorisch - die Einhaltung von (nicht néher definierten) ,internationalen Stan-
dards® zu zeigen. In einem Zeitalter der transnationalen ,policyscapes® (Carney
2009) wurde die Einzelfallstudie als eine Untersuchungsmethode neu entdeckt, die
die Komplexitit eines begrenzten Systems erfassen hilft.

Es ist nicht verwunderlich, dass in einer Zeit der ,politik-fokussierten For-
schungsférderung® (Carney, 2009, S. 63) die Beschiftigung mit ,,policy borrowing
und lending® - einer der zentralen Forschungsschwerpunkte der Vergleichenden
Erziehungswissenschaft — neue Impulse erhalten hat. Wie bereits angesprochen hat
diese Methode, die auch in anderen vergleichenden Disziplinen Anwendung findet
(Vergleichende Soziologie, Vergleichende Politikwissenschaft, Vergleichende Ge-
schichte etc.), zunehmend den Kontext betont. In diesem Abschnitt wird untersucht,
warum unsere professionelle Expertise — Lehren aus anderen Bildungssystemen zu
ziehen - so populdr geworden ist. In den ersten Jahren des Feldes engagierten viele
Regierungen Experten, um anderswo getestete Reformen zu beobachten, zu leihen,
und umzusetzen (Sobe, 2002). Gegenwirtig ist der Vergleich als politisches Instru-
ment, um aus anderen Bildungssystemen zu lernen oder um Reformdruck zu gene-
rieren oder zu entschérfen, zum Standard geworden. Natiirlich gibt es eine Vielzahl
von Fragen, die beantwortet werden miissen, um vollstdndig zu verstehen, wie,
wann, warum und von wem der Vergleich als politisches Instrument benutzt wird.

Fragen wie die folgenden beleuchten einen wichtigen Bereich der Forschung,
der noch zu erschlieflen ist: Warum kommt es nach einem Regierungswechsel
zu ,,policy borrowing“? Warum werden gescheiterte Politiken {ibernommen, und
~Worst Practices” von einem Land zum anderen iibertragen? Warum werden Bil-
dungskrisen aus Angst davor erzeugt, hinter ,internationale Standards® zu fallen?
Wie kommt es, dass alle von internationalen Standards sprechen, aber niemand
weif3, was sie sind? Warum wird ein gleicher Satz an globalen Reformpakete impor-
tiert und als die Losung fiir verschiedene lokale Probleme verkauft“?
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Wie bereits erwdhnt, haben wir mehr als zwei Jahrzehnte wachsender Skep-
sis gegeniiber dem Ort und Zweck von internationalem und interkontextuellem
Vergleich hinter uns (Steiner-Khamsi, Torney-Purta & Schwille, 2002). Kritik an
groflangelegten internationalen Vergleichsstudien sind Einzelfille. Diese wird nicht
nur von Kulturanthropologen geiibt. Auch wird diese Kritik nicht ausschliefllich an
Soziologen gerichtet, wie die Debatten um Weltkultur-Theorie zu deuten scheinen.
Doch diese Kritik vernachlissigt, dass einige vergleichende Forschende gleichzeitig
kontextualisieren und vergleichen. Charles Tilly beispielsweise betont — nicht nur
in seinen vielgelesenen historischen Analysen zu den Nationalstaaten (oder ,na-
tionale Staaten®, wie er sie nennt) und Staatsbiirgerschaft, sondern auch in seinen
methodologischen Beitragen zur vergleichenden Soziologie und Geschichte - die
Notwendigkeit, gleichzeitig die intranationalen und transnationalen Interaktio-
nen zu untersuchen. Er erinnert Forschende in vergleichenden Studien daran, die
»kausalen Geschichten’, die in jedem Fall oder Kontext eingebettet sind und die
auf ,,unterschiedlichen Ketten von Ursache-Wirkungs-Beziehungen® basieren, zu
untersuchen (Tilly, 1997, S. 50).

Um ein konkretes Beispiel zu nennen: Sein Vergleich von mehreren europé-
ischen ,revolutiondren Situationen® in den frithen neunziger Jahren, und seine
Diskussion der unterschiedlichen politischen ,,Ergebnisse in diesen mittel- und
osteuropiischen Lindern, ist eines seiner Meisterwerke, die methodisch den in-
ternationalen Vergleich und die Kontextanalyse integriert. Ubertragen auf das
Forschungsgebiet der Vergleichenden Politikanalyse im Bereich Bildung hilft Tillys
methodischer Ansatz zu verstehen, warum in einem bestimmten Kontext eine be-
stimmte politische Losung gegeniiber anderer ausgewéhlt wird, und wie externe
Faktoren die lokale Politik beeinflussen und wie sie integriert werden.

In der vergleichenden Forschung im Bildungsbereich hat sich eine Gruppe von
Autoren, die den kontextuellen Vergleich vorantreibt, als recht produktiv erwiesen.
Neben Forschern, die der Fallstudien-Methodologie eine neue Bedeutung gegeben
haben, muss auch eine andere Gruppe erwahnt werden, die gut sichtbar in einer
der traditionellen Forschungsgebieten der Vergleichenden Erziehungswissenschaft
ist: internationale ,,policy borrowing und lending® Eingebettet im theoretischen
Rahmen der Systemtheorie (Luhmann, 1990) haben Jiirgen Schriewer und Kolle-
gen vorgeschlagen, den lokalen Kontext zu untersuchen, um die ,,Sozio-Logik“ von
Externalisierung zu verstehen (Schriewer & Martinez, 2004, S. 33).

Nach dieser Theorie dienen Verweise auf andere Bildungssysteme als Hebel, um
Reformen durchzufithren, die sonst angefochten werden wiirden. Schriewer und
Martinez halten es auch fiir die ,,Sozio-Logik“ eines Systems fiir bezeichnend, dass
nur bestimmte Bildungssysteme als externe Quellen fiir Entscheidungstrager ver-
wendet werden. Welche Systeme als ,,Referenzgesellschaft® verwendet werden und
welche nicht, berichtet etwas iber die Interrelationen der verschiedenen Akteure
innerhalb der Weltsysteme. Das Konzept der Externalisierung erscheint fiir Stu-
dien zu Vergleichender Politikanalyse niitzlich, da es erméglicht zu verstehen, wie
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»globale Krifte“ manchmal lokal genutzt werden mit dem Zweck, Reformen von
innenpolitischen Entwicklungen zu generieren (Steiner-Khamsi, 2004). Gerade in
einem Moment der erhéhten politischen Kontroverse werden Verweise auf andere
Bildungssysteme, auf breit definierte ,,internationale Standards in der Bildung® oder
auf Globalisierung gemacht. Es kann geschlussfolgert werden, dass internationale
»policy borrowing®, diskursive oder tatsichliche, eine legitimierende Wirkung auf
innenpolitische Rhetorik hat. Das Herausarbeiten der Wechselbeziehung zwischen
dem Lokalen und Globalem erfordert eine bifokale Perspektive, die es ermoglicht
- in akribischer Kleinarbeit und auf verschiedenen politischen Ebenen -, den lo-
kalen Kontext zu untersuchen und gleichzeitig den besonderen Fall mit anderen
Fillen zu vergleichen, die entweder ein dhnliches oder ein anderes Ergebnis hatten.
Generationen von Komparatisten haben davor gewarnt, Bildung auflerhalb ihres
Kontextes zu analysieren und davor, den Vergleich in einer Weise zu nutzen, die
blindlings internationales ,,policy borrowing® vorantreibt. Robert Cowen (2000)
hat Sadlers hundert Jahre alte Frage wieder aufgegriffen: ,Was kénnen wir aus dem
Studium fremder Systeme lernen?“ Cowen zeigt, dass in der Praxis die vergleichen-
de Untersuchung der Bildungssysteme einen ,,cargo-cult® vorangetrieben hat, d. h.
den pauschalen Export und Import von padagogischen Modellen iiber nationale
Grenzen hinweg. Cowen gehort zu einer wachsenden Gruppe von Forschenden in
vergleichenden Studien, die auf die Notwendigkeit von stirker kontextualisierten
Vergleichen bestehen. Diese Gruppe von Forschern versucht, ernsthaft die Behaup-
tung in Frage stellen, dass diejenigen die vergleichen nicht verstehen, und diejeni-
gen die verstehen nicht vergleichen.
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Theorien der Vergleichenden Erziehungswissenschaft

1. Einleitung

Der Titel dieses Kapitels ist absichtsvoll mehrdeutig formuliert. Zum Ersten und
Offensichtlichsten ist mit Theorien der Vergleichenden Erziehungswissenschaft
die Frage adressiert, welche wissenschaftlichen Theorien ,,in“ der Vergleichenden
Erziehungswissenschaft eine Rolle spielen. Gemeint sind hier vor allem ,Grof3-
theorien® oder synthetisierende Theorien, also unabhingig von der jeweiligen
konkreten Frage- und Gegenstandsbestimmung iibergreifende Rahmungen. Zur
Sprache gebracht werden in diesem Kapitel vor allem strukturfunktionalistische,
marxistische und weltsystemtheoretische Ansitze; die Rede wird aber auch von der
Pluralisierung der in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft gebrauchlichen
theoretischen Ansitze in Folge der Postmoderne Debatte sein, und es wird am
Ende auch eine bislang nicht beachtete Perspektive aus dem fiir die Vergleichende
Erziehungswissenschaft durchaus bedeutsamen politikwissenschaftlichen Kontext
(zum Verhiltnis Vergleichende Erziehungswissenschaft und Bildungspolitik vgl.
auch Mitter in diesem Band) thematisiert, um zu zeigen, dass neuere Impulse aus
der Politischen Philosophie durchaus auch Implikationen fiir die Vergleichende
Erziehungswissenchaft haben.

Um aber nachvollziehen zu kénnen, warum es ausgerechnet die hier vor allem
fokussierten Theorien sind, die sich fiir die Entwicklung der Vergleichenden Er-
ziehungswissenschaft als besonders einflussreich erwiesen, bedarf es zum zweiten
auch einer metatheoretischen Betrachtung, also einer Beriicksichtigung von The-
orien ,iiber” die Vergleichende Erziehungswissenschaft. Auf dieser Ebene spielen
dann Unterscheidungen, wie sie auch im Methodenkapitel diskutiert werden, eine
Rolle, also die Unterscheidung zwischen Internationaler und Vergleichender Er-
ziehungswissenschaft, dem Zusammenhang zwischen beiden, aber auch die Frage,
worum es sich bei der Vergleichenden Erziehungswissenschaft eigentlich handelt:
Ist sie als Disziplin oder Subdisziplin der Erziehungswissenschaft zu beschreiben
oder handelt es sich eher um ein Feld? Mit diesen Uberlegungen soll begonnen
werden.

2. Metatheoretische Uberlegungen -
Theorien ,,iiber* die Vergleichende Erziehungswissenschaft

Um die folgenden Ausfithrungen zu rahmen, muss eine wichtige Vorkldrung
stattfinden, bzw. zwei: Es gilt als gesetzt, dass es eine erziehungswissenschaftliche
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Subdisziplin, ein erziehungswissenschaftliches Feld gibt (je nach Betrachtungsweise
und der dieser Betrachtung zugrunde gelegten Unterscheidungen) und dass sie sich
vor allem durch die Bestimmung ,vergleichend® charakterisieren lésst. ,Verglei-
chend” kann explizit oder implizit vergleichend bedeuten, denn allen Vereindeu-
tigungsanstrengungen zum Trotz finden sich in wissenschaftlicher Argumentation
und Praxis beide Verwendungsweisen. Zudem kann der Vergleich synchron oder
diachron erfolgen, sich also auf den Lindervergleich (das Internationale) oder den
historischen Vergleich beziehen.

Aufgrund dieser Orientierung ,nach auflen’, weil der internationale Vergleich
bzw. die Erforschung von Erziehungspraktiken in ,anderen Landern® (Kelly,
Altbach & Arnove, 1982, S. 505) zum Gegenstand hat, ist dies der hiufigste und
gebrauchlichste Ausdruck, und der historische Vergleich wird weniger der Verglei-
chenden als eher der Historischen Erziehungswissenschaft zugeschlagen.

Nun ist gerade die Vergleichende Erziehungswissenschaft geeignet, auf ein
insgesamt bislang noch relativ wenig systematisch untersuchtes, fiir die Sozial-
und Geisteswissenschaften aber folgenreiches und bedeutsames Phédnomen zu
verweisen: Die Tatsache, dass kognitive Gestalt und Organisationsform von wis-
senschaftlichem Wissen in Disziplinen und Feldern erfolgen, also universale und
standardisierte Ziige aufweisen, gleichzeitig aber in ihrer sozialen Gestalt mehr-
fach kontextualisiert sind, von der konkreten Universitit oder wissenschaftlichen
Forschungseinrichtung {iber nationale, regionale und schliefllich transnationale
Zusammenhiange. Noch ein weiterer Aspekt ist zu beachten: Nicht nur die jeweilige
konkrete Gestalt der Vergleichenden Erziehungswissenschaft variiert, sondern auch
Gestalt und Verstandnis der ,,Mutterdisziplin®, an deren Entwicklungen sie ja auch
riickgebunden ist. Mit dieser Mehrfachverortung der Vergleichenden Erziehungs-
wissenschaft hingt also auch die Frage nach den verschiedenen Konstruktionen
der Erziehungswissenschaft zusammen. In Deutschland ist die Vergleichende Er-
ziehungswissenschaft oft als Subdisziplin der Allgemeinen Erziehungswissenschaft/
Padagogik gefasst, analog zur Historischen oder zur Systematischen Erziehungs-
wissenschaft. Diese Verortung, die auch nicht durchgingig gilt, ist aber internatio-
nal betrachtet eher ungewdhnlich, und zwar schon allein deshalb, weil es so etwas
wie die Allgemeine Erziehungswissenschaft/Padagogik in den meisten Lindern gar
nicht gibt. Darauf hat Jiirgen Schriewer bereits in den achtziger Jahren hingewiesen
mit einem noch immer lesenswerten Artikel, der den schonen Namen: ,,Padagogik
ein deutsches Syndrom?“ (1983), trdgt. In vielen Landern, vor allem denjenigen,
die sich am weit verbreiteten angelsédchsischen Modell orientieren, ist von dis-
ciplines (vgl. Furlong & Lawn, 2011) oder foundations of education die Rede, das
entspricht eher dem, was aktuell unter der Bezeichnung Bildungswissenschaften
diskutiert wird. Unter foundations of education bzw. Bildungswissenschaften wird
zumeist subsumiert: (Bildungs-)Soziologie, (Bildungs-)Philosophie, (Bildungs-)
Geschichte und (Padagogische) Psychologie, um nur die wichtigsten zu nennen.
So besteht der Unterschied zwischen Comparative Education und Vergleichender
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Erziehungswissenschaft nicht nur darin, dass ,,Education® sowohl ,,Erziehung® als
auch ,,Erziehungswissenschaft bezeichnen kann, sondern dass mit Erziehungswis-
senschaft in dem einen Fall eine, wenn auch fragile und immer wieder hinterfragte
disziplindre Einheit bezeichnet ist und in dem anderen ein interdisziplinires Feld
mit keinem ausgeprégten eigenem ,,Kern“ (Edwin Keiner, 1999, spricht hier auch
von Segmentierung).

Diese Unterschiede weisen darauf hin, dass die kognitive Gestalt der Verglei-
chenden Erziehungswissenschaft, angemessener mit Robert Cowen (2000) gespro-
chen: der Vergleichenden Erziehungswissenschaften, mit der jeweiligen Disziplin-
politik zusammenhangt und diese wiederum als Teil {ibergreifender Auseinander-
setzungen oder Machtkdmpfen zu analysieren sind.

Auch die Vergleichende Erziehungswissenschaft hat ihre nationalen Kommu-
nikationskontexte (Publikationsorgane, Fachgesellschaften usw.) entwickelt, und
diese sind die Voraussetzung dafiir, dass die jeweiligen nationalen Fachgesellschaf-
ten iiberhaupt in regionale, wie auf europdischer Ebene die Comparative Education
Societies Europe (CESE), oder gar global in den World Council of Comparative
Education Societies (WCCES) eingebunden werden konnen (siche dazu die von
Maseman, Bray und Manzon (2007) herausgegebene Publikation ,Common Inte-
rests; Uncommon Goals“ des WCCES, welche die Geschichte des Councils und sei-
ner Mitgliedsgesellschaften beleuchtet). Die Vergleichende Erziehungswissenschaft
lasst sich also in zweifacher Hinsicht betrachten, namlich sowohl in ihren jeweili-
gen nationalen Verortungen als auch — abstrakter - als eigenes (transnationales)
Feld. Die Vergleichseinheiten konnen unterschiedlich bestimmt und vielfach kom-
biniert werden; Bray, Adamson und Mason (2007) nennen etwa: Systeme, Orte,
Zeiten, Kulturen, Werte, Schul(-Leistungen), (Bildungs-)Mafinahmen (englisch:
policies), Curricula, Bildungsorganisationen, Lernmethoden und Padagogische
Innovationen - und diese Liste erhebt keinen Anspruch auf Vollstindigkeit. Diese
Vergleichseinheiten konnen auf unterschiedlichen Betrachtungsebenen untersucht
werden.

Diese komplexen und verschachtelten Zusammenhinge der Vergleichenden
Erziehungswissenschaft wurden von Maria Manzon unter der Perspektive der
»Konstruktion eines Feldes“ (Construction of a Field, so der Untertitel ihres 2011
erschienen Buches) eingehend analysiert. Ihre originelle Perspektive, die theore-
tische Versiertheit mit ebenso tiefer wie ausgreifender Kenntnis des Gegenstands
verbindet, hat mit ihrer Analyse das Feld avanciert, und das Buch wurde von vielen
profilierten Komparativisten nicht nur lobend besprochen, sondern nachgerade
gefeiert. Ein weiteres Detail ist interessant in diesem Zusammenhang: Manzon
ist eng mit der University of Hong Kong verbunden, einer in der Vergleichenden
Erziehungswissenschaft sehr starken Institution. Selbstverstindlich gab es auch
Kontroversen iiber Manzons Buch, aber dies unterstreicht nur, dass es als ernstzu-
nehmender Beitrag anerkannt ist. Worin zeichnet sich Manzons metatheoretische
Perspektive aus?
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Zunichst in ihrer wohl begriindeten Kombination unterschiedlicher Perspek-
tiven. Der Komplexitit des Gegenstands entsprechend erkennt sie die Bedeutung
der oben angesprochenen Unterscheidung zwischen kognitiver und sozialer Ge-
stalt, also zwischen epistemologischen Gesichtspunkten der Vergleichenden Erzie-
hungswissenschaft und strukturellen Gegebenheiten; ein Feld oder eine Disziplin
benotigt wissenschaftliche Disktinktionen von anderen Disziplinen oder Feldern
- Gegenstinde und Methoden, eine bestimmte Lehrgestalt, die Inhalte miissen
entsprechend in den Studiengingen vertreten sein, und es muss auch eine kritische
Anzahl eigener Studienginge geben, es bedarf des Weiteren entsprechenden Perso-
nals (Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler mit professoralem Status, die leh-
ren und forschen) und dies wiederum impliziert eine bestimmte Sozialisation des
Nachwuchses, schlieflich miissen auch strukturelle Merkmale wie Fachorganisatio-
nen und Kommunikationsmedien, Zeitschriften und andere Fachorgane vorhanden
sein. Die Stabilitéit des Feldes, seine Persistenz, ist aber nicht allein der Organisation
und der inneren Logik, den kognitiven Kriterien geschuldet (Manzon, 2011, S. 171),
sondern ist, so ihre These, als Resultat des Zusammenwirkens dieser Aspekte mit
gesellschaftlichen Diskursen und dem Zusammenspiel von Machtbeziehungen,
sowohl in den sozialen Strukturen als auch in den Handlungen der Akteure zu
sehen (ebd. S., 173). Dieses Zusammenspiel untersucht sie auf institutioneller und
auf intellektueller Ebene; institutionell, in dem sie sich die Entwicklung der dufle-
ren Gestalten, wenn man so will, der Vergleichenden Erziehungswissenschaften in
zahlreichen Landern betrachtet (hier kommt ihr unter anderem die Erfahrung im
World Council of Comparative Education Societies zugute), aber auch mit Blick
auf ihre kognitive Gestalt, also intellektuell. Hier werde ich im folgenden Abschnitt
einhaken, denn hier geht es um Theorien ,,in“ der Vergleichenden Erziehungswis-
senschaft.

Zunachst aber mochte ich bei Manzon und ihrer ,,Metatheorie“ bleiben. Das
oben angesprochene ,Verschlungene Feld, um Fornecks und Wranas (2003) Dar-
stellung der deutschen Erziehungswissenschaft auf Manzons Erklarung der Kon-
struktion des Felds der Vergleichenden Erziehungswissenschaft anzuwenden, ist
kein, metaphorisch gesprochen, ,planes®, sondern ein mehrdimensionales; deshalb
bezieht sie die historische Entwicklung des Feldes systematisch in ihre Uberle-
gungen ein. Nur eine historische Betrachtung kann ndmlich zeigen, dass es von
Anfang an nicht nur wissenschaftstheoretische Gesichtspunkte waren, die das Feld
entstehen lieflen, sondern auch politische und pragmatische an den Bediirfnissen
der Gesellschaft orientierte. In den meisten Landern wurde der Vergleichenden Er-
ziehungswissenschaft ein klarer Anwendungsbezug mit auf den Weg gegeben, und
dies passt sehr gut zu dem melioristischen Selbstverstdndnis, das die Vergleichende
Erziehungswissenschaft von Anfang an mittransportierte. Hier scheint etwas auf,
das ich im dritten Teil meiner Ausfithrungen eingehender behandeln méchte. Das
Verhiltnis zwischen Erziehung (auch Erziehungswissenschaft und Piadagogik) und
Politik. Wihrend aber die konkreten politischen Gestaltungskrifte fiir alle Bereiche
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der Erziehung einschliefilich ihrer intellektuellen Gestalt als Wissenschaft durchaus
zum Gegenstand von Analysen gemacht werden, bleibt die bildungsphilosophische
und politikphilosophische Dimension ausgeklammert; sicher auch deswegen, weil
sich hier die nationalen Traditionen besonders eindriicklich zeigen: Das Politische
und das Pidagogische hat keine Entsprechung in der englischen Ubersetzung. Am
Ende des Beitrags werde ich den hier nur angedeuteten Gedanken nochmals etwas
genauer explizieren.

Maria Manzon jedenfalls hat sehr deutlich die Verstrickungen von epistemo-
logischen und sozialen und politischen Aspekten herausgearbeitet, sowie die ih-
nen innewohnenden Machtbeziehungen. Diese Dynamik, einmal etabliert, bleibt
bestehen und treibt das Feld weiter an (Manzon, 2011, S. 176-179). Gleichzeitig
finden disziplin-dhnliche Konsolidierungsprozesse statt (vgl. beispielsweise die
oben angefiihrten institutionellen Elemente), zu denen auch eigene Diskurse oder
Erzdhlungen iber das Feld und seine grofien Texte zdhlen. Dies leitet dann iiber
zur Untersuchung der intellektuellen Gestalt des Feldes, seiner wissenschaftlich-
kognitiven Auspragung. Um das Verhiltnis und die komplexen Beziehungen zwi-
schen Akteuren und Diskursen zu untersuchen, greift sie auf Bourdieus Feldtheorie
zuriick, die einen spezifischen Fokus auf die Machtkdmpfe und Machtbeziehungen
richtet. Fiir die Untersuchung der Macht-Wissen-Beziehungen, die sich in den Dis-
kursen niederschlagen, bezieht sich Manzon auf Foucault.

An dieser Stelle mdchte ich direkt zu den in Kapitel vier angestellten Uberlegun-
gen Manzons iiberleiten und diese mit anderen Quellen anreichern: Wie sieht die
intellektuelle Gestalt der Vergleichenden Erziehungswissenschaft aus? Welche The-
orien, im Sinne von ,,Grof$theorien, kommen zum Einsatz? Vorher ist aber noch
die Frage zu stellen, ob diese wiederum in einen oder mehrere epistemologischen
Rahmen gestellt werden, welcher der intellektuellen Gestalt der Vergleichenden
Erziehungswissenschaft zugrunde liegen. Strukturalistische Linguisten wiirden
dies vielleicht mit ,,langue® im Unterschied zu ,parole” bezeichnen, also eine Art
von Tiefenordnung, die bestimmt, wie mit Theorien umgegangen wird. Mit Be-
zug auf die Arbeit Erwin Epsteins (2008) nennt Manzon drei epistemologische
Plattformen, die hier nur kurz genannt, aber nicht weiter ausgefiihrt werden: den
Positivismus, den Marc-Antoine Jullien de Paris in ,,Esquisse et vues préliminaires
d’'un ouvrage sur leducation comparée® (1817) mehr als ein Jahrzehnt vor August
Comte pragte, durch den dieser Ansatz, auch Szientismus genannt, bekannt wurde.
Obwohl Julliens Werk schnell in Vergessenheit geriet, wurde der Positivismus zur
zentralen epistemologischen Plattform in der nordamerikanischen Vergleichen-
den Erziehungswissenschaft der 1950er und 1960er Jahre. Die zweite Epsteinsche
epistemologische Plattform, die Manzon zitiert, ist der Relativismus. Positivismus
und Relativismus sind auch unter den Begriffen Nomothetik und Ideographie be-
kannt (siehe auch das Kapitel von Parreira do Amaral in diesem Band). Gemeint ist
mit Relativismus das, was man auch als Kontextgebundenheit bezeichnen kénnte.
Bildungssysteme wurden als Ausdruck eines je spezifischen ,,Nationalcharakters®,
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als an die historischen und kulturellen Besonder- und Eigenheiten der Linder ge-
bunden betrachtet. Der frithe Ausdruck des Relativismus ist in der Vergleichenden
Erziehungswissenschaft mit den Namen K.D. Ushinsky in Russland und dem Eng-
lander Michael Sadler verbunden. Die dritte epistemologische Plattform ist nach
Epstein der Historische Funktionalismus, in der Vergleichenden Erziehungswis-
senschaft eine Synthese von Positivismus und Relativismus, als dessen Begriinder
Wilhelm Dilthey angefiihrt wird. Obwohl interessant und aufschlussreich, soll und
kann an dieser Stelle nicht weiter vertieft werden, welche intellektuellen Debatten
in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft mit der Auseinandersetzung mit
Epsteins Zugang verbunden sind; hier sind Leserinnen und Leser einmal mehr
auf Manzons Buch verwiesen. Besonders die mit dem Label ,,Postmoderne” ver-
bundenen Entwicklungen haben die Annahme epistemologischer Grundformen
herausgefordert. Dies illustriert Manzons Grundthese, dass die Vergleichende Er-
ziehungswissenschaft als umkdmpftes pluridisziplindres Feld beschrieben werden
kann und die Entscheidung fiir oder gegen eine bestimmte Position sehr stark von
den jeweiligen Argumenten abhingt, welche von ihren Vertreterinnen und Vertre-
tern veranschlagt werden.

Im nun folgenden Abschnitt wird die zweite Bedeutung von Theorien der Ver-
gleichenden Erziehungswissenschaft zur Sprache gebracht.

3. Theorien in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft

Wissenschaftliche Theorien lassen sich nicht nur von Alltagstheorien unterschei-
den, sondern auch nach ihren Reichweiten. Worum es in diesem Abschnitt geht,
sind die Grofitheorien, die nach umfassenden Erkldrungen fiir iibergreifende Pha-
nomene suchen. Dies vor dem Hintergrund, dass in der Nachkriegszeit in allen
Landern Wissenschaft und Wissenschaftlichkeit ein grof3es Ansehen genossen und
Wissenschaft mit Modernisierung und Fortschritt basierend auf einem linearen
Wissenszuwachs betrachtet wurden. Wissenschaftliche Erkenntnis gilt in der Mo-
derne und erst recht in der Spatmoderne als Motor gesellschaftlicher Entwicklung.
Dies gilt trotz der Katastrophe zweier verheerender Weltkriege und trotz Warnun-
gen aus dem Wissenschaftssystem selbst, beispielsweise Adornos und Horkheimers
berithmte Ausfiihrungen zur ,,Dialektik der Aufklarung“ (Horkheimer & Adorno,
1988). In den meisten Darstellungen zur theoretischen Orientierung in der Verglei-
chenden Erziehungswissenschaft werden Strukturfunktionalismus, Konflikt- und
Dependenztheorien als die wichtigsten Beziige in den Dekaden nach dem Zweiten
Weltkrieg genannt. Gita Steiner-Khamsi (in diesem Band) betont jedoch zu Recht,
dass auch historische Zugédnge in den USA bis in die spdten sechziger Jahre eine
Rolle spielten. Diese Epoche fand ihr endgiiltiges Ende mit dem Einzug der Postmo-
derne-Debatte und die damit einhergehende theoretische Pluralisierung. Ob diese
Beschreibung, die ganz sicher auf den angloamerikanischen Raum zutrifft, so auch
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fir andere Gestalten der Vergleichenden Erziehungswissenschaft gilt, muss hinter-
fragt werden. Die genannten sozialwissenschaftlichen Theorien passten hervorra-
gend zur Dominanz des Positivismus als epistemischer Plattform im Epsteinschen
Sinne und waren ausgesprochen kompatibel mit der Anwendungsorientierung der
angloamerikanischen Vergleichenden Erziehungswissenschaft seit den sechziger
Jahren. In Deutschland hingegen spielten interpretative Perspektiven eine viel be-
deutsamere Rolle, was u.a. auch damit zusammenhingt, dass die Erziehungswis-
senschaft als Mutterdisziplin in Deutschland die ,,Empirische Wendung® erst spat
vollzog; dass die Vergleichende Erziehungswissenschaft wesentlich elitdrer akade-
misch war (und ist), als die Vergleichende Erziehungswissenschaft in Nordamerika.
Diese Relativierungen angebracht zu haben, bedeutet nicht in Abrede zu stellen,
dass der Strukturfunktionalismus einflussreich gewesen ist — auch iiber den anglo-
amerikanischen Raum hinaus. Mit diesen Relativierungen soll vielmehr lediglich
ein gewisses Caveat ausgesprochen werden, um zu vermeiden, dass der Eindruck
einer gleichférmigen und ubiquitdren Entwicklung entsteht. Zu bedenken ist also,
dass die hegemoniale Position, die der Strukturfunktionalismus vor allem in den
USA erlangte, entscheidend mit dem politischen Projekt der massiven Unterstiit-
zung von Entwicklungslandern durch Bildung zusammenhéngt — und dies ist wie-
derum vor dem Hintergrund des Kalten Krieges zu betrachten (vgl. Steiner-Khamsi
in diesem Band). Hinzu kommt die grofie Rolle von Stiftungen, der Rand und Ford
Corporations und anderen Organisationen, wie USAID oder dem National Defense
Education Fund. Es kann auch sein, und dies ist bislang noch nicht erforscht, dass
es einen gewissen Zusammenhang gibt zwischen den US-amerikanischen Unter-
stiitzungen der Entwicklungslédnder in den spateren fiinfziger und sechziger Jahren
und den Aktivititen der Amerikaner im Bildungsbereich der unmittelbaren Nach-
kriegszeit in Europa, vor allem in Deutschland. Zumindest hat die europiische
Nachkriegsgeschichte in den amerikanischen Einflusszonen einen ruhigen Verlauf
genommen, und in der Wahrnehmung hingen Re-Education und demokratische
Stabilisierung eng zusammen - auch wenn das mehrgliedrige Sekundarschulsystem
unter strukturfunktionalistischen Aspekten nicht unproblematisch ist. Was aber ist
(Struktur-)Funktionalismus?

3.1 Hintergriinde und zentrale Perspektiven des Strukturfunktionalimus

Der Strukturfunktionalismus ist eine soziologische Theorie, die oft mit der aus der
Okonomie stammenden Humankapitaltheorie verkniipft wird. Soziale Phinomene,
so die Definition Manzons (2011, S. 176), werden dabei mit Blick auf ihre Beitrage zu
den Funktionen iibergreifender gesellschaftsrelevanter Phdanomene, Institutionen
oder der Gesellschaft insgesamt betrachtet. Bildung und Erziehung sind also als
Funktion der Bediirfnisse der Gesamtgesellschaft zu betrachten (ebd.). Der Funkti-
onalismus, so Manzons Referat, betrachtet die Gesellschaft als einheitliches System
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und beruht auf der Pramisse, dass Konsens und Gleichgewicht die bevorzugten
sozialen Zustinde seien (ebd. und S. 178). Der Funktionalismus kennt die Beden-
ken der ,,Dialektik der Aufklarung“ nicht. Vielmehr geht es darum, den sozialen
Wandel als graduellen Prozess struktureller Differenzierung und Spezialisierung zu
erkldren. Die Hauptvertreter dieser Theorie in der Vergleichenden Erziehungswis-
senschaft waren: George Bereday, Harold Noah, Max Eckstein und Arnold Ander-
son. Sie alle verfolgten das Projekt, die Vergleichende Erziehungswissenschaft als
positive Wissenschaft zu begriinden.

Die Wurzeln des Strukturfunktionalismus liegen bei Emile Durkheim, dessen
Grundorientierung der positivistisch-rationalen Plattform Epsteins entspricht.
Durkheim ist nicht nur Mitbegriinder der modernen Soziologie, sondern auch
einer der ersten, der die Bedeutung der sozialen Tatsachen im Sinne instituti-
onalisierter Verhaltensmuster, welche die individuellen Dispositionen prégen,
erkannte und als Forschungsgegenstand in Stellung brachte. Die Etablierung des
Strukturfunktionalismus als eigenem wissenschaftlichen Paradigma ist aber nicht
nur soziologisch, sondern auch anthropologisch begriindet. Fiir die Anthropolo-
gen Radcliffe-Brown und Malinowski waren nicht nur die Funktion von sozialen
Tatsachen oder sozialen Tatbestinden von Interesse, sondern auch deren Ursachen
und Begriindungszusammenhinge. Man versteht den Strukturfunktionalismus
jedoch nicht, wenn man unberiicksichtigt lisst, wie bedeutsam fiir die ihren Platz
im wissenschaftlichen Gefiige suchenden und um Anerkennung ringenden Sozial-
wissenschaften die Orientierung an biologischen Erklarungen gewesen ist. Ein Mei-
lenstein ist hier sicher Darwins ,Origins of the Species®, aber auch andere Bereiche
der Biologie und weiterer Naturwissenschaften spielen fiir die theoretische Gestalt
sozial- und gesellschaftswissenschaftlichen Denkens eine unbedingt zu beachtende
Rolle. Die Ubertragung geschieht durch Analogiebildung; die Relationen zwischen
Organ und Kérper werden auf die Gesellschaft und ihre Institutionen tibertragen.
An diesen Orientierungen lassen sich auch Machtrelationen untersuchen, die sich
in den Hierarchien des Wissenschaftssystems spiegeln: Die Naturwissenschaften
haben das hochste Prestige, und Sozialwissenschaften, die sich an den naturwis-
senschaftlichen Theorien orientieren, geniefSen ein hoheres Prestige und hoéhere
Anerkennung als diejenigen, die sich an die Geisteswissenschaften anlehnen.

Der bekannteste und einflussreichste Vertreter des Funktionalismus ist ohne
Frage Talcott Parsons (vgl. stellvertretend sein Hauptwerk, The Structure of Social
Action, 1937), der die Entwicklung der US-amerikanischen Soziologie, aber auch
die Entwicklung der deutschen Differenzierungstheorie a la Luhmann entscheidend
beeinflusste. Anders als Luhmann, der die Gesellschaft, das ,,Soziale®, kommuni-
kationstheoretisch betrachtet, stand fiir Parsons der Aspekt der normativen Ord-
nung des Sozialen im Mittelpunkt: Ihn interessierte die Frage, wie diese Ordnung
zustande kommt und wie sie reproduziert wird; wie das Verhéltnis von Struktur
und Handlung ist und wie soziale Evolution erkldrt werden kann. Die Teilsyste-
me und Institutionen der Gesellschaft sind so beschaffen, dass sie zur jeweiligen
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Ordnung passen und ihr entsprechen, also ,,funktional® sind fiir die Gesellschaft.
Der Strukturfunktionalismus Parson’scher Prigung war die einflussreichste Theo-
rie der US-amerikanischen Soziologie und wirkte iiber deren machtvolle Stellung
auch in vielen anderen Landern bis in die dritte Nachkriegsdekade hinein; erst in
den siebziger Jahren wurde seine hegemoniale Position durch das Aufkommen von
Dependenztheorien infrage gestellt.

Die Rolle des Strukturfunktionalismus fiir die Vergleichende Erziehungswis-
senschaft kann man zum einen mit dem unstrittigen Einfluss westlicher Orientie-
rungen und damit auch westlicher Theorien erkliren; wobei die in den fiinfziger
Jahren gegriindete nordamerikanische Comparative and International Education
Society (CIES) mit jhrem wichtigen Publikationsorgan, der Comparative Education
Review, besonders prominent platziert ist. Wie bereits angesprochen, hatten damit
die epistemologischen und theoretischen Plattformen und Ausrichtungen ihren
institutionellen Anker.

Diejenigen Linder, die in ihrer ,,Mutterdisziplin®, der Erziehungswissenschatft,
nicht von Anfang ein sozialwissenschaftliches Selbstverstandnis hatten, folgten die-
ser Entwicklung ab den sechziger Jahren nach, jedoch, wie oben fiir den deutschen
Fall bereits angesprochen, nicht immer mit der gleichen Durchsetzungskraft. Der
Strukturfunktionalismus passte in jedem Falle sehr gut zum Modernisierungspro-
jekt der Vergleichenden Erziehungswissenschaft, ihrem Anwendungsbezug und ih-
rem Fortschritts- und Entwicklungsenthusiasmus. Er wurde hier ausfiihrlicher als
die anderen Theorien behandelt, weil er fiir viele Weiterentwicklungen, aber auch
kritische Wendungen die Basis bildet und die Resonanz des Strukturfunktionalis-
mus Beachtung finden sollte.

3.2 Anliegen und Aufstieg der Konflikt- und Dependenztheorien sowie
deren Herausforderung durch die Weltsystemtheorie

Der Strukturfunktionalismus hat keine gesellschaftskritische Perspektive entwi-
ckelt und gilt als politisch konservative Theorie, die Machtfragen unberiicksichtigt
lasst. Seit der zweiten Halfte der sechziger Jahre wirkten sich neben politischen
Erschiitterungen wie dem Prager Friihling auch die sozialen Revolutionen auf die
sozial- und gesellschaftswissenschaftlichen Orientierungen aus; hinzu kam, dass
besonders in denjenigen nationalen und regionalen Kontexten der Vergleichenden
Erziehungswissenschaft, welche durch einen starken Bezug zur Entwicklungszu-
sammenarbeit gekennzeichnet sind, die globalen Abhdngigkeitsverhiltnisse be-
sonders in den Blick gerieten. Dies fiihrte zu einer verstirkten Beschaftigung mit
Fragen der sozialen Ungleichheit und fithrte letztlich dazu, dass der Strukturfunk-
tionalismus herausgefordert wurde und seit den siebziger Jahren Dependenz- und
Konflikttheorien an Bedeutung gewannen. Mit der Dependenztheorie hilt eine
nichtwestliche, oder besser nichtnordliche (bezogen auf die Erdhemisphéren)
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Perspektive Einzug in die Vergleichende Erziehungswissenschaft. Die Dependenz-
theorie entstand in den 1960er Jahren in Lateinamerika im Umfeld der ,,Comision
Econémica para América Latina y el Caribe“ (CEPAL) aus der Kritik an und als Ge-
genentwurf zu den strukturfunktionalistischen Modernisierungstheorien. Anders
als diese, die vor allem gesellschaftliche Gegebenheiten wie beispielsweise kulturelle
Besonderheiten, fiir den Entwicklungsstand eines Landes verantwortlich machen,
betonen die Dependenztheoretiker globale Abhingigkeiten und fithren die zentrale
Unterscheidung von kapitalistischem Zentrum und abhingiger Peripherie in die
Debatte ein. Vertreter wie André Gunder Frank und Fernando Henrique Cardo-
so betonen daher die Rolle der internationalen Ausbeutungsverhéltnisse und ihre
Auswirkungen auf die Positionierung von Landern und Regionen im globalen Zu-
sammenhang. Die Weltsystemtheorie nach Immanuel Wallerstein, deren Wurzeln
im (Neo-)Marxismus und der historischen Forschung der franzésischen Annales
Schule liegen, kritisiert die Dependenztheorie, entwickelt sie aber auch gleichzeitig
weiter. In seinem Werk: World Systems Analysis (1987) hat Wallerstein seine Versi-
on der Weltsystemtheorie dargelegt, die Grundziige seiner Theorie sind aber schon
wesentlich frither entstanden. Die Besonderheit seiner Perspektive liegt darin, dass
er die Frage von kapitalistischer Entwicklung, ihrem Grad, ihren Verzogerungen,
Hindernissen usw. aus einer umfassend gesellschaftstheoretisch-historischen Per-
spektive entwickelt und dabei die gesamte Neuzeit in die Betrachtung einbezieht.
Auch die Dependenztheoretiker haben globale Verstrickungen und die aus unter-
schiedlicher Anbindung an den Weltmarkt resultierenden Teilhabebedingungen
und Teilhabeméglichkeiten in den Fokus genommen. Thre handlungspraktische
Antwort lautete: autonome Entwicklungen zu verfolgen und sich vom Weltmarkt
abzukoppeln. Aus diesen Ausfithrungen ergibt sich, dass die gesellschaftlichen
Kontextbedingungen und somit auch Bildung und Erziehung keine bedeutsame
Rolle in den Dependenztheorien spielen. Dass sie dennoch in der Vergleichenden
Erziehungswissenschaft aufgenommen wurden, hingt nicht zuletzt damit zusam-
men, dass sie in der Entwicklungszusammenarbeit viel diskutiert worden sind und
tiber die Auseinandersetzung mit Machtrelationen auch an die Vergleichende Er-
ziehungswissenschaft betrafen. Direkter anschlussfihig waren die Konflikttheorien,
die diametral zur Konsensfixierung des Strukturfunktionalismus stehen. Auch hier
gibt es verschiedene Stromungen, je nach Pramissen und Fokussierungen. Ge-
meinsam ist ihnen, dass sie die Bedeutung makrosozialer Strukturen zur Erklirung
von sozialer Ungleichheit in den Blick nehmen. Wihrend es neo-marxistischen
Varianten vor allem um die 6konomischen Strukturen und deren Rolle bei der Re-
produktion sozialer Ungleichheit geht und sie mithin Schule als Instrumente der
Aufrechterhaltung von Klassenherrschaft betrachten (hierzu auch die einflussrei-
che Studie von Bowles und Gintis, 1976), riicken die in der Tradition Max Webers
stehenden Theorien die Akteure in den Fokus und gestehen den Akteuren grofSere
Spielrdumen und Eigenstandigkeit zu.
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3.3 Pluralisierungen und (Welt-)Systematisierungen

Der bisherige Durchgang durch die theoretischen ,,Paradigmen® der Vergleichen-
den Erziehungswissenschaft sollte zweierlei verdeutlichen. Namlich 1.), dass den
Diskussionen um theoretische Einordnungen immer Entscheidungen vorausgehen,
denn die Geschichte der theoretischen Orientierung kann im Detail immer auch
anders erzahlt werden. Von allen ,,Grofstheorien® gibt es zahlreiche Variationen, die
ebenfalls genannt zu werden verdienen; die hier vorgelegte Darstellung ist also sehr
holzschnittartig und grob vereinfachend; 2.) dass, gleich wie die Zasuren gesetzt
und die Darstellungen im Detail aussehen, es sich bei den genannten Theorien im-
mer um synthetisierende Theorien handelt, die sozusagen zwischen den Disziplinen
liegen, oder — was auf das Gleiche hinauslduft - von zahlreichen Disziplinen genutzt
werden konnen. Es sei hier daran erinnert, dass es mindestens zwei verschiedene
Konstruktionen von der ,,Mutterdisziplin®, der Erziehungswissenschaft, gibt. Zum
einen das Verstandnis der Educational Studies, die wiederum von den Foundations
of Education gespeist werden: Psychologie, Soziologie, Geschichte, aber auch Philo-
sophie und Politikwissenschaft einerseits und der Erziehungswissenschaft anderer-
seits, die all diese Aspekte integriert, aber dies unter dem Signum einer eigenen Sys-
tematik und Logik. Nicht zuletzt deshalb wurden hier als Idealtypen im Weberschen
Sinne die angloamerikanische Erziehungswissenschaft einerseits und die deutsche
Erziehungswissenschaft andererseits angefiihrt, denn die gleiche Grundlogik findet
sich, wenn auch mit Variationen, in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft
wieder. Gleich wie die Grundstruktur beschaffen ist, in allen Fillen zeichnen sich
besonders die letzten Jahrezehnte des 20. Jahrhunderts durch eine grofie Vielfalt der
Zuginge und theoretischen Orientierungen aus, eine Entwicklung, die oft mit dem
Begriff, manchmal auch nur Label, der ,,Postmoderne® verbunden ist. Gleichzeitig,
das ist fiir die Vergleichende Erziehungswissenschaft besonders interessant, werden
die Varianten der Weltsystemtheorien besonders intensiv rezipiert. Neben der be-
reits erwahnten neo-marxistischen und der Tradition der historischen Forschung
in Frankreich, bekannt unter dem Namen , Annales-Schule®, verpflichteten Pers-
pektive Immanuel Wallersteins sind dies der so genannte Neoinstitutionalismus,
am stiarksten mit dem Namen John W. Meyer assoziiert, sowie die Kritik an und
Weiterentwicklung von der Parsonschen strukturfunktionalistischen Differenzie-
rungstheorie, verbunden mit dem Namen Niklas Luhmann.

Beide Zugdnge sollen im Folgenden néher dargestellt werden. Dabei wird auch
zur Sprache gebracht, dass weltsystemtheoretische Varianten wiederum nicht ,,ort-
los® sind; vielmehr ist ihre jeweils spezifische Auspriagung durchaus auch an Hinter-
griinde und Entstehungskontexte gebunden.

Das Weltkulturmodell des Neoinstitutionalismus ist sehr eng mit dem Ort
Stanford, Kalifornien und John W. Meyer als seinem prominentestem Vertreter
verbunden (siehe auch Wiseman & Chase-Mayoral, in diesem Band). Das Weltkul-
turmodell wurde in einer Vielzahl empirischer (quantitativer) Studien von einem
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grofien Forscherteam, das mittlerweile mehrere Forschergenerationen umfasst,
ausbuchstabiert. Mit Blick auf Bildung und Erziehung, also vor allem Schule und
Hochschule, sind hier die Arbeiten von John Boli-Bennett und Francisco Ramirez,
der unmittelbarer Nachfolger Meyers in Stanford wurde, inzwischen aber selbst
im Ruhestand ist. Grundsétzlich sind die Neoinstitutionalisten an Max Weber ori-
entiert und entwickeln den Weberschen Ansatz weiter. Thre Perspektive wird von
ihnen selbst als soziologische, makro-phidnomenologische bezeichnet. Neben Max
Weber sind sie auch Peter Berger und Thomas Luckmanns konstruktivistischer
Perspektive verpflichtet. Dies als Hintergrund vorausgeschickt, ldsst sich Folgendes
festhalten: John Meyer und Kollegen gehen von der Ausprigung eines ,,ortlosen®
Weltkulturmodells aus, dass in zunehmender Universalisierung und Standardisie-
rung das ,,Skript“ liefert, die Rolle vorgibt, die von ,,Akteuren - kollektiven wie
individuellen - zu spielen ist. Damit erteilen sie vor allem den klassischen moder-
nisierungstheoretischen Ansétzen, die in den Nationalstaaten autonom handelnde
Akteure sehen, eine klare Absage.

Die Grenzen und Beschriankungen, aber auch die handlungsentlastenden As-
pekte illustrieren sie mit folgendem Beispiel: Falls ein bislang noch nicht in das
Weltsystem integrierter Inselstaat diese Integration nachholen wollte, wie wiirde
er sich verhalten? Die These: Er wiirde sich nationalstaatlich organisieren und die
entsprechenden Teilsysteme: Wirtschaft, Recht, Bildung ausdifferenzieren. Er wird
sich eine Verfassung geben und nationalstaatliche Ziele formulieren - und dieses
Programm wird entscheidend durch die Orientierung an einer ,Weltkultur® geprégt
sein. Die Etablierung eines Bildungs- und Erziehungssystems wird ebenfalls ziigig
erfolgen und sich organisatorisch, aber auch hinsichtlich der an das System adres-
sierten Erwartungen und seiner Semantiken an einem Muster orientieren. Dazu
zahlen die Unterscheidung nach Schulstufen und Schularten, ein Leistungsbewer-
tungssystem, eigenes Personal und Lehrmaterial usw., aber auch die komplexen
Aufstiegs- und Fortschrittserwartungen bis hin zu kollektiven Erlosungsphantasien
durch Bildung und Wissenschaft. Dies wird auch dadurch unterstrichen, dass die
Bildungs- und Erziehungssysteme im Laufe ihrer Entwicklung immer inklusiver
wurden - immer mehr junge Menschen verbleiben immer linger in den Organisa-
tionen des Systems. Die Bedeutung des Zugangs zu (institutionalisierter) Bildung
lasst sich auch daran ablesen, dass ,,Bildung als Menschenrecht® gilt; ohne Bildung
ist die gesellschaftliche Teilhabe nahezu unméglich. Dies deshalb, weil Bildung die
Voraussetzungen schafft, um Zutritt zum Beschiftigungssystem und anderen ge-
sellschaftlichen Teilsystemen zu erlangen.

John Meyer und seine Kollegen sehen in global verbreiteten Werten wie Gleich-
heit, soziookonomischem Fortschritt oder Annahmen iiber die menschliche Ent-
wicklung, Beispiele fiir die Existenz eines hochgradig rationalisierten und standar-
disierten Weltmodells. Auf diese Weltmodelle wird zuriickgegriffen, um Reformen
durchzusetzen und lokal begrenzte Handlungen zu begriinden. Weltmodelle gibt
es nicht nur fiir den Bereich der Bildung und Erziehung, sondern fiir alle Bereiche
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moderner Gesellschaften: fiir Medizin, Politik, Wissenschaft, Gesundheit usw. Erst
die Annahme eines solchen ortlosen Weltmodells oder ortloser Weltmodelle - je
nach Perspektive — erklirt, warum es strukturelle Ahnlichkeiten, warum es einen
strukturellen Isomorphismus gibt, wo sich die Gesellschaften doch sonst so stark
voneinander unterscheiden. Diese makro-phidnomenologische soziologische Pers-
pektive der Forschergruppe um John Meyer stellt, das sollen diese knappen Ausfiih-
rungen verdeutlichen, einen engen Zusammenhang her zwischen der Durchsetzung
des Nationalstaats als universalem Modell gesellschaftlicher Organisation und der
Etablierung von Bildungs- und Erziehungssystemen als nationalstaatlichen Kernin-
stitutionen. In dieser Forschungsperspektive ist der Nationalstaat vielmehr Produkt
exogener, denn endogener Krifte. Institutionen, Systeme und menschliche indivi-
duelle und kollektive Akteure sind viel mehr an vorgegebene ,,Skripte“ gebunden,
als dies auf den ersten Blick der Fall zu schein. Diese vorgegeben Skripte erkldren
auch, so Meyer und seine Mitforschenden, warum zwischen den standardisierten
Aussagen und Programmen und den tatsichlichen jeweiligen gesellschaftlichen Re-
alitdten eine teils sehr grofie Diskrepanz besteht. Dies liegt daran, dass das Weltkul-
turmodell auf sehr idealistischen Annahmen {iber Gleichheit, Gerechtigkeit, Frei-
heit, Entwicklung, Fortschritt usw. beruht. Um diese Werte wird zwar gestritten; fest
steht jedoch, dass es sich um eine Art Religionsersatz handelt, in dem technischem
Fortschritt, Wissenschaft und Expertentum eine zentrale Rolle zukommt. Anders
als in den Konflikt- und Dependenztheorien, anders auch als im Weltsystemansatz
von Immanuel Wallerstein, spielen in diesem Modell Machtverhiltnisse und ihre
Verteilung keine wesentliche Rolle. Vielleicht praziser: Sie sind nicht systematisch
in die Theoriearchitektur eingebaut. Die Weltsystemtheorie institutionalistischer
Provenienz beinhaltet keine machttheoretischen Explikationen. Man kénnte aber
in der kategorialen Unterscheidung zur Erkldrung von Isomorphie, von ,,Anidhne-
lung® zwischen Zwang, Mimese oder normativen Druck (DiMaggio & Powell, 1983,
S.150-156) durchaus auch eine machttheoretische Perspektive erkennen; allerdings
eher im Sinne von Foucault, ,,Macht als dynamisches und ubiquitéres Kréftefeld®,
und nicht als Unterdriickungsverhaltnis. Wie dem auch sei, es ist unstrittig, dass
machttheoretische Uberlegungen in diesen Weltsystemansatz hineingelesen und
nicht unmittelbar aus ihm herauszulesen sind. Dennoch ist diese Theorie durch
ihren konstruktivistischen anti-essentialistischen Zugriff raffinierter und in gewis-
sem Sinne auch subversiver als Kritiker (jiingst Carney, Rappleye & Silova, 2012),
die den Neoinstitutionalismus in die Ndhe des Neo-Liberalismus riicken und ihn
im Kern als politisches Projekt auffassen, sehen.

Die bildungssoziologischen Arbeiten der neo-institutionalistischen Welttheorie
haben die Vergleichende Erziehungswissenschaft bereichert; das Team um John
Meyer war und ist auf3erordentlich produktiv (einen Einblick bietet Meyer, 2005).
TIhre Arbeiten sind vor allem im angloamerikanischen Raum rezipiert. Lange Zeit
war es Jiirgen Schriewer, der sich in der deutschen Vergleichenden Erziehungswis-
senschaft am intensivsten mit dieser theoretischen Stromung befasste, sie aber auch
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mit einer Lektiire Niklas Luhmanns Differenzierungstheorie sozusagen ,gegenge-
lesen und kritisiert hat (der locus classicus hierfiir ist noch immer seine in viele
Sprachen iibersetzte Antrittsvorlesung aus dem Jahr (vgl. Schriewer, 1992).

Die unterschiedliche Rezeption der Grofitheorien in den nationalen Kontex-
ten der Vergleichenden Erziehungswissenschaft ist eine Frage, die eingehender
eigenstdndiger Betrachtung wert ist. Es handelt sich in jedem Falle um vielfiltige
Austauschbeziehungen, Umarbeitungen und Weiterentwicklungen bereits etablier-
ter Theorien, ebenso wie um unterschiedliche Konjunkturen, die mit den Macht-
relationen und normativen Orientierungen zusammenhingen. Der Neoinstitutio-
nalismus hat in Max Weber eine wichtige Wurzel und Luhmanns Systemtheorie
in Talcott Parsons einen wichtigen Vorldufer. Luhmanns Differenzierungstheorie
stellt aber radikal und konsequent auf Kommunikation um und entwickelt daraus
eine Gesellschaftstheorie, die den Menschen in die Umwelt des Systems verbannt
und die jeweiligen Codierungen der Gesellschaft und ihrer Teilsysteme fokussiert.
In historischer Perspektive sind die funktional differenzierten Systeme die jiingste
Stufe der gesellschaftlichen Evolution. Sie zeichnen sich dadurch aus, dass die Teil-
systeme: Politik, Recht, Religion, Kunst, Erziehung, Wissenschaft, Gesundheit usw.
universalisierte Codes entwickelt haben, die tiberall gleich sind: wahr/falsch in der
Wissenschaft; vermittelbar/nicht vermittelbar (so der Vorschlag Jochen Kades) in
der Erziehung; krank/nicht krank im Gesundheitssystem usw. Damit kommen fiir
die Erziehungswissenschaft die interessanten Fragen nach der Spezifik des Systems,
der Kommunikation und seiner Organisationen in den Blick sowie die Beziehun-
gen zwischen den Systemen. Luhmanns These: Das Erziehungssystem wird die
externen Anmutungen immer systemspezifisch iibersetzen und umarbeiten, denn
jedes System ist im Kern auf Systemerhalt, auf Autopoiesis ausgerichtet. Nationale
Grenzen sind dementsprechend zu vernachlissigen, denn die Differenzierungs-
logik, die Systeme und Organisationen, die sie hervorbringt, sind in erster Linie
systematisch und erst in zweiter kontextgepragt. Insofern ist auch Luhmanns An-
satz weltsystemtheoretisch, aber eben nicht unter dem Aspekt von kapitalistischen
Entwicklungen (Wallerstein) oder der Verbreitung eines kognitiven Weltkulturmo-
dells (Meyer; Ramirez, Boli et al.), sondern unter dem Aspekt der kommunikati-
onsbasierten funktionalen Differenzierung. Es ist im Wesentlichen das Verdienst
Jirgen Schriewers, die Luhmannsche Theorie fiir die Vergleichende Erziehungs-
wissenschaft fruchtbar gemacht zu haben; und zwar nicht nur auf nationaler, son-
dern durch seine wissenschaftlichen Aktivititen im Rahmen von CIES und World
Council auch auf internationaler Ebene. Da Luhmanns weltsystemtheoretischer
Ansatz einem deutschsprachigen Publikum bekannter sein diirfte als die anderen
Theorien, verzichte ich hier auf eingehendere Behandlung und wende mich statt-
dessen der Frage nach anderen Ansétzen zu; dem, was in der Abschnittsiiberschrift
mit Pluralisierung bezeichnet ist.

Es ist sicher deutlich geworden, dass die hier behandelten Ansétze priméar der
Soziologie zuzurechnen sind. Dies ist nicht weiter verwunderlich, geht es der (In-
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ternational) Vergleichenden Erziehungswissenschaft doch primdr um die gesell-
schaftlichen Bedingungen von Bildung und Erziehung. Dies soll aber keinesfalls
bedeuten, dass andere Zugange keine Rolle spielten. Zum einen ist in diesem Zu-
sammenhang der Einfluss der Postmodernen Debatte in der Vergleichenden Er-
ziehungswissenschaft zu nennen. Das postulierte Ende aller groflen Erzdhlungen
war auch eine Fundamentalkritik am Projekt der Aufkldrung und erschiitterte die
epistemologischen Fundamente, besonders die positivistisch ausgerichteten. Auch
die Auseinandersetzung mit Machtbeziehungen wurde seit den achtziger Jahren
differenzierter behandelt. Dies hidngt mit einer grofleren Aufgeschlossenheit des
Feldes gegeniiber anderen (pluri)disziplindren Ausrichtungen und Debatten zu-
sammen: Die Arbeiten Michel Foucaults spielen eine Rolle und die Vielzahl der von
ihm inspirierten Rezeptionen und Weiterfithrungen; die Cultural Studies wurden
in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft diskutiert und damit auch deren
Fortsetzung in den Postcolonial Studies. An dieser Stelle wurde die traditionsreiche
Beschiftigung der Vergleichenden Erziehungswissenschaft im Kontext der Ent-
wicklungszusammenarbeit um weitere Aspekte bereichert. Etwa durch die Figur
der Subalternen, die Gayatri Chakravorty Spivak bekannt machte und mithin ihre
eigene durch Derridas Dekonstruktivismus inspirierte theoretische Perspektive.

Rolland Paulston hat in den neunziger Jahren in einem grof3angelegten Karto-
graphierungsprojekt den Versuch unternommen, die theoretischen Ausrichtungen
der Vergleichenden Erziehungswissenschaft in ihrer Vielfiltigkeit und Vielzahl
zu systematisieren und abzubilden. Paulston (1994) unternimmt folgende Bilan-
zierung der Entwicklung der Vergleichenden Erziehungswissenschaft bis zu den
neunziger Jahren: die fiinfziger und sechziger Jahre sind fiir ihn die orthodoxe
Phase des Funktionalismus und Positivismus; die siebziger und achtziger Jahre
tiberschreibt er mit ,,Heterogenitét“ zwischen Funktionalismus und Humanismus,
die sich in dieser Zeit in zahlreiche Varianten ausdifferenzieren; seit den neunziger
Jahren spricht er von Heterogenitit; die unterschiedlichen Theorien werden als
komplementire aufgefasst, und es kommt verstarkt zu eklektischen Verbindungen
der Theorien (ebd., S. 923).

Inzwischen ist die postmoderne Debatte deutlich abgeebbt. Die Vergleichen-
de Erziehungswissenschaft richtet sich in grofien Teilen an einem groferen An-
wendungsbezug aus und muss sich zum internationalen Einfluss internationaler
Vergleichsstudien verhalten. Ebenso ist aber zu erwdhnen, dass gerade vor dem
Hintergrund des Einflusses der Internationalen Organisationen, den komplexen
Beziehungen zwischen unterschiedlichen Gestaltungsebenen der Erziehung und
Bildung, Theorien aus dem politikwissenschaftlichen Bereich der Internationalen
Beziehungen auch fiir Fragen der Vergleichen Erziehungswissenschaft mit groflem
Gewinn fruchtbar gemacht werden (in Deutschland vor allem durch die Beitrage
Marcelo Parreira do Amarals, 2011).

Abschlielend noch ein kurzer Blick auf die in der Comparative Education Re-
view kommentierten, auch online verfiigbaren Bibliographie englischsprachiger
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Veroffentlichungen der gesamten Dekade (2000-2011) (Stambach & Cappy, 2012,
S. 534-543). Hier wurden mehr als 2000 Artikel aus 610 gedruckten und 197 frei zu-
ginglichen elektronischen Zeitschriften ausgewertet. Zu den dominanten Themen
zéhlen Globalisierung, Entwicklungspolitik, Methodologien des Vergleichs und die
Rollen internationaler Organisationen (ebd., S. 537). Hinsichtlich der theoretischen
Weiterentwicklung der Vergleichenden Erziehungswissenschaft wird vor allem Co-
wens (2003) Konzept der ,transitology“ hervorgehoben, beschrieben als ,,collapse
and reconstruction of (a) state appratuses; (b) social and economic stratification
systems and (c) political visions of the future; in which (d) education is given a
major symbolic and reconstructivist role in the social processes of destroying the
past and redefining the future. (zitiert in Stambach & Cappy, 2012, S. 538) Inspiriert
durch Cowen wird betont, dass ,,Erziehung“ multiperspektivisch betrachtet werden
kann - als analytischer Rahmen, préskriptives Mittel oder soziales Werkzeug. Er-
ziehung ist einerseits ein (analytisches) Konzept, mit dem sich gut denken ldsst, und
eine Sdge, mit der sich sozial und politisch neu ausriisten lasst“ (Stambach & Cappy
2012, p. 539). Es ist diese Wandelbarkeit und Mehrperspektivitit der Bedeutungen
von ,,Education®, der Ubergang von Erziehungstheorie in die Praxis der Erziehung,
die dazu fiihrt, dass sich Theorie und Praxis in der Vergleichenden und Internatio-
nalen Erziehungswissenschaft auf besondere Weise verbinden, die melioristischen
Erwartungen vielfach artikuliert werden. (ebd., S. 539)

Eine wichtige bislang nach Einschétzung von Stambach und Cappy noch nicht
hinreichend beachtete theoretische Erganzung und Herausforderung fiir die bisher
in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft vorherrschenden Divergenz- und
Konvergenztheorien ist das Konzept der ,,Conjuncture®, welches vor allem in der
Geschichtswissenschaft, der Vergleichenden Politikwissenschaft und der Anthro-
pologie vertreten sei. Der Gewinn bestiinde darin, das dichotome Denken, das zwi-
schen dem Globalen und dem Lokalen, dem Relativen versus dem Universalen zu
tberwinden und die Analyse von sozialem Wandel auf die Prozesse zu richten und
dabei institutionalistische Theorien weiterzuentwickeln, anstelle sie zu bestitigen
oder zu verwerfen. Damit bestdtigen sie, dass (neo-)institutionalistische Theorien
noch immer eine signifikante Rolle in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft
spielen.

Was fehlt? Als pluridisziplindres Feld ist die Vergleichende Erziehungswissen-
schaft der Ort der Erziehungswissenschaft par excellence, an dem die unterschied-
lichsten Fidden verschiedener Disziplinen und ihrer Theorien zusammenlaufen.
Ohne Zweifel dominieren sozial- und gesellschaftswissenschaftliche Ansitze, wih-
rend philosophische, historische und literarische Ansétze sehr viel weniger stark
vertreten sind. Am ehesten wiren noch kulturanthropologische und andere ethno-
graphische Stromungen zu nennen.

Es gibt eine aktuelle Tendenz, die in der Politikwissenschaft (international) und
auch in der deutschsprachigen Padagogik diskutiert wird und der Politikphilosophie
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und der Bildungsphilosophie zuzurechnen sind. Es handelt sich dabei um radikale
Befragungen der Moglichkeiten politischer bzw. padagogischer Ordnungsbildung.

Diese Perspektive, die in Deutschland vor allem von Alfred Schifer (2010) fiir die
Bildungsphilosophie ausbuchstabiert und in der Politikwissenschaft auf zeitgendssi-
sche franzosische Denkansitze zuriickgeht (Derrida, Baudrillard, Foucault, Badiou,
Ranciere, Lyotard u.a.m.), aber auch mit den Namen Judith Butler, Ernesto Laclau
und Chantal Mouffe verbunden ist und inzwischen auch in Deutschland Oliver
Machart, Oliver Fliigel, Reinhart Heil und Andreas Hetzel (2004) aufnehmen, steht
hinsichtlich der Gewissheitserschiitterungen mit der Postmoderne-Diskussion der
vergangenen Dekaden in Verbindung. Worum es hier aber geht, sind nicht die Ver-
vielfiltigungen gesellschaftlicher Erzahlungen, sondern die Differenz zwischen den
menschlichen Praktiken und ihren Begriindungen, zwischen Padagogik und dem
Padagogischen, zwischen Erziehung und dem Erzieherischen, zwischen Politik und
dem Politischen. Was in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft aufgrund ihres
melioristischen Ansatzes und dem Vertrauen in die erfolgreiche Suche nach ,best
practices” und den Belastbarkeits- und Gewissheitsversprechungen evidenzbasier-
ter Forschung sehr leicht zu dem von Stambach und Cappy angefiihrten flieenden
Ubergang von Theorie zur Praxis fithrt, wird hier gerade infrage gestellt.

Insofern handelt es sich bei diesem auch als Post-Fundamentalismus bekannten
Ansatz um eine radikale Irritation fiir Forschung, Theorie und Praxis. Post-Found-
ationalism sollte {ibrigens angemessener mit Post-Fundamentismus und nicht mit
Post-Fundamentalismus iibersetzt werden; denn es geht hier nicht um Fundamen-
talismus im Sinne ideologischer oder religidser Systeme, sondern um die Frage, auf
welchen Fundamenten unsere Gesellschaftsordnungen und ihre Institutionen auf-
ruhen. Am Anfang Post-Fundamentalen Denkens steht die Einsicht, dass zwischen
Ordnung und Begriindung ein uniiberwindlicher Hiatus klafft; eine Differenz, im
Sinne Derridas différance, die nicht Giberbriickt werden kann, sondern bei allen
Ordnungsbildungen mitbedacht werden muss. In die Teleologie von Fortschritt
und Entwicklung wird eine Unterbrechung eingefiihrt, die daran erinnert, dass mit
der Aufklarung die Halterung menschlicher Ordnungssysteme im Transzendenten
verlustig ging und nicht ersetzt werden konnte. Es gibt viele Moglichkeiten mit dem
Problem umzugehen, die sich in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft in den
epistemologischen Plattformen spiegeln. Wenn aber das Problem der Fundierung
nicht in die theoretischen Reflexionen Eingang findet, besteht die Méglichkeit der
Totalisierung. In unserer Zeit der ,,big data“ ist dies zweifellos die Tendenz, dass Da-
ten, zumal in ihrer Engmaschigkeit und schieren Masse, nicht mehr als Mittel zum
Zweck dienen, sondern ,,Fundierungsersatz“ werden. Robert Cowens Konzept der
Transitologies ist zu wiinschen, dass es noch stirker aufgenommen und verbreitet
wird, weil es die Fundierungslogiken der Bildungssysteme der Welt in den Blick
nimmt und der Analyse zufiihrt.
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4. Schlussbemerkung

Ich mochte abschlieffend noch einmal betonen, wie problematisch es ist, von der
wVergleichenden Erziehungswissenschaft® und ,ihren“ Theorien zu sprechen. (1)
Weil die Mutterdisziplin, die Erziehungswissenschaft, sehr vielgestaltig ist und die
Frage nach der jeweiligen Gestalt der Erziehungswissenschaft auch auf die ,loka-
le“ Auspriagung der Vergleichenden zuriickstrahlt. (2) Als pluridisziplindres Feld
ist die Vergleichende Erziehungswissenschaft in ihrer aktuellen Form zwar noch
am ehesten sozial- und gesellschaftswissenschaftlich geprégt, damit ist der Einfluss
der Geisteswissenschaften und ihrer Theorien aber nicht ausgeschlossen, sie sind
nur deutlich weniger pravalent. Dies wird unter anderem auch daran ersichtlich,
dass die Begriffsarbeit, die den unterschiedlichen Sprachgebrauch und seine Kon-
texte reflektieren konnte, in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft ungenutzt
bleibt. Welche Theorien wie, wann und wo zum Einsatz kommen, ist immer auch
eine Frage von Machtrelationen und Disziplinpolitik.
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Die Bedeutung der Neoinstitutionalistischen Theorie in der
Vergleichenden und Internationalen Erziehungswissenschaft’

1. Einleitung

Institutionalistische Theorien tiber Bildung sind zu einem globalen Phdnomen ge-
worden und sind im Bereich der Internationalen und Vergleichenden Erziehungs-
wissenschaft (IVE) besonders verbreitet (Wiseman & Baker, 2006). Wenngleich
sich Diskussionen aus institutionalistischer Perspektive urspriinglich vor allem auf
die Expansion und Institutionalisierung des modernen staatlichen Schulwesens
konzentrierten, wurde die entsprechende theoretische und empirische Arbeit aus-
gedehnt und umfasst nun auch den tertidren Bildungssektor sowie nationale und
internationale Einflussfaktoren auf staatliche Bildungssysteme (Baker & Lenhardt,
2008; Schofer & Meyer, 2005). Die Neue bzw. Neoinstitutionalistische Theorie ist
seit 1977 flexibel genug geblieben, um auch informelle und nonformale Bildungs-
formen in ihre Untersuchungen zu integrieren (Meyer, 1977, 2000).

Die institutionalistischen Rahmenkonzepte, auf welchen ein Grofiteil der bil-
dungssoziologischen und vergleichenden Forschung beruht, begannen mit der
Untersuchung der weltweiten Bildungsrevolution (d.h. der weltweiten Expansion
nationalstaatlicher Bildungssysteme). Im Laufe der Zeit wurden diese Konzepte
dazu benutzt, die Organisationskultur in Schulen und Bildungssystemen (Buch-
mann & Charles, 1995; Ingersoll, 2002; Powell & DiMaggio, 1991), die weltweite An-
gleichung hinsichtlich der Erwartungen an Form und Funktion von Schulen (Scott
& Meyer, 1994) sowie die empirischen Aspekte der nichttechnischen Auswirkungen
von Schulen (Wiseman, Astiz, Fabrega & Baker, 2010; Wiseman & Baker, 2006) zu
erforschen. Der Beitrag, den die Neoinstitutionalistische Theorie fiir die Internati-
onale und Vergleichende Erziehungswissenschaft geleistet hat, wurde im Laufe der
Zeit immer grofSer.

Ungliicklicherweise bestehen einige Uber- und Fehlinterpretationen der Neoins-
titutionalistischen Theorie. Beispielsweise wird haufig der Neoinstitutionalistischen
Theorie im Rahmen dieser Fehlinterpretationen ein Akteurstatus zugeschrieben,
wodurch der Theorie - die auch als ,Weltkulturtheorie® bezeichnet wird - Inten-
tionen zugeschrieben werden, die dienjenigen, die sie fiir empirische Forschung
verwenden, niemals hatten (Montt, 2010).2

1 Aus dem Englischen tibersetzt von Ulrich Theobald, lektoriert von S. Karin Amos.

2 Es existieren einige Missverstdndnisse hinsichtlich der von Neoinstitutionalistischen
Theoretikern und Forschern verwendeten Terminologie. Diese Missverstdndnisse
fithren dazu, dass Begriffen wie ,Isomorphie®, ,Institutionalisierung“ Intentionalitat
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Wenn eine theoretische Perspektive im Feld der IVE falsch verwendet wird und
Kontroversen hervorruft, dann zeigt dies, dass die Theorie soweit gereift ist, dass
sie zur Erkldrung verschiedener Phdnomene genutzt werden kann und genauer
tberprift werden muss. Darum bedarf die empirische Anwendung der Neoinsti-
tutionalistischen Theorie einer genaueren Betrachtung, um zu dokumentieren, wie
sie sich seit den urspriinglichen Anfingen weiterentwickelt hat.

Der Neoinstitutionalismus stellt eine spezifische Herangehensweise an die
Erforschung sozialer, wirtschaftlicher und pddagogischer Phianomene dar; dabei
zeigen sich zugleich dieser Theorie immanente Doppeldeutigkeiten. Selbst inner-
halb der Organisationssoziologie unterscheiden sich institutionalistisch geprégte
wissenschaftliche Felder hinsichtlich ihrer Foki auf mikro- oder makrosoziologi-
sche Aspekte und der Bedeutung, die sie normativen Aspekten von Institutionen
beimessen (DiMaggio & Powell, 1991). Gleichzeitig ist es inzwischen ,,increasingly
difficult to deny that an institutional theory of education is a productive perspec-
tive offering new ways to examine education and its influence on modern society*
(Wiseman & Baker, 2006, S. 1). Dessen ungeachtet sind evidenzbasierte kritische
Betrachtungen jeglicher Theorie immer hilfreich. Die anhaltende Anwendung der
Neoinstitutionalistischen Theorie im Bereich der IVE legt nahe, dass eine aktuelle
Uberpriifung der Theorie die dualen Krifte ,,Globalisierung“ und ,, Kontextualisie-
rung” in Betracht ziehen sollte, da diese die Gegensétzlichkeit unterstreicht, welche
laut einigen Kritikern zwischen Phinomenen auf der Mikro- und solchen auf der
Makroebene bestehen, sofern diese mit Hilfe des Neoinstitutionalismus untersucht
werden.

Das theoretische Rahmenkonzept des Neoinstitutionalismus ist nicht nur dar-
auf beschrankt, Dynamiken des pddagogischen oder institutionellen Wandels aus
einer Makroperspektive zu untersuchen, wie von einigen Kritikern behauptet, son-
dern ebenso fiir die Untersuchung von Phdnomenen auf allen Analysebenen, also
auch fiir Mehrebenenanalysen hilfreich. In diesem Beitrag werden Stellenwert und
die Méglichkeiten der Neoinstitutionalistischen Theorie in der vergleichenden For-
schung differenziert betrachtet. Dabei sollen Beispiele aufgefiihrt werden, welche
verdeutlichen, wie sich Veranderungen auf der Mikroebene auf die Makroebene
auswirken. Die dazu verwendeten Beispiele beziehen sich auf die globale Expansion
der Informations- und Kommunikationstechnologie (IKT) in der Erziehungswis-
senschaft und die globale Verfiigbarkeit international vergleichbarer bildungsbezo-
gener Daten mittels IKT. Mit einem Wort: die empirische Anwendung der Neoin-
stitutionalistischen Theorie ist nicht nur auf der Makroebene beschrinkt, sondern

zugeschrieben wird. Stattdessen wire es korrekter zu konstatieren, dass die Neoinsti-
tutionalistische Theorie sicherlich geeignet ist, Makrophdnomene zu untersuchen, was
die Untersuchung von Phanomenen auf der Mikroebene noch lange nicht ausschliefit.
Genau dies charakterisiert eine Theorie: eine Idee, die versucht, einen Zusammenhang
bestimmter Phanomene zu erkliaren (Montt, 2010).
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gut in der Lage, die multidirektionalen Einfliisse von Individuen und Situationen,
sowohl auf der Makro- als auch auf der Mikroebene zu erfassen.

2. Globalisierung und Kontextualisierung -
Informations- und Kommunikationstechnologien als Briicke

Die Expansion der IKT stellt zugleich eine Erkldrung wie auch einen Beweis dafiir
dar, dass die Neoinstitutionalistische Theorie und ihre empirischen Anwendungs-
formen eine Briicke zwischen den Mikro- und Makroebenen von Bildung schlagen.
Gleichzeitig zeigt sich, dass diese neo-institutionalistiche Briicke zwischen ,,Mikro*
und ,,Makro® in gewisser Hinsicht prazisiert werden muss. Je mehr Individuen
und institutionelle Akteure Zugang zu vergleichbaren Informationen haben, desto
starker wird normative Isomorphie zum Schliissel fiir Neoinstitutionalistische Er-
klarungsansitze von Bildung aus internationaler und vergleichender Perspektive.
Isomorphie ist ,,a constraining process that forces one unit in a population to re-
semble other units that face the same set of environmental conditions® (DiMaggio
& Powell, 1983, S. 160) und bedeutet nicht automatisch Homogenisierung, sondern
die Entwicklung gemeinsamer Erwartungen und Handlungsmuster.

Zur Verdeutlichung: der Begriff ,normative Isomorphie® impliziert die graduel-
le Verdnderung eines Phanomens durch die subtile und konstante Verlagerung von
Aktionen, Ideen, Erwartungen, Gegenstinden oder Intentionen, um sich entweder
dem umgebenden Kontext oder den Erwartungen anzupassen, in welche das je-
weilige Phidnomen eingebettet ist. Wenn also in der empirischen Forschung, die
Verbreitung und Entwicklung geteilter Erwartungen und organisationaler Struktu-
ren bestatigt wird, liegt ein Beweis fiir das Phdnomen der Isomorphie vor - einer
zentralen Komponente der Neoinstitutionalistischen Theorie, um die Effekte von
Globalisierung und Kontextualisierung nachzuvollziehen.

Der weiter gefasste Diskurs um die Bedeutung und Auswirkung von Globalisie-
rung und Kontextualisierung fiigt der Entwicklung und Anwendung der Neoins-
titutionalistischen Theorie in der IVE eine neue Dimension hinzu. Globalisierung
ist dasjenige Phidnomen, welches in der Regel am hiufigsten mit der Neoinstitu-
tionalistischen Theorie und einschldgiger empirischer Forschung in Verbindung
gebracht wird. Dabei sollte jedoch die Bedeutung der Kontextualisierung nicht
iibersehen werden. Globalisierung hat viele potenzielle Dimensionen, die von
passiv zu aktiv reichen und eine Vielfalt thematischer und kontextueller ,,policy-
scapes abdecken (Carney, 2009). Vielleicht ist es gerade diese Vielfalt politischer
Interpretationsmoglichkeiten von Globalisierung, die zu einigen der kontroversen
Interpretationen der Neoinstitutionalistischen Theorie sowie deren Anwendung auf
Phénomene der IVE bedingt hat.

Der Diskurs um Globalisierung und Kontextualisierung wirft ein neues Licht
auf die Neoinstitutionalistische Theorie in der IVE. Globalisierung ist ein mehrdi-
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mensionales Konzept, welches sich nur schwer quantifizieren lasst. Osterhammel
& Petersson (2005) gehen davon aus, dass es noch andere Methoden gibt, als die
Welt nur ,,von oben® zu untersuchen. Sie gelangen zu dem Schluss, dass selbst in
den entlegensten Dorfern Langzeitwirkungen in den Bereichen der Kultur, Reli-
gion und Bildung auftreten. Daher kann es oft spannender sein, die Handlungen
von Individuen zu untersuchen, als die gesamte Welt (Osterhammel & Petersson,
2005). Allerdings kann es der bisweilen subjektive Charakter der Kontextualisie-
rung schwieriger machen, die ausgewéhlten Phdanomene aus internationaler und
vergleichender Perspektive zu interpretieren.

Kontextualisierung beschiftigt sich haufig mit den Faktoren, die ausschliefSlich
und konstant ein bestimmtes Phanomen beeinflussen, da sie in der unmittelbaren
gesellschaftlichen Umgebung - beispielsweise der pddagogischen Praxis — veran-
kert sind. Tatsdchlich kann und sollte man die Bedeutung von Handlungen auf der
Mikroebene im Rahmen péddagogischer Forschung nicht weniger ernst nehmen
als die Auswirkungen von organisationalen oder institutionellen Strukturen auf
der Makroebene (Miles, 1980). Der Mikrokontext, der haufig verwendet wird, um
Ausnahmen von normativer Isomorphie auf der Makroebene aufzuzeigen, ist in
vielerlei Hinsicht selbst normativ geprigt. Zudem kann die Mikroebene logischer-
weise ohne die Makroebene nicht existieren und das Gleiche gilt auch umgekehrt.
Die IVE liefert immer mehr Indizien dafiir, dass die Mikroebene hiufig die nor-
mative Makroebene hinsichtlich bildungspolitischer Institutionalisierungsprozesse
beeinflusst (Carney, 2009). Empirische Ergebnisse aus dem Feld der IVE werden
benotigt, um der Kritik, die Neoinstitutionalistische Theorie sei auf die Analyse der
Makroebene beschrankt und habe wenig Bedeutung fiir die Mikroebene, zu be-
gegnen: Damit kann gezeigt werden, dass der Neoinstitutionalismus ein hilfreiches
Instrument fiir die Untersuchung der Auswirkungen der Mikroebene auf padago-
gische Phanomene auf der Makroebene ist.

Manche mogen argumentieren, dass es globale (Makro-)Faktoren gibt, die
stirker auf der nationalen Ebene wirken sowie lokal implementierte (Mikro-)
Politik, wie das Beispiel des ,educational borrowing® deutlich macht (Phillips &
Ochs, 2004; Steiner-Khamsi, 2004). Wenn beispielsweise Schulen, Lehrer oder auch
einzelne Schiiler/Studierende in Bildungssystemen immer einfacher Zugang zu in-
ternational vergleichbaren Daten iiber Bildung erlangen, gleichen sich deren Ver-
haltensweisen, Ergebnisse und Erwartungen immer mehr einander an (Wiseman
& Baker, 2005). Insbesondere die Verfligbarkeit und der Gebrauch von IKT, um
sich zu informieren oder informiert zu werden und den Austausch mit einzelnen
Schiilern und Lehrenden sowohl lokal als auch mit dem anderen Teilen der Welt
zu pflegen, stellt eine Form von Isomorphie dar, die von der Mikroebene ausgeht.
Mit den individuellen Moglichkeiten, welche die Kommunikation iiber das Internet
und die sozialen Netzwerke — die Erstellung von Internetseiten eingeschlossen -
bietet, konnen viele Menschen ihre eigene Meinung mit Hilfe der IKT publik ma-
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chen und so zum Prozess des Agenda-Settings beitragen. Diese Moglichkeit breitet
sich weltweit aus, da die IKT dem Individuum eine globale Stimme verleiht.

Die globale Expansion der IKT in den Hausern der Menschen sowie im Klas-
senzimmer ist die treibende Kraft, welchen die Dynamiken in staatlichen Schul-
systemen antreibt, die von der Mikroebene ausgehen. Der Zugang zur IKT steht
mit Sicherheit noch nicht jedem zur Verfiigung, allerding existiert die zunehmend
akzeptiere Erwartung, dass Informationen auf jeder Ebene verfiigbar sein miissten
oder zumindest sollten. Aufgrund dieser Erwartung und insbesondere aufgrund
des Drucks, durch die von der UNO im Jahr 2000 verabschiedeten Millennium
Development Goals (MDG) oder die von der UNESCO in den 1990er Jahren auf-
gestellten Zielsetzungen der Education for All-Initiative, ist es unvermeidbar, dass
Informationen iiber Individuen, Schulen und Bildungssysteme mit einander vergli-
chen werden (Drori, 2006; Irfan, 2008).

Wihrend also eine Verbindung zwischen den Ansdtzen zur Untersuchung
beliebiger Phanomene der IVE auf der Mikro- oder Makroebene besteht, unter-
streichen Bray und Thomas (1995) die Bedeutung von Mehrebenenperspektiven in
der vergleichenden Forschung. Sie gehen davon aus, dass die meisten vergleichend
arbeitenden Forscherinnen und Forscher auf der Makroebene arbeiten, mit den
Methoden und Forschungsperspektiven auf der Mikroebene weniger vertraut sind.
Dartiber hinaus gelangen sie zu dem Schluss, dass ,research requires multilevel
comparative analysis in order to achieve a full and balanced understanding of its
subjects (Bray & Thomas, 1995, S. 488). Wihrend also die Gegeniiberstellung zwi-
schen Mikro- und Makroebenen-Ansétzen — und zwar sowohl auf theoretischer als
auch auf empirischer Ebene - nicht hilfreich fiir das Verstindnis von Phdnomenen
der IVE ist, besteht ein impliziter Aufforderungscharakter im Hinblick auf den Ver-
gleich von padagogischen Phianomenen auf den individuellen (Mikro-) sowie den
institutionellen (also Makro-)Ebenen.

Dieser ,comparative imperative‘, wie man es nennen konnte, ist deswegen
gleichzeitig global (also Makro) und einzigartig kontextualisiert (also Mikro) —
beispielsweise mit Daten iiber die Leistung der Schiilerinnen und Schiiler auf der
individuellen Ebene. Er wird verwendet um politische Entscheidungen auf der nati-
onalen Systemebene zu fillen, gleichzeitig werden Informationen tiber die Qualitat
und Charakteristik der nationalen Systeme verwendet, um Vorhersagen dariiber
zu machen, in wieweit einzelne Menschen produktiv zum nationalen Arbeitsmarkt
beitragen konnen. Mit anderen Worten: die Symbolik von global/Makro- und der
kontextualisiert/Mikroebene beeinflussen sich gegenseitig. Sie dienen als symbioti-
sche Einflusssphiren. Gleichzeitig kann keines der Phinomene auf der Mikroebene
die Erwartungen der Makroebene vollstindig erfiillen und kein Makroebenen-
Phanomen erfiillt die Erwartungen auf der Mikroebene vollstindig. Normalerweise
gibt es also eine gewisse Diskrepanz oder - wie die Neoinstitutionalistischen The-
oretiker es nennen - eine ,lose Kopplung“ (Weick, 1976), die aus der weltweiten
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Expansion und Zugénglichkeit von bildungsbezogenen Daten durch den Gebrauch
der IKT resultiert.

Um die Dinge zu verkomplizieren, stellt Drori (2006, S. 100) fest: ,,ICT globaliza-
tion is a classic case of loose coupling between policy and practice.” Sie verdeutlicht,
dass IKT Mafinahmen auf der ganzen Welt initiiert werden, jedoch: ,,policies are
divorced from local conditions® (Drori, 2006, S. 100). Nichtsdestotrotz sind diese
symbiotischen Einflusssphéren ein Ergebnis der massiven Expansion der Zugangs-
moglichkeiten zu bildungsbezogenen Daten und tragen in mehreren Hinsichten
dazu bei, dass derartige Diskrepanzen entstehen. Dabei zeigen sie gleichzeitig wie
die Neoinstitutionalistische Theorie dazu verwendet werden kann sowohl theore-
tische als auch empirische Forschung im IVE-Feld durchzufiihren. Fiinf Aspekte
sollen hervorgehoben werden: (1) der komparative Imperativ, (2) geteilte Erwartun-
gen, (3) normative Isomorphie, (4) der Einfluss von Mikro- auf Makroebenen und
(5) Akteurshandeln auf individueller Ebene.

Die Idee, dass eine enge Verbindung zwischen Phidnomenen auf der Makro-
und Mikroebene besteht, ist nicht neu. Fithrt man sich das Boudon-Coleman-Dia-
gramm vor Augen, welches von Jepperson und Meyer (2011) entwickelt wurde, so
hilft dies, die Moglichkeit direkter kausaler Verbindungen zwischen padagogischer
Norm, Institutionen und individuellem Verhalten durch die IKT zu erkldren (siehe

Abbildung 1).
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Abbildung 1:  Das Boudon-Coleman-Diagramm neu arrangiert. Quelle: Jepperson & Meyer
(2011, S. 55)
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Wie Abbildung 1 zeigt, besteht eine symbiotische Beziehung zwischen Globali-
sierungsdruck und pddagogischen Normen auf der Makroebene und den indi-
viduellen Erwartungen und Verhaltensweisen auf der Mikroebene, welche durch
kontextuelle Elemente der Gesellschaft bedingt werden - wie beispielsweise das
Wirtschafts- oder Bildungssystem.

Auf der Makroebene lassen sich Golbalisierungsdruck und pidagogische Nor-
men verbindende Transformationsmechanismen identifizieren, die aus Erwartun-
gen hinsichtlich des Inhaltes und der Anwendung von Padagogik auf normative
Strukturen, politischen Inhalten und konkreten Interaktionen in Schulen und Klas-
senzimmern iiberall auf der Welt bestehen. Auf der Mikroebene ermoglichen situ-
ationelle Mechanismen die Motivation und das Verhalten von Individuen sowie die
Wechselwirkungen zwischen beiden. Wihrend die Beispiele der IKT und der inter-
nationalen Bildungsdaten, die weiter unten besprochen werden, diese kontextuali-
sierten Mehrebenen-Mechanismen verdeutlichen, ist der wichtigste Aspekt dieser
Abbildung die Tatsache, dass die Entstehung von Handlungen und Normen sowohl
auf der Mikro- als auch auf der Makroebene verortet ist. Der Rahmen der Neoins-
titutionalistischen Theorie ldsst sich auf beiden Ebenen anwenden, selbst wenn die
meisten empirischen Arbeiten bisher eher die Makroebene fokussiert haben.

Der Wandel im Neoinstitutionalistischen Ansatz zwischen padagogischen Phi-
nomenen auf der Mikro- und solchen der Makroebene beruht daher auf der Flexi-
bilitat der Einflussfaktoren zwischen diesen beiden Ebenen. Die Kontextualisierung
als Resultat oder Teil individuellen Akteurshandelns ist bereits zu einer normativen
Erwartung im Bereich der Bildungssoziologie geworden - beispielsweise wenn
vermutet wird, dass Phanomene auf der Mikroebene solche auf der Makroebene
vorantreiben oder sich ihnen zumindest angleichen (Davies, 1990; Emirbayer &
Mische, 1998; Fuchs, 2001; Gubrium & Holstein, 1995; Willmott, 1999). Tatsiachlich
kann weder die Politikwissenschaft noch die Erziehungswissenschaft die Bedeu-
tung individuellen Akteurshandelns linger vernachléssigen - genauso wenig wie
der Einfluss groflerer Organisationsstrukturen nicht ignoriert werden kann (Miles,
1980). Meyer und Ramirez (2003) zufolge sind grundlegende padagogische Struk-
turen, darunter auch der formale Inhalt staatlich organisierter Bildung auf der gan-
zen Welt, durch die Dissemination von Erwartungen und die daraus resultierende
Isomorphie gekennzeichnet. Der Transfer von Phanomenen der Mikroebene auf
die Makroebene beginnt jedoch mit dem komparativen Imperativ.

3. Die Bedeutung des komparativen Imperativs
Durch den implizit verpflichtenden Charakter des Vergleichs von Bildungspolitik
und Bildungsreformen sowie deren Implementation wird die IVE als Feld wichti-

ger als je zuvor fiir padagogische Forschung sowie fiir Entscheidungsfindungen in
diesem Bereich. Dieser ,, komparative Imperativ® besteht sowohl auf der Makro- als
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auch auf der Mikroebene padagogischer Entscheidungsfindung, des Lehrens und
des Lernens, da er gewissermafSen das Riickgrat des Bildungsprozesses darstellt. P4-
dagogen lehren auf allen Ebenen Konzepte und Inhalte — nicht nur dadurch, dass sie
Schiilern bestimmte Dinge erklaren, sondern auch dadurch, dass sie ihnen erkléren,
was diese Dinge nicht sind (Cook, Hite & Epstein, 2004; Epstein, 1994). Dadurch
wird das Vergleichen zu einem notwendigen Teil von Bildung tiberall auf der Welt.

Der komparative Imperativ legt auflerdem nahe, Vergleiche nicht nur auf ,,po-
licy borrowing“ auf der Makroebene zu beschrénken, wie es manchmal von Seiten
kritischer aber auch institutioneller Perspektiven getan wird (Phillips & Ochs, 2004;
Steiner-Khamsi, 2004). Ein Teil der Logik hinter der Neoinstitutionalistischen The-
orie besteht in der Annahme, dass die westliche Vorstellung von der Bedeutung
des Individuums nach und nach Organisationen und Kulturen auf der ganzen Welt
durchdringen konnte (Ramirez & Boli, 1987) — selbst in Gesellschaften, denen diese
Perspektive fremd ist. Dies ist einer der Griinde dafiir, dass Neoinstitutionalisten
die globale Expansion staatlicher Bildung als ,Triumph“ bezeichnen (Baker &
LeTendre, 2005) — nicht weil die weltweite Verbreitung dieser Idee bedeutet, dass
die westliche Ideologie in irgendeine Art tiberlegen sei, sondern weil sie sich trotz
der Inkongruenzen mit indigenen Kulturen und lokalen Gesellschaften ausbreiten
konnte.

Die Fokussierung auf das Individuum anstatt auf Gruppen oder ganzen Ge-
sellschaften fiihrt allerdings unweigerlich zu Vergleichen auf individueller Ebene
— zwischen Schiilerinnen und Schiilern/Studierenden, zwischen Lehrenden sowie
zwischen Schulleiterinnen und Schulleitern. Dies sieht man an der Verwendung
von Rankinglisten von Schiilerinnen und Schiilern oder 6ffentlich einsehbaren
Testergebnissen in vielen der erfolgreichsten traditionellen Schulsysteme. Dazu
gehoren unter anderem Japan und England, wo individuelle Ergebnisse mit der
Intention veréffentlicht werden, den Vergleich als motivationalen Faktor fiir Indi-
viduen zu verwenden (Bradley, Johnes & Millington, 2001; Rohlen, 1983; Rohlen &
LeTendre, 1996) oder um jedem die Méglichkeit zu geben zu sehen, wer die erfolg-
reichen und wer die weniger erfolgreichen sind. Unabhingig von der jeweiligen
Begriindung, teilen sie gemeinsame Erwartungen, dass die Ergebnisse aus indivi-
duellen Vergleichen auf der Mikroebene die Ergebnisse von Vergleichen auf der
Makroebene imitieren.

Geteilte Erwartungen sind ein Ergebnis des komparativen Imperativs und sie
werden nicht nur unter Individuen oder Schulen ausgetauscht, sondern weltweit
zwischen Individuen, Organisationen und globalen Institutionen. Vor allem auf-
grund der Millenium Development Goals (MDG) der Vereinten Nationen hat sich
die allgemeine Erwartung durchgesetzt, dass Bildung ein Grundrecht darstellt,
kostenfrei sein sollte, relevant fiir die individuelle Entwicklung und notwendig ist
fiir fortschrittliche Gesellschaften, politische Systeme und Volkswirtschaften (Dro-
ri, 2006). Diese Erwartung ist zu einer globalen Norm geworden und kann hier
herausgestellt werden, da sie als komparativer Imperativ diese Norm vorantreibt
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und unterstiitzt. Diese Erwartungen werden weltweit als gegeben betrachtet — selbst
wenn die tatsdchlichen Bedingungen und Zustinde der Umsetzung von Bildung
diesen Idealen tiberhaupt nicht entsprechen. Lose Kopplung impliziert, dass geteilte
Erwartungen nicht automatisch kongruentes Handeln oder die direkte Umsetzung
dieser Erwartungen — sowohl auf der Makro- als auch auf der Mikroebene - zur
Folge haben. Dabei ist der jeweilige Diskurs entscheidend - insbesondere dann,
wenn solche Diskurse zuvor unterdriickt wurden. Die Bedeutung des 6ffentlichen
Dialogs im Hinblick auf geteilte Erwartungen, die aus dem komparativen Imperativ
entstehen, muss deutlich unterstrichen werden, da dieser sowohl im Hinblick auf
Vergleiche als auch hinsichtlich seines Einflusses auf die tatsachliche Bildungspoli-
tik und deren Implementation in verschiedenen Kontexten, Kulturen und Ebenen,
von grofier Bedeutung ist.

Ein gutes Beispiel dafiir ist das Recht auf Bildung fiir Madchen und Frauen. Es
gibt viele Gegenden auf der Welt, in denen Ungleichheit zwischen Geschlechtern
nicht nur existiert, sondern mehr und mehr zunimmt (Lewis & Lockheed, 2007;
Silova & Magno, 2004). Trotz dieser Tatsache nimmt die geteilte Erwartung der
Gleichberechtigung der Geschlechter weltweit zu, was selbst in denjenigen Gesell-
schaften erkennbar ist, in welchen eine komplette Segregation der Geschlechter im
Bildungssystem und der Gesellschaft existiert (Wiseman, 2008). Das Fortbestehen
von geschlechterbezogener Ausgrenzung in Schulen und in der Gesellschaft schlief3t
die zunehmende Erwartung hinsichtlich einer Gleichberechtigung also nicht aus,
selbst wenn dies nicht mit der tatsachlichen Alltagspraxis im Bildungssystem, auf
dem Arbeitsmarkt und anderen gesellschaftlichen Kontexten einher geht.

Fast wihrend der ganzen Menschheitsgeschichte teilten alle Gesellschaften
— selbst solche, die sich selbst als demokratisch und aufgeklért bezeichnen - die
Ansicht, dass Frauen wenn tiberhaupt, dann Biirger zweiter Klasse seien (Collins,
Chafetz, Blumberg, Coltrane & Turner, 1993). Dies sieht man noch immer an
den Besitzrechten fiir Frauen, ihrer sozialen Rolle, politischen Partizipation und
Menschenrechten auf der ganzen Welt sowie daran, wie der Kampf fiir Bildungsge-
rechtigkeit noch immer virulent ist, beispielsweise in Tadschikistan (Silova & Ab-
dushukurova, 2009). Die Idee, dass Madchen und Frauen auf der ganzen Welt das
Recht auf Bildung haben, erhilt jedoch immer mehr Zustimmung und ist mit der
Vorstellungverkniipft, dass Frauen die gleichen biirgerlichen Rechte und Pflichten
haben und den Ménnern in nichts nachstehen.

Das Paradoxe hieran ist, dass es Beweise genug dafiir gibt, dass die vollen Biir-
gerrechte fiir Frauen noch nirgendwo verwirklicht worden sind (Lewis & Lockheed,
2007) - interessant ist jedoch, dass der universelle Diskurs {iber die Rechte der
Frauen auf Bildung iiberall dort stattfindet, wo auch staatlich organisierte Bildung
existiert (Baker & Wiseman, 2009). Wenngleich auf einen solchen Diskurs nicht
automatisch Handlung folgt, so ist normative Isomorphie dennoch ein Prozess, der
tiber einfache Rhetorik hinausgeht. So stellen selbst solche Lander, in welchen die
Rechte der Frau traditionell eher beschridnkt wurden inzwischen immer mehr Bil-
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dungsmoglichkeiten fiir Jungen und Madchen bereit (Wiseman et al., 2009). Dieses
Phédnomen dient auch als Beispiel dafiir, wie der weltweite Diskurs und der kom-
parative Imperativ gemeinsam die Mikro- und Makroebenen verbinden. Dies kann
nicht deshalb bestritten werden, weil die isomorphen Prozesse langwierig sind. Es
gilt also, mehr Bereiche zu identifizieren, um diese Dynamiken zu beschreiben und
zu interpretieren.

Die Beweisgrundlage fiir die Annahmen beziiglich normativer Isomorphie zwi-
schen Mikro- und Makroebenen, die durch geteilte Erwartungen und gemeinsame
Strukturen im Bildungssystem hervorgerufen werden, ist stabil genug um zu be-
haupten, dass eine Neoinstitutionalistische Perspektive hilfreich ist, um Bildung im
weltweiten Kontext verstehen zu konnen. Dennoch bleiben Zweifel, ob die Neoin-
stitutionalistische Perspektive geeignet ist, um Verdnderungen auf der Mikroebene
zu untersuchen, da es innerhalb der Bildungssysteme iiberall auf der Welt immer
wieder Ausnahmen gibt. Aus diesem Grund wire es sinnvoll die Methodologie,
die im Rahmen der Neoinstitutionalistischen Theorie und ihrer empirischen For-
schung genutzt wird, aus einer Mikroperspektive neu zu denken.

3.1 Methodische Uberlegungen

Neo-institutionalistisch gepragte Forschung favorisierte bisher grof8 angelegte in-
ternationale, querschnittliche oder Zeitreihen-Analysen, nichtquantitative oder
eher an der Mikroebene orientierte Designs sind bisher die Ausnahmen (Silova &
Brehm, 2011). Diese an der Makroebene ausgerichteten quantitativen Methoden er-
fassen zwar die Auswirkungen von Prozessen auf der Makroebene, tendieren aber
dazu, den Einfluss der Mikroebene auf die untersuchten Phdnomene zu iibersehen
- oder schlimmstenfalls sie sogar zu ignorieren. Dabei sollte bedacht werden, dass
es auch empirische Studien gibt, die qualitative Methoden fiir Untersuchungen aus
Neoinstitutionalistischer Perspektive verwenden (z.B. Gross, 2011). Allerdings ist
die Bedeutung von Abldufen auf der Mikroebene immer noch nicht in den gleichen
Fokus geriickt, wie es bei Makrotrends der Fall ist.

Ein generelles Bedenken, welches Kritiker der Neoinstitutionalistischen Theorie
duflern, ist die Tatsache, dass die verwendeten Methoden scheinbar die Theorie
bestimmen, anstatt dass die Theorie die gewédhlte Methodik beeinflusst (Schrie-
wer, 2000a, 2000b). Silova und Brehm (2013, S. 8) betonen: ,world culture theory
provides a theoretical explanation of the worldwide spread of very specific ,global
norms’ [...] leaving a multitude of innovative education initiatives unnoticed and
thus reinforcing the status quo.“ Wéhrend die Autoren keine Aussage zum Status
quo des Kontextes machen, besteht ihre Annahme darin, dass die Makrobasis der
theoretischen Ebene in gewisser Weise eine Beschriankung darstellt. Tatsdchlich
liegen die Urspriinge der Neoinstitutionalistischen Forschung in der Untersuchung
globaler Phanomene - dabei argumentieren Kritiker jedoch, dass Phdnomene der
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Makroebene nun schon seit vierzig Jahren mit Hilfe einer Neoinstitutionalistischen
Perspektive untersucht werden, ohne dass sich am vorherrschenden makroquanti-
tativen Ansatz der meisten Forscher etwas gedndert hitte.

So stellten beispielsweise grofle internationale Datensitze die Grundlage fiir
empirische Arbeiten Neoinstitutionalistischer Forschung seit den spiten 1970er
Jahren dar und selbst zu Beginn des 21. Jahrhunderts scheint sich daran wenig ge-
andert zu haben. Wie Dale (2000, S. 435) unterstreicht, sind Meyer, Kamens und
Benavot (1992) zu der Schlussfolgerung gelangt, dass Datensétze der Makroebene
moglicherweise beschriankt sein mogen, aber dennoch ,,an assessment of the range
and spread of general curricular topics across countries over long periods of time“
ermoglichen. Einige Forschende sind der Ansicht, dass die Verwendung empiri-
scher Daten aus der TIMSS zwar inhdrent fehlerbehaftet sein mag, trotzdem gelte:
»data sets [that World Culture Theorists employ] are quite impressive® (Rappleye,
2011). Dieser methodische Schwerpunkt iiberrascht nicht — ist doch der Schwer-
punkt Neoinstitutionalistischer Forschung im Bereich globaler oder internationaler
Trends angesiedelt.

Das Potenzial der Neoinstitutionalistischen Theorie Forschenden zu helfen,
Synthesen aufzubauen statt Gegensitze entlang Ebenen oder Analysemethoden
aufzustellen, wurde im Hinblick auf die Methoden der IVE noch nicht ausgeschépft.
Gleichwohl stellt die Neoinstitutionalistische Theorie eine niitzliche Grundlage dar,
um Ansatze von Makro- und Mikroebene, Akteurshandeln, normativer Theorien
sowie Globalisierung zu vereinen und damit Phanomene der piadagogischen Kon-
textualisierung auf der ganzen Welt zu untersuchen. Trotzdem ist es manchmal
nicht einfach, die Elemente der Neoinstitutionalistischen Theorie zu identifizie-
ren, die fiir Untersuchungen auf der Mikroebene geeignet sind. Das liegt an der
Annahme eines Grofiteils der neo-institutionalistisch geprdgten Arbeiten in der
IVE (Meyer, 2006), dass staatlich organisierte Bildung fiir die Massen parallel zur
Entstehung des Nationalstaats entstanden und in diesem Rahmen organisiert ist
(Ramirez, 1997).

Ferner, ,this tight coupling between statehood and education has become do-
minant even on a world societal level“ und ist daher eine ,taken-for-granted con-
dition” (Leuze et al. 2008, S. 1). Auf dem ,,myth of the individual“ (Ramirez & Boli,
1987) aufbauend, lassen sich die Ergebnisse aus dem Feld der IVE so verstehen, dass
Individuen sowohl von anderen, als auch von sich selbst, immer stérker als Mitglie-
der der globalen Gesellschaft betrachtet werden. Aus diesem Verstdndnis resultiert
die Notwendigkeit, nationale Gesellschaften um das Verstidndnis von individuellen
Biirgern, die sowohl in den nationalen Kontext, als auch in die Weltgesellschaft
eingebettet sind, neu zu organisieren. Die Neoinstitutionalistische Theorie ist so-
mit auch in der Lage, die Dualitdt zwischen nationaler oder kommunaler Identitét
und Mitgliedschaft in der globalen Gesellschaft erfolgreich zu erkldren (Wiseman
et al., 2010). Wenngleich die Untersuchung von Einzelfillen nicht die Stirke von
neo-institutionalistisch gepréagter Forschung darstellt, so stellt diese Theorie doch
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einen Rahmen zur Verfiigung, der dabei helfen kann, Phanomene zwischen den
verschiedenen Einzelfillen zu betrachten, was die Verdnderung des Konzepts im
Laufe der Zeit widerspiegelt.

Die Theorie hat sich auch im Hinblick darauf verandert, wie Bildung und deren
Institutionalisierung verstanden wird. Wenngleich frithe Neoinstitutionalistische
Forschung sich haufig auf staatlich finanzierte Bildungssysteme konzentrierte, so
hat sich der Diskurs inzwischen in Richtung der Untersuchung von Bildungsteil-
nahme und den Aspekt, was institutionelle Bildung beinhalten sollte, verschoben
(z.B. Fuller & Rubinson, 1992; Schofer & Meyer, 2005; Suarez, Ramirez & Koo,
2009). So sind beispielsweise inzwischen auch informelle und nonformale Bildung
- wie zum Beispiel private Bildungsdienstleistungen wie Nachhilfe (,,shadow edu-
cation®) — Teil eines institutionellen Verstdndnis von Bildung fiir die Massen (Baker,
Akiba, LeTendre & Wiseman, 2001; Stevenson & Baker, 1992). Angetrieben durch
sich dhnlicher werdende Bediirfnisse der individuellen Lernenden unabhingig von
nationalstaatlicher Zugehorigkeit, wurde diese Definition von Bildung auf Curri-
cula ausgeweitet (Benavot et al., 1991): ,,As a consequence, education has become
a ,normative good‘ of the modern state“ (Leuze et al., 2008, S. 1); gleichzeitig ist
sie aber auch ein individuelles Recht, was zu groflen Teilen auf Dynamiken der
Makroebene seitens der Vereinten Nationen beruht — etwa der UN-Erkldrung der
Menschenrechte 1948 oder der Education for All-Initiative der UNESCO seit 1990
sowie der UNO-Millennium Development Goals aus dem Jahr 2000.

Wihrend der frithen Entwicklung des soziologischen Neoinstitutionalismus
wurden verschiedene Formen von Isomorphie als Katalysatoren fiir Verdnderung
identifiziert: zwanghafte, mimetische und normative (DiMaggio & Powell, 1983;
Jepperson, 2002). Diese Katalysatoren lassen sich beispielsweise im Hinblick da-
rauf untersuchen, wie nationale Erziehungssysteme Bildungspolitik und -praxis
reformieren. Die Isomorphie durch Zwang ist dabei sehr einfach zu definieren
und zu verstehen, wenn man Beispiele aus dem Bereich der IVE heranzieht. Eine
Moglichkeit wére etwa eine internationale Organisation, die einen Staat oder ein
System dazu zwingt, einen bestimmten bildungspolitischen Inhalt zu iibernehmen
oder eine Regierung, die ihr eigenes Bildungssystem dazu bringt, ,,best practice®-
Modelle aus einem andern System zu iibernehmen, welches als erfolgreich gilt. Oft
wird derartiger Druck von globalen Kriften diktiert.

Kritiker der Neoinstitutionalistischen Theorie betonen haufig die Zwanghaftig-
keit im Rahmen bildungspolitischer Verinderungsprozesse sowie bei Dynamiken
auf der Makroebene (Rappleye, 2011). Steiner-Khamsi (2004, S. 14) behauptet bei-
spielsweise: ,,Globalizing processes vary in their relative emphasis on commerce,
commitment, and coercion.“ Rappleye ist noch schirfer in seiner Feststellung:
»coercion is curtly DISMISSED in World Culture Theory“ (2011, S. 8, Herv. i. O.).
Zuletzt argumentieren Silova und Brehm (2013, S. 12): ,What is absent from their
discussion [...] is the possibility of the manipulation of scientized truths for co-
ercive purposes [...] or a recognition of the stifling effects of governmentality.”
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Allerdings vergessen diese Kritiker, dass Zwang nur eine Moglichkeit ist, wie es zu
Veranderungen in Bildungspolitik sowie in pddagogischen Strukturen und Normen
kommen kann.

Mimetische Anpassung stellt eine weitere Form der Isomporphie dar, bei der
beispielsweise ein Land so viel Gefallen daran findet, was ein anderes Land tut,
dass es aktiv versucht, die Bildungspolitik und -praxis im Rahmen seines eigenen
Bildungssystems zu imitieren. Diese Form der Isomorphie ist potenziell eine Form,
die durch das Programme for International Student Assessment (PISA) der OECD
beeinflusst wird — darauf wurde bereits hingewiesen (Murphy, 2010). Dennoch
beharren die Kritiker dieser Form von Isomorphie auf eine Sichtweise, nach der
scheinbar Machtdynamiken die einzig verfiigbaren Optionen sind. In diesem Sinne
bezeichnet beispielsweise Dale (2011) als Kritiker des Neoinstitutionalismus den
Ansatz als ,,a theory with no losers®, womit er darauf anspielt, dass dieser ein we-
nig zu positiv ist, was die Interpretation padagogischer Phinomene angeht. Diese
Kritik stellt die Tatsache heraus, dass Machtfragen - nicht solche, die die Methodik
oder die Untersuchungsebene betreffen - die grofiten Hiirden der Theorie seien.
Vielleicht ist dies auch der Grund, warum im Feld der IVE der Aspekt der Isomor-
phie haufig missverstindlich auf padagogische Phanomene angewendet wird.

4. Das Phinomen der globalen IKT als normative Isomorphie

Einer der Faktoren, die zur explosiven weltweiten Verbreitung von Informationen
tiber Bildung beitragt, sind das Aufkommen sowie die schnelle Verbreitung von
Informations- und Kommunikationstechnologien. Wie weiter oben bereits be-
schrieben ist das 20. Jahrhundert gekennzeichnet von einer massiven Expansion
bildungsbezogener Daten sowie deren Zuganglichkeit. Dies bedeutet, dass mehr
Informationen {iiber Bildung verfiigbar sind, dass es einen besseren weltweiten
Zugang zu diesen Informationen gibt und dass diese Daten besser transnational
vergleichbar sind, als dies jemals in der Geschichte der Sammlung padagogischer
Daten der Fall gewesen ist.

Kofi Annan, sagte in einer Rede auf dem World Summit on Information Society
im Jahr 2003;:

»The liberating and democratizing power of information is as old as the Rosetta Stone
or Gutenberg Press. What is new today are the technologies that are dramatically acce-
lerating its global dissemination. These technologies are a tremendous force for creating
opportunities, and for integrating people and nations into a global economy® (zit. n.
Drori, 2006, S. 87).

Durch die breite Verfiigbarkeit von Technologie im 21. Jahrhundert ist eine globale
Erwartung entstanden, dass Informationen iiber Bildung in jedem Land jederzeit
verfiigbar sind, selbst wenn dies de facto nicht fiir alle der Fall ist und selbst wenn
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universeller Zugang existiert, so ist nicht jeder dazu in der Lage, die Technologien
zu verwenden.

Nichtsdestoweniger ist der verheiflene Zugang zur IKT - ganz gleich ob re-
alisiert oder idealisiert — der theoretische Schliissel fiir die einzelnen Lander, an
den geteilten Erwartungen und globalen Realitdt Anteil zu haben. Ostasien wuchs
wirtschaftlich zwischen 1965 und 1990 schneller als jeder andere Teil der Welt.
Wihrend dieses Wachstum enorm vorteilhaft fiir die grofien asiatischen Nationen
Hong Kong, Taiwan, Singapur und Stidkorea war, gab es auch Lander, die sich zwar
entwickelten, jedoch nicht ganz so schnell - beispielsweise Malaysia, Thailand oder
Indonesien. Weniger wohlhabende Staaten wie Laos oder Bhutan hatten damals
noch keinen Zugang zu moderner Informationstechnologie. Diese Lénder leiden
noch immer unter der ,technologischen Spaltung®, mit weniger Zugangamoglich-
keiten - insbesondere in den ldndlichen Gegenden (Drori, 2006). Dennoch exis-
tiert die geteilte Erwartung, dass diese Gegenden irgendwann besser an die IKT
angeschlossen sein werden und sich wirtschaftlich und pddagogisch entwickeln
kénnen. Die Situation stellt sich also dergestalt dar, dass auch wenn die Rhetorik
nicht die Realitdt widerspiegelt, dennoch Erwartungen geteilt werden und Inten-
tionen und Handlungsmoglichkeiten auf der Ebene individueller Akteure existie-
ren. Nur mit der Zeit sowie mit einer gerechteren Verteilung der IKT-Ressourcen
hinsichtlich Infrastruktur, Ausriistung, Zugang und Verwendung (also Isomorphie)
konnen sowohl die Lander mit besseren, als auch die mit schlechteren Ressourcen
Rhetorik und Erwartungen eng an die tatsachliche Verfiigbarkeit und Nutzung der
IKT koppeln.

Durch die Institutionalisierung der IKT, ihre grofiere Verbreitung und Selbst-
verstandlichkeit in Landern und Klassenzimmern tiberall auf der Welt, werden
geteilte digitale Kommunikationserfahrungen zwischen Schiilerinnen und Schii-
lern in immer mehr Landern erzeugt. Dies geschieht dadurch, dass Schiilerinnen
und Schiiler die Grundlagen im Umgang mit dem Computer, dessen Hardware,
grundlegenden Programmen sowie der Kommunikation mit Hilfe der IKT durch
E-Mail, Sofortnachrichten oder Chatten erlernen — oft im Rahmen ihres formellen
Lehrplans oder der Ressourcen einer Schule. Ein faszinierendes Beispiel hierfiir ist
die Initiative ,,One Laptop Per Child“ (OLPC), die 2005 in Boston ins Leben ge-
rufen wurde, um Kinder aus unterprivilegierten Nationen mit IKT auszustatten.
Bildung spielt im Programm von OLPC (2011) eine wichtige Rolle. Es besagt, dass
1) Bildungssysteme in Entwicklungslandern dramatischer Anpassung bediirfen, um
ihre Kinder auf die moderne Welt vorzubereiten, dass 2) Kinder (und Erwachsene)
dann am besten lernen, wenn sie aktiv in den Lernprozess mit eingebunden sind,
und dass 3) beteiligte Lehrpersonen, relevante Inhalte und geeignete Technologien
sowohl bildungspolitische Verinderungen bewirken als auch die Lernmotivation
verbessern konnen. Initiativen wie das OLPC-Programm zeigen also, dass das Ler-
nen mit Hilfe der IKT ein Phanomen von Globalisierung und Kontextualisierung
darstellt.
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Sofern Regierungen und unabhéngige Stiftungen Laptops als Lernuntersiitzung
und besseren Zugang zu IKT bereitstellen (sofern dies moglich ist), stellen die insti-
tutionalisierten Mafinahmen (Policies) und die Ressourcen nationaler Erziehungs-
systeme auf der Makroebene Lernwerkzeuge fiir die individuellen Schiiler auf der
Mikroebene zur Verfiigung, also im Klassenzimmer. Aber wie iiberbriickt dieser
Prozess die Kluft zwischen der Makro- und Mikroebene und welche Rolle spielt
dabei normative Isomorphie? Und noch wichtiger: Wie hat sich die Neoinstitutio-
nalistische Theorie auf diese Fragen eingestellt?

4.1 Internationale Daten aus dem Bildungsbereich und
»Information Literacy“

Es gibt immer mehr Hinweise darauf, dass empirische Forschung auf der Basis eines
Neoinstitutionalistischen Theoriefundaments die Liicke zwischen der Makro- und
Mikroebene schlieffen kann, wenn es darum geht zu erkldren, wie padagogische
Prozesse ,normalisiert werden. Das bedeutet nicht, dass individuelle Kulturen,
Sprachen, Politik und andere lokale Faktoren ignoriert wiirden.

Der weltweite Zugang zu Bildung tiberbriickt diese Liicke, treibt diese Dynamik
voran, hilft dabei, neu zu definieren und umzudenken, wenn es darum geht, die
Neoinstitutionalistische Theorie auf Phdnomene der Makro- und Mikroebene an-
zuwenden. Der gesteigerte Zugang zu vergleichbaren Daten ist eine geteilte Erwar-
tung von padagogisch und politisch Forschenden auf der ganzen Welt, was an sich
bereits ein Beispiel fiir transnationale Isomorphie darstellt. IKT ist ohne Zweifel
ein wichtiger Schliissel zu breitem Zugang zu bildungsbezogenen Informationen
sowohl fiir Individuen als auch fiir Institutionen.

Es gibt reichlich Hinweise aus international vergleichender padagogischer For-
schung, dass ,,most activities in the educational development field are characterized
by a scientific outlook that schooling can be transformed using measurable and ge-
neralizable knowledge, and most of its leaders believe that experts can transport this
knowledge internationally across diverse contexts“ (Bromley, 2010, S. 577). Dies ist
offensichtlich eine Charakterisierung der weltweiten Erwartungen, wenngleich die
Realitdt der weltweiten padagogischen Entwicklungen betréchtlich variiert. Es wur-
de bereits argumentiert, dass internationale bildungsbezogene Daten ein Werkzeug
der Eliten zur Verfolgung ihrer Interessen darstellt, ohne dass dabei die Bediirfnisse
oder die Beitrage individueller Akteure beachtet wiirden (Murphy, 2010; Spaulding
& Chaudhuri, 1999). Dieses Argument bezieht jedoch den individuellen Akteur
nicht mit ein und unterstellt die passive Rezeption von Top-down-Programmen
seitens der Lehrenden und Schiilerinnen und Schiiler sowie ihrer lokalen Gemein-
den.

Eine Moglichkeit, den Kontext der Sammlung internationaler bildungsbezoge-
ner Daten sowie deren Verwendung zu verstehen, besteht darin, sich mit den ur-
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spriinglichen Erwartungen derer auseinanderzusetzen, die den Prozess angestofen
haben. So bemerkt Eckert (2008, S. 208) beispielsweise:

»The founders of the IEA [International Association for the Evaluation of Educational
Achievement] wanted to see the world of education as a single laboratory. This did not
mean that education was uniform or that identical principles or intervention strategies
would emerge. Instead, they were energized by the possibility that people could learn
by looking at themselves through information systematically collected from around the
world.“

Historisch betrachtet waren die empirischen Daten zur Erfassung weltweiter pada-
gogischer Trends auf aggregierter Ebene angesiedelt, aktuell zielt die Verwendung
statistischer Daten eher auf detaillierte und individuelle Informationen ab (Smith
& Baker, 2001). Die Entwicklung und Auswertung transnational vergleichbarer
bildungsbezogener Daten hat dabei geholfen, einen Nationen-iibergreifenden
padagogischen Raum zu schaffen, in welchem sowohl Bildungspolitik, als auch
padagogische Praxis durch geteilte Erwartungen iiber Bildung und ihren Beitrag
zur Informationsgesellschaft, zum Arbeitsmarkt und der Gemeinschaft insgesamt,
verglichen und diktiert werden (Ioannidou, 2007).

In vielerlei Hinsichten hingt die Wirkung international vergleichbarer padago-
gischer Daten nicht davon ab, ob alle Linder der Welt an internationalen Bildungs-
studien teilnehmen oder nicht - das einflussreichste Element ist die Verfiigbarkeit
international vergleichbarer Informationen tber Bildung in jenen Lindern, die
daran teilnehmen. Je mehr Bildungssysteme an solchen Studien teilnehmen, umso
grofler wird jedoch die Belastbarkeit groflangelegter Bildungsstudien fiir evidenz-
basierte Bildungspolitik, welche sich auf diese Untersuchungen beruft (Naumann,
2005). Diese Mafinahmen dienen sowohl der Weiterentwicklung der nationalen Bil-
dungssysteme, als auch der Professionalisierung der Lehrkrafte und der Steigerung
des Lernerfolgs der Adressaten von Bildung (Puryear, 1995). Von der Akteursseite
gibt es jedoch haufig Widerstand, wenn es darum geht, auf der Basis globaler anstatt
kontextbezogener Kriterien und Benchmarks evaluiert zu werden.

Die Auswertung internationaler Daten spielt nicht nur eine bedeutende Rolle
im Hinblick auf die Beurteilung der Wirtschaftssysteme, sie wurde auch zu einem
selbstverstindlichen Teil nationaler Bildungspolitik (Carvalho, 2009; Eckert, 2008).
Grofle Mengen internationaler padagogischer Daten werden inzwischen von der
OECD, der International Association for the Evaluation of Educational Achieve-
ment (IEA), dem UNESCO Institute for Statistics (UIS) und anderen internationa-
len Organisationen erhoben (DeBoer, 2010), zwischen denen sowohl Wettbewerb
als auch Gemeinsamkeiten bestehen (Cusso, 2006). Die verfiigbare Fiille internati-
onaler Daten bedeutet, dass sogar noch mehr Informationen fiir die Bereiche des
»Policymaking“ und Agenda-Settings auf nationaler und lokaler Ebene verfiigbar
sind. Aktuelle empirische Forschungen zeigen, dass der verwendete Bezugsrahmen
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fir nationale Bildungspolitik und entsprechende Entscheidungen zwischen regio-
nalen und globalen Kontext variiert und das je nach der politischen und wirtschaft-
lichen Agenda eines Staates (Grek & Ozga, 2009).

Genau wie bei den anderen internationalen Organisationen wie IEA und OECD
implizieren die Daten, dass die bildungsspezifische Aktivitit der UNESCO eine
Kombination aus politischer Agenda, inhaltlicher Datensammlung und der Ent-
wicklung von Politiken darstellt (Burnett, 2011; Spaulding & Chaudhuri, 1999).
Bereits 1974 wurden die formellen Ziele der statistischen Abteilung der UNESCO
benannt (Frederiksen, 1982; Heyneman, 1999); es handelt sich um die folgenden
Ziele und Aufgaben (Board on International Comparative Studies in Education,

1995, S. 10):

o Sammlung, Zusammenfassung, Analyse und Interpretation bildungsbezogener
Daten;

o Pflege der International Standard Classification of Education (ISCED);

o Verbesserung und Erweiterung der Datenerhebung im Hinblick auf Wissen-
schaft und Technik;

o Ausweitung der Sammlung und Verbesserung der Qualitdt der Daten im Hin-
blick auf Kultur und Kommunikation sowie Standardisierung der Statistiken im
Hinblick auf Radio und Fernsehen;

o Ausweitung und Veroffentlichung der Bildungsdatenbank (mit Schwerpunkt
auf Finanzierung und weiterfithrender Bildung); sowie

+ Unterstiitzung der Mitgliedsstaaten bei der Entwicklung statistischer Dienstleis-
tungen.

Anfang der 1990er Jahre fehlte es den meisten Bildungssystemen an der notwen-
digen Infrastruktur, um griindliche Bildungsstudien durchzufiihren (Chabbott &
Elliott, 2003). Nur durch die Zusammenarbeit mit supranationalen Organisationen,
wie der OECD, IEA und UIS waren und sind die Lander in der Lage, empirische
bildungsbezogene Daten zu erheben, um Wirkungen ihrer Bildungspolitik auf Bil-
dungszugang, Bildungserfolge und Bildungsleistungen zu vergleichen. Wenngleich
diese Daten und die entsprechenden politischen Empfehlungen nicht automatisch
mit lokalen Bedingungen verkniipft sind, so ist die Wahrscheinlichkeit, dass die
Aktivitdten der UNESCO auf die lokale bildungspolitische Ebene und die dortigen
Herausforderungen vordringen aufgrund der Silo-férmigen Struktur der Organi-
sation, also der intern verteilten strukturellen Bedingungen, hoch (Benavot, 2011).
Wihrend beispielsweise die Sammlung und Auswertung von Daten nicht aus-
driicklich als eines der priméren Ziele der UNESCO benannt ist, wurde zu Beginn
des 21. Jahrhunderts das UNESCO Institut for Statistics eingerichtet (Smith & Ba-
ker, 2001). Das UIS wurde zu einem einflussreichen Faktor fiir bildungspolitische
Entscheidungen, wenngleich es — wie viele andere internationale Forschungsins-
titute auch - verhaltnismaflig unterfinanziert ist und von Seiten vieler Forscher,
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Politiker und anderer padagogischer Akteure ungenutzt bleibt (Chabbott & Elliott,
2003; Heyneman, 2011). Das UIS erstellt Datenblatter zu politischen Kernthemen
wie Erziehung, Lese- und Rechtschreibkompetenz, Wissenschaft und Technologie,
Kultur sowie Kommunikation.> Dabei besteht die wirkungsvollste Aktivitat des
UIS in der Bereitstellung vergleichbarer Statistiken hinsichtlich einer Vielzahl von
Gesichtspunkten in mehr als 200 Staaten, darunter Wissenschaft, Technik und vor
allem natiirlich Bildung. Tatsachlich wird die IKT sowohl in entwickelten, als auch
in Entwicklungsldndern verwendet und es wird erwartet, dass diese Entwicklung
tendenziell noch weiter zunimmt - unabhéngig von verfiigbaren Ressourcen oder
globalem Status (James, 2009).

Bislang gibt es, abgesehen von der UNESCO, keine weltweit giiltige Strategie
hinsichtlich der Verwendung der IKT im Bildungsbereich (Castro & Alves, 2007).
Trotzdem nimmt deren Verwendungen in Schulen auf der ganzen Welt trotz Dis-
krepanzen hinsichtlich der tatsichlichen Anwendungsméglichkeiten zu. Mit der
Zunahme der Verfiigbarkeit von Informations- und Kommunikationstechnologien
in Schulen und Klassenzimmern auf der ganzen Welt, nimmt die Motivation der
Schiiler und Lehrer ab, Informationen auf andere Art und Weise zu suchen, als
mit Hilfe der IKT (Weiler, 2008). Anders ausgedriickt: Dadurch dass mehr Perso-
nen in der Lage sind, Technologie zur Informationsgewinnung einzusetzen, desto
wahrscheinlicher wird es, dass sie sich auf Informationen verlassen, zu denen sie
Zugang mit Hilfe der IKT erhalten kénnen. Die verfiigbaren vergleichbaren Daten
beinhalten die Art von Informationen tiber Bildung, die fertig aufbereitet sind und
somit fiir einzelne Personen bevorzugt fiir internationale Vergleiche nutzbar sind.
Der ,Wert“ von Menschen hinsichtlich ihres arbeitsmarkttechnischen und sozialen
Kapitals wird oft im Rahmen ihrer IKT-relevanten Fahigkeiten und ihrem Potenzial
Informationen zu erschaffen, zu managen und auszuwerten ausgedriickt (Atak &
Erturgut, 2010; Hosgorur & Bilasa, 2009).

Es gibt neue Belege dafiir, dass die digitale Spaltung zwischen Technikaffinen
und denen, die mit Informationstechnologie nicht vertraut sind, nicht so grof3 ist
wie bisher angenommen (Waycott, Bennett, Kennedy, Dalgarno & Gray, 2010). Au-
Berdem gilt: ,,the information and communication divide is not defined as much by
the economic status of a geographic location as it is by an individual user’s educatio-
nal background® (Dutta, 2009, S. 44). Dies bedeutet, dass lokale Kontexte und die
individuellen Voraussetzungen bessere Indikatoren fiir die Verwendung von IKT
im Bildungsbereich sowie den Zugang zu und die Anwendung von international
vergleichbarer Bildungsdaten sind. Dies konnte unter anderem an der Tatsache
liegen, dass die IKT immer in immer mehr Klassenzimmern auf der ganzen Welt
eingesetzt wird, um kritisches Denken sowie anwendungsbezogenen Strategien zu
entwickeln (Aydede, Kecercioglu & Arabacioglu, 2009).

3 Vgl UNESCO Institute for Statistics Website: http://www.uis.unesco.org
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Es sind also nicht nur nationale politische Akteure, die international vergleich-
bare Daten aus dem Bildungsbereich oder die IKT als Werkzeuge und Grundlage
fur ihre Entscheidungen verwenden. Einzelne Schiilerinnen und Schiiler, Lehrende
und die Schulleitung haben auch Zugang zum Internet und kénnen so Technolo-
gien nutzen, die ihnen Zugriff auf die Daten der UNESCO und anderer multinatio-
naler Organisationen ermdglichen (Totolo, 2011). Dies bedeutet, dass international
vergleichbare Bildungsdaten einzelnen Personen und Entscheidungstragern auf
allen Ebenen des Bildungssystems zur Verfiigung stehen und dass auch Individuen
Entscheidungen auf der Grundlage solcher Daten treffen kénnen, anstatt nur pas-
sive Empfanger von Top-down-Entscheidungen seitens elitdrer Gruppen und der
oberen Verwaltungsebene zu sein. Die Macht der IKT in den Handen Einzelner, die
mit dieser Technologie umgehen kénnen um Informationen zu erschaffen, zu ver-
walten und zu nutzen, ist stark (Pelham, Crabtree & Nyiri, 2009) und dies nicht nur
im nationalen Kontext, sondern auch auf individueller Ebene in lokalen, nationalen
und internationalen Kontexten.

Die Fahigkeit mit Informationen umzugehen, ist eine Schliisselkompetenz von
Lehrenden, Schiilerinnen und Schiilern in einem IKT-reichen Umfeld (Fernandez-
Villavicencio, 2010; Kong, 2008; Probert, 2009). Informationssysteme - insbe-
sondere diejenigen, die den Erhalt und die Auswertung bildungsbezogener Daten
ermoglichen — haben einen einzigartigen und starken Einfluss auf padagogische
Planungen, Bildungspolitik und politische Entscheidungen auf der ganzen Welt
(Shafique & Mahmood, 2010). Von Schiilerinnen und Schiilern wird immer stirker
erwartet, dass sie sich mit Informationsquellen auseinandersetzen, diese kritisch
hinterfragen und die entsprechenden Informationen selbst interpretieren (Karim,
Embi, Din & Shah, 2010). Fiir die individuelle Rolle, den Status und das Potenzial
auf dem Arbeitsmarkt sowie in der jeweiligen Gemeinschaft - also letztendlich die
Moglichkeit eigene Interessen und Ziele umzusetzen — werden entsprechende Fa-
higkeiten immer wichtiger (Kasusse, 2005).

Das Volumen der produzierten Informationen nimmt sowohl im Hinblick auf
genuin padagogische Inhalte und Gegenstidnde von Curricula zu (z. B. Mathematik,
Naturwissenschaften, Lesen und Schreiben) als auch im Hinblick auf die Menge
der Informationen iiber Bildungssysteme und einzelne Schiilerinnen und Schiiler
(Megnigbeto, 2010). Wihrend internationale Organisationen die Bildungspolitik
sowie Entscheidungen in einzelnen Landern durch die Durchfithrung/Koordina-
tion und die Verwaltung internationaler Datenerhebungen beeinflussen, werden in
der Regel die vielfiltigen individuellen Indikatoren hinsichtlich Zugang zu Bildung,
Erfolg und Bildungschancen selber zum Gegenstand der Debatte in denjenigen
Lindern, die an diesen Studien teilnehmen oder durch sie beeinflusst sind (Rut-
kowski, 2008).

Nur durch das Sammeln und Publizieren von bildungsbezogenen Daten aus
verschiedenen Landern kann eine Institution wie die UNESCO nachweisbaren Ein-
fluss auf Bildungsplane und Inhalte in den Klassenzimmern nehmen. Es gibt deut-
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liche Hinweise darauf, dass dies auch im Bereich der politischen Bildung geschehen
ist (Rauner, 1999). Ferner nimmt die Zahl der Beweise dafiir zu, dass die Lehrpliane
fiir Mathematik und Naturwissenschaften weltweit auch durch die Schwerpunkte
internationaler Studien wie PISA und TIMSS beeinflusst sind (Wiseman & Baker,
2005).

Das Problem mit einigen internationalen Daten liegt in der Tatsache, dass die-
se vielfach von Firmen aus dem privaten Sektor erhoben wurden, die diese Daten
hiufig als ,wirtschaftlich sensibel” (Ellis, 2005, S. 368) einstufen. Wenngleich dies
mit Sicherheit nicht den besten Weg darstellt grofie Datenmengen zu sammeln, so
zeigt es doch, auf welche Art und Weise individuelle Akteure und Gruppen diese
Daten beeinflussen koénnen. Schlussendlich wurde ein Verstdndnis der Wiinsche
der Endnutzer zu einem der wichtigsten Elemente fiir die Bereitstellung und An-
wendung von padagogischen Daten und zwar sowohl hinsichtlich individueller, als
auch nationaler Aspekte. Die weltweite Auswertung allgemeiner vergleichbarer Bil-
dungsdaten hat zu einer zunehmenden Uberlappung zwischen individuellen und
nationalen Bediirfnissen gefithrt (Kebede, 2004).

5. Die Mikroisierung der Neoinstitutionalistischen Theorie

So wie in der Natur existiert auch in menschlichen Gesellschaften eine symbiotische
Beziehung zwischen Makro- und Mikroebene. Blitter von Baumen und auch Orga-
ne von Koérpern bestehen aus einzelnen Zellen. Genauso sind padagogische Phéno-
mene mit den Bildungssystemen auf dieser Welt untrennbar verflochten. Dies wird
durch die Verfiigbarkeit der IKT oder zumindest dem existierenden Diskurs, den
Zugang zur IKT bereitzustellen, besonders deutlich. Es existiert Druck von Seiten
der globalen (Makro-) Ebene und es existieren Institutionen und Individuen auf
der Mikroebene, die Druck auf die Makroebene ausiiben, um die Bereitstellung
durchzusetzen, weswegen beide Ebenen innerhalb der padagogischen, wirtschaftli-
chen und kommunikativen Sphiaren miteinander verwoben sind.

In diesem Beitrag wurden Argumente und Belege dafiir angefiihrt, dass die
Neoinstitutionalistische Theorie fiir die Untersuchung von Fragestellungen aus der
Vergleichenden und Internationalen Erziehungswissenschaft besser geeignet ist, als
es manch einem erscheinen mag. Gleichzeitig gibt es berechtigte Griinde fiir gén-
gige Kritik an dieser Theorie. So herrschen noch immer makroanalytische Designs,
die typisch fiir Neoinstitutionalistische Forschung sind, in der Internationalen und
Vergleichenden Erziehungswissenschaft noch immer vor. Die theoretischen Kom-
ponenten, die zur Untersuchung von Phinomenen auf der Makroebene verwendet
werden, konnen jedoch genauso auf die Mikroebene angewendet werden. Isomor-
phie auf der Makroebene beeinflusst Ereignisse auf der Mikroebene tatsachlich,
aber das gleiche gilt auch umgekehrt. Es wire moglich, mehr empirische Untersu-
chungen aus dieser Perspektive durchzufiihren.
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Das Aufkommen sozialer Netzwerke impliziert, dass sich Subgruppen und
-kulturen zunichst auf virtueller Ebene manifestieren, bevor sie ein materiell
greifbareres Erscheinungsbild bekommen. Es gibt bereits Computerprogramme,
die Forschern dabei helfen, soziale Netzwerke auf der Mikroebene des Internets
zu untersuchen. Dies ist ein Beispiel fiir die Verschmelzung der Makrotechnolo-
gie der IKT mit der Technologie auf der Mikroebene, die der einzelne Anwender
hinter seinem Bildschirm nutzt. Forschung tiber soziale Netzwerke findet sowohl
auf hochster staatlicher Ebene, als auch seitens der Schiilerinnen und Schiiler statt.
Auch dies ist eine Verschmelzung von Makro- und Mikroebene, namlich im Hin-
blick auf die Untersuchung und Analyse von Daten, die durch die Nutzung der IKT
generiert wurden. Faktisch sind die sozialen Unruhen in Agypten und im Mittleren
Osten 2011 zum Teil durch die Verwendung von IKT auf der Mikroebene entstan-
den. Neoinstitutionalistische Perspektiven konnen dabei helfen, diese Aktivititen
in sozialen Netzwerken zu untersuchen und zu erklaren, wie sie Bildungspolitik auf
der globalen Ebene beeinflussen.

Daten aus dem Digital Access Index (DAI), der von der International Telecom-
munications Union bereitgestellt wird, ermdglicht einen internationalen Schnapp-
schuss der technologischen ,Verbundenheit® aller Lander (Drori, 2006). Diese
Daten zeigen, dass viele Lander bislang nur wenig Infrastrukturen und Zugang
zur IKT besitzen. Der Neoinstitutionalismus mit seiner Betonung von Skripten,
Legitimitdt und loser Kopplung stellt eine Méglichkeit dar, die Griinde zu erfor-
schen, warum die Diskurse hinsichtlich der Bedeutung einer vernetzten Nation oft
nicht mit der Realitit iibereinstimmen. Diese Unstimmigkeiten im Hinblick auf
die Bereitstellung von IKT fithren hiufig zu mangelnder (oder nicht existierender)
Verwendung von IKT im Schulalltag. Erneut ist der Widerspruch zwischen den
Erwartungen hinsichtlich des Zugangs zur IKT auf der Makroebene sowie der Re-
alitat ungeniigender Infrastrukturen auf der Mikroebene, ein bedeutender Unter-
suchungsgegenstand.

Wie bereits mehrfach betont, kann Makro- nicht ohne Mikro- existieren und
umgekehrt. Es wére notig, mehr Forschungsaufwand zur Uberbriickung der For-
schungsliicke zwischen Mikro- und Makroebene zu betreiben, anstatt rhetorische
Debatten iiber theoretische Konzepte zu fithren. Derartige kooperative Anstren-
gungen fiihren zu einem vollstandigeren Bild davon, wie die Globalisierung sowohl
die Makro-, als auch die Mikroebene von Bildungspolitik beeinflusst und kénnen
dabei helfen, das Praxisfeld der Vergleichenden und Internationalen Erziehungs-
wissenschaft zu erweitern.
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Methodologie und Methode in der
International Vergleichenden Erziehungswissenschaft

1. Einleitung: Der Vergleich als Methode -
die Methoden des Vergleichs

Es gehort zum Gemeinplatz vergleichender Forschung: ,,Das Denken ohne ver-
gleichen ist undenkbar® So schreibt Charles Ragin (1987 S. 1) und verweist mit
dieser Bemerkung darauf, dass der Vergleich durchaus den Stellenwert einer an-
thropologischen Konstante hat. David Wilson (2009) stellt ebenfalls fest: ,,verglei-
chen ist menschlich. Menschen vergleichen schon seit immer ihre Beobachtungen
von alltdglichen Phanomenen wie Wetter, Jahreszeiten und alles, was fiir ihr Leben
relevant ist (ebd.). Schliefllich brachte David Phillips, ein britischer Komparatist,
diesen Gedanken wie folgt auf dem Punkt:

»itis [...] in the very nature of intellectual activity to make comparisons. Comparing is
a fundamental part of the thought processes which enable us to make sense of the world
and our experience of it. Indeed, it can be argued that only by making comparisons can
we properly defend our position on most questions of importance which require the
making of judgments. Comparing causes us to make statements to the effect that p is
intellectually or morally preferable to, or more efficient and effective than, or simply in
some general sense ,better than q“ (Phillips, 1999, S. 15).

Dies macht deutlich, wie eng das menschliche Denken mit dem Vergleich, mit
Analogie- und Kategoriebildung verbunden ist (vgl. Hofstadter & Sander, 2013)
und unseren Alttag pragt. Max Eckstein schrieb bereits Anfang der 1980cer Jahre,
dass die Verwendung von Metaphern, wenn sie nicht ergriindet und gepriift wird,
von begrenztem Wert ist (vgl. Eckstein, 1983). Auch geht der Vergleich als mentale
Operation zeitlich dem methodisch systematisierten Vergleich voraus. Diese Unter-
scheidung spielt daher fiir die Diskussion des Vergleichs als Methode eine wichtige
Rolle. Jiirgen Schriewer wies auf diese Bedeutung der Unterscheidung zwischen
dem Vergleich als ,,Denkform“ und als ,,Methode“ hin, zwischen ,einfachem® und
»komplexem® (uniplanem bzw. multiplanem) Vergleich. Ersterer ist ,eine in alltdg-
liche Lebens- und Erkenntniszusammenhénge ubiquitir eingelagerte menschliche
Denkoperation’, letzterer, die ,, Ausgestaltung desselben zu einer auf systematischen
Erkenntnisgewinn abzielenden sozialwissenschaftlichen Methode. (1987, S. 6311F.)
Der systematische Vergleich stellt dabei eine unverzichtbare Form der Erkennt-
nisgewinnung dar. Die Vorteile der vergleichenden Methode sind allseits bekannt:
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 Sie ermdglicht Fortschritte in der Wissensgenerierung beispielsweise in der Hy-
pothesen- bzw. Theorieentwicklung und Uberpriifung sowie in der Entwicklung
von Klassifikationen und Typologien. Durch die Nebeneinanderstellung - Jux-
taposition — von Daten und Material bietet der Vergleich die Moglichkeit, Ahn-
lichkeiten und Unterschiede hervortreten zu lassen; in dieser Perspektive stellt
der Vergleich ein hilfreiches Forschungswerkzeug dar, um allgemeine Hypothe-
sen zu formulieren und vielfiltige Ergebnisse und Prozesse zu interpretieren.

« In der Politikberatung hilft sie bei der Suche nach Lésungen, die woanders fiir
allgemeine Probleme gefunden wurden (,lesson learning und ,policy bor-
rowing® sind hier die wichtigen Stichworte), aber allgemeiner, und vielleicht
wichtiger, zeigt sie uns die Erfahrungen anderer - positive und negative — mit
bestimmten politischen Optionen.

o Sie trdgt aber auch zu einem Reflexivititsgewinn durch die ,,Produktivitit der
Differenz® bei. Die Verwendung des Vergleichs ermdglicht die Loslosung von
lokalen oder nationalen Gegebenheiten und Fakten, die als ,natiirlich® oder
»logisch” betrachtet werden konnten. In diesem Sinne versetzt der Vergleich die
Forschenden in die Lage, sich vom ,,Gewohnten® und ,,Normalen® zu distanzie-
ren und ,Normalitdtsannahmen® in Frage zu stellen.

o Der Vergleich erlaubt unter anderem auch, konvergente/divergente Entwicklun-
gen auf internationaler Ebene — globaler, europiischer usw. — zu analysieren.

Der Diskussion von ,,Methodologie und Methode® in der Internationalen und
Vergleichenden Erziehungswissenschaft (IVE) ist, obwohl sie einen breiten Raum
einnimmt, alles andere als voraussetzungslos. Vor diesem Hintergrund verfolgt
dieses Kapitel nicht das Ziel, ,,die Methodologie und Methode der IVE® zu prasen-
tieren oder gar festzulegen, sondern will vielmehr auf wichtige methodologische
und methodische Aspekte des Vergleichs als wissenschaftliche Methode anspre-
chen. Das vorliegende Kapitel zielt daher erstens auf eine knappe Einfithrung in
method(olog)ische Fragen in historischer und systematischer Perspektive, zweitens
auf die Présentation und Erlduterung verschiedener Typen und Funktionen verglei-
chender Forschung sowie von einschldgigen Forschungsstrategien und -modellen.
Abschlief3end sollen - vor dem Hintergrund der konstitutiven Vielfalt der IVE —
einige Uberlegungen zu ,methodologischen Kriterien“ vergleichender Forschung
angestellt werden, die das Ziel haben, den vergleichenden Forschungsprozess mog-
lichst reflexiv und selbstkritisch zu gestalten.

Der folgende Abschnitt diskutiert zunédchst knapp in historischer Perspektive
zwei idealtypische, konkurrierende epistemologische Grundpositionen zum Ver-
gleich.
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2. Methodologie des Vergleichs in historischer Perspektive:
idios und nomos

Komparatisten sind in der Regel unterschiedlichen wissenschaftstheoretischen
Traditionen verpflichtet. Diese Traditionen unterscheiden sich in ihren Annahmen
zu Epistemologie (d.h. die Wissenschaftslehre und Lehren wie Wissen zustanden
kommen kann und unter welchen Bedingungen) aber auch in ihrer Atiologie (d.h.
die Ursachenlehre und Vorstellungen iiber Ursache-Wirkungs-Beziehungen). Die-
se Annahmen werden jedoch nicht immer offen dargelegt, sie bleiben oftmals auch
lediglich implizit. Dabei stellen sie die methodologischen Pramissen fiir jede Un-
tersuchung dar und haben somit direkten Einfluss auf die Forschungsmethode und
-praxis. Hinzu kommen Unterschiede in den gesellschaftlichen, politischen und
psychologischen Theorien, denen sich Forschende anschliefen, mit Implikationen
fir die eingenommene Perspektive auf den Forschungsgegenstand (Gesellschaft,
Kultur und Mensch) (vgl. hierzu: Holmes, 1984). Mit Blick auf diese unterschiedli-
chen Traditionen lassen sich - historisch - methodische Uberlegungen zum Ver-
gleich anhand zweier idealtypischer Grundpositionen einordnen. Zum einen einer
idiographischen Position, zum anderen einer nomothetischen.

Die idiographische Position zum Vergleichs besteht darin, die Besonderheit eines
Phanomens (idios= griechisch das ,,Eigene®) herauszustellen. Hier wurde der Ver-
gleich mithilfe der Methoden der Geschichtswissenschaft betrieben. Ein Grofiteil
der vergleichenden Untersuchungen bis Mitte des zwanzigsten Jahrhunderts zielte
zum Beispiel auf die Herausstellung des ,,Nationalcharakters® von Bildungssystemen
ab (vgl. Kandel, 1933; Schneider, 1947; Hans, 1971 [1949]). Beispielsweise plddierte
Isaac Leon Kandel fiir eine vergleichende Forschung, die iiber eine methodisch
systematische Beschreibung der Bildungssysteme hinaus, die wirkenden Krifte im
Lichte des nationalen Charakters und Zwecksetzung interpretierte (Kandel, 1933,
S. XI); auch Hilker (1962, S. 75) ging es darum, ,,Ursachen aufzudecken, aus denen
die Erziehung in einem Lande diese und keine andere Form gefunden hat, und da-
bei besonders die politischen und wirtschaftlichen Faktoren beriicksichtigen.“ Als
wichtig wurden allgemein geographische, 6konomische, ethnische, linguistische,
politische, soziale, ideologische sowie philosophische , Triebkrafte“ oder ,,Faktoren®
erachtet. Diese ,,als Entwicklungsprodukte allgemeiner in der Geschichte sich entfal-
tender ,Triebkrifte und Faktoren“ sollten, so die Vertreter dieses Forschungsstrangs
»in ihrer jeweils besonderer Ausgestaltung, als historisch-kulturell einmalige und
individuelle Konfigurationen“~ so wie in den Geisteswissenschaften zu der Zeit
iiblich - durch ,einfiihlend-forschendes Verstehen® erfasst werden (Schriewer, 1982,
S. 196f,, Herv. i.0.). Dementsprechend sahen sie die Funktion des Vergleichs in
der moglichst genauen Beschreibung und Analyse von Bildung und Erziehung
in verschiedenen und unterschiedlichen Kontexten - in Sinne des Verstehens des
(Einzel-)Falls in seiner Komplexitit und Besonderheit.
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Die nomothetische Position zum Vergleich suchte dagegen, wenn nicht zu ver-
allgemeinerbaren Aussagen bzw. — entsprechend zu den ,Naturgesetzen® in den
Naturwissenschaften - ,Gesetzen zu gelangen (nomos= griechisch ,Gesetz®), so
doch zumindest zu ,, Regelmiafligkeiten®. Der Vergleich wurde hier als , Ersatz* fiir
die Experimente der Naturwissenschaften oder als ,Quasi-Experiment® genutzt
und sollte bei der Verifizierung bzw. Falsifizierung von Hypothesen beitragen (vgl.
Durkheim, 1995 [1885], Noah & Eckstein, 1998). Vergleichende Forschung in diesem
Verstandnis zielte auf Verallgemeinerung und Testen von — u. a. kausalen — Annah-
men und Hypothesen, auf die Formulierung von Theorien sowie auf Prognosen von
Entwicklungen. Fiir Noah und Eckstein stellt die Vergleichende Erziehungswissen-
schaft den Versuch dar, Zusammenhinge im Bildungsbereich zuerst innerhalb von
Bildungssystemen und -institutionen zu erklaren, und zweitens Bildung mit ihrer
gesellschaftlichen Umwelt zu verkniipfen (1969, S. 113). Fiir sie muss die Methode
des Vergleichs in der Erziehungswissenschaft sich an den Sozialwissenschaften ori-
entieren, welche durch die systematische, kontrollierte, empirische und méglichst
durch quantitative Untersuchung von explizit formulierten Hypothesen gekenn-
zeichnet sind (vgl. ebd., S .186).

Ein Beispiel fiir diese Forschungstradition bietet die von Max A. Eckstein und
Harold J. Noah durchgefiihrte vergleichende Studie zu den Charakteristika von
Lehrpersonen und dem wahrgenommenen Schulerfolg der Schulsysteme in vier
Grofistidten (Amsterdam, London, Paris und New York) und ihren respektiven
Landern (vgl. Eckstein & Noah, 1974). Hinsichtlich der Charakteristika von Lehr-
personen stellten die Autoren die Hypothese auf, dass Lehrpersonen in den vier
Grofistadten grofie Gemeinsamkeiten haben und dass sie sich von ihren Kollegin-
nen und Kollegen in den nichtgrof3stidtischen Kontexten unterscheiden. Also sind
Lehrpersonen in Grof3stadten eines Landes denen in Grof3stddten anderer Lander
dhnlicher als denen in nichtgrof3stidtischen Gegenden des eigenen Landes. Noah
und Eickstein wihlten mehrere Variablen (lebenslaufbezogene, (aus)bildungsbezo-
gene und berufsbezogene) fiir die Untersuchung aus und stellten die Vorhersage
(die zu priifende Hypothese) auf, dass Lehrpersonen in den Grofistidten jiinger,
mobiler und in der Tendenz 6fters ménnlich seien; sie seien besser gebildet und
wiirden haufiger den Beruf wechseln. Thre Hypothese und Vorhersage priiften die
Autoren dann mittels verschiedener Indizes und Indikatoren wie z.B. offizielle sta-
tistische Daten oder Daten aus den IEA-Studien (vgl. Noah & Eckstein, 1998 fiir
eine Zusammenfassung der Studie).

Diese Positionen stellen selbstverstandlich idealtypische Modelle dar, denen
unterschiedliche epistemologische und methodologische Annahmen zugrunde lie-
gen; ein Grofiteil der vergleichenden Forschung nutzt oftmals einen Mix aus beiden
Grundpositionen.

Die Vergleichende Erziehungswissenschaft als Subdisziplin bzw. als Feld war
lange Zeit von erheblichen Kontroversen gezeichnet, in denen es um das zugrunde
liegende Wissenschafts- und Forschungsverstandnis ging. So wurde hinterfragt, ob
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sie durch eine konsequente und kohdrente Methodik geprigt sei (siehe: Altbach &
Kelly, 1986; Schriewer, 1987). Brian Holmes argumentierte, dass bis in die 1960er
Jahre die methodischen Vorannahmen der Komparatisten — vor allem Isaac Kan-
del, Nicholas Hans und Friedrich Schneider - ,,ahnlich genug waren, um dem Feld
ein Mafl an methodologischer Einheit zu geben.“ (Holmes 1977, S. 115). Nach der
Veroffentlichung einiger wichtiger Biicher in der gleichen Dekade wie zum Beispiel
~Comparative Method in Education® (Bereday, 1964), ,Vergleichende Pidagogik"
(Hilker, 1962) oder ,Towards a Science of Comparative Education® (Noah & Eck-
stein, 1969) setzten langjahrige und kontroverse Diskussionen tiber die Methode
des Vergleichs ein (siche: Holmes, 1977; Glowka, 1972). Seit dieser Zeit wurden in
mehreren Publikationen konkurrierende Sichtweisen von vergleichender Methode
im Bildungsbereich vertreten; es geniigt hier, nur zwei der meistdiskutierten Bii-
cher aus dem englischsprachigen Raum zu nennen, welche die Diskussionen von
damals gut illustrieren: zum einem Noah und Ecksteins Buch ,,Towards a Science
of Comparative Education, in dem die ,,emergence of an empirically based, social
scientific approach in comparative education® (1969, S. 4) angekiindigt wurde, und
zum anderen das Buch von Edwards, Holmes und van de Graaff (1973) ,,Relevant
Methods in Comparative Education®, das sich kritisch mit den beiden Polen des
methodischen Spektrums auseinandersetzte (d. h., der stirker qualitative und histo-
risch-philosophische Ansatz und der ,wissenschaftlichere quantitativ-empirische
Ansatz) oder wie Reginald Edwards formuliert hat: Ansétze, die von der Wiinschel-
rute zum Mikrometer reichten (Edwards et al., 1973, S. 81). Spétere Publikationen
rdumten das Fehlen einer allumfassenden und vereinheitlichten vergleichenden
Methode ein, wie ein Zitat aus Altbach und Kellys Beitrag zum Stand der Forschung
verdeutlicht (1986, S. 1):

»Ihere is no one method of study in the field; rather, the field increasingly is characte-
rized by a number of different research orientations. No longer are there attempts to
define a single methodology of comparative education, and none of our contributors
argues that one single method be developed as a canon.“

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass die IVE als Forschungsfeld von unter-
schiedlichen Traditionen beeinflusst wurde und wird. Vergleichende Untersuchun-
gen orientieren sich an Forschungsansitzen, die in den Geisteswissenschaften - z. B.
Geschichte und Literaturwissenschaft -, in den Sozialwissenschaften wie Soziologie
und Politikwissenschaft sowie in den Kulturwissenschaften wie beispielsweise Eth-
nographie, Anthropologie verortet sind. Dies macht eine bewusste Reflexion der
eigenen Position und metatheoretischen Pramissen umso notwendiger (siehe auch
der Beitrag zu Theorien von Amos, in diesem Band).
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3. Funktionen und Typen vergleichender Forschung in der IVE

Vergleichende Untersuchungen im Bildungsbereich erfiillen unterschiedliche
Funktionen und Zwecke. In systematischer Absicht hat Wolfgang Horner auf unter-
schiedliche Funktionen vergleichender Forschung in der Erziehungswissenschaft
hingewiesen. Horner (1997) schlug vor, entlang zweier Achsen zwischen vier Funk-
tionen des Vergleichs zu unterscheiden. So konnen mit der Matrix idealtypische
Forschungsdesigns abgeleitet werden, die sich aus den Achsen ,,individualisierend“
vs. »generalisierend bzw. ,,theoretisches Interesse“ und ,,praktisches Interesse erge-
ben (Horner, 1997, S. 70).

THEORETISCHES INTERESSE

idiographisch nomothetisch

RA
¥ N

BESONDERHEIT UNIVERSALITAT

melioristisch evolutionistisch

PRAKTISCHES Interesse

Abbildung 1:  Funktionen des Vergleichs nach Horner (1997)

Die vier sich daraus ergebenden Idealtypen vergleichender Forschung lassen sich
wie folgt beschreiben:

o Idiographisch - bezieht sich auf die Beschreibung des ,,Fremden® in seiner Eigen-
art (griechisch: idios = ,,Eigene“ oder ,individuell“) und umfasst die Beschrei-
bung eines singuldren Falls in seiner historischen, kulturellen, wirtschaftlichen
und sozialen Kontexte.

o Nomothetisch — bezieht sich auf einen Vergleich, der auf der Suche nach allge-
meinen Strukturen und ,Regeln (griechisch: nomos = ,Gesetz®) abzielt. Wie
oben erwihnt schrieb Emile Durkheim (1995), dass in den Sozialwissenschaften
allein der Vergleich als Ersatz fiir Experimente in den Naturwissenschaften ge-
nutzt werden konnte.

o Melioristisch — (lateinisch: melioro = ,,verbessern) bezieht sich auf die Funktion
des Vergleich bei der Suche nach ,,Losungen oder ,best practices” in anderen
Kontexten (z.B. im Ausland), die in den eigenen Kontext itbernommen werden
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konnte. Beispielsweise eine bestimmte bildungspolitische Mafinahme oder Pro-
gramm, das in das eigene Bildungssystem iibertragen werden konnte.

o Evolutionistisch — bezieht sich auf den Vergleich von besonderen Entwicklungen
und Phidnomenen, um Trends oder Tendenzen auszumachen; diese werden in
der Regel in Bezug auf Prozesse der Konvergenz oder Divergenz beschrieben.

Meist orientieren sich jedoch vergleichende Untersuchungen nicht an einzelnen
Funktionen, sondern verbinden zwei oder mehrere miteinander; auch wenn dies
nicht immer transparent gemacht wird. Diese vier Typen haben daher einen ide-
altypischen Charakter und stellen analytische Unterscheidungen dar, die selten in
Reinform anzutreffen sind. Vor diesem Hintergrund ist daher auch interessant, sich
die tatsdchlich gewahlten Formen vergleichender Forschung anzuschauen, um ei-
nen Einblick in die verfolgten Zwecke und Funktionen zu erhalten.

Einige Autoren haben verschiedene Typen vergleichender Forschung im Bil-
dungsbereich beschrieben, welche diese unterschiedlichen Zwecke und Funktionen
veranschaulichen konnen. Theisen und Adams (1990) haben zum Beispiel zwischen
vier verschiedenen Typen von Forschung in der IVE unterschieden: analytische Stu-
dien zielen auf die Beschreibung von Rollen, Spezifizierung von Ursachen-Wirkun-
gen-Beziehungen und/oder auf die Erklarung von Beziehungen und Implikationen;
deskriptive Studien beschreiben Phinomene oder Bedingungen sowie Beziehungen
zwischen Variablen; evaluative Studien beurteilen die Effektivitdt/Effizienz eines
bestimmten Programms oder Politik und dienen so der Politikberatung; schlieSlich
generieren explorative Studien Hypothesen oder Forschungsfragen und erforschen
Beziehungen und Funktionen mit Blick auf weitere Forschung. Val Rust et al. (1999,
S. 941.) entwickelten eine feinere Typologie. Diese umfasst neun verschiedene For-
schungsstrategien — Literaturreview, historische Analyse, experimentelle Studien,
sekundédre Analysen bestehender Daten, Projektevaluierungen, Inhaltsanalysen,
Feldforschungsstudien, vergleichende Forschung, und theoretische/konzeptionelle
Forschung. Fairbrother (2005) iiberpriifte eine Stichprobe wissenschaftlicher Arti-
kel in zwei der wichtigsten Zeitschriften fiir international vergleichende Forschung
(Comparative Education und Comparative Education Review). Kriterium der Aus-
wahl war, dass zwei oder drei Lander miteinander verglichen wurden. Die Auswer-
tung ergab, dass sich drei iibergreifende Ziele der Forschung identifizieren lassen:
a) ein Verstidndnis fiir die untersuchten Linder gewinnen; b) Verallgemeinerbares
Wissen generieren und ¢) Weiterentwicklung von Theorie. Fairbrother (2005, S. 7)
fasste die Ergebnisse wie folgt zusammen:

»Within these three types, purposes were to explore a phenomenon in greater detail; de-
scribe and explain apparent similarities or differences between the two countries; argue
for or demonstrate trends, models, or propositions; predict; make recommendations;
test hypotheses; and evaluate, support, or advance theory.*
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Das Fehlen einer einheitlichen Forschungsstrategie bzw. einer Methode in der IVE
muss jedoch nicht zwingend als ein Mangel oder Defizit interpretiert werden; es
kann vielmehr als eine Stirke der Vergleichenden Erziehungswissenschaft gesehen
werden, denn der Gegenstand - Bildung und Erziehung in all ihrer Vielfalt und
Komplexitit — verlangt nach unterschiedlichen Herangehensweisen fiir ihre Un-
tersuchung. Wahrend es keine einheitliche Methode des Vergleichs gibt, sind ver-
schiedene Ansitze zu finden, die einen systematischen Rahmen fiir vergleichende
Analysen abgeben. Der folgende Abschnitt geht auf einige davon ein.

4. Forschungsstrategien und Modelle vergleichender Forschung

Wie bereits Isaac Leon Kandel in seinem klassischen Werk ,,Comparative Edu-
cation (1933) konstatierte, bestimmt der Zweck/die Funktion, die die Studie zu
erfiillen hat, die Auswahl der Methode(n). Die Forschungsmethoden, die in der
vergleichenden Forschung im Bildungsbereich eingesetzt werden, unterscheiden
sich nicht von denen in anderen erziehungswissenschaftlichen (Sub-)Disziplinen;
Komparatisten kénnen daher Methoden aus einer Vielzahl von gut etablierten For-
schungsansitzen heranziehen, sowohl quantitative als auch qualitative.

Vergleichend arbeitende Forscherinnen und Forscher haben sich also nicht
nur mit den besonderen methodischen Fragen und Problemen, die allgemein jede
padagogische Forschung betreffen zu befassen, sondern miissen auch die Heraus-
forderungen fir die Gewahrleistung giinstiger Bedingungen fiir eine angemessene
Interpretation und vergleichende Analyse des Gegenstands in den verschiedenen
Einheiten bewiltigen. Das bedeutet unter anderem sicherzustellen, dass Daten, die
in verschiedenen (national/regional/kulturellen) Kontexten gesammelt wurden, in
geeigneter Weise kontextualisiert werden, um eine angemessene Interpretation und
valide Analyse zu erméglichen.

Vor diesem Hintergrund erweist sich die Bedeutung eines systematischen,
methodischen Ansatzes als das wichtigste Merkmal vergleichender Forschung.
Im Folgenden werden vier der gingigsten methodischen Modelle prisentiert. Sie
organisieren den Vergleich meist in einer Abfolge von Phasen, in denen die ver-
gleichende Analyse vorbereitet wird. Wichtig scheint an dieser Stelle darauf hinzu-
weisen, dass es sich nicht im engeren Sinne um in sich geschlossene und kohérente
Forschungsdesigns handelt, sondern um Strukturierungshilfen fiir die Planung und
Durchfithrung von empirischen Vorhaben.

Die vergleichende Methode nach George Bereday

George Bereday gilt als einer der Pioniere der vergleichenden Methode in der IVE.
Beredays methodischen Uberlegungen stellen eine der weitverbreitetsten syste-
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matischen Ansdtze in der vergleichenden Erziehungswissenschaft dar. In seinem
Buch ,Comparative Method in Education® (1964) hat er eine grundlegende Dis-
kussion von Theorie und Methode des Vergleichs im Bildungsbereich vorgelegt.
Des Weiteren hat er die ,,Funktionsweisen® (mechanics) vergleichender Forschung
an verschiedenen Beispielen illustriert. Als Vorbedingung fiir die Durchfithrung
von vergleichenden Studien hat Bereday drei Voraussetzungen hervorgehoben:
eine profunde Kenntnis der Kultur der zu untersuchenden Gesellschaft — Sprache,
Geschichte u.a.m.; mit dieser ersten Voraussetzung hingt zusammen, dass er ex-
tensive Reisen oder ldngerfristigen Aufenthalte in dem jeweiligen Kontext (Land)
der Expertise empfiehlt bzw. fordert. Ebenso wichtig sei auch die stindige Priifung
der eigenen kulturellen oder persénlichen Vor-Urteile (cultural bias). Bereday sah
ein Bildungssystem immer als eingebettet in einen grofleren gesellschaftlichen kul-
turellen Zusammenhang. Fiir Bereday ist es die Aufgabe der IVE, die padagogische
Praxis in den verschiedenen Gesellschaften zu untersuchen und nach Variationen
zu suchen, die aus ihrer sozialen, kulturellen, 6konomischen usw. Einbettung her-
vorgehen. Bereday unterschied vier Schritte im Design eines Rahmens fiir den Ver-
gleich innerhalb oder quer zu den Vergleichseinheiten (Land, Bundesland, Bezirk
oder sogar einzelne Schulen) (siehe auch: Hilker, 1962):

1. Beschreibung und Datenerhebung: Der erste Schritt des Vergleichs beginnt mit
einer beschreibenden Phase, die in einen Stand der Forschung miindet und als
Ausgangspunkt fiir die weitere Entwicklung der Forschungsfragen dient. In
dieser Phase werden padagogische Daten aus verschiedenen (nationalen) Kon-
texten gesammelt und mit Hilfe von Tabellen und/oder Grafiken organisiert. In
diesem Stadium koénnen Einzelpersonen oder Teams Daten nach vorgegebenen
vereinbarten Kriterien sammeln, diese entweder aus vorhandener Fachliteratur
oder aus neuen empirischen Arbeiten (Befragungen, Interviews etc.) gewinnen.
Die Daten sollten in deskriptiver Form présentiert werden, da dies die weitere
Analyse in spiteren Phasen erleichtern kann. Diese Daten dienen als Informati-
onsquelle, mit deren Hilfe sich die Sicht fiir den Vergleich schérfen lsst.

2. Interpretation: In einem zweiten Schritt konnen die Daten dann vor dem Hin-
tergrund der historischen, politischen, geographischen, soziokonomischen und
kulturellen Traditionen, Strukturen und Faktoren mit sozialwissenschaftlichen
Methoden analysiert und interpretiert werden. Diese kontextuellen Hintergriinde
konnen dazu genutzt werden, Fragen nach der Pragungen eines Bildungssystems
zu erkldren. Bis zu diesem Punkt, ist die Studie nicht zwangsldufig vergleichend,
da Beschreibung und Erkldrung innerhalb der Grenzen von ,, Area-Studien® bleibt
- d.h. innerhalb eines kulturellen Raums oder Einheit — auch mehrere Studien zu
verschiedenen Bereichen (Lander, Kreise, etc. ) bleiben in diesem Rahmen.

3. Juxtaposition: In dieser Stufe werden die Daten und Erkenntnisse, Konzepte und
Prinzipien klassifiziert und verarbeitet. In dieser Phase werden die Kriterien fiir
die Vergleichbarkeit festgelegt. Bei Bereday heifit es: ,,Der vergleichende Ansatz
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beginnt mit der Nebeneinanderstellung der Daten.“ (1964, S. 22) Die Juxtaposi-
tion des Materials wird dann als dritter Schritt durchgefiihrt, um so nach ,,einem
einheitlichen Konzept und Hypothese“ zu suchen (ebd.). Die Daten werden
nebeneinander geordnet und einander so gegenitibergestellt, dass Unterschiede
und Gemeinsamkeiten hervorgehoben werden; dhnliche oder gegensitzliche
Strukturen, Prozesse und/oder Konstellationen kommen damit schirfer zum
Vorschein. Bereday spricht hier von der Suche nach einem ,unifying concept
and hypothesis®, d.h. die Suche nach iibergeordneten Prinzipien, thematischen
Gesichtspunkten o0.4., die zu Hypothesen fithren. Diese ebnen dann den Weg
zum eigentlichen Vergleich.

I DESCRIPTION IT, INTERPRETATION
Pedagogico! Data Evoluation of
Only Pedagogical Deta
Historicol
Country — Politica!
A A - Economic
< Social
— —
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L. JUXTAPOSITION I, COMPARISON
Estoblishing Similarifies Simultaneous
ond Differences Comporison
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L
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<4
Hypothasis for Conclusion
comgarative anclysis

Abbildung 2:  Modell fiir vergleichende Untersuchungen nach Bereday (1964, S. 28)

4.
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Vergleich: Der vierte Schritt, der eigentliche Vergleich, besteht aus der gleich-
zeitigen Behandlung und Analyse aller Daten und Materialien und umfasst die
Zusammenlegung der Daten aus allen Einheiten der Untersuchung, um Hy-
pothesen zu bewerten, einzelne Erscheinungen zu erkldren, Typologien bilden
etc. Der eigentliche Vergleich lasst sich dann unterscheiden in einen engeren
Ansatz, in dem kleinere Segmente ,,problemorientiert” untersucht werden und



Methodologie und Methode

einen breiteren Ansatz, der ein , Totalvergleich anstrebt und das Ganze des Bil-
dungssystems in den Blick nimmt. Abbildung 2 veranschaulicht die Schritte in
Beredays Modell.

Der ,,Problemansatz“ in der International Vergleichenden
Erziehungswissenschaft nach Brian Holmes

Brian Holmes (1965) stellte fest, dass frithere vergleichende Forscher das Studium
anderer Systeme angestrebt haben, um die Reform der eigenen Systeme voranzu-
treiben. Fiir ihn kann der Problemansatz diese Funktion — unter wissenschaftlichen
Bedingungen - erfiillen und dariiber hinausgehend auch bei der Bearbeitung von
Fragen theoretischer Natur niitzlich sein. Holmes argumentierte, dass Pioniere der
IVE meist mit Bildungsadministrationen befasst waren, die ihre eigenen Bildungs-
systeme zu reformieren suchten. Sie waren sich jedoch im Klaren, welche Gefahren
mit ,cultural borrowing® einhergingen und versuchten daher, eine Methode des
Vergleichs zu entwickeln, die ihnen ermdglichen wiirde, die tibernommenen Kon-
zepte und Ideen aus Theorie und Praxis anderer Linder mit Gewinn in das eigene
System zu integrieren. Sie benétigten ein Instrument, mit deren Hilfe sie die Folgen
dieser Innovationen so weit wie moglich prognostizieren konnten. Fiir Holmes war
der Problemansatz das richtige Instrument fiir die Bewaltigung padagogischer Pro-
bleme. Der Problemansatz setzt ein Problem in dem zu untersuchenden Bereich
voraus, er begniigt sich nicht mit der Feststellung oberflichlicher Ahnlichkeiten
oder Unterschiede; es geht vielmehr um einen moglichst prazisen Vergleich der
tatsdchlichen prognostizierten Ergebnisse.

Die Forschungsphasen des ,,Problemansatzes“ nach Brian Holmes

Die vergleichende Methode nach Holmes stellt eine Adaption des John Deweys Pha-
sen des reflektierenden Denkens dar, das in Deweys Buch ,Wie wir denken® (2002
[1933]) diskutiert wird. Nach Dewey schliefit die Untersuchung eines Problems die
Priifung der Giiltigkeit von vorgeschlagenen Losungen (Hypothesen) ein; dies wird
durch den Vergleich der prognostizierten mit den beobachteten Ereignissen vollzo-
gen. Ubereinstimmung bietet eine Form der Verifizierung der Hypothese oder eine
Erklarung der Ereignisse; sie bietet eine Grundlage fiir das weitere Vorgehen. Mit
dem Problemansatz schlug Holmes die folgenden Phasen vor:

1. Problemformulierung: In diesem Stadium formulieren die Forschenden ein
wahrgenommenes Problem so prizise wie moglich, um es fiir die weitere Un-
tersuchung in kleinere Bestandteile zu zerlegen, und um zu sehen, inwieweit es
universell einsetzbar ist. Diese Phase wird auch als Problemanalyse bezeichnet.
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In diesem Prozess muss zum formulierten ,, Problem® eine Zahl von potentiellen
Lésungsoptionen erzeugt werden.

Hypothesenentwicklung oder Losungsformulierung: An diesem Punkt priifen die
Forschenden mehrere Hypothesen oder Losungsoptionen, mit welchen das for-
mulierte Problem angegangen werden konnte. Die Forschenden miissen dabei
beachten, dass die Hypothesen oder Losungsoptionen auf Werte griinden und
diese Werte miissen so weit wie moglich nach wissenschaftlichen Kriterien be-
urteilt werden.

Prognose der Ergebnisse von bildungspolitischen Losungsoptionen: bei der Bewer-
tung einer Hypothese miissen die sich daraus ergebenden Folgen vorhergesagt
werden; diese werden dann mit den tatsachlichen Ergebnissen verglichen.
Analyse des materiellen und soziodkonomischen Kontexts: Dieser Schritt bein-
haltet die Beschreibung aller Umstédnde, die potenziell die Ergebnisse in einem
ausgewdhlten Politikbereich beeinflussen konnen. Um dies zu tun, miissen die
Forschenden drei Kategorien von Faktoren analysieren. Erstens, Faktoren, die
mit dem normativen System in Beziehung stehen. Zweitens, Faktoren im Zusam-
menhang mit den institutionellen Mustern; und schliefllich, drittens, Faktoren
im Zusammenhang mit den materiellen Eigenschaften eines bestimmten Kon-
texts wie der Boden, die klimatischen oder natiirlichen Ressourcen etc. Faktoren
im Zusammenhang mit dem normativen System beziehen sich auf die wichtigs-
ten Normen und Werte der Gesellschaft, wie die religiosen Uberzeugungen oder
Gewohnheiten der Bevolkerung, die ihre Einstellungen und Verhalten beein-
flussen. Faktoren im Zusammenhang mit dem institutionellen Muster beziehen
sich auf soziale Institutionen - wie Regierung oder das 6konomische System
— die einen FEinfluss auf die vorgeschlagene bildungspolitische Losung haben
konnten. Die materiellen Faktoren sind Faktoren wie das Klima, die natiirlichen
Ressourcen und andere geographische Bedingungen, die die Politik beeinflus-
sen konnen. Diese geographischen Faktoren diirfen nicht unterschétzt werden.
Alle materiellen und soziockonomischen Faktoren sollen vollstindig analysiert
und deren mogliche Auswirkungen auf die Politik beschrieben werden. Hol-
mes weist auf die Bedeutung von Fall- oder ,, Area“-Studien in der international
vergleichenden Erziehungswissenschaft hin, da diese kontextuelle Beschreibung
enthalten, welche fiir den Prozess der Prognose von Ergebnissen bildungspoliti-
scher Losungsoptionen notwendig sind.

Vorhersage von bildungspolitischen Implikationen: Dieser Schritt beinhaltet alle
moglichen politischen Konsequenzen und sollen auf die verschiedenen Kontex-
te hin iiberpriift werden. Holmes Problemansatz stellt einen Versuch dar, pad-
agogische Forschung wissenschaftlich zu fundieren; dies sei, so Holmes weiter,
durch die sorgfiltige Analyse von Problemen und sozialen Kontexten moglich.
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Die wissenschaftliche Methode des Vergleichs nach Noah und Eckstein

Noah und Eckstein (1969) beginnen ihr Buch mit der Prasentation der Entwicklung
der vergleichenden Methoden in der IVE. Die kurze Entwicklung der Methoden
in der Internationalen und Vergleichenden Erziehungswissenschaft umfasst, so die
Autoren, finf Phasen und wird wie folgt prasentiert:

Die Internationale und Vergleichende Erziehungswissenschaft begann mit Be-
obachtungen fremder Volker und ihrer Bildung (,travelers tales®); sie entwickelte
sich dann zu mehr oder weniger systematischen Beschreibungen auslindischer
Schulsysteme. Hintergrund dieser Beschiftigung war stets das praktische Ziel einer
moglichen Ubernahme von Innovationen aus dem Ausland, die fiir das eigene Bil-
dungssystem niitzlich sein konnten (,educational borrowing®). Eine weitere Pha-
se — ,international cooperation — brachte mit sich eine verbreitete internationale
Kooperation. Die Hoffnung zur besseren internationalen Verstandigung und zur
Losung von Problemen der Menschheit beizutragen, haben Komparatisten dazu
angetrieben, Informationen zu Bildung im Ausland zusammenzutragen und auszu-
tauschen (Enzyklopadien, Kompendien etc.), die Etablierung eines internationalen
Forums zur Diskussion von Bildungsfragen (nidmlich das ,Internationale Erzie-
hungsbiiro“ in Genf und seiner Vorlaufer). Eine spétere Entwicklung war der Ein-
satz von internationalen Daten, um Aussagen zum Verhéltnis von Bildung und Ge-
sellschaft zu priifen. Es ging daher um Versuche, Phianomene zu erklédren, zunéchst
innerhalb der Bildungssysteme und Institutionen und in einem zweiten Schritt, Bil-
dung auf ihre soziale Rahmung zu beziehen. Das erstere Anliegen fokussierte daher
Unterricht, Organisation, Inspektion, Verwaltung und Finanzierung von Bildung.
Bei der Untersuchung von Lehr-Lern-Prozessen wurden Pddagogische Psychologie
und insbesondere Psychometrie besonders relevant. Wo es um diese engeren pad-
agogischen Fragen ging, haben Lehrerinnen und Lehrer, Bildungsadministration
und Schulpsychologen versucht, Lehr-Lern-Prozesse in den Schulen zu verstehen
und eventuell zu verbessern. Noah und Eckstein nennen diesen Gegenstandsbe-
reich Vergleichende Pddagogik. In dem Mafle aber, in dem Internationale und
Vergleichende Erziehungswissenschaft sich mit Fragen auf3erhalb des Klassenzim-
mers und des Schulsystems befasste, glichen ihre Erkenntnisinteressen denen der
Sozialwissenschaften insgesamt an. Bildung wird dabei als soziales Phanomen einer
systematischen vergleichenden Untersuchung unterzogen.

Noah und Eckstein (1969) folgerten daraus, dass die IVE ihren Gegenstand und
ihre methodischen Zugénge sowohl mit Pddagogik als auch mit den Sozialwissen-
schaften teilt. Zweierlei verbindet diese beiden Bereiche mit der Internationalen
und Vergleichenden Erziehungswissenschaft: Das erste ist die Sorge um die Form
und Funktion der Schule und das zweite ist die Verwendung von empirischen und
quantitativen Methoden. Im Hinblick auf Methode argumentieren Noah und Eck-
stein, dass nicht alle Fragestellungen zu Bildung und Gesellschaft landertibergrei-
fende Untersuchung erfordern. Aber in Bezug auf zwei Arten der Validierung sei
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eine landeriibergreifende Arbeit zwingend notwendig. Sie wiesen darauf hin, dass
einige Verallgemeinerungen nicht einfach unter Verwendung von Daten aus einem
einzelnen Land getestet werden kénnen, da es in einem einzelnen Fall nicht genii-
gend Variation gibt. Zum Beispiel erfordert das Testen der Hypothese, dass es einen
Zusammenhang zwischen der Zentralisierung der nationalen Bildungsverwaltung
und dem Schiilerleistungsniveau gibt, zwangslaufig eine ldnderiibergreifende Un-
tersuchung. Zweitens, erlaubt ein Einzelfall nicht mehr als eine singulire Aussage;
erst auf der Grundlage von ldnderiibergreifenden Untersuchungen kénnen Hypo-
thesen aus Einzelfallstudien verallgemeinert und weiter verfeinert werden. Wenn
die Ergebnisse aus einem Land derjenigen aus einem anderen bestatigen, seien die
Ergebnisse validiert. Wenn die Ergebnisse nicht iibereinstimmen, so miissen die
Forschende die Forschungsfrage iiberdenken und womaglich weitere Faktoren und
Fille hinzuziehen um eine umfassendere Theorie zu entwickeln.

Noah und Eckstein (1969) haben die Verwendung von empirischen, vor allem
quantitativen Methoden der Sozialwissenschaften vorgeschlagen. Sie legen den
Einsatz von Hypothesen fiir die Priifung landeriibergreifenden Daten nahe, um so
eine wissenschaftliche Basis fiir die Internationale und Vergleichende Erziehungs-
wissenschaft aufzubauen.

Die Phasen der wissenschaftlichen Methode nach Noah und Eckstein

1. Identifizierung des Problems: Dies beinhaltet die Auswahl eines bestimmten The-
mas oder Problems, das vergleichend untersucht werden kann. Das ausgewahlte
Problem sollte eine Beziehung zwischen Bildung und sozialer Entwicklung be-
inhalten.

2. Entwicklung einer Hypothese: Die Entwicklung einer Hypothese beruht auf einer
Uberpriifung der einschldgigen Literatur zum Thema/Problem. Die Hypothese
sollte klar formuliert werden und eine fokussierte Sammlung von Daten erlauben.

3. Definition der Konzepte und Indikatoren: Diese Phase beinhaltet die Erklarung
und Erlduterung von Konzepten, Indikatoren und Variablen. Die Konzepte und
Indikatoren miissen messbar und quantifizierbar sein. Zum Beispiel miisste ein
Konzept, wie Selbstvertrauen redefiniert werden, um tatsichliche Indikatoren
fir Selbstandigkeit in der Studie festzulegen. Zu beachten ist, dass die Definition
von Selbstandigkeit zwischen unterschiedlichen Forschenden variieren wird.

4. Auswahl der Fille fiir die Studie: Dabei handelt es um eine sorgfiltige Auswahl
von vergleichbaren Lindern oder Regionen, die fiir die aufgestellte Hypothese
von Relevanz sind. Der Zugang zu den ausgewihlten Landern oder Regionen
sollte gesichert sein; die Zahl der Fille sollte klein sein, damit die Studie durch-
fithrbar bleibt.

5. Datenerfassung: Es handelt sich um die Sammlung von Daten; dies sollte die Zu-
ganglichkeit, Relevanz und Zuverlédssigkeit der Daten, die Herausforderungen

120



Methodologie und Methode

in der Zusammenarbeit mit Datenquellen bzw. anderen Forschenden sowie die
Kommunikation sowohl in Bezug auf Reisen und Sprache in Betracht ziehen.
6. Datenverarbeitung: Hierbei handelt es um den tatsichlichen Vergleich der syste-
matisch geordneten und quantifizierbaren Daten aus den verschiedenen Landern.
7. Interpretation der Ergebnisse: es handelt sich hier um eine Einschitzung der Er-
gebnisse der Studie in Bezug auf die Hypothesen und deren Relevanz sowie um
die zu ziehenden Schlussfolgerungen.

Phillips und Schweisfurths Struktur fiir vergleichende Untersuchungen

David Phillips und Michelle Schweisfurth (2008) haben das von George Bereday
vorgeschlagene Modell weiterentwickelt. Sie lenken jedoch den Blick stérker auf die
Notwendigkeit, zu Beginn einer Untersuchung die Forschungsfrage zu konzeptu-
alisieren und vom jeweiligen Kontext zu ,neutralisieren. Fiir sie stellt der Ansatz
eine mogliche Struktur fiir vergleichende Untersuchungen dar. Sie schlagen damit
ein systematisches Vorgehen zum Vergleich vor: sie beginnt mit einer begriftflichen
Analyse eines Problems; es folgt eine griindliche Untersuchung des Kontextes so-
wie die Isolation der Variablen fiir die Untersuchung; weiter findet die Entwicklung
von Hypothesen basierend auf Versuche zur Erkldarung der auffilligen Muster statt;
des Weiteren erfolgt eine Rekonzeptualisierung der Forschungsfrage basierend auf
den Erkenntnissen sowie eine Beriicksichtigung der Anwendbarkeit der Ergebnisse
umfasst (vgl. Abbildung 3).

Conceptualisation and
neutralisation of questions
to be addressed

Contextualisation /\ Contextualisation
description of issues description of issues
against local background against local background
(country 1) (country 2)

Isolation

\ of differences /

Analysis of variables

i

Explanation
Development of hypotheses

[}

Reconceptualisation
Contextualisation of findings

¥
Application
Generazibility of findings

Abbildung 3:  Struktur fiir vergleichende Untersuchungen nach Phillips ¢» Schweisfurth
(2008)
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Die Struktur fiir vergleichende Untersuchungen nach Phillips & Schweisfurth (2008)

1. Konzeptualisierung und ,Neutralisierung der Forschungsfrage: Die erste Stufe
wird als , Konzeptualisierung® bezeichnet und stellt im Wesentlichen den Ver-
such dar, Forschungsfragen in einer Untersuchung zu identifizieren und die aus
ihren jeweiligen besonderen Kontext zu ,neutralisieren®.

2. Kontextualisierung der Beschreibung: Die zweite Stufe umfasst die detaillierte
Beschreibung der piadagogischen Phdanomene in den zu untersuchenden Ein-
heiten; diese wird mit grofler Sorgfalt und Aufmerksamkeit fiir den lokalen
Kontext in Bezug auf seine historischen, geographischen, kulturellen und politi-
schen Merkmale durchgefiihrt.

3. Isolierung der Unterschiede und Analyse der Variablen: In der dritten Stufe geht
es um einen Versuch, Unterschiede durch direkten Vergleich der beobachteten
Phinomene oder die gesammelten Daten zu bestimmen. Dadurch werden Un-
terschiede/Ahnlichkeiten mit Bezug auf ein tertium comparationis hervorgeho-
ben.

4. Erkldrung und Entwicklung von Hypothesen: Die vierte Stufe beinhaltet die Er-
klarung durch die Entwicklung von Hypothesen. Durch den Erklarungsversuch
der Unterschiede/Ahnlichkeiten im vorhergehenden Schritt sollen in dieser
Stufe Hypothesen aufgestellt werden.

5. Rekonzeptualisierung der Forschungsfrage und Kontextualisierung der Ergebnisse:
Die fiinfte Stufe dient der Rekonzeptualisierung der Anfangsfragen sowie der
Kontextualisierung der Ergebnisse.

6. Ubertragung und Generalisierung der Ergebnisse: In der sechsten Stufe sollen
dann die Ergebnisse auf andere Situationen {ibertragen werden, um auf diese
Weise ihre Generalisierbarkeit zu priifen.

Alle oben prasentierten Forschungsstrategien und -modelle bieten Strukturierungs-
hilfen fiir vergleichende Untersuchungen mit dem Ziel an, den Forschungsprozess
systematisch so zu gestalten, dass (a) ein Problem/Frage klar definiert werden kann,
(b) die notwendigen Informationen, empirische Daten und kontextuelles Wissen
gesammelt und analysiert werden sowie (c) der Vergleich explizit durchgefiihrt wird
und die Ergebnisse mit Blick auf Forschung, Praxis und Politik diskutiert werden.
Im nichsten, abschliefenden Abschnitt sollen und einige Uberlegungen zu
»~methodologischen Kriterien® vergleichender Forschung angestellt werden.

5. Diskussion ,,vergleichender methodologischer Kriterien“

Vergleichende Forschung ist also vielfiltig und wird mit unterschiedlichen Ziel-
setzungen, Erkenntnisinteressen und im Rahmen verschiedener methodologischen
Paradigmen betrieben. Fasst man die obige Diskussion zusammen, so ldsst sich
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festhalten: Forschung in der IVE griindet nicht auf eine allgemeingiiltige oder gar
einheitliche Ubereinkunft zum Vergleich als Methode; wie oben erwihnt, ist dies
nicht zwingend als ein Mangel oder Defizit anzusehen. Vielmehr trigt dies dem
komplexen Gegenstand im Forschungsfeld Rechnung. Die unterschiedlichen Er-
kenntnisinteressen sowie Vielfalt und Heterogenitit der methodologischen Ansétze
stellen daher wichtige Aspekte der IVE dar. Forschenden in der IVE nutzen alle wis-
senschaftliche Forschungsmethoden. Daher haben sie nicht nur mit den allgemei-
nen methodischen Fragen und Problemen, die jede erziehungswissenschaftliche
Forschung betreffen zu tun, sondern miissen auch die besonderen Herausforderun-
gen bewiltigen fiir die Gewéhrleistung giinstiger Bedingungen fiir eine angemesse-
ne Interpretation und vergleichende Analyse des Gegenstands in ihrer Forschung.

Die konstitutive Vielfalt vergleichender Forschung in der IVE erschwert das Tref-
fen allgemeingiiltiger Aussagen iiber die Methodologie vergleichender Forschung.
Ohne die Frage danach, ,welche konstitutiven Faktoren erfiillt sein miissen, um
von einem Vergleich als einem sinngebenden Vorgang fiir eine wissenschaftliche
Disziplin sprechen zu konnen“ (R6hrs, 1995, S. 77), abschlieflend kldren zu wollen,
lassen sich dennoch einige Merkmale oder Kriterien vergleichender Untersuchun-
gen feststellen, die weitgehend fiir komparatistische Forschung allgemein zu gelten
scheinen. Es geht um ,,method(olog)ische Kriterien®, die das Ziel haben, den ver-
gleichenden Forschungsprozess moglichst systematisch, reflexiv und selbstkritisch
zu gestalten. Dies betrifft einige Kategorien fiir die zentralen Entscheidungen rund
um die Forschungsstrategie und -design des Vergleichs; zum anderen betrifft dies
auch die Reflexion der eigenen Rolle der Forschenden. Aus Platzgriinden lassen
sie sich an dieser Stelle lediglich anreifien und nicht systematisch diskutieren. Im
Folgenden geht es um einige Uberlegungen zur Reflexion der eigenen Position im
Forschungsprozess.

Die Reflexion der eigenen Position im Forschungsprozess als
»vergleichendes methodologisches Kriterium®

Jurgen Schriewer (1990) schlug einen konzeptuellen Rahmen vor, der sich mit Ge-
winn fiir die Kldrung der Rolle des Vergleichs sowie der eigenen Position im For-
schungsprozess nutzen lasst. Mit ihm lassen die verschiedenen ,,komparatistischen
Stile und Pradispositionen® vergleichender Forschung explizit machen und reflek-
tieren. Ohne seine Konzeption ausfiihrlich diskutieren zu konnen, sollen lediglich
zwei der wichtigsten Aspekte angesprochen werden. Przeworski und Teune (1970)
folgend unterscheidet Schriewer zwischen einem ,einfachen® bzw. ,,uni-level und
einem ,komplexen“ bzw. ,,multi-level“ Vergleich. Erstere sind fiir ihn ,Verfahren,
welche die Objekte des Vergleichs lediglich im Hinblick auf ihre sachliche Aspekte
zueinander beziehen und dabei ihren Geltungsbereich auf einer Ebene der Analyse
beschrianken, der durch Felder homologer Merkmale definiert sind.“ (Schriewer,
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1990, S. 32) Dadurch verbleiben die méglichen Aussagen eines ,,uni-level® Vergleichs
auf der Ebene der Deskription; als Argumente in Bezug auf theoretische Propositi-
onen besitzen sie daher keine Aussagekraft, so Schriewer. Letztere dagegen nutzen
als ,sozialwissenchaflicher Vergleich® Techniken, die kulturelle Phanomene nicht
entlang der sachlich-inhaltlichen Aspekte aufeinander beziehen, sondern vielmehr
ihren Fokus auf vermutete Beziehungen zwischen verschiedenen Phinomenen,
Variablen oder Systemebenen legen (ebd., S. 33). Die Schlussfolgerung hier ist, dass
der sozialwissenschaftliche Vergleich nicht beobachtbare Fakten zueinander in Be-
ziehung setzt, sondern vielmehr ,,Beziehungen — oder Muster von Beziehungen - in
Beziehung setzt“ (ebd., S. 33f.). Der systematische Vergleich transzendiert also die
Ebene der einfachen Suche nach Ahnlichkeiten, Unterschieden und Graduationen
und zielt auf die Ebene von ,verallgemeinerbaren Beziehungsgeflechten und ihrer
Theoretisierung, die, weil sie tiber den Einzelfall hinausgehen, unsere Wahrneh-
mung individueller Fille schérfen kann (ebd., S. 36). Diese Einsicht scheint zentral
fiir jegliche Form vergleichender Forschung in der Erziehungswissenschaft zu sein,
und hilft den Forschenden, die eigene Positionierung im Hinblick auf die eigenen
Zielsetzungen und Reichweite der Aussagen, die getroffen werden konnen.

Ferner unterscheidet Schriewer zwischen unterschiedlichen ,,kognitiven Pradis-
positionen® derjenigen, die den Vergleich durchfithren. Zum einen beschreiben die
Begriffe ,Engagement” (,,involvement®) und ,,Sozio-Zentrismus“ Formen der Aus-
einandersetzung mit dem Vergleich, die ,,zu einem grofSen Teil durch gesellschaft-
liche Interessen vorgeformt sind, die fiir die Beobachter (und ihrer Gruppe) von
entscheidender Bedeutung sind, sowie durch die Dominanz der Muster der eigenen
sozio-kulturellen Orientierung der Beobachter, z. B. Werte, ideale, Uberzeugungen
oder Weltanschauungen, die sie ihre eigenen Werte mit Werten schlechthin iden-
tifizieren lassen.“ (Schriewer, 1990, S. 39) Zum anderen beziehen sich die Termini
»Detachment® und ,,Perspektivismus® auf eine gegensitzliche mentale Disposition
hinsichtlich ,,der Wahrnehmung, Vorstellung und Interpretation von Differenz im
Rahmen des Vergleichs“ (ebd., S. 42).

Der Vergleich als wissenschaftliche Methode setzt also andere Stile und menta-
le Pradispositionen voraus. Je nachdem, ob der Vergleich als ,,universelle mentale
Operation® oder als ,wissenschaftliche Methode® (Schriewer) praktiziert wird, wer-
den unterschiedliche Foki gesetzt. Auch der Umgang mit kultureller Andersartigkeit
unterscheidet sich entsprechend und ruft verschiedene Modi der Wahrnehmung
und des Denkens sowie unterschiedliche Geisteshaltungen hervor. Schliefllich
wird entsprechend anders mit den gesellschaftlichen Impulsen umgegangen. In der
Nussschale ist der Vergleich als ,,universelle mentale Operation® von Sozio-Zent-
rismus gekennzeichnet und wird aus der Sicht eines involvierten und engagierten
Beobachters durchgefiihrt, womit die Gefahr von Nostrifizierung auf der einen und
von Altrifizierung auf der anderen Seite verbunden ist. Nostrifizierung bedeutet
dass das Andere an das Eigene angeglichen wird; Altrifizierung wiederum, dass das
Andere verfremdet und Unterschiede grofier gemacht werden als sie sind (siehe
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zu den Gefahren der Kulturalisierung und Essentialisierung: Sprung (2013); Fuchs
(2001). Als ,wissenschaftliche Methode® zeichnet sich der Vergleich dagegen durch
der Versuch aus, durch Perspektiviilbernahme und Distanzierung zu einer Relativie-
rung und Konzeptualisierung des Anderen als ,verschieden, aber gleichwertig zu
kommen. Es wird nicht linger auf die Beobachtung faktischer Ahnlichkeiten und/
oder Unterschiede gesetzt, sondern auf die Herstellung von Beziehungen zwischen
Beziehungsgefiigen hingearbeitet. Der systematische Vergleich transzendiert also
die Ebene der einfachen Suche nach Ahnlichkeiten, Unterschieden und Graduati-
onen und zielt auf die Ebene von ,verallgemeinerbaren Beziehungsgeflechten und
ihrer Theoretisierung, die, weil sie iiber den Einzelfall hinausgehen, unsere Wahr-
nehmung individueller Fille schirfen kann (ebd., S. 36). Die Abbildung 4 unten
veranschaulicht die Stile des Vergleichs und ihre mentalen Pradispositionen.

Ein weiterer relevanter Aspekt bezieht sich auf die Reflexion der Verwendung
des Vergleichs im Rahmen von Machtverhiltnissen, aber auch die Reflexion der
historischen Vermachtnisse von Bildung und Bildungssystemen. Wie Michael
Crossley und Leon Tikly (2004) hervorgehoben haben:

»After all, at the most basic and obvious level the vast majority of the education systems
that we study as comparativists have their origins in the colonial era [...] Furthermore,
many existing education systems still bear the hallmarks of the colonial encounter in
that they remain elitist, lack relevance to local realities and are often at variance with
indigenous knowledge systems, values and beliefs“ (Crossley & Tikly 2004, S. 149)

Ferner wird der Vergleich nicht nur als Methode der Erkenntnisgewinnung genutzt,
sondern, wie Anténio Névoa und Tali Yariv Mashal (2003) angemerkt haben, als
»mode of governance“ genutzt:

»Good governance® discourse in Europe stresses openness, participation, accountability,
effectiveness and coherence, but these are governmental aspects legitimated by com-
parability and resulting in benchmarks, standards, and policy guidelines ... Policy is
constructed, legitimised and finally put into action through ,,new means* legitimated by
a logic of perpetual comparison leading to similar solutions. [...] benchmarking [is to
be understood] not only as a technique or a method of inquiry, but as a political stance
(Névoa & Yariv-Mashal, 2003, S. 429).

Vor diesem Hintergrund ist eine (selbst-)kritische Reflexion der eigenen Forschung
als wichtige methodologische Kriterien anzusehen.
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Die Bedeutung von Forschungsdesign, Gegenstandskonstruktion
und Fallauswahl

Der Vergleich wird in den verschiedenen Forschungstraditionen mit recht unter-
schiedlichen (Vor-)Annahmen, epistemologischen Pramissen und theoretischen
Rahmungen und methodologischen Priferenzen betrieben, die nicht immer reflek-
tiert und explizit gemacht werden. Um den Vergleich méglichst transparent und
reflektiert zu gestalten, muss vor Beginn der Untersuchung festgelegt werden, was
genau vergleichen werden soll. Um welche Form des Vergleichs handelt es sich?
Geht es um einen Vergleich im Rahmen von geographischen Einheiten? Sollen zwei
oder mehrere Zeitabschnitte — einen historischen Vergleich also - verglichen wer-
den? Welche sind die zentralen Vergleichsparameter? Welche sind die Vergleichs-
einheiten? Welche Funktion(en) soll die Studie in der Hauptsache erfiillen? Welches
Erkenntnisinteresse leitet die Untersuchung? Welche Art von Aussagen soll getrof-
fen werden konnen? Wie ldsst sich Vergleichbarkeit herstellen? Diese sind allgemei-
ne zentrale Fragen fiir komparatistische Forschung irrespektive des tatsichlichen
empirischen Gegenstands und betreffen zentral die Gegenstandskonstruktion des
Vergleichs.

Die systematische — und dies bedeutet: theoretisch-angeleitete — Konstruktion
des Gegenstandes verlangt nach einer méglichst genauen Definition des Gegen-
stands der Untersuchung sowie die Herstellung und Priifung von Vergleichbarkeit.
Letzteres lassen sich durch zwei analytische Konzepte herstellen. Zum einen geht
es um die Priifung von Aquivalenzen auf begrifflicher/konzeptueller, auf funkti-
onaler und operationaler Ebene. Die Prifung begrifflicher bzw. konzeptueller
Aquivalenz soll sichern, dass es sich tatsichlich um derselben Gegenstand han-
delt, der in den verschiedenen Einheiten verglichen wird. Auf der anderen Seite
sichert funktionale Aquivalenz den Vergleich von gleichwertigen Gegenstinden
hinsichtlich ihrer Funktion in einem gegebenen Kontext. Schliefilich geht es bei der
Priifung der operationalen Aquivalenz um die Passung der gewéhlten Instrumente
bzw. Konzepte fiir den Vergleich. Zum anderen wird Vergleichbarkeit durch die
Bildung eines tertium comparationis hergestellt. Tertium comparationis — wortlich
»das Dritte des Vergleiches — bezeichnet die Gemeinsamkeit zweier oder mehrerer
verschiedener, miteinander zu vergleichender Gegenstande oder Sachverhalte und
wird als Voraussetzung fiir den systematischen Vergleich angesehen. Die Auswahl
der zu vergleichenden Fille stellt ebenfalls eine wichtige Entscheidung in der Vor-
bereitung eines systematischen Vergleichs dar. Dabei hiangt sie vom Gegenstand
und Typ des Vergleichs ab und ldsst sich mithilfe unterschiedlicher Prinzipien
treffen: Einerseits konnen die Fille anhand eines Random Samplings ausgewahlt
werde. Obwohl dies eine der anspruchsvollsten und methodisch solidesten Wege
darstellt, ist er nur selten moglich zu realisieren, da Gegenstinde wie ,,Bildung“
oder ,,Bildungssysteme® sehr komplexe Gebilde sind und die Moglichkeiten und
Kapazititen der Forschenden schnell {ibersteigen. Die haufigste Form stellt die Pas-
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sung bzw. Zweckdienlichkeit der Fille dar; weil die systematische Untersuchung
von Bildungsfragen tiefgehende Kenntnisse nicht nur des Gegenstands, sondern
auch der Kontexte — politisch, kulturell, soziookonomisch usw. — der Fille erfor-
dert, wird die Fallauswahl oft durch Uberlegungen wie Zugang, Sprachkenntnisse
usw. geleitet. Diese Form der Fallauswahl muss nicht zwingend weniger fruchtbar
oder gar unserios sein, sie bedarf aber des reflektierten Umgangs mit den Fillen
und ihren Kontexten und lésst sich systematisieren, in dem durch die Nutzung von
Kontrastmodellen, die Hinzuziehung von Indikatoren (z. B. statistische Daten) oder
die Nutzung von Typologien die Zusammensetzung und Charakteristika der Fille
zum Vorschein gebracht wird (vgl. die Beitrage von Steiner-Khamsi, Walther und
Ioannidou in diesem Band).
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Das Forschungsfeld der International Vergleichenden
Erziehungswissenschaft: Implikationen fiir die Lehrerbildung’

1. Einleitung

Schon lange bevor es Lehrerbildung gab, wurde gelehrt; dennoch hat auch die
Lehrerbildung eine lange Geschichte, sie bildete, um nur ein Beispiel zu nennen,
den Kern der mittelalterlichen européischen Universititen: ,eine fortgeschrittene
Bildung in den Freien Kiinsten diente vor allem der Lehrerbildung“ und der Erwerb
des Magister- und des Doktorgrades ,waren Zeichen des Zugangs zum Status des
Lehrmeisters (Larabee, 2008, S. 290). In modernen Gesellschaften wurde die Leh-
rerbildung durch die Etablierung von Massenerziehungssystemen zu einem nahezu
universellen Anliegen.

In diesem Kapitel werden die Forschungsleistungen und die Struktur des Feldes
der Vergleichenden Erziehungswissenschaft mit Blick auf mogliche Implikationen
und Konsequenzen fiir die Lehrerbildung betrachtet. Zudem wird eine Bestands-
aufnahme einiger internationaler Trends vorgenommen, welche die Lehrerbildung
gegenwirtig nachdriicklich beeinflussen. Dariiber hinaus sollen einige Uberlegun-
gen iiber den grundsitzlichen Nutzen der Vergleichenden Erziehungswissenschaft
fiir die Lehrerbildung angestellt werden.

Der erste Abschnitt dieses Beitrages thematisiert die eklektischen Zugangs- und
Herangehensweisen des Feldes der Vergleichenden Erziehungswissenschaft und
geht dabei selbst ebenfalls eklektizistisch vor. Da die Methode des internationalen
Vergleiches nicht per se auf das Feld der Vergleichenden Erziehungswissenschaft
beschrénkt ist, wird in diesem Kapitel auch auf Quellen Bezug genommen, welche
nicht aus der Hand vergleichender Erziehungswissenschaftler stammen. Ferner sei
darauf hingewiesen, dass sich dieses Kapitel wesentlich auf US-amerikanische For-
schungsergebnisse bezieht, welche die Situation in diesem Land zum Gegenstand
haben. Diese Tatsache spiegelt trotz der Beriicksichtigung nichtamerikanischer
Quellen auch die kulturelle Perspektive und vor allem die sprachliche Orientierung
des Autors wider. Gleichwohl wurden in dieses Kapitel auch zahlreiche Beitrige
miteinbezogen, die von Autorinnen und Autoren aus anderen Nationen stammen
und dementsprechend die jeweilige Situation vor Ort beschreiben.

1 Aus dem Englischen tibersetzt von Ulrich Theobald, lektoriert von Marcelo Parreira do
Amaral.
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2. Anmerkungen zur Ausrichtung der Forschung
in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft

Studien iiber die Art und die Ausrichtung der Vergleichenden Erziehungswissen-
schaft stellen einen wichtigen und einschldgigen Forschungsgegenstand dar (Lar-
sen, Masemann, Wolhuter, Popov & Majhanovich, 2009). Auch die Vielzahl der
Studien komparatistischer Forscherinnen und Forscher tiber ihre intellektuellen
Ausrichtungen sowie ihre Einbindung in Institutionen und Organisationen auf
der ganzen Welt ist von bemerkenswerter Breite. Dieses umfangreiche Korpus von
Arbeiten {iber die Disziplin verdeutlicht, dass es sich bei der Vergleichenden Er-
ziehungswissenschaft um ein duflerst heterogenes Feld handelt, nicht nur in Bezug
auf Lander und Regionen, sondern auch im Hinblick auf die gewahlten Themen,
Methoden und theoretische Perspektiven.

Trotz dieser Vielseitigkeit handelt es sich um einen primér akademischen Dis-
kurs. Praktikerinnen und Praktiker wie beispielsweise Lehrkrifte und deren Ausbil-
dende sind iiblicherweise nicht Teile des entsprechenden Diskurses. Im folgenden
Abschnitt wird erstens einen Uberblick tiber die Forschung aus dem Bereich der
Vergleichenden Erziehungswissenschaft gegeben, zweitens wird thematisiert, wie
sich die Disziplin in Form einer Gemeinschaft aus Forscherinnen und Forschern
zusammensetzt, und schliefllich drittens wird auf den begrenzenden Charakter von
Bildungsvergleichen eingegangen, wobei Implikationen und Konsequenzen fiir die
Lehrerbildung thematisiert werden.

3. Die vielfiltigen Blickpunkte und Herangehensweisen
vergleichender Forschung

Die Heterogenitit der Vergleichenden Erziehungswissenschaft zeigt sich zunéchst
anhand der Themen und Schwerpunkte der Forschung, welche sich mit so unter-
schiedlichen Bereichen der Schulforschung wie beispielsweise Lese- und Recht-
schreibfihigkeit (Maddox, 2007), Wissenschaft und Technik (Jordan & Yeomans,
2003), Geschichte (Kissane, 2005), Sportunterricht (Hardman, 2006) und vielen
mehr beschiftigt. Die regionale Ausrichtung der Interessen vergleichender For-
schung ist ebenso vielfiltig und kann sich auf ein bestimmtes Land - wie etwa
Schottland (Matheson & Matheson, 2000), China (Vickers, 2007) oder Tansania
(Barrett, 2007) — oder eine durch gemeinsame Identitdt verbundene Region wie
Asien, Skandinavien (Harbo & Jorde, 2000) oder Afrika (Chisholm, 2007) bezie-
hen.

Die vergleichende erziehungswissenschaftliche Forschung weist auch grofle Va-
riationen in forschungsmethodologischer bzw. methodischer Hinsicht auf. Diese
reichen von quantitativen Analysen iiber qualitative Fallstudien bis hin zu konzep-
tionellen Arbeiten. Da es keine vorherrschende Orthodoxie oder bevorzugte Unter-
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suchungsmethode unter vergleichenden Erziehungswissenschaftlern gibt, sind die
diesbeziiglichen Fachdiskussionen entsprechend facettenreich und vielfaltig.

Kelly (1982) stellte bereits vor Jahrzehnten fest, dass der fehlende Konsens im
Hinblick auf die besten vergleichenden Forschungsmethoden bereits damals zu einer
»1dentitdtskrise“ der Disziplin beitrug (S. 292) und tatséchlich blieb die Frage nach
der Methodik eines der Kernthemen der Vergleichenden Erziehungswissenschaft
(siehe beispielsweise Phillips, 2006; Phillips & Schweisfurth, 2007; Bray, Adamson
& Mason, 2007). Theoretische und konzeptionelle Debatten erfahren ebenso anhal-
tende Aufmerksamkeit innerhalb des vergleichenden erziehungswissenschaftlichen
Diskurses. Im Hinblick auf das Wechselspiel zwischen globalen und lokalen Kréften
wurde beispielsweise von einigen Seiten die homogenisierende Wirkung der Mas-
senbildung aufgezeigt und darauf hingewiesen, dass eine ,Weltkultur® erkennbar
sei, welche die formale Erziehung umrahmt (Arnove & Torres, 2007). Bildungsti-
tel, Schulzeugnisse und Hochschulabschliisse sind dieser Perspektive zufolge von
steigender weltweiter Bedeutung im Hinblick auf die Beschiftigungschancen der
Menschen, wodurch ein Aufforderungscharakter entsteht und dazu fiithrt, dass die
Abldufe, Strukturen und Curricula in den Schulen auf der ganzen Welt zu Standar-
disierung tendieren (Baker & LeTendre, 2005). Von anderer Seite wird erwidert,
dass die Bildungspraxis und deren Schwerpunkte nicht einfach importiert werden
konnen und stattdessen wird betont, dass Bildungskonzepte kulturell entlehnt und
adaptiert werden. Daraus ergibt sich, dass es die kulturellen Differenzen sind, die
Strukturen und Praktiken im Bildungsbereich pragen und nicht der globale Ideen-
Transfer, welcher vielmehr zur Entstehung der Vielfalt beitragt (Anderson-Levitt,
2003). Eine andere lang anhaltende Debatte der Disziplin dreht sich um die Mog-
lichkeit von Theorie als solche, allgemeine Erklarungen liefern zu kénnen. Von
mancher Seite wird die Moglichkeit angezweifelt, dass Theorie in der Lage wire,
weit reichende, generelle Erklarungen zu liefern (z.B. Tikly, 1999; McLaughlin,
2008; Cooper, 2003), wobei andere Autorinnen und Autoren im Gegensatz dazu
herausstellen, wie sehr die Disziplin derartige tibergreifende Erklarungsansitze
benotigt (z. B. Hayhoe, 2000). Die Bestandigkeit und Prominenz derartiger theore-
tischer Auseinandersetzungen, die an sich ergiebig sein mégen, erweckt durchaus
den Eindruck, dass es der Vergleichenden Erziehungswissenschaft als Disziplin an
einer klaren Identitit und Bestimmung fehlt.

4. Die Organisation der Vergleichenden Erziehungswissenschaft:
Implikationen fiir die Lehrerbildung

Die professionellen Organisationen der Vergleichenden Erziehungswissenschaft
spiegeln dieselbe Heterogenitét hinsichtlich der Spezialisierungen, Interessen und
Perspektiven der Disziplin wider. Zu den Hauptfeldern der Vergleichenden Erzie-
hungswissenschaft kommen noch folgende Unterbereiche dazu:
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o, Area-Studien®, meist von kleineren Forschungskollektiven betrieben, setzen
sich mit Regionen oder mit Lindern in regionalen Kontexten auseinander;

o ,Development Education®, befasst sich mit der internationalen Bereitstellung
von Ressourcen, der Rolle von Regierungen und Internationalen Organisatio-
nen in diesem Zusammenhang sowie mit der Férderung der Expansion und
der Verbesserung formeller Bildung und der Erweiterung von Bildungschancen;
sowie die

o Internationale Erziehungswissenschaft®, welche grundlegende Probleme und
Themen mit internationalen Beziigen, wie interkulturelles Bewusstsein, interna-
tionale Bildungsbeziehungen und Austausch sowie Auslandsstudien behandelt.

Die Existenz dieser untergeordneten Bereiche und die damit einhergehenden spe-
ziellen Belange und Gewichtungen erweitern und diversifizieren die Beteiligung
an den professionellen Organisationen der Vergleichenden Erziehungswissenschaft
und sie beeinflussen die Strukturen, das Augenmerk sowie die Routine der jewei-
ligen Organisationen. Dies zeigt sich beispielsweise anhand der ,special interest
groups” oder SIGs der Comparative and International Education Society (oder
CIES in Nordamerika): Regionale Interessensgruppen beinhalten unter anderem
Sektionen, welche sich auf Afrika, den Mittleren Osten, Siidasien und Lateiname-
rika konzentrieren. Fragen der Entwicklung werden in den Interessensgruppen
vor dem Hintergrund einer ,,nachhaltigen Entwicklung® und der Verbreitung und
dem Potenzial der Informationstechnologie in den Entwicklungsldndern betrach-
tet, wohingegen allgemeinere Fragen der internationalen Bildungsforschung durch
Gruppen reprasentiert werden, welche sich u.a. auf Sprachprobleme, Biirger-, De-
mokratie- und Friedenserziehung fokussieren.

Einige Autorinnen und Autoren sind der Ansicht, dass die breite Ausrichtung
der aktuellen vergleichenden erziehungswissenschaftlichen Forschung eine Verbes-
serung der professionellen Identitit der Disziplin begiinstigen kénnten (Wiseman
& Matherly, 2009), indem die potenzielle Anzahl derer erhoht werden konnte, die
sich selber als Komparatisten betrachten, wodurch der Zugang zu Drittmitteln ver-
bessert und so die Aufmerksamkeit fiir Fragestellungen der internationalen Erzie-
hungswissenschaft durch eine gesteigerte Partizipation an Forschung und Lehre mit
internationaler Dimension vergrofiert wiirde. Andere argumentieren, die Disziplin
wiirde dann von stirkerer Einheit im Sinne einer spezialisierten Forschungsrich-
tung profitieren, wenn an den Entwicklungslinien und dem Charakter etablierter
universitarer Facher festgehalten wiirde (siehe Manzon, 20131; Larsen et al., 2009 fiir
eine ausfiihrliche Diskussion der Entwicklung der Disziplin).

Derweil verfolgten Spezialisten der Vergleichenden Erziehungswissenschaft in
Deutschland eine Neuausrichtung der professionellen Organisation in Form einer
Sektion fiir interkulturelle und internationale vergleichende Erziehungswissen-
schaft unter dem Schirm der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft,
woraus die ,,Sektion Interkulturell und International Vergleichende Erziehungswis-
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senschaft der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE-SIIVE)
entstand (Waterkamp, 2008). Diese Entwicklung hatte eine vielsagende Vorge-
schichte und bedeutende Auswirkungen. Die Tatsache, dass die Gruppe zu Beginn
»leil der gesamten professionellen Organisation der Erziehungswissenschaftler®
war, die alle Forschungsdisziplinen beinhaltet, ,,spiegelt die enge Anbindung an die
universitaren Forschungsbereiche® (Waterkamp, 2008, S. 142). Die Griindungsmit-
glieder der Organisation lehnten die Alternative entschieden ab, eine eigenstidndige
Deutsche Organisation fiir Vergleichende Erziehungswissenschaft zu griinden. Dies
geschah aus der Angst, ein solcher Schritt konne die erwiinschte Positionierung
der Vergleichenden Erziehungswissenschaft als zentralem Teil der erziehungswis-
senschaftlichen Forschung unterminieren. Tatsdchlich unterrichten die deutschen
Komparatisten haufig allgemeine padagogische Inhalte, wie beispielsweise ,,For-
schungsmethoden, Schulpiadagogik oder berufliche Bildung“ (ebd., S. 142).

Gemessen an den vielfiltigen Interessen, welche sich an der breiten Ausrichtung
und der Vielfalt der Forschung sowie der Inklusivitit und Struktur der Organisati-
onen im Bereich der Vergleichenden Erziehungswissenschaft widerspiegeln, ist es
in jedem Falle bemerkenswert, dass Lehrende sowie Lehrerausbilder in der Regel
nicht beteiligt sind (Fossum & Kubow, 2003). Wenngleich ein kiirzlich erfolgter
Konferenzaufruf fiir die Einrichtung einer neuen CIES-SIG plidierte, welche sich
mit der universitidren Lehre der Vergleichenden Erziehungswissenschaft beschaf-
tigen sollte (siehe Epstein, Kubow, Collet, Stone & Blosser, 2011), existierte keine
SIG fiir Lehrende sowie Lehrerbildner. Wegen der Verbreitung und der Wichtigkeit
der Lehramtsausbildung als weltweiter Aufgabe (Larabee, 2008) wiirde es die Ini-
tiierung und Formalisierung einer derartigen Partizipationsmoglichkeit erlauben,
sich mit den Bediirfnissen der Studierenden zu beschiftigen, die eine Laufbahn als
Vergleichende Erziehungswissenschaftlerinnen und Erziehungswissenschaftler in
der Lehrerbildung anstreben. Eine intensivere und besser strukturierte Auseinan-
dersetzung mit der Lehrebildung als Fokus koénnte ebenso denjenigen Studierenden
entgegenkommen, welche eine Karriere als Lehrer und Lehrerin an Grund- und
weiterfiihrenden Schulen anstreben.

5. Der Mangel an Vergleich in der Vergleichenden
Erziehungswissenschaft

Alexander (2001) referierte die Ergebnisse mehrerer Studien zu den Inhalten und
Schwerpunkten in wichtigen Fachzeitschriften der Vergleichenden Erziehungs-
wissenschaft und kam zu der Beobachtung, dass es einen Mangel an internatio-
nalem Vergleich unter denjenigen gibt, die man am stérksten mit der Disziplin in
Verbindung bringen wiirde. Ein Uberblick iiber die bekannte britische Zeitschrift
Comparative Education zeigte, dass verhiltnismiflig wenige Artikel eine explizit
komparatistische Herangehensweise wihlten und dass die meisten der veroffent-
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lichten Artikel eine Fokussierung auf eine einzelne Nation verfolgten (Little, 2000
zitiert in Alexander, 2001). Untersuchungen einer weiteren bedeutenden britischen
Fachzeitschrift Compare, dem offiziellen Organ der British Association for Inter-
national and Comparative Education, unterstiitzte diesen Befund mit der Aussage,
dass ,,der grof3te Teil der Artikel keine transnationalen Vergleiche enthielt (Leach
& Preston, 2001 zitiert in Alexander, 2001, S. 509). In der ,,Comparative Education
Review, der offiziellen Fachzeitschrift der Comparative and International Educa-
tion Society (der wichtigsten nordamerikanischen Forschungsorganisation dieser
Disziplin), wird durch eine knappe, wenngleich weniger wissenschaftliche Uber-
sicht iiber die Titel und Abstracts der zwischen 2000 und 2010 publizierten Arti-
kel ersichtlich, dass die Mehrzahl der Berichte offenkundig nicht komparatistisch
angelegt ist, und dass der Fokus der meisten Arbeiten auf einem einzelnen Land
liegt. Die Anzahl der Studien, die sich mit Entwicklungspolitik und internationaler
Entwicklung beschiftigen, iibersteigt die der Artikel, welche explizit auf den in-
ternationalen Vergleich rekurrieren. Aufgrund dieser Ergebnisse zum Stellenwert
vergleichender Forschung innerhalb der Disziplin verwundert es nicht, dass deren
Vorreiter explizit zur Verwendung vergleichender Methodik ermutigen (Kubow &
Fossum, 2007). William Cummings (1999) wandte sich in seiner Antrittsrede 1999
mit den Worten ,Vergleicht, vergleicht, vergleicht!“ an die Mitglieder der CIES.
Ruth Hayhoe bemerkte ein Jahr spiter die Notwendigkeit von ,,Meta-Narrativen®
(2000, S. 423), die ein breiteres Verstindnis der beobachteten Phanomene erlauben
und internationalen Vergleichen mehr Gewicht im Hinblick auf ihre Aussagekraft
verleihen konnten. 2001 pladierte Robert Arnove noch deutlicher fiir bessere, ambi-
tionierte und umfangreiche quantitative Studien mit international-vergleichender
Fragestellung (2001, S. 478; wie zitiert in Kubow & Fossum, 2008).

Was steckt hinter der Zuriickhaltung der Komparatisten, wenn es darum geht,
tatsichlich zu vergleichen? Zunachst einmal artikulieren Komparatisten die tief ver-
wurzelte und weit in die Vergangenheit zuriickreichende Uberzeugung, dass for-
melle Bildung in ihrer gesellschaftlichen oder nationalen Auspragung das Produkt
eines komplexen Zusammenspiels von Faktoren ist, die eben jener Gesellschaft
immanent sind. Daher herrscht in der Disziplin das Verstindnis vor, dass Kompa-
ratisten Expertinnen und Experten fiir das Netz aus Kontext und Rahmenbedin-
gungen sein sollten, welche die Bildungspraxis in einem Land oder einer Kultur
beeinflussen: ,,[...] any attempt to philosophize about educational context must be
conducted in the light of a thorough understanding of the context itself in all its
dimensions.“ (McLaughlin 2008, S. 1134)

Diese Auffassung vom Komparatisten als Experten fiir die Kontexte und Rah-
menbedingungen impliziert jedoch eine Exklusivitit, die der Vielfalt und Diversitét
widerspricht, welche die Forschungsfelder und die Organisation der Vergleichenden
Erziehungswissenschaft — wie gerade beschrieben — zu charakterisieren scheint. Die
Ansicht, dass vergleichende Forschung auf einige wenige Expertinnen und Exper-
ten beschrinkt sein sollte, weist auf unterschiedliche Auffassungen des Standards
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des Vergleichs hin. Ein bedingungsloses Festhalten an kultureller Expertise lasst
sich kaum mit Kerninteressen der Disziplin vereinbaren. Die genannten Aspekte
konnen potentiell das Interesse von Seiten der Lehrenden verringern beziehungs-
weise vergleichende Forschung innerhalb der Lehrerbildung als weniger relevant
erscheinen lassen.

Da das Unterrichten tief in das Verstindnis und die Erfahrungen von Mitglie-
dern bestimmter Gesellschaften eingebettet ist, in welchen der Unterricht stattfin-
det, werden die Routinen in Schulen sowie Bildungspraktiken unsichtbar (Stigler &
Thompson, 2009). Wahrend die menschlichen Neigungen, unvertraute Kulturen zu
stark zu vereinfachen und so das ,,Fremde® greitbar und verstandlich zu machen,
mit Vorsicht zu behandeln sind, ist gleichzeitig daran zu erinnern, dass die eigene
gewohnte Kultur in Wahrheit auch ,vielgestaltig und facettenreich® beschaffen ist
(Deutsch, 1997, S. xiii, zitiert in McLaughlin 2008, S. 1136). Deswegen sind auch
Interpretationen von Kontexten, die eigentlich durch unsere Vertrautheit mit ihnen
einfacher sein sollten, unvollstindig und méngelbehaftet; sie sind voller Widersprii-
che und lassen das ,,griindliche Verstiandnis aller Dimensionen® vermissen, welche
laut McLaughlin (2008) von vielen Seiten im Hinblick auf den erziehungswissen-
schaftlichen Vergleich erwartet wird. Kurz gesagt: besteht man darauf, dass eine
ernsthafte Verwendung vergleichender Fragestellungen umfassende Expertise iiber
die zu erforschenden Linder und Kulturen erfordert, so kann dies ironischerweise
den unerwiinschten und bedauerlichen Effekt haben, die Entwicklung genau die-
ser Art von Verstdndnis zu behindern. Die philosophische Geisteshaltung, die in
der Vergleichenden Erziehungswissenschaft erforderlich ist, dreht sich viel eher
um ,,[die] Erforschung der Struktur unserer Gedanken [...] der Welt [...] und uns
selbst in dieser Welt“ (Blackburn 1999, zitiert durch McLaughlin, 1998, S. 1129f.).

6. Vergleichende Erziehungswissenschaft in der Lehrerbildung

Die vorangehende Diskussion kritisiert die Tendenzen in der Vergleichenden Er-
ziehungswissenschaft, Lehrenden sowie deren potentielle Forschungsinteressen an
den Rand zu dringen. Es scheint an dieser Stelle angemessen, eine bemerkenswerte
aktuelle Bewegung zu erwahnen, die den Nutzen der Lehrerbildung fiir die Dis-
ziplin sowie den Wert der Vergleichenden Erziehungswissenschaft fir das Studi-
um zukiinftiger Lehrpersonen in den Blick nimmt. Demzufolge ist eine steigende
Anzahl von Arbeiten fiir die Verwendung in Lehrbiichern konzipiert und auf die
Verwendung in der Ausbildung von Lehrpersonen ausgerichtet (sieche Mazurek &
Winzer, 2006; Kubow & Fossum, 2007; Mundy, Bickmore, Hayhoe, Madden & Ma-
djidi, 2008; Schneller & Wolhuter, 2011).

Im folgenden Abschnitt werden zunichst einige wichtige Entwicklungen be-
trachtet, welche die Arbeit von Lehrpersonen sowie die Gestaltung ihrer Ausbil-
dung beeinflussen - Entwicklungen, die durchaus auch in der Forschung Beach-
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tung finden. Im Anschluss werden die wichtigsten Beitridge der Vergleichenden
Erziehungswissenschaft fiir Lehramtsausbildern und fiir die Lehrerbildung einer
niheren Betrachtung unterzogen.

6.1 Globale Trends und deren Auswirkungen auf Schulunterricht,
Lehrerbildung und Vergleichende Erziehungswissenschaft

Wihrend die Lehramtsausbildung, wie der Schulunterricht selbst, ein ,kulturell-
kontigentes® Unterfangen ist, welches in jeder Gesellschaft ein Unikum darstellt,
so beeinflussen doch einige grenziiberschreitende Trends die Ausrichtung der Bil-
dungspraxis an Grund- und weiterfithrenden Schulen sowie die Art und Weise, wie
Lehrpersonen auf diese vorbereitet werden.

Eine Bestandsaufnahme dieser Trends bildet den Kontext, um die Stellung der
Lehrerbildung ebenso einzuschitzen, wie den potenziellen Nutzen der Verglei-
chenden Erziehungswissenschaft als Studiengebiet fiir angehende Lehrerinnen und
Lehrer zu erhalten. Wie wir sehen werden, erzeugen aktuelle Krifte einen Druck
zur Vereinheitlichung und Standardisierung der Lernerfahrungen zukinftiger
Lehrpersonen. Die angesprochenen Trends, die sich zum Teil {iberlagern, kénnen
zu einer Verengung des Curriculums fithren. Drei besonders wirkmachtige Trends
werden in der Folge genauer betrachtet:

o die sogenannte ,Accountability“-Bewegung, welche das Unterrichten unter
strengere Beobachtung stellt;

o die regionale wirtschaftliche und soziale Integration, die Druck im Hinblick auf
eine grenziiberschreitende Vereinheitlichung der Bildungspraxis erzeugt; und

o internationale Tests, welche die internationale Konkurrenz zwischen den Lin-
dern erhoht und den Fokus auf die Leistung der Schiilerinnen und Schiiler in
Form von Testergebnissen lenkt sowie den Einfluss darauf zuschneidet, was in
den Schulen gelernt werden soll.

Jeder dieser Trends ist mit wirtschaftlichem Wettbewerb und dem Bestreben der
Staaten verbunden, sich eine gute Position im Kampf um Wohlstand in der momen-
tanen, von Unsicherheit geprigten Atmosphire zu verschaffen, wie die folgende
Diskussion zeigen wird.

6.1.1 Die ,,Accountability“-Bewegung

Saha und Dworkin (2009) stellten fest, dass ,, Accountability” je nach Landerkon-
text zwar sehr unterschiedliche Bedeutungen annehmen kann, dennoch ,hat die
Besorgnis unter Myriaden von Akteuren in den jeweiligen nationalen Bildungssys-
temen zu vermehrten Rufen nach mehr Rechenschaft im Bildungsbereich gefiihrt®
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(S. 1177). Der Einfluss einer sogenannten ,, Accountability“-Bewegung, welche vor-
wiegend und besonders ausgeprigt in den englischsprachigen oder ,,angelsachsi-
schen Landern® (Darling-Hammond, 2009, S. 18) beheimatet ist, stellt Schulen in
einem schlechten Licht dar. In den USA wurde die Bewegung beispielsweise von
der Behauptung aus dem sehr einflussreichen Bericht ,,A Nation at Risk“ aus dem
Jahre 1983 getragen, die besagte, das Land stehe am Rande des bildungspolitischen
Mittelmaf3es, wodurch ,,Handel, Industrie, Wissenschaft und technologische Inno-
vation” gefahrdet seien (National Commission on Excellence in Education, 1983,
S. 5). Die geringe Bildungsleistung, fithre laut des Berichts dazu, dass die wirt-
schaftliche Sicherheit und Stabilitat des Landes in Gefahr seien. Mit dem Ziel die
nationale wirtschaftliche Wettbewerbsfihigkeit zu steigern, wurden in dhnlicher
Weise in Grofibritannien das zur Schau stellen der Ineffektivitit der Schulen so-
wohl die offiziellen Publikationen, als auch die regionalen Leistungsziele beeinflusst
(Gorard, 2001, S. 279). In Australien hat derweil das von der Forderung nach mehr
Rechenschaft geprigte Klima die Schulen und Lehrpersonen des Landes unter eine
gleichsam intensivierte 6ffentliche Beobachtung gestellt. Wie anderswo auch hat
die Sichtweise, dass die Leistung australischer Schulen hinterher hinkt, die starke
Erwartung beférdert, dass die Schiiler aller Schulen gleichermafien gute Resultate
aufweisen miissen (Gurr, 2007).

Speziell in solchen Landern hat sich die ,, Accountability“-Bewegung gewisser-
maflen zu einem Gegenmittel gegen die befiirchtete wirtschaftliche Verwundbar-
keit herausgebildet und wird dort durch eine Reihe von Behauptungen und anderen
Entwicklungen geprégt. Dazu gehort die angebliche Notwendigkeit

o das,,Monopol“ der traditionellen Schulen abzuschaffen, die fiir das Fehlen eines
schuliibergreifenden Wettbewerbes und dem daraus resultierenden Mangel an
Entscheidungsspielraum fiir die Eltern verantwortlich seien;

o regelmiflige Tests der Schiilerinnen und Schiiler zu fordern und die Veréffent-
lichung der Testergebnisse zu erméglichen, um den Eltern auf dieser Basis Ver-
gleichsmoglichkeiten zu bieten; und

« die Testergebnisse der Schiiler nicht nur als Maf3stab fiir die Entwicklung der
Schiilerinnen und Schiiler, sondern auch fiir die Qualitit von Schulen und Lehr-
personen zu verwenden.

Die ,,Accountability“-Bewegung im Allgemeinen und der Aspekt der freien Schul-
wahl im Besonderen iiben offensichtlich Druck auf die Lehrerschaft sowie auf die
Lehrerbildung aus. Der Report ,,Nation at Risk® (1983) hat die ,,Hingabe“ anerkannt,
»mit welcher die Lehrenden unterrichten [...,] obwohl ihre Entlohnung geringer
wird® (S. 15); nichtsdestoweniger hat die ,,Accountability“-Bewegung, welche in
den USA nicht zuletzt durch eben jenen Bericht angefacht wurde, zur 6ffentlichen
Wahrnehmung beigetragen, der Unterricht selbst sei nicht leistungsfihig genug und
die Ausbildung der Lehrenden stelle einen Schliisselbereich dar, den es zu verbes-
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sern gelte. Anstatt die Validitat und Genauigkeit derartiger Berichte zu hinterfragen
(Concoran, 2010; Ravitch, 2010), folgte die Forschung den Korrelationsannahmen
zwischen den Leistungen der Lehrenden und der Schiilerinnen und Schiiler (siehe,
z.B. Rowan, Correnti & Miller, 2002; Fetler, 1999).

Die genaue Uberpriifung der Ergebnisse schulischer Bildung, welche durch
die ,,Accountability“-Bewegung geférdert wurde, hat dem Lehrerberuf ein nega-
tives Image verschafft. Der Ruf nach einer besseren Ausbildung verdeutlicht, wie
die ,,Accountability“-Bewegung die Lehrenden nicht nur fiir die Schiilerleistung,
sondern auch wirtschaftlichen Wohlstand der Gesellschaft verantwortlich macht.
Dort, wo die Auswirkungen dieser Entwicklungen stark ausgeprégt sind, lassen sich
deutliche Bemiithungen erkennen, die Curricula im Hinblick auf die in den Tests
gemessenen Inhalte zu standardisieren.

Unweigerlich wird mit dem Finger der Rechenschaft auch auf die Ausbildung
der Lehrenden gezeigt, da die Testergebnisse der Schiilerschaft nicht allein auf die
aktuelle Unterrichtspraxis der Lehrkrifte zuriickgefithrt, sondern vielmehr auch
mit den Ausbildungswegen in Verbindung gebracht werden, welche jene Lehrper-
sonen durchlaufen haben. Auf diese Weise begiinstigt die Rechenschaftspflicht das
Erlernen einzelner Unterrichts-,,skills“ als vorrangiges Ziel der Lehrerausbildung
gegeniiber eher forschenden Perspektiven und Dispositionen, welche eher durch
Inhalte der Vergleichenden Erziehungswissenschaft erworben werden kénnten. Die
Wertschitzung von vergleichenden Fragestellungen und auch die Zeit, die fiir deren
Studium aufgewendet wird, nehmen daher vor dem Hintergrund des Drucks durch
die ,,Accountability“-Bewegung deutlich ab. Wenngleich die Rechenschaftspflicht
aktuell von prominenter Seite kritisiert wurde, ist es doch schwierig, dem Einfluss
und den Effekten der Bewegung entgegenzuwirken, da diese von vielen Seiten
starke Unterstiitzung erfahren. Aufgrund der Dominanz des bereits entstandenen
ideologischen Rahmens, ist es schwierig den Nutzen von weniger eng definierten
Fertigkeits- und Fihigkeitskonzepten, wie der Vergleichenden Erziehungswissen-
schaft, zu verteidigen (Bredo, 2005).

6.1.2 Regionale wirtschaftliche Integration

Die regionale wirtschaftliche Integration stellt einen weiteren auffélligen interna-
tionalen Trend mit Einfluss auf die Art und die Inhalte der Lehrerbildung dar. In
Europa wurde die Verschrankung von Wirtschafts- und Bildungspolitik durch den
Bologna-Prozess moglicherweise am deutlichsten sichtbar. Die Bologna-Erkldrung
hatte die Intention, die berufliche und wirtschaftliche Mobilitdt der Biirgerinnen
und Biirger Europas im Hinblick auf die Wirtschaftsunion zu verbessern. Die
Verhandlungen in Bologna waren kompliziert: auf der einen Seite wurde versucht,
die Anforderungen des Arbeitsmarktes der Weltregion Europa zu verdeutlichen,
wiahrend auf der anderen Seite die kulturelle Identitdt der teilnehmenden Lénder
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gewahrt bleiben sollte. Der Einbezug der Lehrerausbildung in die Bologna-Erkli-
rung war aufgrund der starken nationalen Einbettung der Schulsysteme besonders
schwierig, da zudem die aus den kulturellen Kontexten resultierenden Normen,
Werte und Praktiken oft nicht erkennbar sind. Es war daher sehr umstandlich,
die Strukturen eines hochzentralisierten Schulsystems wie Frankreich (Schmidt,
Houang & Shakrani, 2009), das durch explizit formulierte nationale Standards ge-
kennzeichnet ist, mit dezentralen foderalen Strukturen wie etwa in Deutschland
zu harmonisieren. Wenngleich die Ergebnisse nicht in allen europdischen Landern
gleichermaflen erkennbar sind, so hat der Druck, verschiedene Modelle der Leh-
rerausbildung zu homogenisieren, gleichsam zu einem Druck auf die regionalen
Ausbildungsprogramme hin zu einer starkeren Standardisierung gefiihrt (Ostinelli,
2009). Wenn es um den spezifischen Einfluss auf die Lehrerausbildung und deren
Inhalte geht, tendiert die Integration in Verbindung mit anderen internationalen
Entwicklungen dazu, Seminarinhalte in Bereichen wie etwa der Vergleichenden
Erziehungswissenschaft zu verdrangen. Die Dokumentation von Seminarinhalten
in der Lehrerausbildung im Deutschland der 1990er Jahre von Terhart (2003) zeigt
einen deutlichen Schwerpunkt auf Untersuchungen von Schule und Gesellschaft
und unterstreicht das padagogische Anliegen, den Studierenden Kenntnisse iiber
gesellschaftliche Werte und Normen, den gesellschaftlichen Wandel, die Geschich-
te der Bildungsorganisationen und die Philosophie und Anthropologie der Erzie-
hung, zu vermitteln. Ziele also, die durch das Studium grundlegender Inhalte der
Vergleichenden Erziehungswissenschaft gefordert werden. Die deskriptive Studie
von Aurin (1998) charakterisiert die Lehrerausbildung in Deutschland ebenfalls im
Hinblick auf das Anliegen, praktische Themen mit theoretischen Studieninhalten
zu kombinieren und auf diese Weise nicht nur Imperative der praktischen Ausbil-
dung zu formulieren, sondern auch grundlegende Bildungsziele zu thematisieren,
vor dem Hintergrund eines gewissen padagogischen Freiraumes fiir komparatisti-
sche Forschung. Unter dem Einfluss der Integration sind zukiinftige Lehrerperso-
nen in der EU jedoch gezwungen, iiber die Bologna-Erklarung zu lernen um ,,ihre
eigenen Bildungssysteme zu verstehen® (Larsen et al., 2009, S. 29). Dazu kommt,
dass in Deutschland, wie auch anderswo in Europa, die Zielsetzung der Reformen
»Schliisselqualifikationen® zu identifizieren, zu einer ,,minimalistischen Herange-
hensweise gefithrt hat, deren Hauptziel besteht darin, die Kosten des Systems zu
senken®, was potentiell ,,zur einem Sinken die Qualitit des Unterrichtes® fithren
konnte (Ostinelli, 2009, S. 297).

Unter dem Druck der Integration, der Standardisierung und der ,,minimalis-
tischen® Ausrichtung, die hierdurch entsteht, wird tiefergehendes vergleichendes
Lernen tiber die wechselseitigen Effekte des Unterrichtens auf die Gesellschaft
und der Gesellschaft auf den Unterricht, zur Disposition gestellt. Stattdessen zielt
die curriculare Stofirichtung auf Inhalte ab, die moglicherweise eine internati-
onale Dimension besitzen, in ihrer Zielsetzung und Aussagefiahigkeit jedoch be-
schrankt sind — Kursinhalte, die weniger analytischen Nutzen haben, als Inhalte
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der Vergleichenden Erziehungswissenschaft. Im Hinblick auf die Auswirkungen
auf die Vergleichende Erziehungswissenschaft im europdischen Kontext erschei-
nen Effekte, welche als Ausweitung der Vergleichenden Erziehungswissenschaft
verstanden werden konnen (Larsen et al., 2009, S. 7) also eher als Ausdiinnung
oder Zerstreuung komparatistischen Lehrens und Lernens. Trotz ihrer weiter
oben diskutierten generellen Auswirkungen auf die europiische Integration ist es
wichtig festzuhalten, dass die Reformen in verschiedenen Landern zu unterschied-
lichen Auspragungen gefithrt haben und es Forschungsergebnisse gibt, welche
die paradox erscheinenden Ausnahmen zu den gerade beschriebenen generellen
Effekten und Einfliisse, herausgearbeitet haben. So fand in Finnland - trotz der
Krifte der europdischen Integration — im Laufe der letzten Jahrzehnte eine curri-
culare Starkung und Verldngerung der Lehrerausbildung statt. Die Bereitschaft in
Bildung zu investieren, hat zur Férderung gut ausgebildeter Lehrpersonen, weniger
strengen Vorschriften in Bezug auf die Regulation von Schulen und Unterricht und
einer Verlagerung von Entscheidungen gefiihrt, was und wie zu unterrichten sei
(Darling-Hammond, 2009). Der Lehrberuf gilt in Finnland als attraktiv und die
Motivation ist sowohl unter Lehrenden selbst, als auch unter Lehramtsstudierenden
sehr hoch, was zum Teil auch durch den professionellen Status und die Freiheiten
unterstiitzt wird, die Lehrkréfte in Finnland genieflen (Ostinelli, 2009). Das drei-
jahrige Curriculum der finnischen Lehrerausbildung gewahrt genug Freiraum fiir
das Studium grundlegender Facher in Verbindung mit Inhalten der Vergleichen-
den Erziehungswissenschaft, wobei beispielsweise 11 der 35 Leistungspunkte (credit
points) im Hauptstudium durch Kurse in philosophischen, historischen und gesell-
schaftlichen Grundlagen des Unterrichtens erworben werden kénnen. Weitere 7
Leistungspunkte sind dartiber hinaus fiir methodische Inhalte reserviert (Ostinelli,
2009). Eher beildufig, jedoch augenfillig gegensitzlich, konzentrierte sich Richard
Neumann (2010) auf die Curricula der amerikanischen Lehrerausbildung und kam
dabei zu dem Schluss, dass weniger als die Halfte der erfassten Programme auch
nur einen geringen Mindestanteil an Lehrinhalten in allgemeinen Fachern wie der
Vergleichenden Erziehungswissenschaft beinhalteten. Es erscheint als Ironie, dass
wihrend Finnland Reformen durchgefiihrt hat, die darauf abzielten, ein streng zen-
tralisiertes und standardisiertes Bildungssystem aufzuweichen, andere Lander sich
in die entgegengesetzte Richtung entwickeln, obwohl alle Lander mit demselben
Druck konfrontiert sind. Norwegen wird als weiterer Ausnahmefall angefiihrt, wo
das Curriculum fiir das Lehramtsstudium weiterhin Inhalte aus Bereichen wie ,,s0-
ziale Funktion und grundlegende Werte“ (Stephens, Tonnessen & Kyriacou, 2004,
S. 116) beinhaltet.
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6.1.3 Internationale Tests

Die Durchfithrung internationaler Schiilerleistungstests beeinflusst zunehmend
sowohl den offentlichen, als auch den professionellen Diskurs tiber Bildung. Auf
diesem Wege wird diese Art von Test zu einem weiteren Antrieb fiir ,, Accountabili-
ty“ (Gurr, 2007), gibt der Herausbildung neuer Bildungskompetenzen einen Schub
(Saha & Dworkin, 2009) und ist Ursprung des Druckes auf die Schwerpunkte der
Forschung tiber die Lehrerbildung und die Einengung der Ausbildung der Lehren-
den an sich. Beispielsweise hat das seit 1995 alle vier Jahre durchgefiihrte verglei-
chende Studie TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study),
welche von einem Konsortium aus unabhédngigen und staatlichen Forschungsein-
richtungen durchgefiihrt wird, Leistungstests in Mathematik und Naturwissen-
schaft von Viert- und Achtklasslern durchgefiihrt und die entsprechenden Daten
ver6ffentlich. 2011 stieg die Anzahl der teilnehmenden Linder auf 6o. Auch PISA
(Programme for International Student Assessment), ein seit 2000 alle drei Jahre
unter der Obhut der OECD durchgefiihrtes Testprogramm, zielt darauf ab, die
Fahigkeiten 15-jahriger Schiilerinnen und Schiiler in Lesen, Mathematik und wis-
senschaftlichen Fahigkeiten zu erheben. Derartige internationale Tests haben die
Uberpriifung der Ergebnisse schulischer Bildung insgesamt ausgeweitet und iiben
so einen grofleren Druck auf Schulen und Lehrkrifte aus. Hinzu kommt, dass die
Fokussierung auf messbare ,,Kompetenzen® zur Vernachldssigung von traditionell
mit einer umfassenden Bildung assoziierten Fihigkeiten fithrte. Durch die gestei-
gerte Bedeutung von Kernbereichen, die typischerweise Gegenstand von Tests sind
- insbesondere Mathematik, Naturwissenschaft sowie Lese- und Rechtschreibfihig-
keit - werden andere Schulficher wie Fremdsprachen, Sozialwissenschaften oder
Kunst an den Rand gedréingt (Nichols & Berliner, 2008), wodurch das Curriculum
der Grund- und Weiterfithrenden Schulen eingeengt und, in den Augen mancher
Kritikerinnen und Kritiker dieses Trends, ,,entmenschlicht® werde (Slouka, 2009).
Die Bedeutung professionellen Unterrichtens in diesen Fachern ist in der 6ffent-
lichen Wahrnehmung gesunken und hat entsprechend grofien Druck erzeugt, das
Curriculum der Lehrerausbildung ebenfalls einzuschrianken. Das Ergebnis ist, dass
Regierungen die finanzielle Unterstiitzung fiir eine Verbesserung des Unterrichts in
weniger geschitzten Fichern reduzieren und Ressourcen stattdessen in Richtung
beliebterer Ficher umleiten. So erhalten beispielsweise die sog. MINT-Facher (Ma-
thematik, Informatik, Naturwissenschaft und Technik) in den USA zunehmende
Aufmerksamkeit auf Kosten anderer weniger eindeutig zweckméfliiger Schulfidcher
(Slouka, 2009). Die Kritik an den internationalen Tests konzentriert sich vor allem
darauf, wie die in den Tests generierten Daten dargestellt und veré6ffentlich werden.
Dies geschieht, wenn iiberhaupt, mit wenig Informationen iiber den Kontext, der
tiefere Einblicke oder ein generell umfassenderes Verstindnis ermoglichen kénn-
ten. Daher stehen sowohl die Prozesse, als auch die Effekte internationaler Tests
im Konflikt mit einer lange gehegten Grundannahme der Vergleichenden Erzie-
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hungswissenschaft, der zufolge das Verstindnis des Kontextes grundlegend fiir
einen verantwortlichen erziehungswissenschaftlichen Vergleich darstellt (Larsen et
al., 2009).

7. Der Nutzen der Vergleichenden Erziehungswissenschaft
fiir die Unterrichtspraxis

In der vorangehenden Diskussion wurde die Vergleichende Erziehungswissenschaft
beschrieben; dabei wurden einige Charakteristika ihrer Organisation und Ausrich-
tung vergleichender Forschung rekapituliert und immer wieder Briicken zu den
Zielen der Lehrerbildung geschlagen. Wie gerade festgestellt, {iben einige globale
Trends Druck hinsichtlich einer Limitierung und stirkeren Standardisierung der
Lehrplane an Grund- und Weiterfithrenden Schulen aus. Als Folge lésst sich hiufig
auch eine dhnliche Einschrankung des Curriculums der Lehrerausbildung beob-
achten, woraus insbesondere Inhalte wie die der Vergleichenden Erziehungswissen-
schaft unter Druck geraten. Diese sind unter Umstdnden weniger von (Schliissel-)
Kompetenzen gepragt und weniger bedarfsabhéngig, und scheinen daher weniger
den bildungspolitischen Anforderungen einer sich wandelnden Welt zu entspre-
chen. Diese Trends haben dazu gefiihrt, dass die Vergleichende Erziehungswissen-
schaft aus dem Studium zukiinftiger Lehrpersonen zu verschwinden droht. Um die
Bedeutung zu erldutern, die das Studium der Vergleichenden Erziehungswissen-
schaft fiir angehende Lehrpersonen besitzt, heben die hier angestellten Uberlegun-
gen den Nutzen der Vergleichenden Erziehungswissenschaft und die Verwendung
komparatistischer Perspektiven fiir Lehrpersonen hervor. In aller Kiirze gehéren
dazu:

o Lehrenden den Zugang zur Teilhabe an einem globalisierten Berufsfeld aufzu-
zeigen;

o Die Qualifikation der Lehrpersonen durch interdisziplinire Kompetenzen ab-
zurunden;

o Lehrenden ermoglichen, Wissbegierde in Bezug auf die Welt zu zeigen;

o Lehrenden ermdglichen, aktiver an Reformen teilzunehmen und diese zu hin-
terfragen; sowie

o Lehrenden mit entscheidenden interpretativen, normativen und kritischen Per-
spektiven auszustatten.

Die folgende Diskussion diskutiert den Nutzen der Vergleichenden Erziehungs-
wissenschaft fiir Lehrpersonen und versucht, ihre jeweiligen spezifischen Vorteile
detailliert zu beschreiben.
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7.1 Globalisierung des professionellen Lehrberufs

Die Fihigkeit der Lehrperson als funktioneller Teil einer Profession zu agieren,
kann durch schwache Kommunikationsformen erschwert werden (Stigler & Hie-
bert, 2004), die auf dem unvermeidlich hyperlokalen Charakter des Unterrichtens
basiert, der sich nun einmal durch das Handeln im Klassenzimmer auszeichnet.
Aufgrund dieser ,,Situationskontingenz® (Bredo, 2005 S. 233) konnen sich die Me-
thoden und Herangehensweisen, die von den Lehrpersonen herangezogen werden,
sich von einem Schulgebdude zum néchsten unterscheiden. Abgesehen davon
konnen jedoch situationsabhingige Unterschiede zwischen zwei Gruppen junger
Schiilerinnen und Schiiler von Tag zu Tag und von Klassenzimmer zu Klassen-
zimmer variierende Herangehensweisen von Seiten derselben Lehrperson erfor-
dern. Der Mangel an Kommunikationskanélen, um Strategien und Informationen
auszutauschen, macht die Umsetzung von Lehrmethoden schwierig und fiihrt zu
Unausgewogenheiten im Klassenzimmer, insbesondere dann wenn Lehrpersonen
in relativer Isolation versuchen, Ideen oder Vorschlage zur Verbesserung des Unter-
richts zu interpretieren oder umzusetzen. Lehrpersonen, die mit der Notwendigkeit
eines umfangreichen Repertoires an Handlungsalternativen ringen, miissen bereit
und in der Lage sein, auf eine wachsende Basis an Professionswissen zuzugreifen
und von diesem zu profitieren, um so von den Vorteilen derartiger technologischer
Moglichkeiten und einer einfacheren internationalen Kommunikation profitieren
zu konnen, welche den Zugang schneller und globaler macht (Stigler & Thompson,
2009). Das Studium der Vergleichenden Erziehungswissenschaft in der Lehreraus-
bildung ermdglicht durch seine globale Perspektive einen Zugang zur Verbesserung
der bislang schwach ausgepragten Kanile professioneller Kommunikation iiber die
Arbeit von Lehrpersonen und trégt so zu einer noch in der Entstehung begriffenen
professionellen Wissensbasis bei.

7.2 Die Heranziehung interdisziplinidrer Perspektiven

Der offentliche Diskurs {iber die Lehrerausbildung in den USA ist von einer Feind-
seligkeit gegeniiber dem zu erwartenden Nutzen theoretischer und philosophischer
Perspektiven im Unterrichten gekennzeichnet (z. B. Levine, 2006). Dies beruht oft
auf der Behauptung, derartige Bestrebungen wiirden die Zeit und die Aufmerk-
samkeit einschrinken, die besser auf das Lernen expliziter Unterrichtsmethoden
verwendet wiirde. Das Studium der Verhaltenswissenschaften — vor allem der Lehr-
und Lernforschung -, das der Frage ,Wie lernen Kinder?“ nachgeht, ist trotz seiner
Notwendigkeit nicht ausreichend, um sich mit professionellem Selbstbewusstsein
der Frage zu stellen ,Wie unterrichte ich?. Dazu kommt, dass selbstbewusste und
reflektierte Praktikerinnen und Praktiker sich mit Fragen beschiftigen miissen, wie
beispielsweise ,Warum unterrichte ich?“ oder Fragen noch fundamentaleren Cha-
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rakters, wie ,Wozu dient die Schule?. Insgesamt kann die Praxis des Unterrichtens,
die offenkundig einen Akt praktischer Philosophie darstellt, nicht florieren, wenn
sie nur auf einem Lernen der Verhaltenswissenschaften basiert. So wichtig derartige
Perspektiven auch sein mogen, erfolgreiches Unterrichten basiert auch auf diszi-
plinspezifischen Perspektiven, welche aus den Sozial- und Humanwissenschaften
stammen. Diese stellen zugleich besondere Fachgebiete der Vergleichenden Erzie-
hungswissenschaft und ein gesellschaftliches Fundament dar.

7.3 Wissbegierde entwickeln

Gutek (2006) zufolge erfordert ,Globalisierung™ die Entwicklung von globalen Bil-
dungsbiirgern - also die Notwendigkeit, sich anderer Linder und Kulturen zu ver-
gewissern. Daraus leitet sich ein neuer Bildungsauftrag fiir Schiilerinnen und Schii-
ler der Grund- und Weiterfithrenden Schulen ab, der wiederum zur Notwendigkeit
fihrt, Antworten auf die Lehramtsausbildung von morgen zu finden. Lehrpersonen
miissen Neugierde und zugleich Wissen im Hinblick auf verschiedene Gesellschaf-
ten und menschliche Gegebenheiten mitbringen, um die von ihnen unterrichteten
Facher zu bereichern. Schneller und Wolhuter (2011) haben Kreativitdt, Hingabe,
Kosmopolitismus, Solidaritdt und kritisches Bewusstsein als essentielle Haltungen
identifiziert, die durch Vergleichende Erziehungswissenschaft vermittelt werden
konnen. Dies sind neuartige Kompetenzen - Qualititen, welche Lehrpersonen dazu
befahigen, sich gesellschaftlich einzubringen, sich auszudriicken, partizipieren und
engageieren zu konnen.

Mestenhauser (2002) argumentiert, dass das Wissen iiber und das Verstindnis
von unbekannten Kulturen in der Regel stark durch die Kultur des Lernenden ko-
diert sind und dass eine padagogische Vermittlung notig ist, die tiber die Vermitt-
lung von Wissen {iber unbekannte Dinge hinausgeht, wenn ein Verstindnis des Un-
bekannten geférdert werden soll. Die Vergleichende Erziehungswissenschaft kann
es Lehrpersonen ermdglichen, zumindest grundlegende Schritte in diese Richtung
zu unternehmen, um ihren eigenen Schiilerinnen und Schiilern dabei zu helfen,
gewohnte, aber bisher nicht betrachtete Aspekte der eigenen Kultur in einem kriti-
schen Licht zu betrachten.

7.4 Hinterfragen von und Teilnahme an Reformen

Neumann (2010) ist der Ansicht, dass Inhalte der Vergleichenden Erziehungswis-
senschaft sowie anderer allgemeiner Ficher nétig sind, um die Fahigkeit zu entwi-
ckeln, sinnstiftende Beitrdge zur Verbesserung und Erneuerung der Erziehungswis-
senschaft leisten zu konnen. Schliefllich braucht es fiir sinnvolle und erfolgreiche
Reformen mehr als nur die Bereitschaft fiir Verdnderung, sondern vielmehr ein
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Verstdndnis der Gesellschaft, die es zu reformieren gilt. Burbules (2004) entgegnet
der Befiirchtung, dass interkulturelle und internationale Forschungen eine Gefahr
darstellen konnten, da sie ,,kulturelle[n] Relativismus® erzeugten, mit der Bemer-
kung, dass diese Zuriickhaltung jegliche Entwicklung in Richtung evaluativer Ur-
teile verhindern wiirde, welche die Vergleichende Erziehungswissenschaft ermog-
lichen kénne. Anstatt zu behaupten, alle Reformvorschlage seien gleich gut, sollte
das Ziel sein ,,das Vorurteil, es gdbe einen einzigen besten Weg, zu unterminieren”
(ebd., S. 9). Dariiber hinaus hangen die Professionalisierung des Lehrberufes und
die Etablierung kohérenter Verbesserungsmoglichkeiten fiir die Bildungspraxis
von der Schaffung einer gemeinsamen Sprache iiber das Unterrichten ab (Stigler &
Hiebert, 2004). Auch dies ist ein Ziel, welches von der Vergleichenden Erziehungs-
wissenschaft verfolgt werden kann.

7.5 Die Vermittlung interpretativer, normativer
und kritischer Perspektiven

Kurse in den Sozialwissenschaften vermitteln allgemein drei unterschiedliche Per-
spektiven. Interpretative Perspektiven erfordern erstens von den Studierenden, Bil-
dung in verschiedenen Kontexten zu untersuchen, sie zu begreifen und im Hinblick
auf ihre ,,Ziele, Bedeutung und Auswirkung auf gesellschaftliche Institutionen zu
diskutieren (Council of Learned Societies in Education, 2004, Absatz 12). Zweitens
dringen normative Perspektiven Studierende zur Ubernahme reflexiver Untersu-
chungsgewohnheiten und Erklarungsansitze, wobei dadurch ein Erkennen und
Verstehen der Wertorientierung einhergeht, welche zwangslaufig die Wahrneh-
mung und somit letztendlich auch die Praxis beeinflusst. Drittens wird durch das
Studium der Vergleichenden Erziehungswissenschaft und anderer sozialwissen-
schaftlicher Basisfacher versucht, kritische Perspektiven zu férdern. Da sie auf nor-
mative Aspekte rekurrieren, tragen kritische Perspektiven zur Habitualisierung des
Erkennens und Hinterfragens von Inkonsistenzen und Widerspriichen innerhalb
von oder zwischen verschiedenen Bildungspraktiken sowie der Politik, die diese
formt, bei. Dariiber hinaus beinhalten die Forschung und das Studium grundlegen-
der Fragestellungen nicht nur das, was gerade ist, sondern auch das, was sein sollte:
»Foundational inquiry compares words to deeds and intentions to consequences"
(Council of Learned Societies in Education, 2004, § 19). Zusammengefasst sollten
interpretative, normative und kritische Perspektiven, die durch die Vergleichende
Erziehungswissenschaft erworben werden konnen, nicht nur die Domine derer
darstellen, die sich hauptsachlich mit Bildungspolitik oder Institutionen beschafti-
gen. Vielmehr sollten diese Perspektiven eine Komponente der Ausbildung zukiinf-
tiger Lehrpersonen darstellen, zu deren fundamentalen Aufgaben die Umsetzung
jener Politik gehort.
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Das Studium der Vergleichenden Erziehungswissenschaft verstarkt also die ana-
lytischen Fdhigkeiten zukiinftiger Lehrpersonen, wenn es darum geht, scheinbar
widerspriichliche Umsténde zu erkennen und zu entschliisseln. Ostinelli (2009) hat
beispielsweise die Polarisierung bildungspolitischer Trends und Zielrichtungen in
Kulturen beschrieben, die ansonsten dhnlich erscheinen und dabei festgestellt, dass
Finnland die Lehrerausbildung verldngert und inhaltlich vertieft hat, anstatt dem
Druck in die andere Richtung nachzugeben.

Sollen Studierende derartig offensichtliche Widerspriiche zwischen verschiede-
nen Kulturen untersuchen konnen, so miissen sie die gesellschaftlichen Bedingun-
gen betrachten, welche die Ausformung der Schulen und die dort vorherrschen-
den Priorititen gestalten. Das Ausbilden eines Bewusstseins im Hinblick auf das
Wechselspiel von Schule und Gesellschaft in ungewohntem Kontext, fordert das
Bewusstsein der Lehrenden beziiglich der Beziehung zwischen beiden in ihrem ei-
genen sozialen Umfeld. Auflerdem kann so das Vermdgen erworben werden, eben
jene Beziehung wahrzunehmen, zu erkliren und so mit mehr Miihelosigkeit und
Aufmerksamkeit im eigenen beruflichen Umfeld zu handeln.

8. Fazit

Alexander (2001) stellte fest, dass zu den ersten Vertretern der Vergleichenden
Erziehungswissenschaft solche gehérten, deren Interessen von der Moglichkeit
angeregt wurden, ihre Beobachtungen auf internationaler Ebene in die Praxis um-
zusetzen: ,,Jahrhundertelang gab es einen lebendigen internationalen Austausch pa-
dagogischer Ideen und Praktiken® (S. 205). Zumindest was den Zugang zukiinftiger
Lehrpersonen angeht, hat die vorangehende Diskussion gezeigt, dass dieses Ver-
sprechen eines ,,lebendigen Ideenaustausches sowohl innerhalb als auch auf8erhalb
der Gemeinschaft der Vergleichenden Erziehungswissenschaft bedroht scheint. Der
Zugang zukiinftiger Lehrpersonen zur vergleichenden Forschung steht aufgrund
einer Einengung des Curriculums im Lehramtsstudium und die zunehmende Ver-
drangung analytischer Fahigkeiten im Hinblick auf die Té4tigkeit des Unterrichtens
durch faktenbasiertes Lernen auf dem Spiel. Die politischen und wirtschaftlichen
Krifte, durch welche diese Bedrohung hervorgerufen wird, sind grofitenteils extern
verortet. Auch zeigt sich aufgrund der Durchsicht der Forschung und der formel-
len Organisation der Vergleichenden Erziehungswissenschaft die Neigung zu einer
gewissen Exklusivitdt, aus welcher die Beschneidung von Zugidngen und eine Be-
grenzung des Ideentransfers resultieren. Diese Krifte befinden sich in der Disziplin
selbst.
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Themen und Ressourcen der Internationalen
und Vergleichenden Erziehungswissenschaft

Ein Beispiel aus dem universitaren Kontext in den USA!

1. Einleitung

Der vorliegende Beitrag diskutiert die Internationale und Vergleichende Erzie-
hungswissenschaft (IVE) in ihrem universitiren Kontext in den Vereinigten Staaten
von Amerika. Im Fokus stehen die Themen und Ressourcen der IVE, die einen Teil
des erziehungswissenschaftlichen Studiums an nordamerikanischen Universititen
ausmachen, insbesondere an der Bowling Green State University (BGSU), USA.
Die Internationale und Vergleichende Erziehungswissenschaft leistet als Kernbe-
standteil der ,,Social Foundations* einen substanziellen Beitrag zur akademischen
padagogischen Ausbildung; insgesamt ist es Ziel dieser Grundlagenwissenschaften,
die Entwicklung interpretativer, normativer und kritischer Perspektiven, die dabei
helfen, Bildung vor dem Hintergrund komplexer Wechselwirkungen mit dem ge-
sellschaftlichen Umfeld zu verstehen und zu analysieren. Eine vergleichende Pers-
pektive verlangt von den Studierenden, Verkniipfungen zwischen philosophischen,
historischen, soziologischen, kulturellen, politischen und wirtschaftlichen Faktoren
bei der Analyse von Bildungspolitik und -programmatik sowie dem Verhaltnis zwi-
schen Bildung und Gesellschaft im nationalen und internationalen Kontext herzu-
stellen. Vor diesem Hintergrund steht die Frage, die in den folgenden Abschnitten
diskutiert werden soll, ob es fiir diese Disziplinen - ,,Social Foundations“im Allge-
meinen und fiir die IVE im Besonderen - einen bestimmten thematischen Kanon
und charakteristische didaktische Herangehensweisen gibt.

1 Aus dem Englischen tibersetzt von Ulrich Theobald, lektoriert von Marcelo Parreira do
Amaral.

2 Anmerkung des Ubersetzers: ,,Social Foundations“ bezeichnet die sozialwissenschaftli-
chen Grundlagenstudien in erziehungswissenschaftlichen Studiengéngen in den USA.
Es handelt sich um ein interdisziplinares Programm, das soziale, historische, kulturelle
und philosophische Einfliisse auf Bildung thematisiert. ,,Social Foundations“ wird von
der American Educational Studies Association wie folgt definiert: ,,a broadly-conceived
field of study that derives its character and fundamental theories from a number of
academic disciplines, combinations of disciplines, and area studies: history, philosophy,
sociology, anthropology, religion, political science, economics, psychology, comparative
and international education, educational studies, and educational policy studies.“ Onli-
ne unter: http://www.educationalstudies.org/aboutus.html [zuletzt September 2014].
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Als Grundlage fiir die folgenden Ausfithrungen dienten zwei Datenbanken
und Archive — das Comparative and International Education Course Archive Project
(CIECAP) an der Loyola University in Chicago und das Comparative Education
Instructional Materials Archive (CEIMA), das am International Comparative Edu-
cation Center (ICE) der Bowling Green State University entwickelt wurde und nun
an der University of Indiana untergebracht ist.> Anhand dieses Materials soll das
thematische Spektrum der Inhalte und der didaktischen Aktivititen der IVE dis-
kutiert werden. Vor allem mit den Materialien des CEIMA lisst sich untersuchen,
ob ein dominierender thematischer Kanon und charakteristische didaktische Her-
angehensweisen in diesem Forschungsfeld erkennbar sind, denn CEIMA sammelt
weltweit Lehrmaterialien und Kursarbeiten aus dem Feld der IVE, der ,cultural
studies sowie aus erziehungswissenschaftlichen Lehrveranstaltungen, die thema-
tisch global ausgerichtet sind.

Der vorliegende Beitrag untersucht die Konzepte (was) und padagogischen Pro-
zesse (wie), mit welchen Studierende in ihren universitdren Veranstaltungen der
IVE konfrontiert sind. Dabei sind die konzeptionellen Werkzeuge nicht zwangslau-
fig mit vergleichender Methodologie gleichzusetzen. Nichtsdestotrotz kénnen die
Konzepte und padagogisch-didaktischen Aktivititen in Veranstaltungen der IVE
und der ,,Social Foundations*“ eine Basis fiir vergleichende Forschung anbieten. Die
Reflektion der Lehrinhalte und -praxis in diesen Veranstaltungen an der Bowling
Green State University sowie der Datenbanken, die fiir das Feld der IVE entwickelt
wurden, dienen als Grundlage fiir die Untersuchung der Inhalte und Ansitze, die in
den Lehrveranstaltungen verwendet werden, sowie der konzeptionellen Werkzeuge,
mit denen die Studierenden in den Veranstaltungen der ,,Social Foundations“ kon-
frontiert werden. Im Folgenden wird zunéchst auf die Konzepte und padagogischen
Prozesse in IVE-Lehrveranstaltungen an der Bowling Green State University ein-
gegangen; danach werden die an der CEIMA gesammelten Materialien diskutiert.
Der Beitrag schlief3t mit einigen Bemerkungen tiber die universitire Lehrpraxis im
Feld der IVE.

2. ,Social Foundations“ an der Bowling Green State University

An der Bowling Green State University in Nordwest Ohio (USA) werden Studie-
rende mit Hilfe von zwei Kursen in die Internationale und Vergleichende Erzie-
hungswissenschaft eingefiihrt: ,,Comparative Education” und ,,Social and Cultural
Foundations of Education®. Die beiden Kurse stellen sowohl eine explizite als auch
eine implizite Anndherung an das Feld dar.

3 Detaillierte Hinweise zu Beitragen im Comparative Education Instructional Materials
Archive (CEIMA) finden sich unter: http://education.indiana.edu/cssie/CEIMA-archi-
ve.php [zuletzt September 2014].
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Der Kurs Comparative Education

Im Rahmen des Studiums der Internationalen und Vergleichenden Erziehungs-
wissenschaft an der BGSU beschiftigen sich Studierende mit der vergleichenden
Untersuchung und Kritik der Rolle von Bildung und Entwicklung in unterschied-
lichen nationalen Kontexten. Dabei liegt der Schwerpunkt auf den wechselseitigen
Beziehungen zwischen kulturellen, wirtschaftlichen und politischen Faktoren
sowie der Rolle von Bildung in ausgewihlten entwickelten Nationen und in sog.
Entwicklungsldndern. Dieser einfithrende Kurs hat das Ziel, Studierende mit Wis-
sen aus dem Feld der IVE vertraut zu machen, ihnen einige Entwicklungstheorien
nédher zu bringen, um vergleichende Forschung anzuleiten und die Untersuchung
relevanter erziehungswissenschaftlicher weltweiter Probleme hinsichtlich des Leh-
rens und Lernens zu erméglichen. Studierende setzen sich damit auseinander, wie
Forscherinnen und Forscher die Internationale und Vergleichende Erziehungswis-
senschaft definieren, sie ergriinden die Myriaden von mitunter widerspriichlichen
Zielen formaler Schulbildung und hinterfragen die Diskurse, die mit den Fragen
nach der Verantwortlichkeit fiir qualitativ hochwertige Bildung und nach der Zu-
standigkeit fiir Bildungspolitik und -praxis verbunden sind. Die IVE enthilt daher
gleichermaflen theoretische wie praktische Dimensionen und stellt daher eine
Bereicherung fiir alle dar, die sich mit den Aufgaben von Bildung und Erziehung
auseinandersetzen. Die untersuchten Gegenstinde und Regionen in den Veranstal-
tung zur Comparative Education an der BGSU umfassen eine Auseinandersetzung
mit Lehrerprofessionalitit sowie mit den kulturellen und politischen Einfliissen auf
Bildung in Japan und den USA, Verantwortlichkeit und Zusténdigkeit fiir Bildung
in England und Deutschland, Bildungs(un)gleichheit in Brasilien und Siidafrika
sowie die Zielen von Schulbildung in Hong Kong und Israel. Ferner wurde durch
die Forschungsaktivititen verschiedener Lehrenden des ICE im mittleren Osten,
insbesondere in Jordanien und Bahrein, diese Region in die IVE-Veranstaltungen
integriert und einige Studierende erhalten die Moglichkeit, nach Jordanien zu rei-
sen. Amerikanische Absolventen haben oftmals nur beschranktes Wissen iiber diese
Region, daher wurde im Kurs Comparative Education besondere Aufmerksambkeit
auf die Vermittlung der Philosophie und Unterrichtspraxis in islamischen Schulsys-
temen sowie auf die Erfahrungen von Frauen aus dem mittleren Osten hinsichtlich
offentlicher Représentation, Bildung und Gender-Politik gelegt.

Des Weiteren beinhalten die Veranstaltungen weiterhin die Untersuchung indi-
genen Wissens, wie es im afrikanischen Bildungsdenken und -praxis zu finden ist,
vor allem im Kontext von Siidafrika und Kenia. So wird thematisiert, wie unter-
schiedliche Nationen eine Balance zwischen Bildungsgerechtigkeit und Exzellenz
herzustellen versuchen. In diesem Zusammenhang lisst sich ein ganzes Spektrum
an Widerspriichlichkeiten erortern, welches Gegenstand der Texte und Diskussi-
onen in den Sitzungen ist, wobei sich die Studierenden bewusst werden, wie diese
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Gegensitzlichkeiten reprisentativ fiir die Platzierung der einzelnen Staaten auf
einem bildungspolitischen Kontinuum sind.

Die Widerspriichlichkeiten oder gegensitzlichen Paare, die im Kurs angespro-
chen werden und fiir deren Verstindnis sich die Studierenden der IVE miihen,
beinhalten unter anderem: global-lokal, ménnlich-weiblich, stddtisch-ldndlich,
Zentralisierung-Dezentralisierung, Mehrheits- (oder dominante)-Minderheits-
Kultur, Unterdriicker-Unterdriickte, kollektiv-individuell, Tradition-Moderne,
Wettbewerbsfihigkeit-Chancengleichheit und spirituell-materiell. Die Analysen
dieser Gegensitze werden mithilfe insbesondere zweier Theorien untersucht: Struk-
turfunktionalismus und Konflikttheorie. Sie dienen als konzeptionelles Fundament
fiir die Erforschung dieser Dichotomien, wie sie vor allem bei der Betrachtung bil-
dungspolitischer Themen in den verschiedenen Landern sichtbar werden.

Hinsichtlich der konkreten Vorgehensweisen in den Lehrveranstaltungen setzen
sich Studierende in Comparative Education damit auseinander, was mit ,Vergleich®
oder ,vergleichen® im erziehungswissenschaftlichen Kontext gemeint ist und durch
eigene Vergleichsoperationen untersuchen sie verschiedene kulturelle, soziale, wirt-
schaftliche und politische Faktoren. Die Studierenden erkunden das Wirken dieser
Faktoren durch Textarbeit, Diskussionen und durch selbstindig durchgefiihrte
Projekte und eigene Textarbeit. Des Weiteren erhalten sie eine Einfithrung in die
verschiedenen analytischen Ansétze von Bildungstheorien, Bildungspolitik und
Politikwissenschaft, um ihre kritischen und reflexiven Fahigkeiten zu verbessern,
um Theorien und Annahmen von verschiedenen padagogischen Ansitzen zuzu-
ordnen sowie um die vergleichende Perspektive auf den gewohnten aber auch auf
fremde padagogische Kontexte anzuwenden lernen.

Die Studierenden gehen selbstdndigen Forschungsvorhaben ihrer eigenen Wahl
nach und untersuchen dabei einen Gegenstand im internationalen Kontext (d. h. in
mindestens zwei Liandern) in Form einer schriftlichen Arbeit und einer formalen
Présentation der zentralen Ergebnisse im Kurs.

Studierende im Kurs Comparative Education diskutieren Entwicklungstheori-
en aus struktur-funktionalistischer (Modernisierungstheorie und Humankapital-
theorie) und neo-marxistischer (Dependenztheorie und Befreiungstheorie) Per-
spektive. Im Kurs wird ein problemzentrierter Ansatz bei der Untersuchung for-
maler Bildung sowie den Spannungen rund um Bildungspolitik an verschiedenen
geographischen Orten angewendet. Die Studierenden setzen sich mit lokalen und
globalen Einfliissen auf Bildung auseinander und stellen dabei Fragen wie: ,, Auf wel-
che Art und Weise beeinflusst Globalisierung den Schulunterricht in bestimmten
Landern? Wie konnen lokale Kulturen und Wissen Globalisierung beeinflussen?“
Durch analytische Rahmenkonzepte, die auf dem Werk von Geert Hofstede, Lee
Harvey und Peter Knight, Andre Gunder Frank, und R. Murray Thomas basieren,
fragen Studierende: ,Wer profitiert von einem bestimmten Ansatz der Bildungsre-
form und wer tut es weniger? Und was sind die Effekte und Konsequenzen davon?“
Dabei besteht das letztendliche Ziel in der Entwicklung eines vergleichenden Blicks
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- ein altbekanntes Ziel aus dem Feld der Internationalen und Vergleichenden Er-
ziehungswissenschaft. Zusétzlich zum Text Comparative Education: Exploring Issues
in International Context (Kubow & Fossum, 2007) ist eine Anzahl kulturalistisch
orientierter Artikel von vergleichend arbeitenden Forschenden wie etwa Fida Adely
(2004), Helen Boyle (2006), Paulo Freire (1970), Debora Hinderliter Ortloff (2009),
Timothy Reagan (2005), Guangyu Tan (2010) sowie Gad Yair und Samira Alayan
(2009) Gegenstand der Pflichtlektiire.

Die Durchfithrung der Lehrveranstaltung Comparative Education nutzt eine
Vielzahl von Lehr- und Unterrichtstechniken und fordert die aktive Beteiligung
von Seiten der Studierenden, woraus sich ein gemeinschaftliches Lernen ergibt. Im
Laufe des Semesters iibernehmen alle Studierenden einmal die Diskussionsleitung,
stellen drei bis vier selbst gewdhlte Kernfragen tiber die Pflichtlektiire und leiten
den Dialog wahrend der Sitzung. Auflerdem halten die Studierenden individuelle
Présentationen formeller und informeller Art tiber die von ihnen gesichtete Lite-
ratur zu einer bestimmten piddagogischen Fragestellung, die vergleichend in zwei
oder mehr Lindern betrachtet wird. Um die Studierenden bei der Erstellung ihrer
endgiiltigen schriftlichen Arbeiten zu unterstiitzen, werden sie zu kleineren Aufga-
ben verpflichtet, wie beispielsweise die Ausformulierung ihrer Fragestellung und
der gewidhlten Lander sowie der durchgefithrten Datenerhebung, der Abgabe einer
Bibliographie und einer informellen Préasentation, in welcher die Themen diskutiert
werden, die sich aus der bisherigen Untersuchung ergeben haben.

Der Kurs Social and Cultural Foundations of Education

Die Lehrveranstaltung Social and Cultural Foundations of Education gehort zu den
Grundlagen der Internationalen und Vergleichenden Erziehungswissenschaft. Dies
liegt vor allem daran, dass sich die beiden Felder im Hinblick auf ihre Bezugswissen-
schaften iiberlappen, zu denen die Politikwissenschaft, Soziologie, Anthropologie
und Philosophie gehoren. Trotzdem wird vorgeschlagen, dass Social and Cultural
Foundations of Education entweder vor oder gleichzeitig mit dem Kurs Comparative
Education belegt wird, da auf diese Weise das Engagement mit dem zweit besuchten
Kurs erhoht wird. Aussagekriftige Vergleiche hangen bekanntermafien von soliden
Rahmenkonzepten ab, die eine konzeptionelle oder theoretische Basis fiir den Ver-
gleich anbieten. Daher ist es wichtig, dass Studierende ein solides Grundniveau in
diesen Rahmenkonzepten erwerben, um erfolgreich vergleichend arbeiten zu kén-
nen. Aber wie bereitet der Kurs Social and Cultural Foundations of Education den
Komparatisten eigentlich vor? Diese Frage lasst sich grundsitzlich auf zwei Arten
beantworten.

Die Erste bezieht sich auf Themen, die in Social and Cultural Foundations of
Education behandelt werden sowie ihre Beziehung zu einschldgigen Gegenstinden
der Internationalen und Vergleichenden Erziehungswissenschaft. Die Zweite be-
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zieht sich auf die Vermittlung dieser Inhalte — ein Thema, mit welchem sich insbe-
sondere das CEIMA Projekt beschiftigt. Dabei geht es um die Lehrmethoden die
am effektivsten fiir die Entwicklung von Kompetenzen in vergleichender Forschung
sein konnten.

Das Comparative and International Education Course Archive Project (CIECAP)
an der Loyola University in Chicago hat Lehrpldne von einfithrenden Veranstaltungen
in die Internationale und Vergleichende Erziehungswissenschaft von 30 Universitaten
untersucht und eine Auswertung der Lehrinhalte zusammengestellt. Die Ergebnisse
der CIECAP-Analysen zeigen, dass die Auseinandersetzung mit der Theorie des Ver-
gleichs sowie mit Bildungsentwicklung die prominentesten Themen sind. Die Ausei-
nandersetzung mit Kultur ist ebenfalls hiufig vertreten, ebenso wie genderspezifische
Themen und Globalisierung. Weitere beliebte Themen in den Einfithrungskursen
stellen Untersuchungen im Bereich Bildungsokonomie, Bildungs(un)gleichheit,
nationalstaatliche Erziehungssysteme sowie Lehrpraxis. Nur weniger als ein Drittel
der in der CIECAP-Datenbank analysierten Veranstaltungen wenden Zeit fiir eine
Auseinandersetzung mit vergleichender Forschung auf (CIECAP, 2011).*

Viele der grundlegenden Bereiche, die in den Social and Cultural Foundations of
Education thematisch werden, stehen in engem Zusammenhang mit den oben ge-
nannten Themen. Schliisseltexte wie ,,Encyclopedia of the Social and Cultural Foun-
dations of Education® von Eugene Provenzo (2009) untersuchen Fragestellungen zu
Race, Gender, soziookonomischer Status und die Rolle von Lehren und Lernen im
gesellschaftlichen Kontext. Gleichermaflen wirft ,,Exploring Socio-Cultural Themes
in Education: Readings in Social Foundations® von Joan Strouse (2001) einen philo-
sophischen Blick auf den Lehrerberuf, die gesellschaftliche Funktion der Schulen
sowie das Verhiltnis zwischen Bildung und Produktivitit.

Tabelle 1 bietet einen Uberblick iiber miteinander korrespondierende Themen
aus den Kursen Comparative Education und Social and Cultural Foundations of
Education. Dabei zeigt sich, dass letzterer einen thematischen Rahmen fiir einschla-
gige Themen der IVE bereitstellt, welche aus der CIECAP-Analyse hervorgehen.
Die Tabelle beinhaltet Kurse die an der Bowling Green State University (BGSU)
unterrichtet werden, um diese Verkniipfungen zu verdeutlichen.

Die Veranschaulichung spezifischer Vertreterinnen und Vertreter von Theorie
und Forschung, die im Bereich der Social and Cultural Foundations of Education
relevant sind, zeigt die grof3e intellektuelle Ndhe zur Internationalen und Verglei-
chenden Erziehungswissenschaft. Studierende in den Veranstaltungen der BGSU
lesen beispielsweise klassische Werke, die sich mit Formen von Kapital auseinan-
dersetzen (kulturell, sozial und 6konomisch) - darunter James Coleman (1997)
und Pierre Bourdieu (2007). Dies hilft den Studierenden bei ihren vergleichenden
Untersuchungen zur Bildungsentwicklung sowie der Bildungsgerechtigkeit.

4 Ein allgemeiner Uberblick iiber CIECAP und die wichtigsten Themen in der Datenbank
findet sich auch in Kubow & Fossum (2008).
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Uberblick iiber gemeinsame Themen in den Lehrveranstaltungen Comparative

Education und Social and Cultural Foundations of Education an der Bowling
Green State University

Themen in Ein-

Gemeinsame Themen im

Gemeinsame Themen im Kurs

fiihrungskursen Einfiihrungskurs Comparative  Social and Cultural Foundations
der IVE* Education of Education
Kultur Kulturelle Themen und ihr Kultur und der Bildungsprozess
Einfluss auf Bildung o Prozesse der Reprisentation,
o Indigenes Wissen am Beispiel Bedeutung und Sprache
von Bildung in Afrika o Kulturelle Pluralitit, Demokra-
o Lehrerprofessionalitit und tie und multikulturelle Bildung
die Einflisse kultureller und o Schule und Amerikanisierung
politischer Werte auf Bildung ~ « Beziehungen zwischen sozialer
o Schule im Islam: Bildungsphi- Schicht und schulischer Ori-
losophie und Bildungspraxis entierung in schwarzen und
weiflen Familien
Entwicklung Nationale Entwicklung Kultur, Schule und Bildungsent-
o Theorien nationaler Entwick-  wicklung
lung und der diesbeziiglichen ~ « Humankapital, Soziales Kapital
Rolle von Bildung und Kulturelles Kapital in der
Theorie bildungsbezogener
Probleme
Gleichberech- Gleich-/Ungleichheit Funktionale und Konfliktbezoge-
tigung o Gleich- & Ungleichheit ne Perspektiven auf Schule
hinsichtlich Bildung in o Funktionale und Konflikt-
Lateinamerika und Afrika aus theorien beziiglich sozialer
Konfliktperspektive Schichtung und Bildung
« Bildungsverantwortlichkeit o Funktionalistische und liberale
und Autoritdt im europiischen Ideen in der Schulreform
Umfeld aus strukturalistisch-
funktionalistischer Perspektive
Gender Identitit und Erfahrung von Identitdt and Schule: Gender,
Frauen sexuelle Orientierung
« Offentliche Reprisentation, o Feministische Epistemologie in
Bildung und Gender-Politikim  der Bildungsforschung
Mittleren Osten « Heterosexismus in formalen
Curricula
Globalisierung  Globalisierung: Paradox und Neomarxistische und Postmoder-

Paradigma

« Konzeption von und Kritik an
Globalisierung und Implikatio-
nen fiir formale Bildung

ne Perspektiven

« Dialektik des kulturellen
Konsums

« Neoliberale Politik und die Idee
der freien Schulwahl

* Tabelle 1 wurde von P. K. Kubow und B. Collet mit Daten aus dem Comparative and International Educa-
tion Course Archive Project (Loyola University Chicago) aus dem Jahr 2011 erstellt.
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Vergleichende Untersuchungen von Themen zu Gleichheit und Gleichberechtigung
werden ebenso wie Fragen der Finanzierung von Bildung fundamental durch das
Studium von funktionalistischen Perspektiven und Konflikttheorien angeregt, wo-
bei die Studierenden wiederum Primaérliteratur von Alan Sadovnik (2007), Samuel
Bowles und Herbert Gintis (2007), Annette Lareau (2007) und Paul Willis (2004)
lesen. Auflerdem entwickeln sie durch die Lektiire von Stuart Halls (1997) Arbei-
ten Uber kulturelle Reprisentation sowie Texten von John Ogbu (2007), Jamie Lew
(2007) und Ricardo Stanton-Salazar et al. (2007) ein Verstandnis fiir Kultur und
kulturelle Dynamik. SchlieSlich vertiefen die Studierenden ihre Kenntnisse auch in
Themen zu Gender und sexueller Orientierung und Bildung durch wichtige Texte
von Michele Fine (2004) und Dolores Delgado Bernal (2004).

Das Lesen und Anwenden von Theorien ist von gréfiter Wichtigkeit fiir das er-
folgreiche Absolvieren der Kurse Social and Cultural Foundations of Education und
Comparative Education. Allerdings bleibt die Frage nach den effektivsten Methoden
zur Entwicklung von Kompetenzen in vergleichender Forschung bestehen. Die Pra-
xis vergleichender Forschung auf der Ebene der Social and Cultural Foundations of
Education ist hier recht hilfreich. Eine Aufgabe im Rahmen dieser Veranstaltung
an der BGSU besteht aus dem Verfassen kurzer Aufsitze, in denen zwei Texte der
Pflichtlektiire zu einem bestimmten Thema vergleichend analysiert werden. Bei-
spielsweise konnen sich Studierende dazu entscheiden, Coleman mit Bourdieu im
Hinblick auf Formen sozialen und kulturellen Kapitals zu vergleichen, oder Bowles,
Gintis und Willis im Hinblick auf soziale Schicht und kulturelle Reproduktion zu
analysieren. In ihrer Analyse miissen die Studierenden préizise Zusammenfassun-
gen der bedeutendsten Fragen und Themen der beiden Texte erstellen, gefolgt von
einer analytischen Diskussion beziiglich des Grades an wechselseitigem Bezug, den
die theoretischen Konzepte aufweisen, wobei zu kommentieren ist, wo und wie sie
sich voneinander unterscheiden. Diese Aufgabe verhilft den Studierenden zu einer
ersten Erfahrung mit vergleichenden Fragestellungen. Sie werden tiber die einfache
Beschreibung eines analytischen Konzeptes hinaus dahingehend gefordert, sich mit
Theorien auseinanderzusetzen und dabei den Erklarungsgehalt iiber verschiedene
soziale und kulturelle Kontexte hinaus zu tiberprifen.

3. Ressourcen der IVE: das Comparative Education Instructional
Materials Archive (CEIMA)

Im ICE Center der Bowling Green State University wurde eine 6ffentlich zugéngli-
che Website fiir die Sammlung und gemeinsame Nutzung von Seminarmaterialien
erstellt, die heute an der Indiana University untergebracht ist.> Das CEIMA ist eine
Onlineplattform zur Sammlung von Materialien, die in Lehrveranstaltungen der

5  Siehe: http://education.indiana.edu/cssie/ CEIM A-archive.php [zuletzt September 2014].
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Internationalen und Vergleichenden Erziehungswissenschaft weltweit verwendet
werden. Dazu gehoren Lehrpline, Forschungsergebnisse und schriftliche Semi-
nararbeiten, Prisentationen, Diskussionsfragen, Arbeitsblitter und Multimedia-
Ressourcen. Das CEIMA erméglicht den Zugang zu Materialien von Universititen
auf der ganzen Welt aus Kursen wie Comparative Education, Cultural Studies in
Education, International Development Education und Globalization and Education.
Materijalien fiir Kurse mit einem expliziten internationalen oder kulturwissen-
schaftlichen Schwerpunkt kénnen ebenfalls eingereicht werden; dazu gehéren zum
Beispiel Themen aus den anderen Social Foundations oder forschungsorientierten
Veranstaltungen.

Das Teilen dieser Ressourcen tréigt zu einer Verbesserung der Lehre in der IVE
bei, fordert den Dialog zwischen den Universititen und dokumentiert die Dynamik
und Entwicklung des Forschungsfeldes. Beitrdge zum CEIMA stellen eine sinnvolle
Moglichkeit dar, etwas iiber aktuelle Methoden in Veranstaltungen der Internatio-
nalen und Vergleichenden Erziehungswissenschaft zu lernen, die von Kolleginnen
und Kollegen auf der ganzen Welt genutzt werden. CEIMA unterstiitzt daher Lehr-
personen in der IVE bei ihrer Planung und Anpassung von Lehrveranstaltungen;
dariiber hinaus tréigt es zur Verbreitung aktueller Trends und Innovationen sowie
bei der Herstellung von Kontakt mit internationalen Kolleginnen und Kollegen bei.
Dadurch stellt es eine wertvolle Ressource fiir Lehrkrifte im Feld der IVE dar. Alle
Forscherinnen, Forscher und Lehrkrifte in diesem Feld sind dazu eingeladen, ihre
Materialien dem CEIMA-Projekt zur Verfiigung zu stellen und die dort gesammel-
ten Ressourcen zu nutzen.

Die Inhalte des Archivs

In der CEIMA-Datenbank finden sich zusitzlich zu den oben genannten Kursen
zahlreiche andere Beitrdge. Im Folgenden wird zur Illustration der Potenziale die-
ser Ressourcen auf einige eingereichte Beitrdge eingegangen. Eine Untersuchung
der von ihnen zur Verfiigung gestellten Dokumente weist auf die Entstehung einer
konzeptuellen ,Werkzeugkiste“ fiir die Anleitung vergleichender Forschung hin.
Der eingereichte Beitrag von Aaron Benavot (State University of New York-
Albany) bezieht sich auf seinen Kurs Comparative Education und fokussiert eine
Vielzahl padagogischer Themen: Bildungserfolg, curriculare Inhalte, Lernergebnis-
se, Gender, Gleichberechtigung, Governance, Privatisierung, Bildungspolitik und
-reform aus vergleichender Perspektive sowie regionale Perspektiven der Finan-
zierung von Bildung. Zusitzlich zu einer generellen Einfithrung in den Themen-
bereich und in das jeweilige theoretische Fundament gewinnen die Studierenden
Einblick in die Regionen Lateinamerika, Afrika, Asien, den Mittleren Osten und
Osteuropa/Zentralasien. Zur Kurslektiire gehdren das Methodenlehrbuch von Bray,
Adamson, und Mason ,,Comparative Education Research: Approaches and Methods*
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(Bray et al., 2007); das von Michael Crossley und Keith Watson 2003 veréffentlichte
Buch ,,Comparative and International Research in Education: Globalisation, Context,
and Difference® (Crossley & Watson, 2003), das nun in vierter Auflage erschienene
Buch ,,Comparative Education: The Dialectic of the Global and the Local“von Robert
F. Arnove und Carlos Alberto Torres (Arnove & Torres, 2007) sowie der Band von
David P. Baker und Gerald K. LeTendre ,,National Differences, Global Similarities:
World Culture and the Future of Schooling“ (Baker & LeTendre, 2005). Hinsicht-
lich der Anforderungen des Kurses sind vier Aufgaben zum Bestehen vorgesehen:
Zunidchst wihlen die Studierenden eine Schliisselfigur aus dem Themenfeld und
schreiben eine Kurzbiographie iiber das Leben und die Arbeit dieses Forschenden,
iber den sie auch eine miindliche Prasentation im Seminar halten. Zweitens wéihlen
die Studierenden einen ehemaligen Prisidenten oder eine ehemalige Prasidentin
der CIES® und erértern kritisch ihre/seine Antrittsrede, die in der Zeitschrift Com-
parative Education Review verdffentlicht wird; abschlieflend werden die Ergebnisse
dieser Auseinandersetzung im Plenum présentiert. Drittens bereiten die Studieren-
den eine Buchvorstellung in Aufsatzform aus einer vorher festgelegten Literaturliste
vor und tragen diese dann der Gruppe vor. Zuletzt wihlen die Studierenden ein
Thema mit Bezug zur International Vergleichenden Erziehungswissenschaft aus
(z.B. Zugang zu Bildung, Klassenwiederholungen, Lernerfolge usw.) und verfas-
sen eine kritische Zusammenfassung der spezifischen Literatur iiber dieses Thema,
wobei sie eine spezielle Gruppe von Liandern, Regionen oder Schiilergruppen (z.B.
Kinder mit Migrationshintergrund, Kinder in Armut, Madchen) auswahlen.

In der Veranstaltung Comparative Education: Approaches, Methods, and Themes
legt Mark Bray (University of Hong Kong) einen besonderen Schwerpunkt auf die
quantitativen und qualitativen methodologischen Ansitze, die im Forschungsfeld
der IVE angewandt werden. Dabei wihlt er einen problemzentrierten Ansatz fiir
die Herausstellung von Gemeinsamkeiten und Unterschieden zwischen Hong
Kong und anderen Orten. Der Kursinhalt ist auf die Themen Verwaltung, Kontrolle
und Finanzierung von Bildungssystemen, private Bildung, Internationale Akteure
und Vergleichende Erziehungswissenschaft sowie Kontinuitdt und Wandel in Er-
ziehungssystemen ausgerichtet. Die grundlegende Kurslektiire umfasst das Buch
»Education and Society in Hong Kong and Macao: Comparative Perspectives on Con-
tinuity and Change“ (Bray & Koo, 2004) sowie die oben bereits genannten Biicher
von Bray et al. (2007) und Arnove & Torres (2007). Besonders erwdhnenswert er-
scheint Brays“ Lehransatz des Hinterfragens (question posing), dabei beschiftigen
sich Studierende mit interner und vergleichender Kritik und fragen: ,Wer sollte
vergleichen? Warum sollte man vergleichen? Was sollte verglichen werden? Und
wie sollte verglichen werden?“ (Bray, 2010/11, S. 1). Diese Fragen orientieren bei-

6  CIES ist die Abkiirzung von ,Comparative and International Education Society*, also
die US-amerikanische Gesellschaft der IVE. Siehe: www.cies.us [zuletzt September
2014].
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spielsweise die Analyse eines Films, der Klassengréfien in Hong-Kong, Shanghai,
und Tennessee vergleichend thematisiert. Die Frage ,Ist das Bildungssystem in
Hong-Kong zentralisiert oder dezentralisiert?“ steht im Kontext eines Films tiber
Japan als Anhaltspunkt fiir einen Vergleich von Gemeinsamkeiten und Unter-
schieden zum Schulsystem in Hong Kong. Macao und China werden mit Hilfe von
Fallstudien untersucht, wobei Studierende angehalten sind, zu tiberlegen, welche
Mittel und welche Untersuchungseinheiten geeignet sind und mit welchem Ziel die
Untersuchung stattfinden kénnte — beispielsweise in Bezug auf die PISA-Studien.

Im von Steven Klees (University of Maryland) eingereichten Beitrag zum Kurs
Political Economy of Education in a Global Context, setzen sich Studierende mit
den Verkniipfungen zwischen Bildung, Entwicklung, Armut, Ungleichheit und
Globalisierung mithilfe der Lektiire von vielen verschiedenen Autoren auseinan-
der. Wihrend des Kurses sollen die Teilnehmer die verschiedenen Implikationen
dieser Themen fiir pddagogische Forschung, Politik und Praxis hinterfragen. Eine
okonomische Perspektive auf die in diesem Rahmen wichtigsten theoretischen An-
sitze (z.B. Humankapital, Modernisierung und wirtschaftliches Wachstum) wird
genutzt, um ihre expliziten und impliziten Annahmen sowie ihre Implikationen fiir
die Bildungspolitik und -praxis zu erdrtern. Die Kernthemen des Kurses umfassen
Privatisierung, die Krise des Hochschulsektors, Leistung im Primarbereich sowie
die Rolle von Nichtregierungsorganisationen; dabei wird ein besonderes Augen-
merk auf die Diskussion gelegt, wie Fragen von Gender, ethnischer Zugehorigkeit
und sozialer Klasse beeinflusst werden. Eine zentrale Rolle in der Lehrveranstal-
tung spielt das Debattieren tiber Bildung und Entwicklung (z.B. ,,Education for all)
sowie die Deliberation moéglicher Richtungsdnderungen fiir einzelne Lander und
Regionen.

In seinem Seminar on Globalization and Education erwartet Noah Sobe (Loyola
University Chicago) von seinen Studierenden, dass sie ,,Globalisierung“ und ihre
Beziehung zu Schule und padagogischen Fragestellungen in breiter Form proble-
matisieren. Er integriert historische, anthropologische und Perspektiven sozialer
Gerechtigkeit in den Kurs und richtet dabei die Aufmerksambkeit auf die Interaktion
zwischen Rasse, ethnischer Herkunft und sozialer Gerechtigkeit sowie Bildungs-
chancen und -erfolg. Thematisch beginnt er bei der Identitats-, Informations- und
Netzwerkgesellschaft und lokalisiert darin spéter das Globale, das Nationale und
das Lokale. In konzeptioneller Hinsicht greift er auf Theorien wie Weltgesellschaft
und Weltkultur (world polity and world culture) zuriick, wobei die Studierenden
ethnographische Perspektiven auf Globalisierung in Peru, Indien, Afrika, China
oder den USA wihlen konnen, um sich mit den dialektischen Stromen zwischen
Global und Lokal und transnationalen Bewegungen von Menschen, Politiken und
Ideen auseinanderzusetzen. Zur Kurslektiire gehéren Manuel Castells ,, The Power
of Identity: The Information Age — Economy, Society, and Culture® (Castells, 2004),
das Buch ,,Local Meanings, Global Schooling: Anthropology and World Culture The-
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ory“von Kathryn Anderson-Levitt (2003), und ,,Global Englishes and Transcultural
Flows® von Alastair Pennycook (2007).

Schliellich konfrontiert der Kurs ,Issues in Globalization and Education” von
Qiang Zha (York University Canada) die Studierenden mit einer breit angelegten
Priifung verschiedener Globalisierungskonzepte aus pddagogischer Perspektive.
Der Kurs erkundet historische und theoretische Debatten rund um die Analyse von
Globalisierung und Bildung. Dazu gehoéren Dimensionen und Interpretationen
von Globalisierung (z. B. Weltsysteme, globale Kultur, globale Gesellschaft, globaler
Kapitalismus); die weltweiten Einfliisse der Globalisierung auf Bildung (z. B. Markt-
einfliisse auf Bildung, Wissen als globales Konstrukt, interkulturelle und transna-
tionale Trends beziiglich der Bereitstellung von Bildung); globale Organisationen
und Agenda-Setting im Kontext von Bildung; die Entstehung von globalen und
regionalen Bildungsstrukturen sowie die Rolle von Studierenden, padagogischen
Professionellen und ,Wissensarbeitern® (knowledge workers) in einer globalisier-
ten Welt. Die Kurslektiire beinhaltet ,,Globalizing Education: Policies, Pedagogies
and Politics“ von Michael W. Apple, Jane Kenway und Michael Singh (Apple et al,,
2005) sowie den von ihm selbst vorbereiteten Reader ,,Issues in Globalization and
Education Course Kit“ (Zha, 2011). Die Veranstaltung ist in drei thematische Teile
gegliedert: erstens ,,Der Nexus zwischen Globalisierung und Bildung: Komplexitit
und Paradoxon, Probleme und Moglichkeiten®; zweitens ,Gesellschaft, Bildung
und der Nationalstaat als Gegenstand vergleichender Forschung® und schlief3lich
drittens ,,Padagogische Praxis und Schulen im Kontext von Globalisierung® Die
Studierenden halten kurze wochentliche Préasentationen tiber Globalisierung und
thematisieren einschldgige wissenschaftliche Debatten, fertigen Zusammenfassun-
gen aktueller erziehungswissenschaftlicher Problemstellungen in Bezug auf den
Globalisierungsdiskurs an, bereiten Uberblicke relevanter Literatur zu Themen
des Kurses vor und stellen Uberlegungen zur Globalisierung und ihre Einfliisse auf
Bildung an.

In didaktischer Hinsicht bestehen die Kurse aus Vorlesungen, Selbststudium,
Plenumsdiskussionen, Prasentationen und schriftlichen Aufgaben. Diskussionen
werden als essentieller Teil des Kurses verstanden und es wird grofien Wert darauf
gelegt, dass die Studierenden gut vorbereitet erscheinen, was bedeutet, dass sie sich
vor den Sitzungen durch eingehende Lektiire intellektuell mit den Inhalten ausein-
andergesetzt haben.

4, Schluss

Im Feld der Internationalen und Vergleichenden Erziehungswissenschaft lésst
sich eine anhaltende Debatte im Hinblick auf einen akademischen Kanon, der die
Grundlagen des Forschungsfeldes darstellt und mit dem jeder angehende Kom-
paratist vertraut sein sollte, feststellen. Wihrend der Fokus auf bedeutende Werke
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innerhalb der IVE in der Tat von grofier Bedeutung ist, sollten wir nicht aus den
Augen verlieren, auf welche Art und Weise diese Inhalte vermittelt werden. Die-
ser Beitrag nahm das IVE-Feld aus einer etwas anderen Perspektive in den Blick,
indem untersucht wurde, welche Wechselwirkungen zwischen Kernthemen und
Lehrmethoden in vergleichenden Veranstaltungen bestehen. Die vorherrschenden
Lehrarrangements sagen viel iiber das jeweilige Wissenschaftsgebiet aus und die
ersten Beitrage zum Comparative Education Instructional Materials Archive (CEI-
MA) geben der IVE Anlass zu Hoffnung, ganz gleich welche Seite der Debatte
um den Kanon sie einnehmen. Anhand der Lehrmethoden lassen sich innovative
Anstrengungen erkennen, Studierende fiir vergleichende Forschung zu begeistern
und dieses Sprengen erziehungswissenschaftlicher Grenzen in Kursen mit verglei-
chenden Inhalten passt sehr gut zu den gegenwirtigen wissenschaftlichen Trends in
der IVE. Selbstverstdndlich muss hier beriicksichtigt werden, dass das bisher archi-
vierte und in diesem Beitrag in die Analyse einbezogene Material und Ressourcen
vornehmlich englischsprachig ist; inwieweit die hier gezogenen Schlussfolgerungen
auch fiir andere Regionen der Welt bzw. Sprache zutreffen, bleibt Gegenstand wei-
terer Analysen.

In jedem Fall sind fiir die universitdre Praxis der IVE sowie fiir die akademische
Professionalisierung des Feldes Fragen nach den vorherrschenden Lern- und Lehr-
arrangements von grofler Bedeutung: Welche neuen Lernmdoglichkeiten kénnen
Studierende im Hinblick auf die Rolle gewinnen, die internationale Akteure bei der
Gestaltung globaler Bildungspolitik einnehmen? Wie konnen Studierende sich am
besten mit transkulturellen Stromen von Menschen, Politiken und Ideen vertraut
machen? Was wir bisher liber das Lehren in diesem Bereich wissen, gibt es Anlass
dafiir anzunehmen, dass die Lehrkrafte immer neue Moglichkeiten ausprobieren
werden, derartige Fragen anzugehen.

Gute Lehrpraxis setzt unabhingig vom Fach Kenntnisse {iber das Vorwissen
der Studierenden voraus. Fiir Lehrkrifte in Kursen mit vergleichenden Inhalten
ist es hilfreich, sich mit Inhalten der Grundlagen- und Bezugswissenschaften der
Erziehungswissenschaft allgemein auseinanderzusetzen, um im Feld der Interna-
tionalen und Vergleichenden Erziehungswissenschaft sinnvoll arbeiten zu kénnen.
Aufgrund ihres interdisziplindren Charakters gibt es zahlreiche Kurse, die fiir das
Studium der IVE als notwendig bezeichnet werden konnten oder zumindest eine
gute Ergdnzung darstellen. Der vorliegende Beitrag hat einen solchen hervorgeho-
ben - der Kurs Social and Cultural Foundations of Education — viele andere wiren
noch denkbar. Dariiber hinaus sind inhaltliche Untersuchungen, wie sie das Com-
parative and International Education Course Archive Project (CIECAP) erméglicht,
von grofler Bedeutung fiir die inhaltliche Planung von fortgeschrittenen Lehrver-
anstaltungen oder Studienplénen in diesem Wissenschaftsbereich. Das Comparative
Education Instructional Materials Archive (CEIMA) stellt Lehrkraften Materialien
zur Verfiigung, die ihnen bei der Entwicklung von Kursen im Bereich der IVE und
der ,,Social Foundations“ helfen kann. Lehrende im Feld der Internationalen und
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Vergleichenden Erziehungswissenschaft haben eine grofle Verantwortung im Hin-
blick auf eine angemessene Vorbereitung zukiinftiger Forscherinnen und Forscher,
Praktikerinnen und Praktiker in der IVE und dariiber hinaus. Es ist zu hoffen, dass
Projekte wie CIECAP und CEIMA sowie andere dabei helfen, die wissenschaftliche
Exzellenz aufrecht zu erhalten, die diesen Bereich auszeichnet.
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Globalisierung in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft
re-visited: Die Relevanz des Kontexts des Kontexts'

1. Einleitung

Die Beschiftigung mit den Implikationen von Globalisierung ist fiir die Verglei-
chende Erziehungswissenschaft aus einer Reihe von Griinden ein komplexes und
schwieriges Unterfangen. Dies scheint unter anderem damit zusammenzuhéingen,
dass die Intensivierung von Globalisierung sowohl zu einem deutlichen Anstieg
der allgemeinen Aufmerksamkeit fiir die Vergleichende Erziehungswissenschaft als
wichtigem Untersuchungsfeld gefiihrt hat, als auch zu einer neuen Perspektive auf
diese erziehungswissenschaftliche Disziplin. Mit dieser Perspektive ist die Erwar-
tung verbunden, dass sie zur Losung der mit der Expansion und der Intensivierung
der globalen Okonomie verbundenen Probleme beitragen konne, besonders da
diese zunehmend als globale Wissensékonomie wahrgenommen wird.

Einen weiteren — mit dieser generellen Herausforderung verbundenen jedoch
von dieser durchaus zu unterscheidenden - Aspekt betrifft dabei die intellektuelle/
akademische Herausforderung, die Globalisierung fiir die Vergleichende Erzie-
hungswissenschaft darstellt. Obwohl es sicher keinen Mangel an Diskussionen gibt,
die sich mit diesen Fragen beschiftigen, gibt es bis heute keine abschliefSenden Ant-
worten; es besteht nicht einmal Einigkeit dariiber, was diese Antworten beinhalten
sollten. In diesem Kapitel wird der Versuch unternommen, einen bescheidenen
Beitrag aus einer etwas heterodoxen theoretischen und methodologischen Perspek-
tive zu dieser Verstindigung zu leisten.

Das wesentliche Argument dieses Kapitels lautet, dass die Gesamtheit der
6konomischen, politischen, kulturellen und technologischen Veridnderungen des
vergangenen halben Jahrhunderts, die wir lose als ,Globalisierung® bezeichnen, ih-
rerseits zu wichtigen Verdnderungen des Gegenstandsbereichs der Vergleichenden
Erziehungswissenschaft fithrten. In der Konsequenz ziehen sie auch entsprechende
Anpassungen der theoretischen und methodologischen Werkzeuge nach sich, die
notwendig sind, um die angesprochenen Verdnderungen angemessen analysieren
und interpretieren zu konnen. Die mit Globalisierung assoziierten Veranderungen
werden in diesem Kapitel hinsichtlich ihrer Auswirkungen auf Stellenwert, Veror-
tung und Bedeutung eines Schliisselkonzepts der Vergleichenden Erziehungswis-
senschaft untersucht - dem des ,,Kontexts®. Will man die Herausforderungen ange-
messen adressieren, so sind m. E. Art und Bedeutung des sich verdndernden ,,Kon-

1 Aus dem Englischen iibersetzt von Marcelo Parreira do Amaral, lektoriert von S. Karin
Amos.
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texts des Kontexts“ in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft zu erkennen.
Kurz und gut: die These ist, dass Globalisierung auf vielfiltige Weise das verdndert
hat, was gemeinhin als ,,Kontext“ betrachtet wird und dass wir, solange dies nicht
begriffen ist, ernsthafte Schwierigkeiten haben, das komplexe Beziehungsgefiige
zwischen Globalisierung und Vergleichender Erziehungswissenschaft angemessen
zu verstehen.

Das Kapitel ist entlang dreier - eng miteinander verbundener - Fragenkomple-
xe organisiert. Erstens, geht es um die Frage, was sich genau im Bildungsbereich
als Folge von Globalisierung verdndert? Welchen Einfluss tibt Globalisierung auf
die Untersuchungsgegenstinde der Vergleichenden Erziehungswissenschaft aus?
Zweitens, wie beeinflusst Globalisierung die Methodologie der Vergleichenden Er-
ziehungswissenschaft? Wie hingen Problemwahrnehmungen von Globalisierung
mit den Forschungsinstrumenten zusammen, mit denen die Probleme und Fragen
bearbeitet werden sollen; insbesondere mit Blick auf vergleichend angelegte Fall-
konstruktionen.

Und schlieSlich drittens, warum sind diese Verdnderungen von Bedeutung fiir
die Vergleichende Erziehungswissenschaft und ihre potentiellen Beitrdge fiir ein
breites Spektrum interessierter Publikumsgruppen?

Das Grundargument, das um die erste Frage herum entwickeln werden soll, lei-
tet sich aus einer Betrachtung folgender Zusammenhénge ab: Zunichst geht es im
Kern darum zu fragen, wie das Biindel von Phanomenen, das als Globalisierung be-
zeichnet wird, bislang in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft interpretiert
worden ist. In welchen Bereichen werden Veranderungen festgestellt, wie und in
welchem Maf vollziehen sich diese, und welches sind die Folgen fiir die Bildungs-
praxis, -governance und -ergebnisse sowie unser Verstandnis davon? Im Anschluss
sollen die Antworten auf diese Fragen dazu genutzt werden, die Beziehung zwischen
Vergleichender Erziehungswissenschaft und Globalisierung zu durchleuchten.

Das erste dieser beiden Elemente versucht - auf der Basis ihrer als dominant er-
achteten Konzepte — nachzuvollziehen, welche Art von Problemen Globalisierung
fiir die Vergleichende Erziehungswissenschaft beinhalten. Mit Blick auf diesen As-
pekt werden in diesem Kapitel zwei zentrale Gesichtspunkte diskutiert, welche die
Debatte um Globalisierung in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft charak-
terisieren. Im Folgenden wird die These vertreten, dass die Art und Weise, in welcher
Globalisierung in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft diskutiert wird, noch
immer die bestehende Tradition einer Priorisierung der nationalen Ebene fortsetzt,
und zwar sowohl theoretisch als auch methodologisch. Diese Optik ist von einer
erweiterten Konzeption von ,, Kontext® begleitet, in welcher Vorstellungen iiber die
Eigenschaften von Globalisierung eine wesentliche Rolle spielen. Es soll aber auch
gezeigt werden, dass Globalisierung nicht nur Fragen der Veranderung von Tiefe
und Textur des Kontexts beinhaltet und aufwirft, sondern dass Globalisierung hier
eine qualitativ andere Art von Kontext konstituiert, der auf einer anderen Ebene
operiert und den ich als , Kontext des Kontexts“ bezeichne. Das heif3t, Globalisie-
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rung operiert eher auflerhalb denn innerhalb existierender Konzeptionen des Kon-
texts von Bildungssystemen. Dies ist der Fall, weil seine Tiefe und Reichweite den
nationalen Kontext nicht anreichern, sondern die Reorganisation und potentielle
Verdriangung des ,nationalen Kontexts“ selbst zur Folge hat.

2. Was wird unter Globalisierung in der Vergleichenden
Erziehungswissenschaft verstanden?

Die Bedeutung von Globalisierung hat - vorsichtig formuliert — zu regen und
vielfiltigen akademischen Diskussionen gefiihrt. Es scheint Ubereinstimmung in
der Einschédtzung zu herrschen, dass sich etwas grundlegend verdndert hat, aber
weniger Ubereinstimmung dariiber, worin diese Verinderung genau besteht, war-
um, in welcher Weise und was es bedeutet. Eine {ibliche Art und Weise mit diesem
Problem umzugehen besteht darin, Zuflucht zu den ,ostentativen Definitionen®
von Globalisierung zu nehmen, also sich auf Definitionen von Globalisierung zu
beziehen, die sich auf Beispiele ihrer Prozesse, Folgen oder Resultate beziehen, statt
sie analytisch zu bestimmen. Um zu veranschaulichen, was mit ,,ostentative Defi-
nitionen® gemeint ist, sei hier ein gingiges simples Beispiel genannt: Unféhig Far-
ben zu definieren, benennen wir sie, indem wir auf Beispiele zeigen. Analog dazu
verweisen typische ostentative Definitionen von Globalisierung héufig auf Prozesse
wie McDonaldisierung oder die Allgegenwart des Internets. Die Problematik dieser
Vorgehensweise ist, dass die ausgewihlten Beispiele nicht zuféllig gewahlt werden;
sie sind selbst Folgen von Mechanismen tieferer Globalisierungsprozesse. Breiter
gefasst konnen wir Globalisierung nicht verstehen, indem wir schlicht auf ihre
auffilligsten Prozesse, Produkte oder Folgen zeigen. Vielmehr miissen wir danach
streben zu zeigen, welche umfassenderen politischen und 6konomischen Bedin-
gungen sie ermoglicht haben, welche spezifischen Krifte das Entstehen gerade die-
ser bestimmten anstelle von anderen Phinomenen auf globaler Ebene erméglicht
bzw. hervorgebracht haben.

Auf einer anderen, elaborierteren Betrachtungsebene konnen wir einen wesent-
lichen Unterschied in den Konzeptionen der Beziehung zwischen Globalisierung
und Vergleichender Erziehungswissenschaft identifizieren, indem wir zwei Ansitze
dieser Beziehung kontrastieren: den einer ,,Kontinuitit* und den eines ,,Bruchs®.
Wie die Bezeichnungen bereits andeuten, suggerieren Kontinuitéitsansitze, dass
Globalisierung im Kern eine quantitative Intensivierung und Extensivierung dessen
beinhaltet, was wir in vergangenen Dekaden bereits erfahren haben. Diejenigen, die
die Annahme eines Bruches bevorzugen, sehen im Gegensatz dazu etwas qualitativ
anderes als das, was sich vorher ereignet hat.

An dieser Stelle sollte angemerkt werden, dass die meisten Beitrdge zu Globali-
sierung in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft eher von einer Kontinuitat
als von einem Bruch ausgehen. In diesem Zugang wird Globalisierung als eine
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weitere, moglicherweise signifikantere, externe Kraft betrachtet, die auf nationale
Bildungssysteme einwirkt; wobei letztere die Ebene darstellt, auf der in der Ver-
gleichenden Erziehungswissenschaft nach Erklarungen gesucht wird. Es gibt min-
destens vier wichtige Probleme mit solchen Ansitzen, welche zufriedenstellend
iberwunden werden miissen, bevor sich die Vergleichende Erziehungswissenschaft
weiterentwickeln kann:

Erstens wird das Konzept der ,Globalisierung“ dhnlich wie beispielsweise das des
»Fordismus® benutzt, indem mehr oder weniger direkte Konsequenzen fiir Schulen
als unmittelbare Folge des Auftauchens eines neuen Phinomens angenommen wer-
den. So haben wir frither danach gefragt, welche Folgen sich aus dem ,,Fordismus®
fiir die Schulen ergeben. In der Tradition dieser Perspektive besteht also eine Ten-
denz, Globalisierung sehr lose zu theoretisieren und ihre Reprasentation als Diskurs
nicht zur Kenntnis zu nehmen; ,es ist alles Globalisierung“ und zwar sowohl als
Prozess — und noch dazu haufig als Prozess ohne Akteure — wie auch als Zustand. So
etwas wie McDonaldisierung, das einfach zu passieren scheint, fast natiirlich oder
automatisch; etwas das mit Konvergenz zu tun hat — aber was womit konvergiert
und iiber welchen Zeitraum wird selten genauer benannt, oder, noch seltener als
politischer Prozess betrachtet, der durch bestimmte Interessen angetrieben wird.

Das zweite Problem liegt darin, dass Globalisierung als externe Kraft und ty-
pischerweise in hierarchischer Beziehung zum Nationalstaat stehend beschrieben
wird. Eine solche Vorstellung wird den Mdglichkeiten der Beziehung zwischen
Globalisierung und Erziehung jedoch in keiner Weise gerecht. So konnte dies bei-
spielsweise eine exklusive Top-down-Beziehung zwischen Globalisierung und dem
Nationalstaat implizieren. Dies ist aber keineswegs die einzige Betrachtungsebene,
da sie unter anderem die Aufmerksambkeit von der Moglichkeit ablenkt, Effekte auf
einer anderen als der nationalen Ebene anzunehmen. Dariiber hinaus sind Staaten
(zumindest die westlichen Staaten) selbst alles andere als hilflose Opfer von Glo-
balisierung, sondern zdhlen zu ihren stirksten Akteuren und sind willige und be-
wusste Teilnehmer oder Partner anderer Akteure und Agenten der Globalisierung.

Das dritte durch die ,,externe® Zurechnung von Globalisierung hervorgerufene
Problem besteht darin, dass der Hauptfokus der , Effekte” der Globalisierung auf
nationale Erziehungssysteme und Schulen gerichtet wird und darauf beschrankt
bleibt. Selbstverstindlich ist dies eine wichtige Frage, wenn sie aber isoliert gestellt
wird, kdnnen einige andere wesentliche Fragen gar nicht angesprochen werden. So
lassen sich mindestens vier andere Argumente anfiihren, die sich auf theoretische
und methodologische Aspekte dieses ,,Effekt“- Ansatzes beziehen. Zundchst sind die
»Effekte® selbst viel umfassender als iiblicherweise angenommen. Der Klassifikation
von Lukes (1974) folgend bleiben sie im Wesentlichen auf die erste Dimension von
Macht beschriankt, ndmlich Entscheidungen zu beeinflussen, folgerichtig werden
dabei andere Machtdimensionen wie Agenda-Setting oder Priferenzbildung weit-
gehend ausgeblendet. Zweitens ist zu erwarten, dass Globalisierung unterschiedli-
che ,Effekte” fiir unterschiedliche Staaten zeitigt; diese ,,Effekte” werden vor dem
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Hintergrund der eigenen Konzeption der supranationalen Ebene aber auch des
eigenen Verstindnisses der Agenden auf dieser Ebene interpretiert. Anders gesagt,
sowohl das ,Nationale“ als auch das ,,Supranationale” miissen problematisiert wer-
den. Drittens bleibt die Beziehung zwischen den Skalen oder Ebenen bleibt nicht
auf ,Effekte” der einen auf die andere beschrinkt, sondern konnte angemessener
als funktionale, skalare und sektorale Arbeitsteilung (siehe unten) beschrieben wer-
den. SchliefSlich fithren die , Effekt“- Ansétze dazu, Globalisierungseffekte zu quanti-
fizieren. Das ist an sich nicht falsch, aber wir wissen, wie leicht dies dazu fiihrt, alles
nicht Quantifizierbare schlicht auszublenden.

Das vierte Problem des Kontinuititszugangs besteht darin, dass dadurch eine
Forschungsproblematik in Richtung der Konvergenztheorie préjudiziert wird.
Wenn so viele Lander offensichtlich das Gleiche tun, resultiert daraus, dass sie kon-
vergieren - einander dhnlicher werden - im Laufe der Zeit? Wenn sie dies tun,
haben wir damit automatisch einen Beleg fiir einen ,,Globalisierungseftekt“? Chris-
toph Knill zufolge betonen Konvergenzstudien insbesondere die Bedeutung von
Effekten. Wie er betont:

»[Clonvergence studies place particular emphasis on effects. Transfer and diffusion thus
reflect processes which under certain circumstances might result in policy convergence.
[...] Policy convergence thus describes the end result of a process of policy change over
time towards some common point, regardless of the causal processes.“ (Knill, 2005,
S. 7671)

Bei ndherer Betrachtung zeigt sich allerdings, dass ,, Konvergenz“ ein komplexe-
res und weniger hilfreiches Konzept ist als es zunéchst den Anschein hat. So stellt
sich beispielsweise zunéchst die Frage, was eigentlich konvergiert? Colin J. Bennett
schreibt hierzu:

»Policy convergence probably means one of five things. First, it can signify a conver-
gence of policy goals, a coming together of intent to deal with common policy problems.
Secondly, it can refer to policy content, defined as the more formal manifestations of
government policy - statutes, administrative rules, regulations, court decisions and so
on. Thirdly, there may be a convergence on policy instruments, i.e. the institutional tools
available to administer policy, whether regulatory, administrative or judicial. Fourth-
ly, convergence may occur on policy outcomes, impacts or consequences — the results
(positive or negative, effective or ineffective) of implementation. Finally, there may be a
convergence of policy style, a more diffuse notion signifying the process by which policy
responses are formulated (consensual or conflictual, incremental or rational, anticipato-
ry or reactive, corporatist or pluralist, etc.).“ (Bennett, 1991, S. 218, Herv. i. Orig.)

In dhnlicher Weise besteht Colin Hay (2000, S. 514) auf der Notwendigkeit, zwi-
schen Input, Output, Inhalt und Prozess von Konvergenz zu unterscheiden. Eine
weitere wichtige Unterscheidung betrifft die so genannten ,,Sigma-* und ,,Delta“-
Konvergenz. Erstere bezieht sich auf eine Reduzierung der Variationen zwischen

175



Roger Dale

den Innenpolitiken unterschiedlicher Politikraume (polities); diese werden sich
dhnlicher scheinbar aufgrund ihrer Antwort auf eine gemeinsame &ufere Ein-
flusskraft. Hingegen meint ,,Delta-Konvergenz“ einen Prozess, bei dem sich eine
mehrere Politikrdume an ein einziges Zielmodell angleichen; ein gutes Beispiel
hierfiir sind die européischen Lander und der Bologna-Prozess. In all diesen Fillen
ist es sehr wichtig zu wissen, inwieweit, iiber welchen Zeitraum und mit welchen
Konsequenzen, Konvergenzen zustande kommen. Auflerdem ist nicht klar, was das
Wissen iiber internationale Konvergenz (von Politik, Praktiken usw.) fiir sich ge-
nommen eigentlich aussagt. Es scheint als erhielte man ein interessantes Bild, aber
kein politisch oder analytisch niitzliches Konzept. Schliefllich bedeutet ein Fokus
auf Konvergenz, so wie auch der Fokus auf Kontext, dass andere mégliche Formen
und Ergebnisse der Beziehung zwischen Globalisierung und Bildung ausgeblendet
werden. Auch hier gilt: Es ist eine wichtige Perspektive, kann aber wie die anderen
hier diskutierten Zuginge dazu fiihren, als ausschlieSlicher und alles umfassender
Zugang betrachtet zu werden, d.h. als ein allein und fiir sich mit hinreichender
Erklarungskraft ausgestatteter Zugang.

Die Basis des ,,Brucharguments® ldsst sich kurz fassen. Sie beruht auf einem
Verstandnis, wonach der gegenwirtige Bildungsbereich — wie auch andere Insti-
tutionen der Moderne - grundsitzlich die Beziehung zwischen Kapitalismus und
Moderne reflektiert und auf das sich verdndernde Verhaltnis beider antwortet. Ich
folge Boaventura de Sousa Santos, indem ich die These vertrete, dass es fiir das Ver-
stindnis der gegenwirtigen globalen Dilemmata absolut notwendig ist, zwischen
den Entwicklungslinien des Kapitalismus — wie man ihnen gegenwirtig in der Form
neo-liberaler Globalisierung begegnet — und der Moderne zu unterscheiden und
die Beziehungen zwischen den beiden Relaten zu untersuchen. Es lohnt sich, Boa-
ventura de Sousa Santos Argument umfassend zu zitieren. Er schreibt: — ich zitiere
hier bewusst sehr ausfiihrlich -

~westliche Moderne und Kapitalismus zwei unterschiedliche und autonome historische
Prozesse. [...] Diese zwei historischen Prozesse haben konvergiert und sich gegensei-
tig durchdrungen. [...] Es ist mein Argument, dass wir in einer Zeit paradigmatischer
Uberginge leben und, folgerichtig, dass das soziokulturelle Paradigma der Moderne
[...] eventuell verschwinden wird, bevor der Kapitalismus seine Kraft verliert. Dieses
Verschwinden ist komplex, denn es riihrt teils von einem Prozess der Verdrangung und
teils von einem Prozess der Obsoleszenz her. Es beinhaltet Verdringung insofern als die
Moderne einige ihrer Versprechen eingeldst hat, in einigen Bereichen sogar im Uber-
maf3. Es resultiert von Obsoleszenz insofern als die Moderne nicht linger in der Lage ist,
einige ihrer anderen Versprechen einzulésen® (Santos, 2002, S. 1f.).

Santos setzt seine Uberlegungen fort und folgert:
»Die Moderne ruht folglich auf einer dynamischen Spannung zwischen der Sdule der

Regulierung und der Séule der Emanzipation. [...] Wahrend Regulierung dafiir sorgt,
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dass in der Gesellschaft, so wie sie zu einer bestimmten Zeit und einem bestimmten Ort
existiert, Ordnung herrscht, stellt Emanzipation das Streben nach einer guten Ordnung
in einer guten zukiinftigen Gesellschaft dar. [...] Moderne Regulierung umfasst das En-
semble von Normen, Institutionen und Praktiken, die die Stabilitit der Erwartungen
garantieren (ebd,, S. 2).

Die Séule der Regulierung besteht aus den Prinzipien des Staates, des Markts und
der Gemeinschaft — die typischerweise als die drei Hauptakteure der Governance
betrachtet werden (siehe Dale, 1997). Fiir Santos stellt moderne Emanzipation das
Ensemble gegenldufiger Aspirationen und Tendenzen dar, die darauf zielen, die
Diskrepanz zwischen Erfahrungen und Erwartungen zu erhéhen (ebd.). Sie besteht
aus drei Rationalititslogiken: der dsthetisch-expressiven Rationalitit von Kunst und
Literatur; der kognitiv-instrumentellen von Wissenschaft und Technologie und der
moralisch-praktischen Rationalitit der Ethik und der Rechtstaatlichkeit (ebd., S. 3).
Es gilt allerdings:

»what most strongly characterizes the sociocultural condition at the beginning of the
century is the collapse of the pillar of emancipation into the pillar of regulation, as a
result of the reconstructive management of the excesses and deficits of modernity [...
which] were viewed as temporary shortcomings and as problems to be solved through
a better and broader use of the ever-expanding material, intellectual and institutional
resources of modernity [...] [and] which have been entrusted to modern science and, as
a second best, to modern law® (Santos, 2002, S. 4f. und 7).

Damit stehen diese beiden Sdulen nicht mehr in einem Spannungsverhaltnis zuein-
ander, sie wurden vielmehr beinahe miteinander verschmolzen als ein Ergebnis der
»Reduktion moderner Emanzipation auf die kognitiv-instrumentelle Rationalitat
der Wissenschaft und der Reduktion moderner Regulation auf das Marktprinzip“
(ebd., S. 9). Diese Argumente lassen sich folgendermafien resiimieren: Die Moder-
ne ist nicht mehr die bestmogliche Hiille fiir den Kapitalismus in seiner neolibera-
len Form. In diesem Zusammenhang und ebenso fundamental bedeutsam fiir den
Staat ist die Entwicklung einer politischen Form des Neoliberalismus, der gew6hn-
lich als New Public Management bezeichnet wird. Zu dessen Schliisseleigenschaften
zéhlt - ganz im Sinne der neoliberalen Grundlegung - dass er nicht gegen, sondern
durch den Staat operiert. Dies wurde als ,,Konstitutionalisierung des Neoliberalen®
bezeichnet, ein Prozess, der sich vollzieht durch ,,the move towards construction of
legal or constitutional devices to remove or insulate substantially the new economic
institutions from popular scrutiny or democratic accountability” (Gill, 1992, S. 165).

Die jiingste Geschichte der Universitat mag als ein Beispiel herangezogen wer-
den, um zu illustrieren, was Santos meint, wenn er von der Verschmelzung von
Emanzipation und Regulation spricht. Historisch betrachtet ist Bildung mit beiden
Polen verbunden - ein Faktum, dem viele Spannungen und Widerspriiche zugrun-
de liegen, die sie kennzeichnen. Insbesondere lassen sich diese Veranderungen im
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Bildungsbereich als Formen eines ,,reconstitutive management begreifen, welche
die Defizite der Moderne ausgleichen sollen. Damit erscheinen die Konsequenzen
dieser Veranderungen nicht als die Moderne transzendierend, sondern als ein in-
tensivierter Gebrauch der ,,tools of modernity®, die das produziert, was als Form ei-
ner ,,ultra modernity“ gesehen werden kann und zwar besonders indem Skalen der
Problemidentifizierung und -losung verschoben werden. Hier ist das Argument,
dass obwohl weder das Ausmaf’ noch das Ergebnis dieser Prozesse entschieden
sind, es klar ist, dass (a) die Beschaffenheit ihrer Ergebnisse vielmehr kontingent als
determiniert ist; dass (b) sie sich nicht nur auf nationaler Ebene beschrianken; und
dass (c) sie nicht nur durch Verschmelzung (fusion) oder Hybriditat oder Konver-
genz gekennzeichnet sind, sondern durch eine funktionale und skalare Arbeitstei-
lung zwischen parallel verlaufenden Diskursen.

Dies soll gleich in grofierem Detail diskutiert werden, aber eine vorgéngige und
zentral bedeutsame Frage ist, wie ,,Globalisierung® selbst betrachtet wird. In diesem
Zusammenhang habe ich an anderer Stelle (Dale, 2000) angeregt, dass jede Theorie
tiber die Beziehung zwischen Globalisierung und Bildung immer iiber mindestens
drei Elemente verfiigen muss, um Erklarungskraft zu beanspruchen: eine Theorie
der Globalisierung, eine Bildungstheorie und eine Theorie der Beziehung zwischen
beiden. Die zwei Theorien, welche diese Anforderungen zu erfiillen schienen, habe
ich als ,,Common World Education Culture“ (CWEC) und als ,,Globally Structured
Agenda for Education” (GSAE) bezeichnet. Die vier Elemente dieser Akronyme
wurden absichtlich kontrastiert. So bezieht sich ,, World“ auf die Konzeption eines
internationalen Staatensystems, so wie es sich nach dem Zweiten Weltkrieg aus-
gebildet hat sowie nach dem Niedergang des Kolonialismus durch die Emergenz
vielfiltiger neuer Staaten entstanden ist. Im Unterschied dazu bezog sich ,,Global“
auf die Entwicklung einer transnationalen Okonomie, deren Macht und Reichwei-
te tiber alle nationalen Grenzen hinweg reichte und diese iiberschritt (besonders
nach dem Niedergang des Sowjetblocks in 1989). Erst diese ldsst von einer globalen
Okonomie statt eines internationale Staatensystems sprechen. In diesem Sinne sug-
geriert ,,Common® die Ergebnisse einer mehr oder weniger spontanen Zusammen-
kunft alter und neuer Staaten — wobei die Form des Nationalstaates als zentrales
Element der Weltkultur (world polity) betrachtet wurde -, in deren Rahmen sich auf
gemeinsamen Prinzipien basierende Bildungssysteme entwickelten, namlich auf ei-
ner gemeinsamen Quelle westlicher Modernitit, und zwar insbesondere auf dem
Primat von Wissenschaft und Individualitit. In der GSAE-Theorie sollte ,,Structu-
red“eine Art Absicht und Logik aufzeigen, die aus den Grundsitzen des Neolibera-
lismus abgeleitet waren und sicherstellen sollten, dass Bildung darauf gerichtet war,
die weitere Einbettung dieser Grundsitze und Ziele (tenets) zu beférdern und zu
sichern. Diese Differenz wurde durch die Unterscheidung zwischen ,,Culture und
Sotructure verstarkt. Im Falle von CWEC basierte das Curriculum der Schule - das
als weltweit mehr oder weniger dhnlich institutionalisiert angesehen wurde - auf
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den gleichen kulturellen Prinzipien der westlichen Moderne,? wahrend fiir den
GSAE die schulischen Inhalte auf einer wohlbedachten® Agenda fiir die Bildungs-
systeme aufruhte. Schliellich bezog sich ,,Education” in der CWEC-Theorie, wie
bereits angesprochen, vor allem auf formale Angaben zu Bildungszielen, mit keiner
oder nur sehr geringer Garantie, dass diese erreicht werden wiirden oder konnten.
Hingegen musste in der GSAE-Theorie das, was als ,,Bildung® anerkannt werden
sollte, auf der Basis der tatsdchlichen Erziehungspraxis, ihrer Steuerung und Resul-
tate identifiziert und bewertet werden. Im ersten Fall war die Globalisierungstheo-
rie in der Tat ein Schritt zu dem, was wir als Sigma-Konvergenz bezeichnen, da alle
Lander der Welt nach und nach den Hauptzielen der westlichen Moderne folgen,
wie Fortschritt, Wissenschaft, Individualitit usw. Der Hauptmodus der Dissemi-
nierung oder Einflussnahme (agency), dieser Ideale und Werte war ihre Transfor-
mation in allgemeine Erziehungsskripte, welche wiederum durch internationaler
Akteure, vor allem epistemische Expertengemeinschaften verbreitet worden sind.
Diese wurden durch internationale Initiativen und Organisationen vorangetrieben,
bis alle nationalen Bildungssysteme ihre Gtiltigkeit akzeptiert und ihre Aktivititen
und Ziele auf sie bezogen haben. Was in dieser Hinsicht mit ,,Bildung“ im Kern
gemeint war, waren vor allem verdffentlichte nationale Bildungspldne und Bil-
dungsstrategien und zwar insbesondere die von ihnen gesetzten curricularen Ziele
sowie ihre Konzeptionen fiir Progression innerhalb des Systems. Im zweiten Fall
— GSAE - habe ich die These vertreten, dass Globalisierung grundsitzlich als ein
mehr oder weniger explizites Projekt der politischen Okonomie angesehen werden
sollte, das auf Prinzipien (welche als Neoliberalismus bekannt wurden) basieren.
Die Prinzipien des Neoliberalismus - und die mit ihnen verbundenen Praktiken
und Organisationen - fungierten als wesentliche Mechanismen der Umrahmung
dessen, was sich in Bildungssystemen, -politiken und -praktiken abspielen sollte.
Im Zusammenhang mit dem Anliegen dieses Kapitels sehe ich sehr deutlich,
dass ein weiterer Unterschied zwischen den beiden Ansdtzen darin besteht, dass die
CWEC-Theorie einer Kontinuitétsthese in Bezug auf Globalisierung folgt, wohin-
gegen die GSAE-Theorie von einem diesbeziiglichen Bruch ausgeht. Was wir in der
Globalisierung erkennen, ist fiir CWEC eine Intensivierung und Extensivierung
der Prinzipien, die seit mindestens sechs Jahrzehnten Bildung als Institution und als
Praxis pragen. ,Globalisierung® ist die jlingste Form, die die Weltkultur annimmt
und noch dazu eine, welche die noch groflere Ausbreitung der sie konstituierenden
Prinzipien tiber den gesamten Planeten vorsieht. Im Rahmen der GSAE hingegen

2 Diese Vorstellung von Curriculum ist das Produkt der ,Weltkulturtheoretiker” um John
W. Meyer und Franzisco O. Ramirez an der Universitit Stanford (vgl. Meyer & Ramirez,
2000).

3 Wohlbedacht, wenngleich sehr breit gefasst und durch Prinzipien gekennzeichnet, die
vielmehr Elemente, welche die Moglichkeiten des Neoliberalismus aktiv unterminieren,
ausschliefen und verbieten als durch solche, die diese aktiv beférdern.
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stellt Globalisierung ein neues Entwicklungsstadium des Kapitalismus dar, in dem
dieser seine Reichweite verbreitet und seine Funktionsweise radikal verindert, vor
allem mit Blick auf die ihm implizite Konzeption von Bildung und seinen poten-
tiellen Wechselwirkungen mit anderen Komponenten der globalen politischen
Okonomie.

Was ,,ersetzt“ die Globalisierung?

In einer anderen Perspektive definieren wir Globalisierung dadurch, dass wir sie mit
einem Sachverhalt kontrastieren, den sie im Begriff zu iiberwinden oder zu ersetzen
ist. Dieser Schritt ist extrem wichtig, da uns das, wozu Globalisierung in Kontrast
gesetzt wird oder wovon angenommen wird, es befinde sich im Prozess modifi-
ziert oder ersetzt zu werden, einen sehr iiberzeugenden Hinweis darauf liefert, was
das jeweils zugrunde gelegte Verstdndnis von Globalisierung ist; von dem, was sie
antreibt und welche Wirkungen sie entfaltet. Um dies zu veranschaulichen moge
die folgende Definition aus einer einschldgigen Einfithrung in die Globalisierung
als Beispiel dienen: ,,The term globalization applies to a set of social processes that
appear to transform our present social condition of weakening nationality into one of
globality“ (Steger, 2003, S. 10, Herv. RD). Von allen denkbaren Veranderungen wird
der Aspekt der politischen Organisation hervorgehoben. So gibt es beispielsweise
keine (direkten) Hinweise auf Verdnderungen in den 6konomischen Bedingungen.
Ebenso bedeutsam fiir die hier veranschlagte Argumentation ist das Fehlen jeg-
licher Hinweise auf kulturelle oder lokale Abschwéchungen oder Veranderungen.

Die Hauptfrage ist also folglich, welche Entsprechungen dieser Beschreibung
von Globalisierung sich in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft finden
lassen? Was ist oder was sind die Transformationen ,gegenwartiger sozialer Be-
dingungen, die sie der Globalisierung zurechnet? Man geht davon aus, dass die
Hauptstofirichtung der Vergleichenden Erziehungswissenschaft nicht von einer
schwiécher werdenden Nationalitat, sondern von einer schwicher werdenden kul-
turellen Unabhingigkeit ausgeht. Um dies hier nur anzudeuten, da es gleich weiter
vertieft werden soll, zeigt eine Betrachtung der aktuellen Literatur zur Vergleichen-
den Erziehungswissenschaft, dass nach wie vor viele Beitrdge mit der nationalen
Ebene beschiftigen, auch wenn dies reflektierter und differenzierter erfolgt, als es
vielleicht noch vor zwanzig oder sogar vor zehn Jahren der Fall gewesen ist. Die
Art und Weise wie auf Globalisierung in diesen Arbeiten Bezug genommen wird,
besteht darin, Globalisierung als neuen und hoch signifikanten Kontext fiir die na-
tionale Ebene zu betrachten.
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3. Der Kontext des Kontexts

Auch wenn Globalisierung als ein ,,neuer” und wichtiger ,,duflerer Kontext aner-
kannt wird, fiihrt dies selten zur Infragestellung der bestehenden Grundannahmen
der Vergleichenden Erziehungswissenschaft. Globalisierung scheint — dort, wo sie
in die Analysen einbezogen wird - oftmals nicht nur als ,,auflerer” Einfluss angese-
hen, sondern auch als zu grof3, zu komplex und zu sehr mit 6konomischen und so-
zialen Fragen befasst, als dass sie sich leicht in Analysen von Bildungsangebot oder
-politik einbeziehen lasst. Demgegeniiber wird Bildung selbst, zumindest implizit
als zu komplex, als zu sehr national-kulturell gepragt, zu pfadabhingig, als zu sehr
»hational kontrolliert angesehen, um fiir Globalisierung anfillig zu sein - abgese-
hen von der Idee der Konvergenz. Mit anderen Worten: Ihre sektorale, kulturelle,
institutionelle etc. Integritdt auf nationaler Ebene sowie ihre Bindungen an natio-
nale Zwecke, lassen sie mit Globalisierung nur schwer vereinbar erscheinen. Aus
diesem Grund lief3e sich erwarten, dass Bildung zu einer der letzten Institutionen
zahlt, die durch Globalisierung erheblich verandert werden kann.

All dies bedeutet, dass sehr deutlich wahrgenommen wird, dass Globalisierung
sich von anderen Beziigen unterscheidet und dass sie einen Unterschied macht.
Nun bedeutet dies aber nicht einfach, dass neue und komplexere Kontexte zusatz-
lich zu den bereits existierenden beriicksichtigt werden miissen, und zwar aus zwei
wichtigen und miteinander verbundenen Griinden: Zundchst sind die neuen und
bedeutsamen Kontexte, die mit der Globalisierung assoziiert werden, in bestehende
Kontexte inkorporiert, mit diesen ,,naturalisiert“ Sie werden so behandelt, als seien
sie ein Teil von diesen und direkt mit ihnen vergleichbar. Wahrend sie zwar mog-
licherweise die Komplexitit dieser Kontexte erhohen, werden sie theoretisch und
methodologisch nicht als qualitativ anders als die Kontexte betrachtet, die bereits
seit langem fiir die Vergleichende Erziehungswissenschaft eminent wichtig gewesen
sind. Der Grund, warum dies aus analytischen und methodologischen Griinden
irrefithrend sein mag, liegt darin, dass sich die ,neuen® globalisierungsbezogenen
Kontexte qualitativ von den bestehenden unterscheiden. Denn Globalisierung im-
pliziert, dass sie durch andere Rahmenbedingungen entstehen und durch diese ihre
Bedeutung erhalten, als diejenigen, die ,traditionellen Kontexte“ hervorgebracht
haben. Die ,,neuen” Kontexte werden erst durch die Globalisierung zu Kontexten.
Anders gesagt: sie entstammen einem neuen mit Globalisierung in Zusammenhang
stehenden ,,Kontext der Kontexte®. Erst Globalisierung macht sie zu Kontexten fiir
Bildungspraktiken, -prozesse und -strukturen.

Es lohnt sich, diesen Punkt noch etwas genauer auszuarbeiten, da eine der
zentralen theoretischen und methodischen Folgen der Globalisierung fiir die Ver-
gleichende Erziehungswissenschaft tangiert ist — die Tatsache, dass durch sie die
Art und die Bedeutung dessen verdndert wird, was wir als ,, Kontexte® verstehen.
Kontexte sind in die Methodologie der Vergleichenden Erziehungswissenschaft tief
verankert. In der Regel werden sie als Variablen verwendet, die uns erméglichen
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zu erkldren, warum sich beispielsweise ein Ereignis in Land A von dem Ereignis
in Land B unterscheidet. Aus diesem Grund ist das, was als Kontext verstanden
wird, tiberall das Gleiche, obwohl dessen Formen auf interessante Art und Weise
variieren. Aufgrund dieser beiden Aspekte spielt der Kontext eine wichtige metho-
dologische Rolle.

Ein Problem im Hinblick auf die Konzeption des ,, Kontexts“ in der Vergleichen-
den Erziehungswissenschaft ist die Tatsache, dass seine Existenz mehr und mehr
fiir selbstverstindlich gehalten wird. Es scheint so, als konnten bestimmte Prozesse
oder Ereignisse in gewisser Weise ,,natiirlich® oder ,offensichtlich® als ,, Kontext*
angesehen werden. Es ist jedoch lohnenswert darauf zu achten, dass wenn wir einen
Prozess, ein Ereignis oder eine bestimmte Organisation als Kontext bezeichnen, wir
ihnen eine spezielle Bedeutung verleihen — ndmlich die Féhigkeit, andere Prozesse
und Ereignisse zu beeinflussen. Diese Tatsache macht Kontexte so bedeutsam; dies
wiederum unterstreicht die Bedeutung zu analysieren, auf welche Art und Weise
es dazu kommt, dass Prozesse etc. als Kontexte bezeichnet werden. Der springende
Punkt an dieser Stelle ist der Aspekt, dass es Kontexte nicht intrinsisch oder na-
tirlich gibt, sondern dass bestimmte Prozesse etc. als Kontexte konstruiert werden
- und zwar von denselben Kontexten von denen sie selbst ein Teil sind. Anders
ausgedriickt: was Prozesse zu Kontexten macht, sind die weiteren Kontexte, welche
Praktiken und Kontexte konstruieren, von denen sie selber ein Teil sind. Brenner
etal. (2010, S. 203) beschreiben dies in ihrem wegweisenden Aufsatz iiber Kontexte
von Kontexten als ,,gestaltete oder gestaltende Prozesse® (,,patterned or patterning
processes). Was bestimmten Prozessen die Macht verleiht, andere Prozesse und
Ereignisse zu beeinflussen, ist der gesamtgesellschaftliche Rahmen, in welchen sie
eingebettet sind. So spielten beispielsweise von 1945-1975 nationale Wirtschaftssys-
teme in Westeuropa eine zentrale Rolle bei der Ausprigung bestimmter Prozesse,
Ereignisse etc. als Kontexte fiir die Bildungssysteme. Wenn sich jedoch diese umfas-
senden gesellschaftlichen Krifte substanziell verdndern, wie dies in Westeuropa ab
Mitte der 1970er Jahre geschah, als die nationalen Wirtschaftssysteme ihren Einfluss
auf andere Prozesse zu verlieren begannen, verloren sie nach und nach auch ihre
Schliisselrolle im Kontext des Bildungssektors — neue gesellschaftliche Entwicklun-
gen und Prozesse sind entstanden und iibten fortan diesen Einfluss aus. Mit Blick
auf das Argument eines Bruchs ldsst sich Globalisierung als der (sehr weite) Kon-
text dessen auffassen, welcher als Rahmen dient und bestimmt, was als Kontext fiir
die Vergleichende Erziehungswissenschaft zahlt.

An dieser Stelle scheint ein Beispiel hilfreich: Das Argument vom Kontext
des Kontextes ist selbstverstandlich implizit im Argument der methodologischen
»isms‘, welches Susan Robertson und ich aufgeworfen haben (Dale & Robertson,
2009). Mit ,,isms“ bezeichnen wir die Tendenz, bestimmte Kategorien, wie ,,natio-
nal, oder ,,Staat, als natiirlich festgelegt und unabanderlich - mit anderen Worten
als ontologisch und epistemologisch verkndchert — zu betrachten. Wir haben drei
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Formen dieser Tendenz diskutiert: methodologischer Nationalismus, methodologi-
scher Statismus und methodologischer Edukationalismus.

Methodologischer Nationalismus sieht den Nationalstaat als Container der
~Gesellschaft, sodass das Vergleichen von Gesellschaften das Vergleichen von Na-
tionalstaaten beinhaltet. Es operiert sowohl iiber als auch fiir den Nationalstaat,
bis zu dem Punkt, an dem die einzige Wirklichkeit, die wir umfassend statistisch
beschreiben konnen, eine nationale ist, allenfalls eine internationale. Ein weiteres
Element dieses Problems ergibt sich aus der Tendenz, diesem methodologischen
Nationalismus nicht weiter spezifizierte Vorstellungen von ,Globalisierung® in
einem Nullsummen-Verhaltnis nebeneinander zu stellen. Solche ,,entweder/oder®-
Annahmen fiithren in der Regel zu Aussagen, nach denen die globale ,,auf* die
nationale Ebene ,,einwirkt oder nach denen die nationale die globale ,,vermittelt*

Methodologischer Statismus bezieht sich auf die Tendenz, von einer intrinsi-
schen Form fiir alle Staaten auszugehen. Das heif3t, es wird davon ausgegangen,
dass alle Politikraume (polities) im Wesentlichen auf gleiche Weise, mit den glei-
chen Problemen und Aufgaben und durch dieselben Institutionen regiert, organi-
siert und verwaltet werden. Das Problem entsteht, weil der Staat als ein Objekt der
Analyse, sowohl als materielle Kraft als auch als ideologisches Konstrukt existiert.

Methodologischer Edukationalismus (Educationism) bezieht sich auf die Ten-
denz, Bildung als eine einheitliche Kategorie fiir Zwecke der Analyse zu betrachten,
mit einer angenommenen allgemeinen Reichweite und einer Reihe von implizit
geteilten Wissensbestdnden, Methoden und Annahmen. Er tritt auf, wenn Bildung
als abstrakt, fest, absolut, ahistorisch und universell behandelt wird; d. h. wenn kei-
ne Unterschiede zwischen seinen Zweck, Prozess, Praxis und Ergebnisse gemacht
werden.

Methodologischer Nationalismus ermutigt uns dazu, die Ursachen und Ant-
worten auf erziehungswissenschaftliche Probleme mehr oder weniger ausschlief3-
lich auf nationaler Ebene zu suchen. In diesem Falle lief3e sich die nationale Ebene
als der (mehr oder weniger) unabhingige Kontext des Kontextes bezeichnen. Was
als Kontext zdhlt, spiegelt und reproduziert zugleich die Annahme, dass alles, was
sich auf Ebene des nationalen Bildungssystems von Bedeutung ereignet, ein Ergeb-
nis von Aktivititen innerhalb des jeweiligen nationalen Systems ist. Es wird hierbei
angenommen, dass sie den Aktivititen in anderen Bildungssystemen — von denen
eine Aquivalenz angenommen wird - innerhalb des internationalen Staatensystems
entsprechen — oder der World-Polity-Theorie zufolge, diese nachbilden.

Dies bringt uns zum zweiten Aspekt hinsichtlich des Kontextes von Kontexten.
Kontexte vermehren sich stark und mutieren; um sie jedoch wirklich verstehen zu
kénnen, muss nicht nur der ,, Tatsache“ ihres Auftretens Rechnung getragen werden,
sondern gleichfalls den Bedingungen, unter welchen sie als relevante Kontexte pro-
duziert wurden. Was musste verandert werden, damit sie als bedeutsame Kontexte
Beachtung fanden? Vereinfacht ausgedriickt: ,Globalisierung® veréndert als Kon-
text des Kontextes die Beschaffenheit des Nationalstaates. Wenn die Ausgestaltung,
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die Parameter, die Prozesse und der Zustandigkeitsbereich nationaler Staaten in
unterschiedlicher Art und Weise auf transnationaler Ebene stark geformt werden,
so werden sowohl die Art der Veranderungen auf nationaler Ebene als auch neue
und verschiedene Elemente zu bedeutsamen Kontexten.

Diese Annahmen bilden einen grof3en Teil des interpretativen Rahmens fiir die
Erforschung der ,Globalisierung von Bildung®. Beispielsweise produzieren sie Un-
tersuchungen und Theorien mittlerer Reichweite — im Sinne beider Bedeutungen
des Ausdrucks, sowohl empirisch als auch abstrakt. Im Wesentlichen stellen sie das
kollektive Wissen der ,,isms” dar, was diese wiederum fir den Bildungsbereich so
relevant macht. Der vorherrschende Typ von daraus resultierenden Untersuchun-
gen sind Vergleichsstudien: vergleichende nationale Fallstudien, welche ,,Konver-
genz“ als ihre Hauptachse des Vergleichs haben. Das Argument lautet nicht, dass
diese Elemente — ganz gleich ob einzeln oder im Kollektiv - ,,falsch® wéren. Viel-
mehr wird hier behauptet, dass sie zu zwei theoretischen/methodischen Ensembles
tithren, die vermutlich sich stark voneinander unterscheidende Typen von Fragen
und Antworten iiber die Zusammenhénge zwischen Globalisierung und Bildung
produzieren.

Ein dritter und sehr bedeutsamer Aspekt stammt an dieser Stelle wiederum von
Brenner et al. (2010). Sie schreiben, dass ohne eine eingehende Betrachtung des
Kontexts des Kontexts:

»it is impossible adequately to understand (a) the inter-jurisdictional family resem-
blances, interdependencies and interconnections among contextually specific patterns
of neoliberalization, as well as (b) their substantive forms and evolutionary trajectories
within their respective contexts of emergence® (Brenner et al., 2010, S. 203).

An dieser Stelle sei die Bedeutung des im letzten Teil des Zitates enthaltenen me-
thodologischen Hinweises herausgestellt: Es wire durchaus moglich, diese Passage
als ,,die Voraussetzungen fiir tatsdchliche Vergleiche® zu deuten, und zwar in einer
Zeit, in der die lang gehegten Annahmen {iber das, was verglichen werden soll -
und auf welche Art und Weise dies zu geschehen hat -, selbst durch die Einbettung
von Bildung in globale wie auch in nationale Kontexte unterminiert werden. Dies
ist moglicherweise die wichtigste Erkenntnis, welche sich aus dem Fokus auf den
Kontext des Kontextes ziehen ldsst. Aus diesem Grund ist der Ansatz von solch
groflem Wert. Nicht nur ist es fiir unser Verstindnis von der Beziehung zwischen
Globalisierung und Bildung zentral unser Augenmerk auf den Kontext des Kontex-
tes zu richten. In einer Zeit, in der die wichtigsten methodologischen Grundannah-
men der Vergleichenden Erziehungswissenschaft angezweifelt werden, leistet dieser
Fokus auch einen wichtigen Beitrag fiir die Weiterentwicklung der Vergleichenden
Erziehungswissenschaft selbst.
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4. Fazit

In einem ersten Argumentationsgang ging es in diesem Kapitel um die Leitfrage,
was sich in Folge von Globalisierung im Bildungssektor veridndert und auf welche
Formen diese Verdnderungen annehmen. Was sind die Implikationen der Globali-
sierung im Hinblick auf den Untersuchungsgegenstand der Vergleichenden Erzie-
hungswissenschaft?

Es wurde versucht aufzuzeigen, dass dies davon abhingt, aus welchem Blick-
winkel Globalisierung betrachtet wird. Im Einzelnen wurde vorgeschlagen, dass
die Globalisierung einen qualitativen Bruch mit bestehenden Ansitzen hinsichtlich
der Organisation und Steuerung von Bildungssystemen impliziert, welcher weit-
reichende Konsequenzen fiir die Vergleichende Erziehungswissenschaft nach sich
zieht. Gleichzeitig wurde erldutert, dass sich die tiblichen Reaktionen auf Globali-
sierung in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft auf die sich davon zu un-
terscheidende Annahme stiitzen, dass Globalisierung eine fortlaufende Kontinuitét
vorhergehender Entwicklungen bedeutet, die Variationen von Bekanntem darstellt,
anstatt eine fundamentale Rekonzeptualisierung zu erfordern.

Diese und andere Divergenzen innerhalb der Vergleichenden Erziehungs-
wissenschaft wurden anhand einer Diskussion der Unterschiede zweier einander
widersprechender Theorien zum Verhiltnis von Globalisierung und Bildung auf-
gezeigt. Dabei handelte es sich einerseits um den Ansatz einer ,,Common World
Education Culture®, die von einer weltweiten gemeinsamen ,,Kultur® im Bildungs-
sektor (i.S. der World-Polity-Forschung) ausgeht, und in dessen Rahmen von kon-
tinuierlichen Entwicklungslinien ausgegangen wird; andererseits ging es um eine
»Globally Structured Agenda for Education®, welche von Diskontinuititen ausgeht.
Globalisierung stellt hier ein neues Entwicklungsstadium des Kapitalismus dar, in
welchem Bildung einer verdnderten Rolle zukommt. Im Rahmen der Diskussion
wurden verschiedene Felder betrachtet, in denen die Globalisierung Relevanz zu
besitzen scheint. So wurde beispielsweise gefragt, welche spezifischen Aspekte der
Bildung - politische, wirtschaftliche oder kulturelle - beeinflusst worden waren.
In diesem Kontext schien der Kontinuititsansatz stirker mit kulturellen Aspekten
verbunden - der Diskontinuitdtsansatz hingegen eher mit dem politischen und
wirtschaftlichen Bereich.

Die Bedeutung dieser Divergenzen wurde anhand des Konzeptes vom ,,Kontext
des Kontextes“ herausgearbeitet. Dabei lag der Fokus auf der Erkenntnis, dass und
auf welche Art und Weise Globalisierung es notig macht, gewisse Grundannahmen
der Vergleichenden Erziehungswissenschaft zu iiberdenken. Insbesondere wurde
auf die Notwendigkeit hingewiesen anzuerkennen, dass und wie Globalisierung
nicht nur die Anzahl und die Reichweite von Kontexten - also von Prozessen, Er-
eignissen etc., die in der Lage sind, andere Prozesse zu beeinflussen - verandert,
sondern auch deren Status. Die durch Globalisierung induzierten Verdnderungs-
prozesse erfordern von uns nicht nur ein erweitertes Blickfeld. Gleichzeitig miissen
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wir erkennen, dass sich die Art der Kontexte auf methodologischer und theoreti-
scher Basis verandert hat. Das, was wir als Kontext bezeichnen, wurde durch Glo-
balisierung verandert. Es ist Globalisierung selbst, welche bestimmte Prozesse, etc.
zu Kontexten macht, wodurch diese sich auch qualitativ von fritheren Kontexten
unterscheiden.

In einem zweiten Schritt bezog sich die Argumentation darauf, inwiefern Kon-
zepte von Globalisierung die Methodik der Vergleichenden Erziehungswissenschaft
beeinflussen und welche Auswirkungen dies auf geeignete Forschungsmethoden
hat - speziell im Hinblick auf die Konstruktion von vergleichenden Studien. Dabei
wurde auf Argumente verwiesen, die ich zusammen mit Susan Robertson an an-
derer Stelle diskutiert habe, speziell auf das Konzept der methodologischen ,,isms“
in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft (Dale & Robertson, 2009). Diese
»isms“ beziehen sich auf den Maf3stab, die Skalierung, des zu untersuchenden Bil-
dungssystems, dessen Governance sowie auf die immanenten Annahmen tber die
Gestaltung von Bildung.

Folgt man der Argumentation entlang dieser Kategorien, so geht es darum zu
beriicksichtigen, dass unser Verstandnis der durch die Globalisierung verursachten
Veranderungen mitunter durch nichtproblematisierte Konzeptionen von Nationa-
lismus, Staat, Bildungssystem und einer raumlichen Vorstellung von Bildung (spa-
tial geometry of education) gebrochen werden. Auch wenn diese Verinderungen
selbst zu Umgestaltungen in der Bedeutung sowie in den Aufgaben von National-
staaten und von Bildungssystemen fiihren. Diese nichtproblematisierten Konzep-
tionen von ,,national®, ,,Staat“ oder ,,Bildung“ unterminieren die Validitit unseres
Verstandnisses der Verdnderungen, denn diese Konzeptionen, die der Forschungs-
perspektive zugrunde liegen, werden ebenso durch Globalisierung beeinflusst, wie
der Untersuchungsgegenstand selbst. Im Kern ging es in diesem Abschnitt, wie
oben angesprochen, um ,the conditions of effective comparison®

In einem dritten Argumentationsgang wurde gefragt, welche Bedeutung die
diskutierten Veranderungen fiir die Vergleichende Erziehungswissenschaft mit sich
bringen und inwiefern letztere in der Lage ist, Beitrdge zur akademischen Diskussi-
on zu liefern. Die zentrale Schlussfolgerung dieses Kapitels ist die Tatsache, dass eine
mangelnde Beachtung des ,,Kontext des Kontextes“ unsere Fahigkeit einschréankt,
diese nichtproblematisierten Systeme auf fundamentaler Ebene zu kritisieren. Ohne
die kontextuellen Verdnderungen in angemessenem Mafle in Betracht zu ziehen,
lasst sich der tatsachliche Charakter der Wandlungsprozesse nicht aufdecken, die
mit Globalisierung einhergehen. Die wichtigste Aufgabe besteht in dieser Hinsicht
darin, zu erkennen, welche die ,,wirklichen“ Kontexte sind, die es zu analysieren gilt
und wodurch diese geschaffen und verdndert werden. So kann die Vergleichende
Erziehungswissenschaft den vielleicht wichtigsten Beitrag leisten — einen Beitrag zu
einem breiteren und kritischen 6ffentlichen Verstindnis von Bildung.
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Bildung und Bewiltigung in unterschiedlichen
Lebenslaufregimen

Ein Beitrag zu einer international vergleichenden
sozialpadagogischen Forschung

1. Einleitung

Eine Durchsicht von Publikationen und Untersuchungen der Vergleichenden
Erziehungswissenschaft und der Bildungsforschung zeigt eine Vielfalt schul- und
ausbildungsbezogener oder bildungspolitischer Fragestellungen, zunehmend auch
solche zu Bildung in frither Kindheit. Fragen auf8erschulischer Bildung sowie zum
Verhiltnis zwischen Bildung, Erziehung und Hilfe sind dagegen die Ausnahme.
Gleichzeitig hat aber auch die Sozialpddagogik als zustdndige sozialpddagogische
Teildisziplin bislang nur in Ansétzen vergleichende Forschungsansitze, -perspekti-
ven und -fragen entwickelt und beschreibt Prozesse der Bildung und Bewiltigung
im Kontext Sozialer Arbeit nach wie vor weitestgehend mit allgemeinen Begriffen,
ohne deren Kontextabhingigkeit zu reflektieren. Dies trifft teilweise sogar auf in-
ternational gefithrte Debatten zu - etwa zur Okonomisierung Sozialer Arbeit (z.B.
Otto & Schnurr, 2000) -, auf die Entwicklung einer ,international social work®
(z.B. Borrmann et al., 2007) oder die Auseinandersetzung mit der Transnationalitat
von Problemlagen und Hilfestrukturen zu (z. B. Homfeldt et al., 2008). Warum ist
das so? Warum verharrt Soziale Arbeit in nationalen Perspektiven und Diskursen,
obwohl offentliche Hilfe immer schon eine grenziiberschreitende, internationale
Dimension hatte und obwohl seit den 1990er Jahren ein Nachholbedarf an verglei-
chender Forschung festgestellt wird und Uberlegungen hinsichtlich einer ,,sozial-
padagogischen Komparatistik“ angestellt werden (Treptow, 1996, 2005; Homfeldt &
Brandhorst, 2004; Homfeldt & Walser, 2004; Schnurr, 2005)?

Ein erster Grund mag darin liegen, dass Sozialpddagogik ein theoretischer
Zugang zu den ,gesellschaftlichen Bedingungen von Bildung und den Bildungs-
bedingungen von Gesellschaft® (Natorp, 1899) ist, der aus einer spezifisch deut-
schen wissenschaftsgeschichtlichen und wohlfahrtsstaatlichen Konstellation Mitte
des 19. Jahrhundert resultiert. Ein weiterer Grund liegt in der unterschiedlichen
Institutionalisierung der Sozialen Arbeit (und insbesondere der Jugendhilfe) als
Handlungsfeld, auf das sich Sozialpiddagogik bezieht, und das lingst nicht in allen
modernen Gesellschaften als padagogische Praxis institutionalisiert und professio-
nalisiert worden ist (vgl. Payne, 2005). Wahrend Soziale Arbeit in Deutschland an
der Schnittstelle zwischen Bildungssystem und Wohlfahrtsstaat verortet ist, ist sie
in anderen Lindern ausschliefllich den Sozialen Diensten zugeordnet. Ein dritter
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Grund ist schlieSlich, dass die Etablierung und Professionalisierung Sozialer Arbeit
stark an die Konsolidierung nationalstaatlicher Wohlfahrtsstaaten gekniipft war.
Theorie und Forschung wurden primér in ihrer Funktion fir die Qualifizierung
sozialer Dienstleistungsfachkréfte im Kontext gegebener institutioneller Strukturen
gesehen und gefordert (Lorenz, 2006). Eine reflexive Vergewisserung iiber den in-
ternationalen Austausch und Kooperation blieb in ihrer Geschichte auf wenige Pha-
sen beschrinkt, in denen das Bildungssystem und vor allem der Wohlfahrtsstaat als
nationalstaatliche Rahmenbedingungen in Bewegung gerieten, etwa in den 1920er
— oder seit den 1990er Jahren (vgl. Treptow, 1996). Kurz: die Ausdifferenzierung
einer vergleichenden sozialpadagogischen Forschungsperspektive ist bislang an der
Uneindeutigkeit und Uniibersichtlichkeit ihres Gegenstandes gescheitert, der sich
auch aus deutscher Sicht nur in doppelter Hinsicht fassen lasst: zum einen als Fo-
kus erziehungswissenschaftlicher Forschung und Theorie auf das Wechselverhalt-
nis zwischen Bildung und sozialer Integration, zum anderen als wissenschaftliche
Analyse und theoretische Bestimmung des Handlungsfeldes Sozialer Arbeit und
besonders der Kinder- und Jugendhilfe, das explizit mit diesem Wechselverhiltnis
befasst ist.

Die Frage nach den Ursachen der begrenzten Entwicklung sozialpddagogischer
Vergleichsforschung soll im vorliegenden Beitrag nicht weiterverfolgt werden. Im
Mittelpunkt steht vielmehr ein Vorschlag fiir einen systematisierenden Bezugsrah-
men fiir den sozialpddagogischen Vergleich mittels einer lebenslauftheoretischen
Perspektive. Im Folgenden werden vor dem Hintergrund des Forschungsstandes
zum Vergleich in der deutschen Sozialpiddagogik drei Desiderata festgestellt: die
Kldrung der Funktion, des Gegenstands und des analytischen Ertrags sozialpad-
agogischer Vergleichsforschung. Danach wird ein Modell vorgeschlagen, anhand
dessen sich Unterschiede (oder Gemeinsamkeiten) zwischen unterschiedlichen
Konfigurationen Sozialer Arbeit nicht nur beschreiben, sondern durch ihre Einbin-
dung in unterschiedliche Lebenslaufregimes auch erkldren und verstehen lassen.

2. Bestandsaufnahme zur vergleichenden Forschung
in der deutschen Sozialpadagogik

In ihrem Uberblick iiber jiingere sozialpidagogische Verdffentlichungen kommen
Schweppe und Hirschler (2007, S. 123) zum Ergebnis, ,,dass sich die Soziale Arbeit in
Deutschland das Thema Internationalitit zu Eigen gemacht hat. Eine systematische
Bearbeitung ist allerdings noch nicht zu erkennen. Diese Schlussfolgerung kann
dahingehend zugespitzt werden, dass zwar zunehmend internationale Themen be-
arbeitet werden, nach wie vor aber wenig Themen auch international vergleichend
analysiert werden (Schnurr, 2005). So liegen bisher insgesamt wenig vergleichende
Studien vor, die meisten davon sind wiederum priméar deskriptiv, ohne die fest-
gestellten Unterschiede oder Gemeinsamkeiten zu erkldren und zu verstehen und
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ohne vergleichende Befunde auf den theoretischen sozialpadagogischen Diskurs zu
beziehen.

In den letzten Jahren wird allerdings zunehmend auf die Internationalitit Sozi-
aler Arbeit (Treptow, 1996; Homfeldt & Brandhorst, 2004), auf Auswirkungen von
Globalisierung und transnationale Herausforderungen verwiesen (Homfeldt et al.,
2008). Diese Diagnosen teilen die Relativierung einer nationalen Perspektive und
den Verweis auf die Notwendigkeit des Vergleichs, verbinden damit jedoch offen-
sichtlich unterschiedliche Erwartungen. Ein erstes Desiderat der Systematisierung
sozialpadagogischer Vergleichsforschung ist deshalb die Klarung ihrer Funktion:
Wozu vergleichen? Folgt man Horners (1999) Unterscheidung der Funktionen inter-
nationalen Vergleichs fiir die Erziehungswissenschaft entlang individualisierender
versus generalisierender und theoriebezogener versus praxisbezogener Erkennt-
nisinteressen, lassen sich vier Idealtypen vergleichender sozialpadagogischer For-
schung ableiten:

o Idiographie ist die Beschreibung des Fremden in seiner Besonderheit quasi als
Selbstzweck oder im Sinne einer ,,Erweiterung des menschlichen Diskursuni-
versums® (Geertz, 1987), z.B. die explorative Beschreibung des Zustandekom-
mens und Ablaufs von Hilfen zur Erziehung in sieben européischen Landern in
der Studie von Mamier et al. (2003).

» Quasi-experimentell ist ein Vergleich der durchgefithrt wird, um allgemeine
Strukturen eines Gegenstands von kontextspezifischen Ausprdgungen zu un-
terscheiden, indem der Vergleich die Kontrolle unabhingiger Variablen erlaubt
(Durkheim, 1980). So analysiert etwa Ziichner (2006) die Ausdifferenzierung
Sozialer Arbeit in Abhdngigkeit von der Institutionalisierung des modernen
Wohlfahrtsstaats mittels eines Vergleichs zwischen Deutschland, Spanien und
den USA.

o Evolutionistisch ist ein Vergleich von Prozessen sozialen Wandels hinsichtlich
der Konvergenz oder Divergenz nationalstaatlicher Strukturen; ein Erkenntnis-
interesse, das — etwa in Bezug auf die Institutionalisierung von Bildungsprozes-
sen in frither Kindheit — im Zuge von Globalisierungsprozessen neue Nahrung
erhilt (Oberhuemer & Ulich, 1997).

o Melioristisch ist ein Vergleich, der v.a. dem Interesse einer Weiterentwicklung
bzw. Verbesserung von Praxis folgt, sei es im Sinne des Lernens von ,,best practi-
ce’, der Ubertragung erfolgreicher Praxisansitze oder zur Unterfiitterung sozi-
al- und bildungspolitischer Argumentationen (z.B. zu Ganztagsbildung: Otto
& Coelen, 2005 oder zur Benachteiligtenforderung im Ubergang in die Arbeit:
Pohl & Walther, 2006).

In der Regel orientieren sich Vergleichsuntersuchungen nicht nur an einer dieser

Funktionen, sondern stellen komplexe, haufig intransparente Mischungsverhiltnis-
se dar, zumal in Handlungswissenschaften wie der Sozialen Arbeit theoriegeleitete
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Vergleiche selten vollstindig von Anwendungsinteressen zu trennen sind. Dariiber
hinaus sind internationale Leistungsvergleiche, die globale Governance Ziele als
allgemein(giiltig)e Trends vorgeben, Nationalstaaten daraufthin vergleichen und
diesen Zielen auf diese Weise melioristisch-evolutionistisch zur Durchsetzung ver-
helfen — wie etwa die PISA-Studien - in sozialpadagogisch relevanten Bereichen
eher nicht zu erwarten, wenn man von der frithen Kindheit einmal absieht (z.B.
OECD, 2003; vgl. Amos, 2005; Parreira do Amaral, 2007, 2011).

Gegeniiber einer unterschiedlich motivierten Feststellung des Nachholbedarfs
an international vergleichender sozialpadagogischer Forschung wird hiufig auf die
Schwierigkeit verwiesen, dass Soziale Arbeit nicht einheitlich institutionell verortet,
disziplinir angebunden und professionell konstituiert ist.

Zweites Desiderat fiir die Systematisierung des sozialpiddagogischen Vergleichs
ist deshalb die Gegenstandsbestimmung bzw. die Frage nach dem tertium compara-
tionis: Was vergleichen? Angesichts des Fehlens explizit vergleichbarer Handlungs-
felder und Disziplinen ist dieser iiber die Frage nach der funktionalen Aquivalenz
zu bestimmen (Przeworski & Teune, 1970). Die Vergleichbarkeit Sozialer Arbeit
ergibt sich also aus der Frage nach ihren gesellschaftlichen Funktionen, die sich
mit Béhnisch et al. (2005, S. 122) als ,,Hilfe bei der Bewiltigung des Lebenslaufs®
fassen lasst. Ein Vergleich entlang der ,,Organisation von Lebenslauf und Biogra-
phie® ist laut Schefold (1996, S. 97) geeignet, kontextabhingige institutionelle und
disziplindre Engfiihrungen zu vermeiden. Dieses ,tertium comparationis auf der
Metaebene ist in konkreten Vergleichsstudien in Bezug auf einzelne Handlungsfel-
der, Tétigkeitsformen, Theoriediskurse, Zielgruppen, Zuschreibungs- oder Zuwei-
sungsmechanismen oder Modernisierungsprozesse zu konkretisieren (vgl. Lorenz,
2004; Meeuwissen & Swird, 2007). Die Vergleichslinie Lebenslauf/Biographie um-
fasst dabei erstens sowohl die Hilfe bei biographischer Bildung und Bewiltigung
als auch die Kontrollfunktion Sozialer Arbeit als Gate-Keeper im Lebenslauf (vgl.
Bohnisch, 2001; Schefold, 2001; Hanses & Homfeldt, 2008). Der Lebenslaufbezug
erlaubt zweitens sowohl die vergleichende Analyse von Préivention (z.B. Jugend-
arbeit) als auch von Intervention (z.B. Hilfen zur Erziehung). Drittens beschreibt
das Konstrukt Lebenslauf umfassende Kontexte der gesellschaftlichen Herstellung
von Normalitit — einer mit Béhnisch gesprochen ,latent operativen Dimension®
Sozialer Arbeit (Bohnisch, 1984, S. 108; vgl. Link, 2006). Viertens operationalisiert
das Verhiltnis von Lebenslauf und Biographie das Wechselspiel von Struktur und
Handeln quer zur Mikroebene subjektiver Lebensbewiltigung und bildungs- bzw.
hilfebezogener Interaktionen, zur Mesoebene der Organisation Sozialer Arbeit so-
wie zur Makroebene gesamtgesellschaftlicher sozio6konomischer, institutioneller
und kultureller Strukturen (Treptow, 2005; vgl. Giddens, 1988).

Die Frage nach dem Wie vergleichen?, d.h. nach den Methoden des internatio-
nalen Vergleichs ist Gegenstand einiger Vorarbeiten zu einer ,sozialpddagogische
Komparatistik (Homfeldt & Walser, 2004; Schnurr, 2005; Treptow, 2005). So
haben etwa Homfeldt und Walser (2004) das Stufenverfahren des sozialwissen-
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schaftlichen Vergleichs in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft — Deskrip-
tion, Interpretation, Juxtaposition, vergleichende Analyse — (Hilker, 1962; Bereday,
1964; vgl. Allemann-Ghionda, 2004) fiir die Sozialpadagogik zuganglich gemacht.
Beim vierten Schritt der vergleichenden Analyse stof3en die meisten bestehenden
sozialpadagogischen Vergleichsstudien jedoch an ihre Grenzen und bleiben bei der
Beschreibung unterschiedlicher Muster stehen, ob es nun um die Frage der Unter-
bringung von Kindern in Heimen oder Pflegefamilien (Trede, 2004) oder um die
idealtypische Initiierung von Hilfeprozessen geht (Mamier et al., 2003).

Damit kommen wir zum dritten Desiderat: der Erkldrung bzw. dem Verstehen
von Unterschieden und Gemeinsamkeiten durch das Einbeziehen gesellschaftli-
cher Kontexte Sozialer Arbeit in den Vergleich. Versteht man sozialwissenschaft-
lichen Vergleich als ,,Relationierung von Relationen® (Schriewer, 2000, S. s00ff.)
und Soziale Arbeit als gesellschaftliche Relation, muss ihre vergleichende Analyse
(Relationierung) notwendigerweise auch ihre jeweilige Einbindung in institutio-
nelle, sozio6konomische und kulturelle Kontexte einschliefSen. Damit sind Fragen
danach impliziert, welche Funktionen die Soziale Arbeit erfiillt, aber auch welche
Deutungsmuster und Normen der jeweiligen Praxis und ihren Organisationen zu
Grunde liegen. Oder anders: Versteht man Soziale Arbeit als Mechanismus sekun-
darer Normalisierung (Bohnisch & Schefold, 1985), kann sie nicht unabhéngig von
ihrer (nachrangigen) Ausrichtung an priméiren Normalisierungsmechanismen wie
reguldren Bildungs- und Erwerbsverldufen verglichen werden. Ein Schliissel fiir
den Vergleich in der Sozialpidagogik ist deshalb die Frage, wie sich gesellschaftliche
Normalititsannahmen und Normalisierungsweisen in jeweils unterschiedlichen
Konstruktionen von Hilfebedarf niederschlagen, aus denen sich wiederum unter-
schiedliche Zugénge zu, Formen und Ziele von Unterstiitzung ableiten lassen.

3. Lebenslaufregimes als heuristischer Bezugsrahmen
fiir sozialpadagogisches Vergleichen

Ausgehend davon, dass das Verhaltnis von Lebenslauf und Biographie einen sinn-
vollen Zugang zur gesellschaftlichen Einbindung und Einbettung Sozialer Arbeit
darstellt, soll im Folgenden ein Vergleichsmodell von Lebenslaufregimen entwi-
ckelt werden, d.h. idealtypische Konfigurationen der Normalitatsproduktion im
Wechselverhiltnis zwischen Institutionen (Wohlfahrtsstaat, Bildung), soziodkono-
mischen Strukturen (Arbeitsmarkt, soziale Ungleichheit) und kulturellen Werten,
Deutungsmustern und Praktiken.
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3.1 Wohlfahrtsregimes

Als erster Baustein eines Vergleichsmodells von Lebenslaufstrukturen bietet sich
die vergleichende Wohlfahrtsforschung an: zum einen, weil aufgrund der gleichzei-
tigen Anreizfunktion des Wohlfahrtsstaats zur Beteiligung an Erwerbsarbeit, von
der sich Anspriiche auf soziale Sicherung ableiten, und seiner Absicherungsfunk-
tion gegen Risiken des Verlusts von Erwerbseinkommen, von einer ,wohlfahrts-
staatlichen Totalkonditionierung der Lebensfithrung® gesprochen werden kann
(Lessenich, 1995, S. 52); zum anderen, weil in Bezug auf den Wohlfahrtsstaat schon
Einiges an vergleichender Forschung vorliegt. Das Modell der Wohlfahrtsregimes
von Esping-Andersen (1990) vergleicht Wohlfahrtsstaaten nach dem Zugang zu
und dem Niveau von sozialer Sicherung und welche Rolle jeweils Markt, Staat und
Familie spielen. Es unterscheidet drei Modelle: ein sozialdemokratisches, ein libe-
rales und ein konservatives bzw. korporatistisches (siehe Tabelle 1).

Tabelle 1:  Wohlfahrtsregimes nach Esping-Andersen (1990, kursiv: Gallie ¢ Paugam, 2000)

Zugang Sicherungsniveau Linder
Sozialdemokratisch ~ Biirgerstatus Hoch Skandinavische
Universalistisch Lander
Liberal Biirgerstatus Niedrig Angelséchsische

Lander

Konservativ Erwerbs-/Familien- Variabel Kontinentaleuropa-
Erwerbsarbeitszen-  status ische Lander
triert
Unterinstitutiona-  Partiell nach Erwerbs-/ Niedrig bzw. Siideuropdische
lisiert Familienstatus variabel Ldander

Dieses Modell ist kritisiert und erweitert worden, was die Differenzierung nach
Geschlecht oder Zuwanderung (Sainsbury, 1999, 2006) betriftt. Das Fehlen eines
Zugangs zu sozialer Sicherung fiir weite Teile der Bevolkerung in Siideuropa hat
zur Bildung eines vierten mediterranen, familiaristischen oder unter-institutio-
nalisierten Regimetypus gefiihrt (Gallie & Paugam, 2000), ein Schritt, der fiir die
mittel- und osteuropéischen Wohlfahrtsstaaten noch aussteht. Die Gleichzeitigkeit
des gemeinsamen sozialistischen Erbes und der in Richtung und Dynamik unter-
schiedlichen Transformationsprozesse erlaubt weder die Zuordnung zu bestehen-
den noch die Bildung eines fiinften post-kommunistischen Typs (Manning, 2004).

So gut wie gar nicht wird allerdings der Regimebegriff thematisiert, geschweige
denn definiert. Dies ist deshalb problematisch, weil er in anderen Kontexten mit
spezifischen Bedeutungen oder Konnotationen belegt ist. Zum einen verweist er
in Analogie zu machtheoretischen Begriffen wie Hegemonie (Gramsci) und Dis-
kurs (Foucault) auf das Wechselverhdltnis zwischen Herrschaft und Vergesell-
schaftung. Zum anderen bezeichnet er in der Theorie internationaler Beziehungen
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Regulierungsmechanismen jenseits nationalstaatlicher Institutionen - ,,governance
without government® (Mayer et al., 1993, S. 391f.) — auf der Basis von Prinzipien,
Normen, Regeln und Verfahren (vgl. Miiller, 1993; Parreira do Amaral, 2007, 2011).

Sozio-6konomische Dimension

Arbeitsmarktstruktur, Wirtschaftsstruktur,

Soziale Ungleichheit ﬁ

Institutionelle Dimension

=

Soziale Sicherung
Gesundheit, Alter, Pflege,
Arbeitslosigkeit, Elternschaft,

Grundsicherung etc. Wohlfahrtsregime

Soziale Dienste
Kinder- und Jugendhilfe,
Beratung, Altenhilfe etc. {}

Kulturelle Dimension
Familie, Individuum, Religion/Kirche ﬁ
~

G

Individuelle Dimension

Lebenslagen, Mobilitdtschancen, Armuts- und Ausgrenzungsrisiken

Abbildung 1:  Dimensionen von Wohlfahrtsregimes. Quelle: Eigene Darstellung

Abbildung 1 verdeutlicht, warum der Regimebegriff auch fiir den Vergleich von
Vergesellschaftungsstrukturen sinnvoll ist. Er beschreibt die Interdependenz unter-
schiedlicher Strukturen, die tiber 6ffentliche Institutionen hinaus auch soziookono-
mische und kulturelle Faktoren umfassen, bis in die Lebensplanung und -fithrung
der Subjekte hineinreichen und dadurch eine umfassende Wirkungsmacht entfal-
ten. Institutionelle Interdependenzen sind Resultat historischer Entwicklungspro-
zesse und deshalb vergleichsweise verdnderungsresistent, was mit dem Begriff der
»Pfadabhéngigkeit” umschrieben wird (North, 1990; vgl. Schmid, 2002, S. 82ff.).
Daraus ergibt sich zum einen, dass Vergleich - zumal in der Sozialpaddagogik mit
ihrem Rekurs auf Normalitdt und Normalisierung - nicht nur System-, sondern
auch Kulturvergleich bedeutet — unterschiedliche Strukturen miissen nicht nur
funktionalistisch erklart, sondern gleichzeitig auch in ihren unterschiedlichen
Bedeutungen hermeneutisch verstanden werden (Treptow, 1996; Schweppe, 2005).
Zum anderen impliziert internationaler Vergleich immer auch eine historische Per-
spektive, um aktuelle Unterschiede als entlang unterschiedlicher Entwicklungspfa-
de gewordene rekonstruieren zu konnen (Liegle, 1988). Eine solche Perspektive geht
tiber die meisten Wohlfahrtsstaatsvergleiche hinaus, die vor allem auf der Analyse
von statistischen Daten zu Sozialausgaben, Deckungsgraden sozialer Sicherung
oder der Rekonstruktion historischer Akteurskonstellationen beruhen. Nur selten
werden auch kulturelle Faktoren oder Verhiltnisse zwischen nationaler und loka-
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ler Ebene oder zwischen sozialer Sicherung und sozialen Diensten beriicksichtigt
(Opielka, 2004; Pfau-Effinger, 2005).

Das Modell der Wohlfahrtsregimes dient in erster Linie heuristischen Zwecken,
weil es weniger wohlfahrtsstaatliche Strukturdetails als dhnliche Logiken der Ver-
gesellschaftung entsprechend ihrer ,,Gestalt” zu Typen zusammenfasst (Kaufmann,
2003, S. 51).

3.2 Regimes des Ubergangs zwischen Jugend und Erwachsensein

Ein Ansatzpunkt fiir eine Erweiterung des Modells der Wohlfahrtsregimes in Rich-
tung Lebenslauf und Biographie ergibt sich aus vorliegenden Forschungsbefunden
zur Gestaltung der Uberginge zwischen Jugend und Erwachsensein im Allgemei-
nen und zwischen Schule und Arbeit im Besonderen. Fiir die Entwicklung einer
sozialpadagogischen Vergleichsperspektive sind diese Befunde deshalb interessant,
weil sie auch die Unterstiitzung derjenigen Jugendlichen und jungen Erwachsenen
einschliefit, deren Uberginge durch Strukturen der Benachteiligung und Ausgren-
zungsrisiken geprégt sind.

Die Forschungsbefunde, auf die im Folgenden Bezug genommen wird, entstam-
men EU-finanzierten Vergleichsstudien des EGRIS-Netzwerkes (European Group
for Integrated Social Research) zur Entstandardisierung von Ubergingen junger
Frauen und Minner in Europa unter dem Gesichtspunkt der Interaktion zwischen
institutionellen und biographischen Perspektiven im Sinne des Wechselspiels zwi-
schen Struktur und Handeln (EGRIS, 2001).!

1 Wichtige Projekte waren Misleading Trajectories, eine vergleichende Sekundéranalyse
zu institutionellen Ausgrenzungsrisiken im Ubergang in die Arbeit (Walther et al.,
2002); Integration through Training? Ein Vergleich von Mafinahmen gegen Jugendar-
beitslosigkeit im Zuge der Implementierung der Européischen Beschiftigungsstrategie
mittels Programmanalysen und Experteninterviews (Furlong & McNeish, 2001; Walt-
her, 2002); Families and Transitions in Europe (FATE) untersuchte mittels eines Surveys
und qualitativer Interviews die Rolle und die Strukturen familidrer Unterstiitzung bei
der Bewiltigung von Ubergingen in Arbeit (Bendit et al., 2004; Stauber & du Bois-
Reymond, 2006); Youth Policy and Participation (YOYO) untersuchte Zusammenhange
zwischen Partizipationsmoglichkeiten und Motivation benachteiligter Jugendlicher im
Ubergang anhand von biographischen Interviews und Projektfallstudien (Walther et
al., 2006; Stauber et al., 2007); die Thematic Study on Policy Measures for Disadvantaged
Youth basiert auf Sekundéranalysen zu Konstellationen von Benachteiligung und Mafi-
nahmen gegen Jugendarbeitslosigkeit und Bildungsbenachteiligung (Walther & Pohl,
2005; Pohl & Walther, 2006); das Projekt Youth — Actor of Social Change (UP2YOUTH)
untersucht das Verhltnis zwischen Struktur und Handeln anhand der Themen Uber-
ginge in Elternschaft, Uberginge von Jugendlichen mit Migrationshintergrund in
Arbeit sowie Partizipation Jugendlicher. Alle Projekte wurden von der EU finanziert.
Insgesamt waren {iber die verschiedenen Projekte Partner aus Bulgarien, Ddnemark,
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Fiir eine vergleichende Analyse wurde die wohlfahrtsstaatliche Dimension des
Zugangs zu sozialer Sicherung in Bezug auf Jugendliche konkretisiert und um wei-
tere iibergangsrelevante Dimensionen erweitert: erstens um institutionelle Struk-
turen - von Bildung und Ausbildung zwischen Selektivitit und Standardisierung
(Allmendinger, 1989), von Arbeitsmarktzugingen (Shavit & Miiller, 1998), von
Jugendpolitik (IARD 2001), von Programmen fiir arbeitslose bzw. benachteiligte
Jugendliche sowie von offentlichen Ausgaben fiir Bildung, Familien und Kinder
(Walther, 2002; Walther & Pohl, 2005); zweitens um kulturelle Deutungsmuster
in Bezug auf Benachteiligung oder Jugend (Walther, 2002, 2006); drittens um die
biographische Sicht junger Frauen und Ménner. Ein internationaler Vergleich von
Biographien ist zwar dadurch begrenzt, dass biographische Konstruktion nicht
nationalstaatlichen Ordnungen folgt, doch enthalten biographische Narrationen
mehr oder weniger explizite Spuren nationalstaatlicher Strukturen, mit denen sich
Subjekte in jhrer Lebensbewiltigung und Lebensfithrung auseinandersetzen miis-
sen (Walther et al., 2006; Walther, 2009).

Sozio-6konomische Dimension
Arbeitsmarktstruktur, Wirtschaftsstruktur,
Strukturen sozialer Ungleichheit

~N

Institutionelle Dimension
Wohlfahrtsstaat .
Zugang Jugendlicher zu sozialer Sicherung 3 Wohlfahrtsregime

Programme gegen Jugendarbeitslosigkeit

Bildungssystem
Schule, Ausbildung

Kulturelle Dimension

aLu_lﬁ 9Jsﬁueﬁjaqn

Benachteiligung, Familie, Individuum, Religion/Kirche

Individuelle Dimension
Ausbildungs— und Emerbsstatus, Berufswiinsche,

Ubergangserfahrungen, Ubergangsverlaufe

Arbeitsbegriff, Jugendbegriff, Bedeutung von /

=

Abbildung 2:  Dimensionen von Ubergangsregimes in Europa. Quelle: Eigene Darstellung

Der internationale Vergleich setzt deshalb an der strukturellen Seite an. Uber die
verschiedenen EGRIS-Projekte hinweg wurden statistische Daten, Programme und
institutionelle Strukturen analysiert, Experteninterviews, Projektfallstudien und
Fragebogenerhebungen sowie biographische Interviews mit jungen Frauen und

Deutschland, Frankreich, Finnland, Griechenland, Grofibritannien, Irland, Italien,
Niederlande, Osterreich, Polen, Portugal, Ruménien, Slowakei, Slowenien und Spanien
beteiligt; siehe auch www.iris-egris.de/projekte).
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Minnern durchgefiihrt. Zusammen mit der Rezeption anderer Studien lagen so fiir
immer mehr Dimensionen des Modells Daten vor. Dieses iiberschneidet sich also
mit den Wohlfahrtsregimes, weist aber gleichzeitig tiber sie hinaus und steht selbst
mit jedem neuen Vergleichsprojekt wieder auf dem Priifstand.

Die in Tabelle 2 abgebildete Matrix stellt als vorldufiges Zwischenergebnis ei-
nes solchen Vergleichs eine mittels Typenbildung verdichtete Vergleichsanalyse
nationaler Ubergangsstrukturen, hier auf institutionelle und kulturelle Aspekte
reduziert, dar. Sie unterscheidet vier Regimetypen, die aus Platzgriinden lediglich
kurz entlang der jeweils vorherrschenden Bedeutung von Jugend skizziert werden
sollen. Diese Kategorie wurde zum einen aus dem Vergleich der verschiedenen
institutionellen Dimensionen, der Definition von Zielgruppen und der Analyse re-
levanter Jugendgesetzgebung abgeleitet, zum anderen aber auch aus Experteninter-
views gewonnen. Dabei zeigte sich, dass sich die unterschiedlichen institutionellen
Strukturen zugrunde liegenden kulturellen Normalitdtsannahmen in erster Linie
mittels scheinbar einfacher Fragen erschlieflen, welche die Interviewpartner dazu
zwingen, selbstverstandliche Grundlagen institutioneller Strukturen oder Praxis zu
explizieren, wie etwa die Frage: ,Wodurch sollten sich Programme fiir jugendliche
Arbeitslose von solchen fiir Erwachsene unterscheiden® (Furlong & McNeish, 2001,
S. 120; vgl. Walther, 2006)?

Danach heifdt Jugend im universalistischen Regime der skandinavischen Lander
zuerst Personlichkeitsentwicklung, die als Aspekt des Biirgerstatus unterstiitzt und
abgesichert wird.

o Im liberalen Regime in den angelsidchsischen Landern ist Jugend vor allem
durch die Erwartung bzw. den Druck frither 6konomischer Selbstandigkeit ge-
kennzeichnet.

o Im erwerbsarbeitszentrierten Regimetyp der kontinentaleuropéischen Lander
(z.B. Deutschland) bedeutet Jugend primér Sozialisation und Allokation zu be-
stimmten beruflichen und dariiber dann gesellschaftlichen Positionen. Daraus
leitet sich die Zentralitit von beruflicher Bildung sowie — im Falle ,,benachteilig-
ter Jugendlicher” - Berufsvorbereitung ab.

o Im unterinstitutionalisierten Regimetyp in Siideuropa ist Jugend aufgrund des
Strukturdefizits im Ubergangssystem und die lange Abhingigkeit von der Her-
kunftsfamilie und informellen Arbeitsverhéltnissen durch ein Statusvakuum
gekennzeichnet.
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Das Bild, das eine solche Typologie abwirft, ist nicht nur (auf Europa) begrenzt,
sondern auch statisch, da es sozialen Wandel nicht abzubilden scheint. Allerdings
zeigen vergleichende Analysen zur Umsetzung des globalen arbeitsmarktpoliti-
schen Prinzips der Aktivierung, an dem sich im Zuge der européischen Beschif-
tigungsstrategie alle EU-Mitgliedsstaaten orientieren miissen, dass sich Mechanis-
men der Pfadabhéingigkeit in unterschiedlichen Interpretationen von Aktivierung
und dementsprechend unterschiedlichen Mafinahmen niederschlagen (Pohl &
Walther, 2006, 2007). Auch hier gilt: Jede neue vergleichende Untersuchung muss
das Modell hinterfragen und gegebenenfalls differenzieren.

3.3 Lebenslaufregimes

Das Modell der Ubergangsregimes erlaubt die Erkldrung von Unterschieden in der
Regulierung der Uberginge Jugendlicher und insofern damit auch Unterschiede
zwischen den jeweiligen Unterstittzungsmafinahmen fiir sogenannte ,benachtei-
ligte® Jugendliche betroffen sind, eine sozialpddagogische, auf das Handlungsfeld
der Jugendsozialarbeit bezogene Fragestellung. Fiir andere sozialpidagogische
Fragen und Handlungsfelder trifft dies nicht oder nur bedingt zu; sei es, weil sie
andere Lebensalter betreffen, sei es, weil sie — wie offene Jugendarbeit oder Hilfen
zur Erziehung - stirker durch kommunale Strukturen bestimmt sind (vgl. Bahle,
2003) oder weil sie zusitzlich von anderen Faktoren bestimmt sind, wie im Fall
von Jugendlichen mit Migrationshintergrund von der Einwanderungspolitik (Pohl,
2011). Deshalb bedarf es im Sinne eines allgemeineren Bezugsrahmen der Erweite-
rung von Wohlfahrts- und Ubergangsregimes hin zu einem Vergleichsmodell von
Lebenslaufregimes, das die generelle Strukturierung individueller Lebensldufe im
Sinne durch Bildung und Wohlfahrtsstaat institutionalisierter Lebensaltersphasen
und Uberginge umfasst (siehe Abbildung 3; vgl. Lessenich, 1995; Mayer, 1997; Bloss-
feld et al., 2005).

Ein solches Modell ist noch nicht so weit ausbuchstabiert, dass es einen ver-
lasslichen Bezugsrahmen fiir die vergleichende Sozialpadagogik abgeben konnte;
zumindest nicht in Bezug auf alle Lebensalter und auf die zunehmenden Ubergiinge
innerhalb und zwischen den jeweiligen Lebensphasen; und auch nicht in Bezug auf
Verhiltnisse zwischen nationalstaatlicher Regelung und lokaler Erbringung. Hier
besteht also Forschungsbedarf.

Wie konnte ein diesbeziiglicher Beitrag sozialpddagogischer Vergleichs-
forschung aussehen? Eine zentrale sozialpiddagogische Fragestellung wire, wie
Personen bzw. soziale Gruppen Jugendliche zu Adressatinnen und Adressaten
offentlicher Unterstiitzungsleistungen (etwa der Kinder- und Jugendhilfe) wer-
den? D.h. ganz grundlegend, welche Strukturen und Formen von Unterstiitzung
in unterschiedlichen gesellschaftlichen Kontexten bestehen, wer zentrale Akteure
sind, welche normativen, rechtlichen und institutionellen Rahmenbedingungen
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Lebensaltersphasen

Sozio-6konomische Dimension

Arbeitsmarkt, Wirtschaft,
Soziale Ungleichheit, Demographie

Institutionelle Dimension

Wohlfahrtsstaat
Soziale Sicherung, soziale Dienste

Bildungssystem
Schule, Ausbildung,
Lebenslanges Lernen

Ubergangsregime

Kulturelle Dimension

Lebensalter, Arbeitsbegriff,
Familie, Individuum, Religion/Kirche

Individuelle Dimension
Lebensverldufe und Biographien,
Erwerbskarrieren, Familienstatus,
subjektive Lebensentwiirfe,
Lebensbewaltigung und Bilanzierung

Abbildung 3:  Dimensionen von Lebenslaufregimes. Quelle: Eigene Darstellung

gelten, welches fachliche Profil und welche Methoden dominieren, nicht zuletzt
wie sie theoretisch begriindet werden und in welcher Disziplin die Ausbildung
der Fachkrifte verortet ist (Schefold, 1996; Zierer, 2006)? Das Konzept der Le-
benslaufregimes bietet dabei zuallererst eine Begriindung fiir die Auswahl von
Vergleichslindern oder -regionen, die jedoch auch vom Erkenntnisinteresse und
der jeweiligen Funktion des Vergleichs abhidngt. Geht es eher um das Erkennen
allgemeiner, kontextunabhangiger Strukturen der Unterstiitzung von Kindern und
Jugendlichen, miissten moglichst unterschiedliche Kontexte verglichen werden, das
Sampling also quer zu den Regimetypen (oder dariiber hinaus) erfolgen. Stehen an-
wendungsbezogene Interessen im Vordergrund, ist zu beriicksichtigen, dass die Re-
alisierungschancen von Ubertragungsprozessen im Sinne eines Lernens ,von den
Anderen® héher sind, wenn die Vergleichskontexte dhnlich sind (vgl. Schmid, 2002,
S. 4411F). Im Prozess der Datenerhebung kann das Modell der Lebenslaufregimes
relevante Kontextinformationen liefern, aber auch Hinweise fiir die Auswahl rele-
vanter Indikatoren und thematischer Dimensionen zum Gegenstand von Hilfen fiir
Kinder- und Jugendliche liefern, z.B. zentrale Akteure, Zustidndigkeiten, rechtliche
Regelungen, Lebenslagen von Kindern und Jugendlichen, die historische Entwick-
lung von Kinder- und Jugendhilfe sowie dominante Diskurse. Fiir den néchsten
Schritt der kontextimmanenten Interpretation kann das Regimemodell aufgrund
seines heuristischen Charakters und seiner Konzentration auf die ,Gestalt“ von
Vergesellschaftungslogiken Anregungen fiir die Deutung der konkreten Befunde
in Bezug auf die - funktionale und kulturelle — gesellschaftliche Einbindung von
Unterstiitzungsstrukturen geben. In der Juxtaposition geht es dann jedoch strikt
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darum, induktiv erhobene Befunde nebeneinander zu stellen und nach Gemein-
samkeiten und Unterschieden zu gruppieren, d. h. der Versuchung zu widerstehen,
Befunde direkt in die Regimetypologie einzusortieren und diese zu reproduzieren
anstatt sie empirisch zu iberpriifen. Das Ergebnis der Juxtaposition kann dann im
Schritt der vergleichenden Analyse mit dem Regimemodell verglichen werden. Im
Falle einer Ubereinstimmung der Cluster lassen sich die Logiken der jeweiligen
Regimetypen als Erkldrungsmuster fiir Unterschiede in den jeweiligen Hilfefor-
men heranziehen. Im Falle der Nicht-Ubereinstimmung kénnen induktiv aus dem
Material gewonnene Erklarungen zu einer Differenzierung des Modells beitragen
- oder zum Hinterfragen der angenommenen Beziehungen zwischen Hilfeformen
und Lebenslaufstrukturen. Das Modell ersetzt also nicht vergleichende Forschung
an sich, sondern informiert in erster Linie ihre Organisation, ihr Design und die
Interpretation der Befunde.

4. Ertrag eines lebenslaufbezogenen Vergleichs
fiir die Sozialpadagogik

Der Weiterentwicklungsbedarf international vergleichender sozialpadagogischer
Forschung wurde eingangs anhand dreier Desiderata formuliert: Klarung des
Gegenstands, der Funktion und der analytischen Reichweite vergleichender sozi-
alpddagogischer Forschung. Die resiimierende Frage nach dem Ertrag des oben
entwickelten heuristischen Modells von Lebenslaufregimes fiir die vergleichende
Sozialpadagogik ist deshalb, inwieweit es zur Kldrung beitrégt.

Es setzt erstens an einer funktional dquivalenten Bestimmung des Gegenstands
sozialpddagogischer Vergleichs als Hilfe zur Bewiltigung des Lebenslaufs an, das
heif3t daran, wie und in welchem Ausmaf in unterschiedlichen Gesellschaften Hilfe
im Spannungsverhiltnis zwischen Lebenslauf und Biographie institutionalisiert ist.
Lebenslaufregimes als unterschiedliche Konfigurationen der Vergesellschaftung
durch Lebenslaufstrukturen stellen Kontexte der Konstruktion von Hilfebedarf dar
und bieten sich somit als tertium comparationis zweiter Ordnung fiir den sozialpi-
dagogischen Vergleich an.

Dies ist zweitens verkniipft mit der Frage nach der analytischen Reichweite
bzw. der Erweiterung bestehender eher deskriptiver Vergleichsforschung um die
Erklarung unterschiedlicher Bedeutungen, Formen und Zugangsregelungen von
Unterstiitzung im Lebenslauf. Das Lebenslaufregimemodell enthalt keine Beschrei-
bung unterschiedlicher institutioneller Strukturdetails, sondern bietet durch seine
analytische, typologisierende Verdichtung Zuginge zur Erklidrung unterschiedli-
cher gesellschaftlicher Kontexte von Unterstiitzung. Es erlaubt eine Begriindung
der Auswahl von Vergleichsregionen oder laindern im Sinne eher unterschiedlicher
oder eher dhnlicher Kontexte, es enthilt Hinweise fiir die Operationalisierung so-
zialpiadagogischer Fragestellungen und fiir relevante Dimensionen, was die Daten-
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erhebung betriftt, und durch die Kontextualisierung konkreter Praxis in struktur-
funktionale und kulturelle gesellschaftliche Zusammenhénge hilft es, Unterschiede
und Gemeinsamkeiten zu erkliren.

Drittens erlaubt das Modell eine reflexive Auseinandersetzung mit unterschied-
lichen Funktionen des internationalen Vergleichs in der Sozialpadagogik. In Bezug
auf theoriebezogene Forschungsinteressen trigt eine kontextualisierte, lebenslauf-
bezogene Forschung zu einer Differenzierung allgemeiner Aussagen zu Struktur,
Funktion und Wandel Sozialer Arbeit bei. Sie erlaubt es allgemeine, tiberall vorfind-
bare Strukturen von solchen zu unterscheiden, die an bestimmte Lebenslaufstruk-
turen, bestimmte Konfigurationen von Normalitit gebunden sind. Dies ist auch im
Kontext von Globalisierung und Transnationalisierung Sozialer Arbeit keinesfalls
obsolet. Transnationalisierung ersetzt keinesfalls die Kategorie des Nationalstaats,
sondern steht eher in einem dialektischen Verhéltnis zu ihr:

»Das Verhiltnis von Nationalitdt und Transnationalitit lasst sich also nur in der Dialek-
tik von faktischer Gegebenheit (,,die deutsche Jugendhilfe“) und allgemeinmenschlichen
(»Hilfe“) oder allgemeingesellschaftlichen (,,Kontrolle®) Kategorien genauer beschreiben
... Erst die international vergleichende Forschung kann das in einem bestimmten Land
bestehende soziale und kognitive System der Sozialen Arbeit als Ganzes verstindlich
machen. [...] Fragen, die auf die Erkenntnis von Transnationalitdt abzielen, implizieren
deshalb immer das internationale Vergleichen als epistemologische Grundlage.“ (Ham-
burger, 2008, S. 264)

Theoriebezogene sozialpddagogische Fragen, die zum Teil auch international disku-
tiert werden, ohne jedoch unterschiedliche Ausgangssituationen, Traditionen und
Interpretationen vergleichend zu reflektieren, sind, ohne Anspruch auf Vollstandig-
keit, etwa Fragen nach

« Handlungsmaglichkeiten Sozialer Arbeit im Zuge der Okonomisierung Sozialer
Dienste - angesichts unterschiedlicher Finanzierungsstrukturen, Zustindig-
keitsregelungen sowie wohlfahrtsstaatlicher Anspruchsregulierung (z. B. Otto &
Schnurr, 2000; Lorenz, 2006);

o Wirkungsorientierung der Sozialen Arbeit, wobei davon auszugehen ist, dass
Erfolg und Wirkung von Unterstiitzung in unterschiedlichen Kontexten Unter-
schiedliches bedeuten (z.B. Heiner et al., 2007; Otto et al., 2009);

o dem Zusammenhang von Bildung, Erziehung und Hilfe, der fiir die Theorietra-
dition der Sozialpddagogik konstitutiv, fiir die Sozialarbeit dagegen nicht iiberall
selbstverstindlich ist; Anlass hierzu gibt die aktuelle Frage nach dem Verhéltnis
zwischen formaler und nonformaler Bildung bzw. zwischen Bildung und sozi-
aler Unterstiitzung wie sie in Deutschland als Verhiltnis zwischen Jugendhilfe
und Schule (BMFSF], 2006; Winkler, 2006) oder international im Zuge des
Capability-Ansatzes gestellt wird (z. B. Otto & Ziegler, 2008).
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In Bezug auf die Praxis bzw. deren politische Gestaltung bietet ein lebenslaufbezo-
gener Vergleich die Moglichkeit, Voraussetzungen und v.a. Grenzen der Ubertra-
gung von fremden Praxisansitzen auszuloten. So lassen sich Ansitze eher zwischen
ahnlichen als zwischen sehr unterschiedlichen Kontexten {ibertragen und auch
dann nur unter der Voraussetzung einer umfassenden Analyse der Kontextbedin-
gungen und der Suche nach funktionalen Aquivalenten (Schmid, 2002, S. 435 ff.).
Der Zugang zu anderer Praxis und anderen Deutungsmustern erméglicht jedoch,
die selbstverstindliche Normalitit der eigenen Praxis bzw. deren Rahmenbedin-
gungen zu dekonstruieren und kritisch zu reflektieren. Dies stirkt im Sinne eines
»Lesens der Verhiltnisse® (Negt & Kluge, 1992, S. 219f.) gleichzeitig eine kritische
Perspektive in der Sozialen Arbeit durch das Wissen iiber andere mogliche ,Welten
im Kapitalismus®.
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Steuerung im transnationalen Bildungsraum

Lebenslanges Lernen an der Schnittstelle zwischen vergleichender
Bildungsforschung und vergleichender Politikforschung

1. Das Projekt des Lebenslangen Lernens

Seit Mitte der 1990er Jahre wird mit wachsender Intensitdt iiber Lebenslanges
Lernen in verschiedenen Kontexten - bildungspolitisch, gesellschaftspolitisch,
bildungsdkonomisch, erziehungswissenschaftlich - und aus verschiedenen Pers-
pektiven — biographisch, padagogisch, lernpsychologisch, historisch, vergleichend
- diskutiert. Gleichwohl offenbart die Sichtung der relevanten Literatur einerseits
eindeutige thematische Gewichtungen und Praferenzen und andererseits auch blin-
de Flecken auf der wissenschaftlichen Landkarte.

Ein Grofdteil der Studien beschiftigt sich mit der Entwicklungsgeschichte des
Konzepts Lebenslanges Lernen (vgl. exemplarisch Gerlach, 2000; Kraus, 2001) oder
mit dessen bildungspolitischer Programmatik auf nationaler und internationaler
Ebene (vgl. hierzu Dohmen, 1996; Knoll, 1998; Papadopoulos, 2002; Dewe & Weber,
2007; Hake, 2008). Wahrend in den letzten Jahren zunehmend biographischen (vgl.
hierzu Alheit & Dausien, 2002, 2009; Gieseke, 2007) und lernpsychologischen (vgl.
exemplarisch Baltes, 2001; Spitzer 2009) Aspekten des Lernens Aufmerksamkeit
geschenkt wurde, fand die Untersuchung Lebenslangen Lernens als empirisches
Konzept innerhalb der empirischen Bildungsforschung im Allgemeinen und in
der Erwachsenenbildung im Besonderen kaum Beachtung. Gleichwohl prigen die
systematische Erfassung, Analyse und Veroffentlichung von Daten iiber Lernen im
Lebenslauf nicht nur die 6ffentliche Wahrnehmung, sondern weisen seit einiger
Zeit eine hohe bildungspolitische Brisanz auf, indem sie die Grundlage fiir eine
neue Steuerungsphilosophie im Bildungsbereich bilden: die evidenzbasierte Steu-
erung. Zudem wirft diese Thematik Fragen nach der gegenwirtig nachdriicklich
diskutierten Europdisierung im Bildungsbereich und der Etablierung einer neuen
supranationalen Ebene von Bildungspolitik auf. Da die nationale Bildungspolitik als
Ausdruck der Souveridnitit des Nationalstaats zunehmend in den Einflussbereich
inter-, supra- bzw. transnationaler Akteure gerit, erscheint die Auseinandersetzung
mit Steuerungsformen und -instrumenten, die jenseits des Nationalstaats ansetzen,
als besonders wichtig.

Infolge dieser Uberlegungen schien die Auseinandersetzung mit Fragen der
Steuerung im transnationalen Bildungsraum am Beispiel der Rezeption des Kon-
zepts des Lebenslangen Lernens von der Bildungspolitik auf nationaler Ebene und
seiner Implementierung in Modelle des Bildungsmonitoring und der Bildungsbe-
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richterstattung eine sinnvolle Aufgabe zu sein. Zum Zwecke der Erforschung dieses
Themas wurde im Juni 2004 am Lehrstuhl fiir Erwachsenenbildung/Weiterbildung
des Instituts fiir Erziehungswissenschaft der Eberhard-Karls-Universitdt Tiibingen
ein international-vergleichendes Forschungsprojekt akquiriert, das zum Teil von
der Hans-Bockler-Stiftung finanziert wurde. Das Projekt zielte darauf ab, das Kon-
zept des Lebenslangen Lernens in bildungspolitischer und empirischer Hinsicht
zu rekonstruieren, indem es seine Rezeption in der Bildungspolitik auf nationaler
Ebene aufzeigt und seine Implementierung in nationale und internationale Modelle
des Bildungsmonitoring und der Bildungsberichterstattung erforscht (vgl. Abb. 1).
Den bildungspolitischen Hintergrund der Untersuchung bilden drei Phdnomene:
die globale Diffusion der bildungspolitischen Leitidee des Lebenslangen Lernens,
die Emergenz eines transnationalen Bildungsraums jenseits des Nationalstaats und
das Aufkommen neuer Steuerungsmechanismen und -praxen im Bildungsbereich,

die sich treffender unter dem Begriff ,,Governance' subsumieren lassen.

EU 4] | 4+ OECD

Lebenslanges Lernen
als bildungspolitisches und
empirisches Konzept

Abbildung 1:  Das Forschungsfeld

Vor diesem bildungspolitischen Hintergrund werden in diesem Kapitel Erkldrun-
gen fiir zwei Entwicklungen gesucht: a) fiir die Durchsetzung der globalen Leitidee
des Lebenslangen Lernens im bildungspolitischen Diskurs auf nationaler Ebene
und b) fiir die empirische Ubersetzung des bildungspolitischen Konzepts des Le-

1 Der Begriff ,,Steuerung® wird hier als Oberbegriff verwendet und ist mit nationalstaat-
licher Steuerung nicht gleichzusetzen. Die Verwendung des Begriffs ,Governance® hin-
gegen unterstreicht das Aufkommen neuer Akteure jenseits des Nationalstaats, neuer
Instrumente und Praxen und impliziert eine vorsichtige Beurteilung der Moglichkeiten
gezielter Intervention (vgl. Benz, 2004a, Mayntz, 2004).
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benslangen Lernens in Modelle des Bildungsmonitoring und der Bildungsbericht-
erstattung.

Die internationale Anerkennung und Verbreitung, die das Konzept des Le-
benslangen Lernens genief3t, stellt ein geeignetes Beispiel dar, um Fragen nach der
Rezeption einer internationalen bildungspolitischen Idee auf nationaler Ebene zu
untersuchen. Am Beispiel der Rezeption des Konzepts des Lebenslangen Lernens
in der Bildungspolitik und seiner Implementierung in Modelle des Bildungsmoni-
toring und der Bildungsberichterstattung lasst sich die emergente Internationali-
sierung bzw. Europiisierung im Bildungsbereich erforschen. Gleichzeitig werden
in diesem Kontext Fragen nach der Steuerungskapazitit, den Steuerungsinstru-
menten sowie den Steuerungswirkungen supra- und internationaler Organisatio-
nen (Europiische Union (EU) und Organisation for Economic Cooperation and
Development (OECD)) bei der Implementierung ihrer (bildungs-)politischen
Ansitze untersucht. Insbesondere werden die im Zuge eines neuen Steuerungs-
modells (,outputorientierte Steuerung®) autkommenden ,,Steuerungsinstrumente®
wie beispielsweise das Bildungsmonitoring und die Bildungsberichterstattung iiber
Lebenslanges Lernen und deren Auswirkungen auf die Evaluierung und Steuerung
von Bildungssystemen in den Fokus genommen.

Fir die Erforschung dieser Phinomene wurden drei europdische Linder
(Deutschland, Finnland und Griechenland) und zwei supra- bzw. internationale
Organisationen (EU und OECD) ausgewahlt. Die Auswahl der Lander erfolgte nach
dem Prinzip der maximalen Variation auf Grundlage ausgewéhlter struktureller
Merkmale (u.a. Strukturierung des Weiterbildungssektors, Governance-Form im
Bildungsbereich) und quantitativer Indikatoren (u. a. Beteiligung an Weiterbildung
bzw. Lebenslangem Lernen), wihrend die Auswahl der Organisationen anhand ih-
rer Steuerungswirkung erfolgte.

Beziiglich der Rezeption des Konzepts des Lebenslangen Lernens im nationa-
len bildungspolitischen Diskurs wurden folgende Fragen gestellt: Welche Auswir-
kungen zeigt die intensive Propagierung des Konzepts des Lebenslangen Lernens
seitens der EU und der OECD seit Mitte der 1990er Jahre auf nationaler Ebene in
ausgewdhlten europdischen Landern? Wie wird dieses Konzept auf der Ebene der
Politikformulierung im jeweiligen nationalen Kontext rezipiert? Gibt es diesbeziig-
lich ldnderspezifische Akzentsetzungen und Interpretationen?

Dariiber hinaus ging es um Fragen nach der Implementierung des bildungspoli-
tischen Konzepts des Lebenslangen Lernens in die Empirie: Wie wird das bildungs-
politische Konzept des Lebenslangen Lernens empirisch erfasst? Welche Rolle wird
dem Bildungsmonitoring und der Bildungsberichterstattung iiber Lebenslanges
Lernen zugeschrieben? Welche zukiinftigen Entwicklungen sind in diesem sich
rasch entwickelnden Feld zu erwarten?

SchlieSlich zielte das Projekt darauf ab, den Prozess der Europdisierung bzw.
Internationalisierung im Bildungsbereich zu untersuchen und Fragen der Steue-
rungsfihigkeit und der Steuerungswirkung individueller und kollektiver Akteure
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in diesem Feld nachzugehen. Dies erfordert die Identifizierung einflussreicher Ak-
teure und Akteurskonstellationen im Forschungsfeld, die Analyse ihrer Handlungs-
orientierungen, Handlungsressourcen und Interaktionsformen sowie das Aufzei-
gen der Ergebnisse jhrer Handlungen. Zu diesem Zweck galt es, folgenden Fragen
nachzugehen: Wer sind die zentralen Akteure in diesem Bereich? In welchen Kon-
stellationen kommen sie zusammen, mit welchen Handlungsorientierungen treten
sie auf, und auf der Grundlage welcher Ressourcen nehmen sie Einfluss? Sind die
Steuerungsaussichten gleichermaflen erfolgversprechend in unterschiedlich struk-
turierten Systemen?

Im Folgenden soll zunéchst das priferierte theoretische Erkldrungsmodell pré-
sentiert werden, zweitens wird das empirische Forschungsdesign expliziert und
drittens werden ausgewihlte Befunde prisentiert und vor dem Hintergrund des
theoretischen Erklarungsmodells reflektiert. Das Kapitel wird mit einer Bemerkung
im Hinblick auf die Tragweite der aufgestellten Theorien abgeschlossen.

2. Das theoretische Erklirungsmodell: Transnationale Akteure
treffen auf nationale Pfadabhingigkeiten

Es ist offensichtlich, dass die oben gestellten Fragen an der Schnittstelle zwischen
Vergleichender Bildungsforschung und Vergleichender Politikforschung liegen.
Das Projekt sucht nach Erklarungen fiir Phanomene, die sich im Bildungsbereich
abspielen und alle drei Dimensionen des Politikbegriffs einschlielen: die institutio-
nelle (polity), die inhaltliche (policy) und die prozessuale Dimension (politics). Zur
Untersuchung dieser Art von Phanomenen ist die Rekurrierung auf padagogische
oder soziologische Ansitze weniger geeignet; vielversprechender erscheinen theo-
retische Modelle, die sich in der (Vergleichenden) Politikforschung als ertragreich
erwiesen haben.

Das Forschungsfeld wird als eine Policy-Arena konzipiert, auf die zwei Krifte
entscheidend einwirken: Auf der einen Seite sind es die Akteure mit ihren Hand-
lungen und auf der anderen Seite die Systemstrukturen mit ihren Entwicklungs-
pfaden. In dieser Policy-Arena interagiert eine Vielzahl von Akteuren auf verschie-
denen Ebenen miteinander in der Absicht, Politikformulierungen zu beeinflussen
und strategisch auf das Feld einzuwirken. Gleichzeitig weist das Feld Eigenschaften
und Strukturen auf, die die Handlungen der Akteure und ihre Steuerungsabsichten
indirekt beeinflussen oder sich diesen sogar entgegensetzen.

Die theoretischen Grundlagen des Projekts bildeten die politikwissenschaft-
lichen Ansétze der pfadabhidngigen Entwicklung und des akteurzentrierten Ins-
titutionalismus. In Anlehnung an Scharpf (2006, S. 17) konnen die untersuchten
Phidnomene als ,das Produkt von Interaktionen zwischen intentional handelnden
- individuellen, kollektiven oder korporativen — Akteuren® betrachtet und erklért
werden. Gleichwohl darf in diesem handlungstheoretischen Kontext die Eigen-

212



Steuerung im transnationalen Bildungsraum

dynamik institutioneller Strukturen und pfadabhingiger Entwicklungsverlaufe
nicht ausgeblendet werden. Nach dem Theorem der Pfadabhingigkeit haben Ent-
scheidungen der Vergangenheit Einfluss auf zukiinftige Entwicklungen nicht nur
im Sinne einer historischen Kausalitit, sondern vielmehr im Sinne einer Verengung
moglicher Optionen (vgl. Bassanini & Dosi, 1999).

Auf Grundlage der theoretischen Annahmen wird das Forschungsfeld als Hand-
lungsfeld komplexer und individueller Akteure konzipiert, die intentional und stra-
tegisch handeln. Die Identifizierung der zentralen Akteure, ihrer Handlungsorien-
tierungen, Handlungsressourcen und Interaktionsformen ist in diesem Kontext von
zentraler Bedeutung. Es wurde vermutet, dass in diesem Forschungsfeld sowohl
Individuen als auch kollektive Akteure aktiv werden. Sowohl die EU als auch die
OECD gehoren zu den komplexen Akteuren,” von denen angenommen wird, dass
sie intentional und strategisch handeln, um ihr Ziel zu erreichen. Ihre Fahigkeit
zum strategischen Handeln hdngt zum einen von der Konvergenz oder Divergenz
der Handlungsorientierungen zwischen den einzelnen Mitgliedern der EU und der
OECD und zum anderen von den institutionellen Bedingungen ab, die eine interne
Konfliktlgsung erleichtern oder erschweren (vgl. Scharpf, 2006, S. 108). Entspre-
chend des Ansatzes des akteurzentrierten Institutionalismus wurde angenommen,
dass der institutionelle Kontext politische Entscheidungen begiinstigt, die eher im
Modus der Verhandlungen oder durch Mehrheitsentscheidung stattfinden und
weniger durch einseitiges Handeln oder durch hierarchische Steuerung bestimmt
werden.

Gleichwohl zeichnet sich das Forschungsfeld durch bestimmte strukturelle Ei-
genschaften aus (Transnationalitit, Mehrebenenstruktur, Pfadabhédngigkeit), wel-
che nicht auf der Akteurs-, sondern auf der System- und Strukturebene anzutreffen
sind und die Rezeption und Implementierung des bildungspolitischen Konzepts
des Lebenslangen Lernens auf nationaler Ebene beeinflussen (vgl. Abb. 2).

2 Scharpf unterscheidet dariiber hinaus zwischen ,kollektiven® und , korporativen Ak-
teuren. Danach weist die OECD die Merkmale eines ,,Clubs“ auf und wird somit zu den
kollektiven Akteuren gezdhlt, die von den Priferenzen ihrer Mitglieder abhéngig sind.
Die EU hingegen kombiniert die Struktur eines intergouvernementalen Clubs (Mini-
sterrat) mit den Fihigkeiten eines korporativen Akteurs (Européische Kommission), da
letztere iiber ein hohes Maf§ an Unabhiangigkeit von den Praferenzen ihrer Mitglieder
und tiber einen eigenen Administrationsapparat verfiigt (vgl. Scharpf, 2006, S. 101ff.).
Beide werden als ,,komplexe“ Akteure bezeichnet.
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Abbildung 2:  Theoretischer Erkldrungsansatz

Zum einen sprengt das bildungspolitische Konzept des Lebenslangen Lernens die
engen nationalen und geographischen Grenzen; zum anderen werden bildungspo-
litische Steuerungsabsichten auf der Grundlage von Beobachtung und Evaluation
heute nicht allein vom Nationalstaat artikuliert. Inter- und supranationale Orga-
nisationen sowie transnationale Nicht-Regierungsorganisationen beobachten und
beeinflussen sich gegenseitig und spielen eine gewichtige Rolle sowohl auf der
Ebene der Politikformulierung als auch auf der operativen Ebene der Beobachtung
und Evaluation. Aus diesem Grund erscheint es plausibel, diese Organisationen als
einflussreiche Akteure in den Fokus zu nehmen und ihren Einfluss auf Bildungssys-
teme zu untersuchen.

Auflerdem weist der transnationale Bildungsraum Charakteristika einer Meh-
rebenenstruktur mit einer Vielzahl von Akteuren aus verschiedenen Ebenen auf
(supranational, national, regional), die Verdnderungen anstoflen bzw. mittragen
(mussen). Es wird unterstellt, dass in dieser Mehrebenenstruktur die verschiedenen
Akteure in einer wechselseitigen Abhédngigkeitsbeziehung zueinander stehen und
hohe Koordinationsleistungen aufbringen missen, um Entscheidungen durchzu-
setzen.

Schliefllich existieren auf Linderebene nationale Pfadabhingigkeiten, die den
Entwicklungsverlauf mitbestimmen und Veranderungsimpulse von der internatio-
nalen Ebene an die nationalen Gegebenheiten anpassen. Demnach ist zu erwarten,
dass externe Einfliisse nur dann eine Durchsetzungschance haben, wenn sie pfad-
konform transformiert werden.

Erklart werden sollen also Makrophdanomene, die zum einen aus Makrofaktoren
(Systemstrukturen und -eigenschaften) und zum anderen aus Mikrofaktoren (aus
dem Handeln der relevanten Akteure) hergeleitet werden.
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2.1 Anmerkungen zum Forschungsdesign

Die oben kurz umrissenen Phanomene wurden mit einer Methodenkombination
untersucht. Um die Ziele, Interessen, Handlungsorientierungen und -ressourcen
sowie die Handlungen und Interaktionen wichtiger Akteure zu erkunden und ihr
Wissen zu erschlieffen, wurden Experteninterviews mit Schliisselakteuren aus der
Bildungsadministration und Bildungsforschung bzw. Bildungsstatistik durchge-
fihrt.

Die auf dem Ansatz des akteurzentrierten Institutionalismus basierende Annah-
me von Existenz und Steuerungspotenzialen einflussreicher Schliisselakteure im
Feld des Bildungsmonitoring und der Bildungsberichterstattung dringte geradezu
dazu, auf die Befragung dieser Schliisselakteure und die Rekonstruktion und Ana-
lyse ihres technischen Wissens, Prozess- und Deutungswissens zu fokussieren (vgl.
Bogner & Menz, 2005, S. 43ff.). Die befragten Experten galten als Schliisselakteure
in ihrem Handlungsfeld und verfiigten iiber Wissensbestdnde hinsichtlich der Re-
zeption Lebenslangen Lernens in der Bildungspolitik sowie seine Implementierung
in Modelle des Bildungsmonitoring und der Bildungsberichterstattung. Dariiber
hinaus konnten sie in ihren Interviews Auskunft iiber institutionelle Regelungen,
tiber organisationsinterne Abldufe und nicht zuletzt iiber ihre Handlungsorientie-
rungen und Handlungsressourcen geben. Vergleiche und Kontrastierungen in den
Argumentationslinien und den Wahrnehmungen der Experten erlauben im Ideal-
fall eine Theoriegenierung tiber die interpretative Generalisierung einer Typologie
(vgl. Bogner & Menz, 2005, S. 38).

Die befragten Expertinnen und Experten gehorten zu den Funktionseliten ihrer
Organisationen. Ein Teil von ihnen ist in beratender oder leitender Funktion in der
Administration nationaler Bildungsministerien fiir die Bereiche Erwachsenenbil-
dung, Lebenslanges Lernen oder Bildungsberichterstattung titig oder in den politi-
schen Abteilungen der Bildungsdirektorate der EU und der OECD datfiir zustindig.
Andere wiederum sind Bildungsforscher in universitiren und aufleruniversitaren
Institutionen mit langjahriger Erfahrung im Feld des Bildungsmonitorings und
der Bildungsberichterstattung. Andere schlieSlich arbeiten als Statistiker oder Bil-
dungsforscher in den nationalen statistischen Amtern bzw. in den Forschungsabtei-
lungen der Bildungsdirektorate der EU und der OECD. Alle Experten fungieren als
Représentanten ihres Landes bzw. ihrer Organisation in Netzwerken und Arbeits-
gruppen und bilden eine spezielle transnationale Elite.

Befragt wurden 18 Expertinnen und Experten iiberwiegend in Einzelinterviews
im Zeitraum zwischen Juli 2004 und November 2006. Die Datenerhebung erfolgte
mittels leitfadengestiitzter Interviews. Die Analyse der Daten erfolgte in Anlehnung
an die Auswertungsstrategie von Meuser & Nagel (2005), die ein interpretatives
Auswertungsmodell fiir leitfadengestiitzte Experteninterviews vorschlagen, das
flexibel an die jeweiligen Forschungsbedingungen angepasst werden kann (vgl.
ebd., S. 81). Die Experteninterviews sind vollstindig nach den Transkriptionsregeln
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von Kallmeyer und Schiitze transkribiert und wurden mittels computergestiitzter
Datenanalyse ausgewertet (vgl. Kelle, 2000; Kuckartz, 2005). Die qualitative Text-
analyse wurde mithilfe des Computerprogramms MAXQDA durchgefiihrt.

Komplementir im Sinne einer Kontextualisierung und Validierung der Exper-
tenaussagen sowie um institutionelle Strukturen zu beschreiben und pfadabhéngige
Entwicklungsverlaufe zu identifizieren, wurden bildungspolitische Dokumente und
Akten im Zeitraum zwischen 1996 und 2008 analysiert. Darunter zu verstehen sind
standardisierte Artefakte, die in Form von programmatischen Texten, politischen
Mitteilungen, Memoranden, Leitlinien, Empfehlungen, Arbeitsberichten, Konfe-
renzpapieren sowie Gesetzesakten auftreten. Sie sind insofern wichtig, weil sie je
nach Textart Informationen iiber institutionelle Strukturen (z.B. Gesetze) liefern,
die Themen der politischen Agenda (Mitteilungen, Empfehlungen, Leitlinien) ex-
plizieren, Anhaltspunkte fiir den Ablauf von Entscheidungsprozessen (Berichte von
Arbeitsgruppen) bieten und den Diskurs (Konferenzpapiere) manifestieren.

Schliellich wurde eine Meta-Analyse von Monitoringinstrumenten zum Le-
benslangen Lernen eingesetzt, um die empirische Vorgehensweise zur Erfassung
Lebenslangen Lernens zu analysieren und Prozesse seiner Implementierung in die
Empirie nachzuvollziehen. Der Schwerpunkt dieser Analyse lag in der ,empiri-
schen Ubersetzung“ (Operationalisierung) des bildungspolitischen Konzepts in die
Empirie.

Empirischer Gegenstand der Untersuchung waren Konzepte und -instrumen-
te ausgewdhlter Erhebungen und Studien zu Weiterbildung und Lebenslangem
Lernen. Dariiber hinaus sind Background-Dokumente (Konzept-, Strategie- und
Arbeitspapiere zur Messung Lebenslangen Lernens, methodologische Texte sowie
Machbarkeitsstudien und Pilottests) in die Analyse einbezogen worden, da sie
wichtige Informationsquellen in Bezug auf zentrale Akteure, Interessen, Ressour-
cen und Prozesse von kollektiver Wissenserzeugung abbilden konnen.

Warum aber bedarf es einer international-vergleichenden Untersuchung? Die
Frage nach der Rezeption einer globalen Leitidee, wie sie heute das Konzept des
Lebenslangen Lernens darstellt, nach dessen Implementierung in Modelle des Bil-
dungsmonitorings und der Bildungsberichterstattung sowie nach den méglichen
Auswirkungen auf die Evaluierung und Steuerung von Bildungssystemen kann nur
in einem synchronen vergleichenden Zusammenhang sinnvoll beantwortet werden.
In einer vergleichenden Untersuchung, so die Annahme, kann das Wechselspiel
zwischen internationaler und nationaler Bildungspolitik, zwischen Pfadabhingig-
keit und gezielter Intervention besser illustriert werden. Dariiber hinaus erlaubt die
synchrone systemiibergreifende Betrachtung von Rezeptions- und Implementie-
rungsprozessen in unterschiedlich strukturierten nationalen Kontexten, historisch
begriindete Eigenwege und Entwicklungspfade auszuleuchten und somit eine mog-
liche ,,Nicht-Linearitdt und Kontingenz von Globalisierungsprozessen® (Schriewer,
1994, S. 447) zu untersuchen.
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Das vergleichende Forschungsdesign erforderte im vorliegenden Fall die paral-
lele Beobachtung der Entwicklungen in drei europdischen Lindern sowie in zwei
internationalen Organisationen in einem sich in permanenter Entwicklung befin-
denden Feld. Dariiber hinaus zeigte sich eine Reihe von Schwierigkeiten, die allen
vergleichenden Untersuchungen immanent ist:*

o Das Problem der Sprache und der dadurch transportierten Begriffe wird in der
international-vergleichenden Forschung besonders evident. Bestimmte Begrif-
fe, wie beispielsweise ,,Erwachsenenbildung®, ,,adult education® und ,,81a Piov
uadnon’ sind kulturell und historisch bedingt und lassen sich daher nur schwer
in einen anderen kulturellen Kontext {ibersetzen.

o Das Problem des kulturellen Bias schrankt die Moglichkeiten der Beobachtung,
Wahrnehmung und adidquaten Einschétzung von Phdnomenen und Prozessen
in einem fremden Land weiter ein. Erkldrungen und Bewertungen hingen
hochgradig von dem normativen Standpunkt, den konzeptionellen Pramissen
und dem gewihlten methodischen Zugang der Forschenden ab.

« International-vergleichende Untersuchungen sind zudem relativ teuer, da sie
idealerweise den Aufenthalt vor Ort beinhalten und oft der Rezeption fremd-
sprachiger Literatur bediirfen, die nur unter groflem Aufwand zu erhalten ist.

o Dariiber hinaus erfordert die Bearbeitung vergleichender Fragestellungen einen
sehr hohen Zeit- und Arbeitsaufwand, der in Kombination mit dem schnellen
Aktualititsverfall zu einer unverhiltnisméfliigen Relation von Aufwand und Er-
trag fithren kann.

Verortet man diese Untersuchung im Kontext der international-vergleichenden
Weiterbildungsforschung, ergeben sich je nach Ordnungsgesichtspunkt verschie-
dene Moglichkeiten (vgl. Tab. 1).

Tabelle 1:  Verortung der Untersuchung innerhalb der international-vergleichenden Bildungs-

forschung
Forschungs- Zeitdimension  Analytischer Funktion des Vergleichs
methodik Fokus
Empirisch - Synchroner Makro- Vergleich als quasi-natiirliches
analytisch Vergleich phidnomene Experiment zur Uberpriifung

von Theorien

Die Untersuchung von Rezeptions- und Implementationsphdnomenen im Quer-
vergleich konzentriert sich auf die synchrone Beobachtung der genannten Phino-
mene in der Gegenwart. Mit Blick auf das Erkldrungsparadigma folgt diese Arbeit

3 Vgl hierzu Jitte, 1999; Reischmann, 2000; Allemann-Ghionda, 2004; Bray, /Adamson
& /Mason, 2007; Bron, 2008.
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dem empirisch-analytischen Paradigma, da sie ihre Fragestellung anhand von
Experteninterviews und Dokumentenanalysen empirisch untersucht. Durch die
Fokussierung auf Rezeptions- und Implementationsphdnomene auf Systemebene
wird der Vergleich auf Makrophanomene bestimmt. Die gezielte Auswahl der Fall-
lander ist erforderlich, um dem Vergleich die Funktion eines ,quasi-natiirlichen®
Experiments zu verleihen, das die Aufstellung von theoretischen Annahmen und
deren Uberpriifung an den ausgewihlten Lindern erlaubt.

Vergleichende Studien untersuchen zwei oder mehrere Fille, um die Unter-
schiede zwischen ihnen fiir die Aufklarung von Zusammenhéngen und Wirkungs-
mechanismen auszunutzen. Die Variation zwischen den Fillen erméglicht die
Ermittlung von Zusammenhingen und erlaubt auf dieser Grundlage Riickschliisse
auf Ursache-Wirkungs-Mechanismen und deren Geltungsbereich. Eine adaquate
Fallauswahl stellt daher eine unverzichtbare Bedingung dar, wenn der Vergleich
als ,,natiirliches” Experiment dienen und das Erkldrungspotenzial der aufgestellten
Hypothesen iiberpriift werden soll. Mindestens so wichtig ist die Fallauswahl aber
auch dann, wenn es darum geht, anhand einer beschridnkten Anzahl von Fillen die
Geltungsreichweite der gewonnenen Ergebnisse zu bestimmen.

In den vergleichenden Disziplinen (z.B. Vergleichende Erziehungswissenschaft,
Vergleichende Politikforschung, Vergleichende Arbeitsmarktforschung) wird oft
die Funktion als Vergleichskriterium herangezogen, da die Herstellung funktio-
naler Aquivalente die Gegeniiberstellung und damit die Vergleichbarkeit hochst
unterschiedlicher Strukturen erlaubt (vgl. Horner, 1996, S. 13; zu Vergleichender
Politikforschung vgl. Schmid, 2002, S. 31). Auf die Vergleichbarkeit von (Weiter-)
Bildungssystemen tibertragen, steht somit die Frage des Erkenntnisinteresses und
des Vergleichskriteriums, nicht jedoch die der strukturellen Ahnlichkeit im Vor-
dergrund.

Drei europiische Lander sind als geeignete Falle identifiziert worden: Deutsch-
land, Finnland und Griechenland. Die Fallauswahl bedingte sich durch zwei
Prinzipien: Konvergenz hinsichtlich des politisches Rahmens, der die beobach-
teten Phdnomene evoziert und Divergenz im Hinblick auf die Strukturen, in de-
nen die untersuchten Phinomene rezipiert und implementiert werden. Finnland,
Deutschland und Griechenland wurden einerseits aufgrund ihrer Verortung im
europdischen geographischen und kulturellen Gebiet ausgesucht und zum anderen
aufgrund ihrer Mitgliedschaft in den zwei politischen Organisationen, deren Steu-
erungswirkung es zu untersuchen gilt. Es handelt sich um drei européische Linder,
die als Mitglieder der EU und der OECD dem unmittelbaren Einfluss der beiden
Organisationen unterliegen. Durch ihre Mitgliedschaft im européischen Mehrebe-
nensystem weisen sie einen gemeinsamen politischen Rahmen auf, der bestimmte
Entwicklungen auf nationaler Ebene begiinstigt und andere wiederum erschwert.
Die Mitgliedschaft in der OECD begiinstigt ebenfalls konvergente Entwicklungen
in den untersuchten Landern, obwohl in diesem Fall die realen Handlungsoptionen
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der Lander grofler sind. Der Grad der historischen Einbindung der ausgewiéhlten
Lander in die zwei Organisationen variiert stark.

Gleichzeitig weisen die ausgewdhlten Lander ,,maximale Variation® in Hinblick
auf bestimmte strukturbildende Merkmale auf und konnen daher als kontrastie-
rende Fille dienen, um Rezeptions- und Implementationsphdnomene in den unter-
schiedlich strukturierten Kontexten aufzuzeigen, mogliche Zusammenhinge und
Wirkungsmechanismen zu identifizieren und die Tragfihigkeit der aufgestellten
Theorien zu {iberpriifen. Deutschland, Finnland und Griechenland verfiigen iiber
unterschiedlich organisierte (Aus-)Bildungs- und Weiterbildungssysteme, die his-
torisch verwurzelt sind, und weisen eine grof3e Heterogenitit in der Strukturierung
des Weiterbildungssektors auf. Thre Weiterbildungssysteme verfiigen iiber unter-
schiedliche gesetzliche Regelungen und Finanzierungsmodalititen, die aus ihrer
jeweiligen Verlaufsgeschichte und den speziellen Problemlagen resultieren. Zudem
variiert die tatsdchliche Bedeutung von Weiterbildung und Lebenslangem Lernen
in den ausgewidhlten Landern stark, wie die Heranziehung quantitativer Indikato-
ren verdeutlicht. Viele dieser Entwicklungen sind freilich das Ergebnis kritischer
Entscheidungen und institutioneller Weichenstellungen, die zu unterschiedlichen
historischen Zeitpunkten in den jeweiligen Landern getroffen und vorgenommen
wurden.

3. Die empirischen Befunde

3.1 Befunde beziiglich der Rezeption Lebenslangen Lernens seitens der
Bildungspolitik und seine Implementierung in Bildungsmonitorings

Die Dokumentenanalyse sowie die Auswertung der Interviews zeigten, dass im
Hinblick auf den Begrift des ,,Lebenslangen Lernens® zumindest auf der Oberfldche
weitgehend Konsens herrscht: Die bildungspolitischen Akteure sowohl auf der in-
ternationalen als auch auf der nationalen Handlungsebene assoziieren mit diesem
Begriff Lernen in verschiedenen Kontexten wahrend der gesamten Lebensspanne.
Als konsensfahig erweisen sich die zwei Dimensionen des Lebenslangen Lernens,
namlich die Zeitdimension (,lebenslang®) und die Kontextdimension (,,formale,
nonformale, informelle Lernkontexte®).

Die bildungspolitischen Akteure auf der nationalen Handlungsebene haben die
von der EU und der OECD vorgeschlagenen Begriffe grofitenteils adaptiert und in
ihren gesetzlichen Regelungen aufgenommen. Die breite Akzeptanz der theoreti-
schen Begrifflichkeit triigt jedoch. Auf der Implementierungsebene des Konzepts
des Lebenslangen Lernens in die jeweilige linderspezifische Realitét lassen sich
Differenzen feststellen, die sich aus den jeweiligen kulturellen und historischen
Traditionen ableiten lassen. Die landesspezifische Akzentuierung des Konzepts des
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Lebenslangen Lernens deutet auf Re-Kontextualisierungen und Uminterpretatio-
nen innerhalb pfadabhéngiger Diskurstraditionen hin.

So weisen die finnischen bildungspolitischen Expertinnen und Experten auf
eine nordische Dimension des Konzepts mit Schwerpunktsetzung auf die soziale
Kohision und die personliche Entwicklung hin. Die griechischen bildungspoliti-
schen Akteure wiederum betonen, dass das Konzept des Lebenslangen Lernens die
Verwirrung in einer Gesellschaft, die Bildung nur mit dem formalen Bildungssystem
assoziiert, weiter vergrofiert hat. Die fehlende Tradition in der institutionalisierten
Erwachsenenbildung und das mangelnde Bewusstsein fiir Lernprozesse aufSerhalb
von Bildungseinrichtungen fithren dazu, dass Lebenslanges Lernen faktisch mit
institutionalisierter Erwachsenenbildung/Weiterbildung gleichgesetzt wird. Fiir die
deutschen bildungspolitischen Akteure steht das neue Verstindnis vom Lernen im
Widerspruch zu traditionellen Unterscheidungslinien, wie die der Erstausbildung
und Weiterbildung oder die der allgemeinen und beruflichen Weiterbildung, auf
deren Grundlage das deutsche Bildungs-, Aus- und Weiterbildungssystem beruht.
Trotz konzeptioneller Vorbehalte wird Lebenslanges Lernen vornehmlich mit (be-
ruflicher) Weiterbildung assoziiert.

Dariiber hinaus zeigen die Befunde, dass die Anstrengungen seitens der Europé-
ischen Kommission und des Bildungsdirektorats der OECD, ihre Konzepte, Begrif-
fe, Definitionen und Klassifikationen durch eine 6ffentlich zugingliche Datenbasis
zu verbreiten und somit eine Harmonisierung auf der konzeptionellen Ebene her-
beizufithren, Erfolge aufweisen. Ohne Ausnahme greifen die Vertreterinnen und
Vertreter aus den nationalen Statistischen Amtern auf diese Konzepte zuriick und
implementieren sie in nationale Erhebungen. Die empirischen Befunde verdeutli-
chen allerdings, dass die Harmonisierungsbemithungen hinsichtlich der Konzepte
und Erfassungssysteme nur auf den ersten Blick erfolgreich sind. Zum einen erfolgt
die Ubersetzung der Begriffe in die jeweilige Sprache nicht als lexikalische Uber-
tragung von Wortern, sondern passt sich den national und kulturell geprigten Be-
griffswelten an. Nur so kann namlich eine addquate Abbildung bzw. Reproduktion
der jeweiligen ,Wirklichkeit® sowie ihre Kontinuitat gesichert werden. Zum ande-
ren zerféllt auf der operativen Ebene die Illusion der ex ante so mithselig harmoni-
sierten Konzepte: Bei der direkten Befragung von Personen werden die nationalen
Begriffs- und Bildungstraditionen dominant und bestimmen das Antwortverhalten
der Befragten und hohlen so die mithsam erzielte ,.Vergleichbarkeit® aus.

3.2 Befunde hinsichtlich des Steuerungspotenzials
und der Steuerungswirkung der EU und OECD
Die vergleichende Betrachtung der Expertenaussagen verdeutlicht sowohl Ge-

meinsamkeiten als auch Unterschiede in der Wahrnehmung der Expertinnen und
Experten hinsichtlich der Steuerungswirkung der EU und OECD auf nationale
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Bildungspolitik. Fast iibereinstimmend messen die befragten Expertinnen und
Experten den beiden Organisationen Einflusspotenzial bei. Allerdings liegen sie
in ihren Einschitzungen iiber den Grad des Einflusses weit auseinander. Zunéchst
lassen sich ldnderspezifische Differenzen feststellen: Wahrend die Befragten aus
Griechenland eine grofle Einflussnahme seitens der EU konstatieren und ihr auf-
grund ihrer supranationalen Macht und Finanzierungsmoglichkeiten eine eindeu-
tige Steuerungsfunktion fiir die nationale Bildungspolitik zuschreiben, duflern sich
die Befragten aus Deutschland diesbeziiglich skeptisch. Die finnischen Befragten
wiederum sehen ein hohes Einflusspotenzial der EU auf die nationale Bildungs-
politik und weisen der Kommission mit Verweis auf ihre supranationale Natur
Steuerungsfunktionen zu.

Bezogen auf den Einfluss der OECD machen sich linderspezifische Unterschie-
de ebenfalls bemerkbar. Die grofite Anerkennung geniefit die OECD in Finnland;
ihre Steuerungswirkung stehe der der EU in nichts nach. Fiir die Befragten aus
Griechenland wiederum spielt die OECD zwar weiterhin eine wichtige Rolle, ihr
Einfluss wird jedoch im Vergleich zu dem Einfluss der EU als bescheiden gewertet.
Die deutschen Befragten erscheinen hinsichtlich ihrer Einschitzung des OECD-
Einflusses gespalten. Wihrend die Vertreterinnen und Vertreter der Bildungsad-
ministration auf Bundes- und Landerebene die Frage nach der Einflussnahme der
OECD auf die nationale Bildungspolitik zogerlich bejahen, gleichzeitig jedoch
diesen Einfluss mit Verweis auf den , giinstigen Moment®“ und die ,,Koinzidenz*
nationaler Prioritdtensetzung und internationaler Empfehlungen relativieren, ist
fir die Expertinnen und Experten aus der deutschen Bildungsforschung und Bil-
dungsstatistik die Einflussnahme der Organisation seit der Verdffentlichung der
PISA-Ergebnisse unumstritten.

Beim Vergleich der Instrumente der Einflussnahme der beiden Organisationen
erkennen die interviewten Expertinnen und Experten sowohl Gemeinsamkeiten
als auch deutliche Differenzen. Als wichtigstes Unterscheidungsmerkmal gilt unter
den Experten die unterschiedliche Organisationsstruktur der beiden Organisati-
onen. Die EU als supranationale Macht griindet auf volkerrechtlichen Vertrigen,
deren Entscheidungen und Regelungen fiir die einzelnen Mitglieder iibergeordnet
und verbindlich sind. Diese Organisationsstruktur erlaubt es, bestimmte Entschei-
dungen mithilfe des EU-Rechts bindend voranzutreiben und durchzusetzen. Die
OECD hingegen basiert als internationale Organisation zwar ebenfalls auf vol-
kerrechtlichen Vertragen, die ihr erlauben, politische, wirtschaftliche oder soziale
Aufgaben zu erfiillen, allerdings kann sie die Souverdnitat der Mitgliedsstaaten
nicht beeintrachtigen. Beziiglich der Instrumente der Einflussnahme sind sich die
Experten einig: Die EU arbeitet tiberwiegend mit Programmforderung und da,
wo es moglich ist, mit gesetzlichen Regelungen, also mit ,harten Instrumenten
(Geld, Macht). Seit der Einfithrung der Methode der Offenen Koordinierung im
Bildungsbereich im Jahr 2000 arbeitet sie auflerdem zunehmend mit Verfahren
wie Peer-Review oder Monitoring und Evaluation. Die OECD wiederum arbeitet
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iberwiegend mit Empfehlungen, Evaluationen, grof3-angelegten Studien und Peer-
Reviews, mit anderen Worten, mit Instrumenten, die als ,,weich® bezeichnet werden
und die eher auf Wissen und Expertise basieren.

Bei der Identifizierung zentraler Akteure fiel das Urteil der befragten Exper-
tinnen und Experten erstaunlich einheitlich aus. Die EU und die OECD werden
von den Befragten einstimmig als einflussreiche kollektive Akteure identifiziert. Als
gewichtige individuelle Akteure wurden politische Funktionire auf européischer
und nationaler Ebene, ferner Berater, Experten und Forscher benannt, die in ver-
schiedenen Kommissionen und Arbeitsgruppen auf nationaler und internationaler
Ebene zusammenarbeiten und mit ihren Entscheidungen auf das Feld einwirken.

Die Handlungen der identifizierten Akteure werden sowohl durch institutionel-
le Ressourcen als auch durch personliche Merkmale begiinstigt. Zu den institutio-
nellen Ressourcen gehéren materielle Ressourcen und institutionelle Regeln, die je
nachdem, ob es sich um kollektive, korporative oder individuelle Akteure handelt,
unterschiedlich ausfallen konnen. So kann die OECD beispielsweise mithilfe ihres
Apparats ihre Erhebungen und Berichte, die einen Vorbildcharakter fiir ihre Mit-
glieder haben, als Good Practice in diesem Feld verbreiten. Die Européische Kom-
mission kann zudem als supranationale Organisation Erhebungen durchsetzen und
mithilfe der Methode der Offenen Koordinierung ein regelméafliges Bildungsmoni-
toring und Bildungsberichte von ihren Mitgliedsstaaten verlangen.

Die Befunde zeigen zudem sehr deutlich, dass {iber die institutionellen Ressour-
cen hinaus das Handeln der Akteure von deren personlichen Handlungsressourcen
abhingt. Erfahrung, Wissen, kommunikative Kompetenzen und Aufgeschlossen-
heit sind Eigenschaften, von denen das Einflusspotenzial der Akteure mafgeblich
abhingt. Die von den Befragten identifizierten Akteure bewegen sich in relativ sta-
bilen Akteurskonstellationen innerhalb eines bestimmten institutionellen Kontex-
tes. Die Befunde zeigen, dass es dieselben Akteure sind, die sich in Arbeitsgruppen
oder in Netzwerken wiederfinden und eine Art geschlossenen Zirkel bilden (vgl.
auch Lawn & Lingard, 2002). Der jeweilige institutionelle Kontext iibt ebenfalls
Einfluss auf die Interaktionsform und Entscheidungsfindungsprozesse aus.

4. Theoretische Reflexionen

Es wurde angenommen, dass das theoretische Erkldrungsmodell, das auf den
theoretischen Ansitzen des akteurzentrierten Institutionalismus und der pfadab-
héingigen Entwicklung basiert, iiber ausreichende Erklarungskraft verfiigt, um die
untersuchten Phdnomene nicht nur zu beschreiben, sondern auch zu analysieren
und schliefilich auch eventuelle Zusammenhinge und Wirkungen aufzuzeigen. Es
ist evident, dass Untersuchungen, die deduktiv vorgehen und sich an bereits formu-
lierte theoretische Ansitze anlehnen, tiber die Erforschung der spezifischen Frage-
stellungen hinaus auf die Uberpriifung der Theorien abzielen, die zur Erklirung
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der untersuchten Phdnomene herangezogen wurden. Das vergleichende Design der
hiesigen Untersuchung ermdglichte zudem die Erforschung der Frage nach dem
Geltungsbereich dieser Theorien.

Auf der Grundlage des theoretischen Modells werden Makrophdanomene (Re-
zeption und Implementierung Lebenslangen Lernens in Bildungsmonitoring)
zum einen aus Makrofaktoren (Systemstrukturen und -eigenschaften) und zum
anderen aus Mikrofaktoren (aus dem Handeln der relevanten Akteure) hergeleitet.
Die Befunde zeigen deutlich, dass Systemstrukturen Eigenschaften aufweisen, die
die Handlungen der Akteure und ihre Steuerungsabsichten indirekt beeinflussen
bzw. sie einschranken. So zeigt sich, dass in einem transnationalen Bildungsraum
Lebenslanges Lernen als zukunftsfihige bildungspolitische Vision seitens der Bil-
dungspolitik in allen drei Landern anerkannt wird. Darauf hin deutet zudem die
Einfithrung der neuen Steuerungsphilosophie der evidenzbasierten Steuerung,
wenngleich dies in den untersuchten Landern in unterschiedlichem Mafle und in
verschieden schnellem Tempo geschieht.

Der transnationale Bildungsraum weist zudem eine Mehrebenenstruktur auf.
Der Gebietsbezug der Rezeption des internationalen Konzepts Lebenslanges Ler-
nen seitens der nationalen Bildungspolitik und dessen Implementierung in das Bil-
dungsmonitoring und in die Bildungsberichterstattung erstreckt sich iber mehrere
Ebenen (supranational, national, regional). Das Konzept des Lebenslangen Lernens
wurde zundchst auf internationaler Ebene entworfen und von internationalen Or-
ganisationen formuliert (Europarat, UNESCO, OECD, EU). Seine Aufnahme in
den bildungspolitischen Diskurs auf nationaler Ebene erfolgte in den drei unter-
suchten Landern anfangs auf einer proklamatorischen Ebene seitens der zentralen
Bildungspolitik, bevor es je nach Governance-Form im Bildungsbereich (zentralis-
tisch fiir Griechenland, regional fiir Deutschland, lokal fiir Finnland) auf die regi-
onale und lokale Ebene heruntergebrochen wurde. Ahnlich verhilt es sich mit der
Implementierung des Konzepts Lebenslanges Lernen in Modelle des Bildungsmo-
nitoring und der Bildungsberichterstattung. Die Initiative, das Lebenslange Lernen
empirisch zu erfassen und auf der Grundlage eines regelméafligen Monitoring Steu-
erungswissen fiir diesen Bereich zu generieren, geht von der internationalen Ebene
aus (EU und OECD). Die Regierungen auf nationaler Ebene wurden aufgefordert,
Erhebungen auf nationaler Ebene zu implementieren, die auf eine regelméflige und
systematische Beobachtung des Feldes abzielten. Dadurch wurden jedoch bereits
existierende Erhebungen auf nationaler, regionaler oder lokaler Ebene modifizie-
rungsbediirftig oder gar obsolet.

Schliefilich zeigte sich, dass die bildungspolitische Rezeption des Konzepts des
Lebenslangen Lernens in den drei untersuchten Landern in erheblichem Mafle
pfadabhingig verlauft, d.h. durch die nationalen Traditionen und die kulturellen
Verstandnishorizonte des jeweiligen Landes bedingt wird. Dem globalen Konzept
des Lebenslangen Lernens stehen auf Seiten der rezipierenden Gesellschaften
spezifische Uminterpretationsleistungen gegeniiber, die in den Befunden deutlich
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wurden. Zudem weist der Implementierungsprozess Lebenslangen Lernens in
Modelle des Bildungsmonitoring und der Bildungsberichterstattung Merkmale
von pfadabhingigen Entwicklungsverldufen auf: Er wird durch die historischen
Entstehungsbedingungen und die institutionellen Strukturen so beeinflusst, dass
Verdnderungen auf3erhalb des eingeschlagenen Pfades hohe Transaktionskosten
verursachen wiirden.

Transnationalitit und Mehrebenenstruktur als Eigenschaften des Forschungsfel-
des bestimmen das Hervortreten bestimmter Akteure und wirken auf ihr Handeln
teils forderlich und teils restringierend. Es ist evident, dass in einem transnationa-
len Mehrebenensystem die verschiedenen Akteure sich mit Akteuren aus anderen
Ebenen und anderen Landern konfrontiert sehen, welche auf die eine oder andere
Weise fordernd oder erschwerend auf das Handlungsziel einwirken. Allerdings
erzeugt die Erstreckung des Gebietsbezugs iiber nationale Grenzen und mehrere
Ebenen hinaus Verflechtungen unter den Akteuren aus verschiedenen Ebenen,
die Verdnderungen anstofien bzw. mittragen. Die Befunde veranschaulichen wie
Steuerung in Mehrebenen Policy-Kontexten hohe Koordinationsleistungen der Ak-
teure erfordert, um Entscheidungen zu finden und diese durchzusetzen. Allerdings
entstehen aus einem Mehrebenensystem auch besondere Méglichkeiten des strate-
gischen Umgangs mit Akteuren verschiedener Ebenen (windows of opportunities),
zumal Mehrebenensysteme nicht mit einer hierarchischen Ordnung gleichzusetzen
sind (vgl. Benz, 2004b, S. 125ft.).

Bestitigt hat sich auflerdem die Annahme, dass im Forschungsfeld eine Reihe
von individuellen und kollektiven Akteuren mit Steuerungsabsichten tatig sind und
auf die untersuchten Phinomene zielgerichtet einwirken. Die Befunde aus den Ex-
perteninterviews zeigen, dass die EU und die OECD als sehr wichtige bildungspo-
litische Akteure im transnationalen Bildungsraum wahrgenommen werden, deren
Steuerungspotenzial in unterschiedlichem Mafle anerkannt wird. Ihre Fahigkeit
zum strategischen Handeln hiangt zum einen von der Konvergenz oder Divergenz
der Handlungsorientierungen zwischen den einzelnen Mitgliedern der EU und der
OECD ab und zum anderen von den institutionellen Bedingungen, die eine interne
Konfliktlosung erleichtern beziehungsweise erschweren (vgl. Scharpf, 2006, S. 108).

Uber den Einfluss kollektiver Akteure hinaus werden durch die Befunde auch
individuelle Akteure identifiziert, die zwar immer in institutionellen Kontexten
agieren, die sich auf ihre Handlungen und Entscheidungen férdernd oder hem-
mend auswirken, deren Handeln aber durch diese Kontexte nicht determiniert wird
(vgl. ebd., S. 112£.). Diesen individuellen Akteuren werden Einflussmoglichkeiten
aufgrund von personlichen Merkmalen zugesprochen.

Die befragten Expertinnen und Experten zeigen Konvergenzen in ihren ko-
gnitiven, normativen und evaluativen Orientierungen, die aus ihrer spezifischen
Rolle innerhalb eines institutionellen (bildungspolitischen) Kontextes resultieren.
So wird beispielsweise systematisches und empirisch fundiertes Wissen als unab-
dingbar fiir rationale Entscheidungsfindung. Diese gemeinsam geteilten Werte und

224



Steuerung im transnationalen Bildungsraum

Normen erleichtern die Entscheidungsfindung und erhéhen die Fahigkeit zu stra-
tegischem Handeln in nichthierarchischen Kontexten.

Die relevanten Akteure sind aulerdem mit bestimmten institutionellen und
personellen Handlungsressourcen ausgestattet. Zu den institutionellen Ressourcen
gehoren sowohl materielle Ressourcen (Geld, Technologien, privilegierter Informa-
tionszugang) als auch institutionelle Regeln (Regeln, durch die die Beziehungen der
Akteure untereinander geregelt werden, wie beispielsweise Verfahren kollektiven
Entscheidens, Ge- und Verbote). Betrachtet man diese Handlungsressourcen, die
handlungsfihigen Akteuren zur Verfiigung stehen, als Instrumente gezielter Inter-
vention steuerungsfihiger Akteure, kann man von Steuerungsinstrumenten spre-
chen. Schliefit man an die von Willke vorgeschlagene Unterscheidung von Medien
der Steuerung an, lassen sich die oben dargestellten Handlungsressourcen in drei
Kategorien zusammenfassen: Geld, Macht und Wissen (vgl. Willke, 2001).

Auf Grundlage der Befunde lisst sich feststellen, dass die im Forschungsfeld
identifizierten Akteure alle drei Steuerungsmedien — wenngleich in unterschied-
lichem Mafle - als Handlungsressourcen einsetzen, um auf das Forschungsfeld
einzuwirken (vgl. Tab. 2). Es ist evident, dass nicht alle identifizierten Akteure glei-
chermaflen Zugriff auf die gleichen Handlungsressourcen haben. Die Steuerungs-
medien Geld, Macht und Wissen sind ungleich verteilt, was Abhédngigkeiten und
Interdependenzen zwischen den Akteuren schaftt (vgl. Ioannidou, 2007, 2010).

Tabelle 2: Handlungsressourcen der Akteure und ihre Zuordnung

Steuerungsmedien
Akteure Geld Macht Wissen
EU Finanzierung Rechtliche Bildungsmonitoring und
(Programmférde-  Regelung Evaluation im Rahmen
rung, ESF) der MOK
OECD — — Empfehlungen, Evalu-
ationen, grof3 angelegte
Studien, Bildungsberichte
Individuelle — — Expertise, Erfahrung,
Akteure kommunikative Fahig-

keiten

Den individuellen Akteuren stehen - auch das zeigen die Befunde — weder Macht
noch Geld als Handlungsressourcen zur Verfiigung. IThr Handeln wird {iber ins-
titutionell verankerte Ressourcen hinaus lediglich von ihren persénlichen Hand-
lungsressourcen begiinstigt bzw. erschwert. Es zeigt sich, dass Erfahrung, Wissen,
kommunikative Kompetenzen und Aufgeschlossenheit intellektuelle Ressourcen
darstellen, {iber die die relevanten Akteure in unterschiedlichem Mafle verfiigen
und von denen ihr Einflusspotenzial je nach institutionellem Kontext entscheidend
abhingt.
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Die Befunde bestitigen zudem die Annahme, dass der institutionelle Kontext
im angesprochenen Policy-Bereich Entscheidungen begiinstigt, die eher durch
Verhandlungen oder Mehrheitsentscheidungen stattfinden und weniger durch
einseitiges Handeln oder hierarchische Steuerung. So zeigt sich, dass die Arbeit
in Expertennetzwerken und Arbeitsgruppen Entscheidungen begiinstigt, die auf
der Grundlage von Verhandlungen stattfinden. Im EU-Kontext erfolgt die Hand-
lungskoordination im Untersuchungsfeld meistens in Form von Verhandlungen
oder als Mehrheitsentscheidung. So sind beispielsweise die verabschiedeten Indika-
toren und Benchmarks fiir den Bildungsbereich das Produkt von Verhandlungen.
Gleichwohl konnen einseitiges Handeln und hierarchische Steuerung aufgrund der
biirokratischen Organisationsstruktur der EU nicht ausgeschlossen werden. Im
OECD-Kontext erfolgt die Handlungskoordination aufgrund ihrer verbandsidhn-
lichen Struktur und ihrem Dienstleistungscharakter im Modus der Verhandlung,
manchmal auch als Mehrheitsentscheidung, aber nie in der Form hierarchischer
Steuerung.

Als weitreichende Auswirkung der Handlungen der EU und der OECD im For-
schungsfeld lasst sich die Favorisierung eines bestimmten Forschungsparadigmas
beobachten. Die von beiden Organisationen bevorzugten grofl angelegten quantita-
tiven sowie indikatorenbasierten Studien und Bildungsberichte prigen zunehmend
die bildungspolitische und 6ffentliche Wahrnehmung in den einzelnen Landern.

Mit der Durchsetzung dieses Forschungsparadigmas geht eine weitere Wirkung
einher: OECD und EU f6rdern die Entstehung einer neuen Form von Wissen und
Expertise, die mit dem Erscheinen einer speziellen transnationalen Elite verbunden
ist (vgl. Lawn & Lingard, 2002).

Auf diese neue Wissensform rekurriert die neue Steuerungsphilosophie, die
die EU und OECD forcieren und die sich mittlerweile, zumindest in den deutsch-
sprachigen Liandern, durchgesetzt zu haben scheint (vgl. Specht, 2008; DIPE 2007;
Storm, 2007). Die Befunde deuten darauf hin, dass ein Perspektivenwechsel in
der Bildungspolitik — mit ldnderspezifischen Variationen - stattgefunden hat. Der
Output, das Ergebnis der Lernbemithungen, riickt in den Vordergrund, wihrend
Input- und Prozessaspekte, die traditionell als Referenzgroflen gedient hatten, an
Bedeutung und offentlicher Aufmerksamkeit verlieren (vgl. Débert, 2008). Der
Perspektivenwechsel von der input- zur outputorientierten Steuerung erfordert die
Generierung entsprechenden Wissens, um Steuerungshandeln zu erméglichen, so
dass die neue Wissensform und die neue Steuerungsphilosophie sich in einer Art
zirkuldrer Argumentation gegenseitig unterstiitzen und verstidrken: Die evidenzba-
sierte bildungspolitische Steuerung bendtigt Wissen, das quantifizierbar, explizier-
bar und in die bildungspolitische Handlungslogik iibersetzbar ist.

In dem aufgespannten theoretischen Rahmen resultieren die oben beschrie-
benen Wirkungen aus Mikrofaktoren, d.h. aus den Handlungen bestimmter Ak-
teurskonstellationen, die von bestimmten institutionellen Kontexten und Interak-
tionsformen begiinstig werden. Diese Wirkungen konnen allerdings aufgrund der
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aufgezeichneten Makrofaktoren (Transnationalitit, Mehrebenenstruktur, nationale
Pfadabhéngigkeit) relativiert oder auch potenziert werden.

So erméglicht und beschleunigt Transnationalitit die Durchsetzung globaler,
bildungspolitischer Ideen, wie das Konzept des Lebenslangen Lernens oder die
Einfiihrung einer neuen Steuerungsphilosophie fiir den Bildungsbereich in un-
terschiedlichen nationalen Kontexten. Gleichzeitig beeinflussen nationale Pfadab-
hingigkeiten die Rezeption und Implementierung dieser Konzepte in die jeweilige
landesspezifische Realitit und relativieren somit die Wirkungen aus den Handlun-
gen steuerungsmichtiger Akteure. Die Befunde deuten darauf hin, dass linder-
spezifische Uminterpretationen des Konzepts des Lebenslangen Lernens bestehen
und bestitigen somit Ergebnisse der international-vergleichenden erziehungswis-
senschaftlichen Forschung. Begriffe wie Lebenslanges Lernen, Wissens6konomie,
Lerngesellschaft sind diskursive und ideologische Produkte, die innerhalb eines
gegebenen, historischen und soziokulturellen Kontextes ihre eigene Bedeutung
kreieren (vgl. Robertson, 2008; Robertson & Dale, 2009).

Anhand der vorangegangenen Analyse konnte gezeigt werden, dass sich das
vorgeschlagene theoretische Erklarungsmodell, das Akteure und Systemstrukturen
fokussiert, als addquat erwiesen hat, um Steuerungsprozesse im transnationalen
Bildungsraum zu erkldren. Es zeigte sich, dass die untersuchten Makrophanomene
der Rezeption des Konzepts des Lebenslangen Lernens in der Bildungspolitik auf
nationaler Ebene sowie dessen Implementierung in Modelle des Bildungsmonito-
ring und der Bildungsberichterstattung durch die Kombination von Makro- und
Mikrofaktoren gut erklaren lassen. Die Analyse von Systemstrukturen mit ihren
Eigenschaften und pfadabhingigen Entwicklungsverlaufen sowie der Handlungs-
orientierungen, -ressourcen und Interaktionsformen der handelnden Akteure
erlaubte, {iber die Beschreibung von Entwicklungen hinaus, das Aufzeigen von
Zusammenhangs- und Wirkungsmechanismen.

5. Schlussbemerkung

Fiir die vergleichende Betrachtung von Rezeptions- und Implementierungspha-
nomenen in drei europdischen Lindern wurde ein international-vergleichendes
Forschungsdesign vorgezogen. Die Analyse der aus Expertenaussagen und Doku-
mentenanalysen generierten Daten folgte dem empirisch-analytischen Forschungs-
paradigma, wihrend die gezielte Auswahl der Falllinder mit der Hoffnung verbun-
den war, dem Vergleich die Funktion eines ,,natiirlichen Experiments® zu verleihen.

Es stellte sich heraus, dass, obwohl sich Deutschland, Finnland und Griechen-
land in wichtigen Strukturmerkmalen sowie hinsichtlich der tatsdchlichen Bedeu-
tung der Weiterbildung bzw. des Lebenslangen Lernens unterscheiden, eine grofie
Variation zwischen den drei untersuchten Landern nicht festgestellt werden konnte.
Die erkannten Unterschiede sind eher gradueller und nicht prinzipieller Natur. In
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allen drei Landern ist der Einfluss der EU und der OECD gut erkennbar wie auch
die Auswirkungen aus deren Initiativen im Forschungsfeld. Alle drei untersuch-
ten Linder rezipieren das von der EU und der OECD propagierte Konzept des
Lebenslangen Lernens. Sie bemiihen sich - teilweise als Reaktion auf europiische
Vorgaben - Lebenslanges Lernen in empirische Erhebungen zu implementieren. In
ihren Bildungsverwaltungen ist zunehmend die Rede von neuen Steuerungsmodel-
len und outputorientierter Steuerung - auch wenn sich dies in unterschiedlicher
Auspragung zeigt.

Wie Bildungspolitik und Bildungsverwaltung in den einzelnen Lindern das Kon-
zept des Lebenslangen Lernens rezipieren, hangt von einer Reihe von Faktoren ab,
wie beispielsweise der tatsachlichen Bedeutung der Weiterbildung bzw. des Lebens-
langen Lernens in den Falllindern, vom gesellschaftlichen Klima, das dem Lernen
gegeniiber mehr oder weniger férderlich sein kann, von der Entstehungsgeschichte
und dem Institutionalisierungsgrad der Erwachsenenbildung in dem jeweiligen
Land und insbesondere von nationalen Bildungstraditionen und den daraus resul-
tierenden kulturellen Verstandnishorizonten.

Wie Lebenslanges Lernen in Modelle des Bildungsmonitoring und der Bildungs-
berichterstattung implementiert wird, hangt ebenfalls von einer Reihe von Faktoren
ab, wie beispielsweise dem Vorhandensein solcher Modelle in den untersuchten
Landern, der vorherrschenden Steuerungsphilosophie, der Governance-Form und
den diesbeziiglichen 6ffentlichen Diskussionen sowie der Existenz besonders akti-
ver und entscheidungsfreudiger Akteure im Feld.
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Die Rolle von Governance in den Bildungsreformen
in Lateinamerika

Eine vergleichende Studie zu Argentinien, Kolumbien, Chile
und Peru

1. Einleitung'

Wihrend der letzten Dekaden des 20. Jahrhunderts wurden die Erziehungssysteme
vieler Lander Lateinamerikas tiefgehend umstrukturiert. Dies betraf sowohl ihre
Organisation und Finanzierung als auch ihre Verwaltung (Braslavsky, Filmus & Ti-
ramonti, 1995; Gajardo, 1999). Diese Veranderungen betrafen mithin auch die Rolle
der an der ,,Bildungsgovernance® beteiligten Akteure und zwar unabhéngig davon,
ob diese Akteure staatlich oder nichtstaatlich sind, ob sie national oder subnational
verortet werden. Die Tragweite der Transformationen ldsst sich ermessen, wenn
man traditionell den Nationalstaaten zufallenden Funktionen der Bereitstellung,
Finanzierung und Regulierung von Bildung und Erziehung mit denen vergleicht,
welche die intermedidren Instanzen® - seien sie auf der Ebene der Regionen, Pro-
vinzen oder Kommunen angesiedelt® — nach den Reformen iibernommen haben.

1 Aus dem Spanischen iibertragen von Marcelo Parreira do Amaral, lektoriert von Ka-
rin Amos. Das vorliegende Kapitel basiert auf Ergebnissen des Forschungsprojekts
»Die Rolle intermediérer Politikebenen in der Bildungsgovernance: Thre Wirkung auf
Gleichheit“ (,,El Rol de los niveles intermedios en el gobierno de las escuelas: su inci-
dencia en el logro de la equidad®), finanziert von der Ford Foundation. Das Projekt
hat Fallstudien in Argentinien, Chile, Kolumbien und Peru untersucht. Teilnehmer des
Projekts waren Gvirtz, S.; Dufour, G., Roman, M.; Turbay, C.; Valdivia, N.; Diaz, H.;
Bacca, A. und Lajo, R. Die in diesem Kontext entstandenen Biicher und Artikel werden
im Literaturverzeichnis aufgelistet.

2 Die vorhandenen intermedidren Instanzen unterscheiden sich je nach politisch-insti-
tutionellen Merkmalen einzelner Lander, aber auch hinsichtlich der Reichweite der
Dezentralisierungsprozesse (bzw. der Ubertragung von Verantwortlichkeiten) wéhrend
der vergangenen Reformjahre.

3 Laut OECD (1998, 2000) erfuhr die Bildungsfinanzierung in den meisten Landern
eine verstarkte Dezentralisierung wahrend des letzten Jahrzehnts des 20. Jahrhunderts,
wodurch eine Verstirkung der Beteiligung der subnationalen Ebenen in der Finan-
zierung von Bildungssystemen zu verzeichnen ist. Im gleichen Zeitraum erfuhren die
Bildungssysteme bedeutsame Verdnderungen ihrer Regulierungsformen, da neben der
Regulierung von Prozessen auch die Regulierung von Ergebnissen in den Blick geraten
sind (Dale, 1999). Auf der Ebene der Bereitstellung von Bildung schufen diese Verén-
derungen - sowohl der Regulierung als auch der Finanzierung - die Bedingung fiir
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Diese landeriibergreifende strukturelle Gemeinsamkeit scheint auf gewisse Ho-
mogenitdtsmuster in der Region hinzuweisen; doch bei ndherer Betrachtung und
grindlicherer Analyse der Reformprozesse zeigen sich signifikante Unterschiede
zwischen den diversen nationalen Kontexten. Der Prozess der Neuverteilung von
Verantwortlichkeiten zwischen den verschiedenen subnationalen Politikebenen,
der in der wissenschaftlichen Literatur als Dezentralisierungs- oder Transferpro-
zess (auch ,,devolvement®) bezeichnet wird, ldsst sich in den untersuchten Landern
nicht nur hinsichtlich unterschiedlicher Implementierungsphasen oder -stadien
nachweisen; vielmehr wurden die Umstrukturierungen auch mit verschiedenen
Verfahren und in variationsreichen Sequenzen durchgefiihrt (Falleti, 2006). Ferner
sind das Ausmaf3 ihrer Implementation (die ,Tiefe“), die politischen und 6kono-
mischen Kontexte, in denen sie stattfand, (Carciofi, Cetrangolo & Larrafiaga, 1996)
sowie ihre Zielsetzungen alles anders als einheitlich (Senén Gonzalez, 1997; Filmus,
1998).

In einigen Fillen fiithrte dieses neue Schema der Verantwortungsverteilung im
Bildungsbereich zur Entstehung einer neuen Bildungslandschaft; in anderen hinge-
gen ist die endgiiltige Gestalt noch nicht ersichtlich, da die Einfiihrung und Imple-
mentierung der Reformen noch nicht abgeschlossen ist. In einigen Landern hat sich
die Ubertragung der Verantwortung fiir Bildungsfragen auf die subnationalen Ebe-
nen erst nach der Anerkennung der politischen Autonomie derselben vollziehen
konnen. Teilweise vollzog sich die Implementierung der Reformen parallel zu einer
tiefgehenden Verdnderung der territorialen Verteilung politischer Macht, die durch
einen Zugewinn an politischer und fiskalischer Autonomie seitens der subnationa-
len Politikebenen gekennzeichnet war, wobei in einigen Fillen die Ubertragung von
Verantwortlichkeiten auf die subnationale Ebene ohne damit einhergehende Aus-
stattung mit politischer Autonomie vonstattengegangen ist. Schliefilich implizierte
die neue Bildungslandschaft in einigen Fillen die Ubertragung von Verantwortung
an Behérden der Provinzen oder der Regionen, in anderen implizierte sie die Uber-
tragung (einiger) Verantwortlichkeiten auf die kommunalen Instanzen (vor allem
was die Verwaltungskompetenzen angeht).

Ein weiterer Aspekt, der die Singularitit der Prozesse in jedem einzelnen der
hier betrachteten Fille verdeutlicht, ist die Tatsache, dass dieses neue Schema oder
Muster von Verantwortlichkeiten in einigen Landern von undemokratischen poli-
tischen Regimen implementiert wurde (Chile, und in einer ersten Phase, Argentini-
en), wiahrend diese Reformen in anderen Landern unter demokratischen Regierun-
gen — die in bestimmten Fallen durch wirtschaftliche, soziale und politische Krisen
unterschiedlicher Intensitit beeinflusst waren - vollzogen wurden (Argentinien in
einer zweiten Phase, Peru und Kolumbien). Zudem ist anzumerken, dass in einigen
Landern - Chile ist vielleicht eines der deutlichsten Beispiele in dieser Hinsicht —

die Entstehung neuer (subnationaler) und in einigen Lindern auch nichtstaatlicher
Akteure - als Anbieter von Bildungsdienstleitungen (OECD, 2000).
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der Prozess der Ubertragung von Verantwortlichkeiten durch eine signifikante
Veranderung der Bereitstellung und Finanzierung von Bildungsdienstleistungen
begiinstigt wurde. Dies fithrte von einem Modell, in dem die Bereitstellung von
Bildung und Erziehung durch einen starken offentlich-staatlichen Sektor vollzogen
wurde, hin zu einem Modell, in dem der private Sektor immer mehr an Bedeutung
zu gewinnen begann und in dem sich der Staat seine regulatorische Funktionen
konzentrierte. Schliefllich wurden diese Veranderungen in einigen Landern (z.B.
Argentinien) mit der Implementation von Bildungspolitiken artikuliert, welche
nicht nur die Struktur und die interne Organisation des Systems, sondern auch
dezidiert padagogische Aspekte wesentlich verandert haben. In anderen Lindern
waren es primdr fiskalische und 6konomische Motivationen, die zu einer Redistri-
bution der Verantwortlichkeiten und Funktionen im Bildungswesen fiihrten.

Vor dem Hintergrund der hier skizzierten Veranderungen und ihrer Kontexte
verwundert es nicht, dass der Analyse der Prozesse sowie der politischen Allianzen
und Koalitionen der beteiligten Akteure eine besondere Bedeutung zukam. In der
Literatur lassen sich zwei Ansitze, die verschiedenen Disziplinen und theoretischen
Richtungen zuzurechnen sind, erkennen: a) ein erster, erziehungswissenschaftlich
orientierter Ansatz findet sich in Studien, welche die Aufmerksambkeit auf die Be-
schreibung des Prozesses (Art und Umfang) und auf die Analyse der Motivationen
der beteiligten Akteure richten; und b) ein zweiter, politikwissenschaftlich orien-
tierter Ansatz liegt denjenigen Studien zugrunde, die sich mit der Erkldrung der Ei-
genschaften des Prozesses befassen; dies impliziert die Einbeziehung von politisch-
institutionellen Variablen, wie beispielsweise der rechtliche Rahmenbedingungen,
in welchen (rationale) Akteure ihre Politiken definieren und Umsetzungsstrategien
auswihlen.! Parallel dazu — und im Lichte der Ergebnisse der Bildungsreformen
- entstand eine umfangreiche Literatur zu Evaluation durch quantitative und
qualitative Indikatoren und der Folgen der Reformen, mit Blick auf die Qualitdt
der Bildungsdienstleistungen ebenso wie auf die Wirkungen, vor allem der (Un-)
Gleichheitseffekte (Espinola, 1995; Carciofi, 1996; Winkler, 2002).

Sowohl in der Literatur zu den Prozessen als auch in jener zur Evaluation der
Wirkungen finden sich nach wie vor zwei Positionen, die im Mittelpunkt der De-
batte um die Vor- und Nachteile von Dezentralisierung stehen. Als Vorteil wird die
(obwohl sie nicht immer bewiesen ist) erhohte Kapazitit von dezentralen Systemen
hervorgehoben Dienstleistungen anzubieten, die besser auf die Bediirfnisse der
Biirgerinnen und Biirger angepasst sind, indem sie stirker die Vielfalt der Anfor-
derungen und Kontexte ihrer Nutzerinnen und Nutzer beriicksichtigen kénnen.

4  Fir eine Analyse der politisch-institutionellen Logik, welche die politische Machbarkeit
der Reformen im Bildungswesen in Argentinien in den 1990er Jahre untersucht, siche
Gibson & Calvo (2001). Fiir eine vergleichende Analyse der Sequenzen der Dezentrali-
sierungsprozesse in vier lateinamerikanischen Landern (Argentinien, Brasilien, Kolum-
bien und Mexiko), siehe Falleti (2006).
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Genannt wird auch die Offnung von Institutionen fiir Biirgerinnen und Biirger,
welche (angeblich) eine starkere Beteiligung und ein erh6htes Engagement fiir die
Steuerung von Erziehungssystemen férdern und somit mehr und bessere Werk-
zeuge fiir die Governance generierten; schliefllich wird auch die hohere Effizienz
(Beziehung zwischen Kosten und Effektivitdt) zu den Vorteilen gezahlt, die ein
dezentrales System im Einsatz der 6ffentlichen Mittel erlaubt. Als Nachteile werden
die mogliche Fragmentierung der Bereitstellung der Dienstleistungen aufgrund
von Koordinierungsproblemen und der mangelnden Zusammenarbeit zwischen
den beteiligten Akteuren genannt. Des Weiteren wird auch auf die Bevorteilung von
Gruppen mit mehr Ressourcen und Kompetenzen gegeniiber denjenigen verwiesen,
die am meisten auf den Dienst angewiesen sind. Schlieflich werden die potentiellen
Gefahren genannt, die durch ein dezentrales System entstehen konnen, sowohl in
Hinblick auf die Zunahme von sozialen Ungleichheiten (bezogen auf Dimensionen
wie soziodkonomische, ethnische oder geschlechtsspezifische Merkmale), als auch
auf die unterschiedliche Qualitét der verteilten Dienstleistungen.

2. Zentralisierung/Dezentralisierungsdebatte in der Analyse
von Bildungsreformen

Bei der Frage nach den strukturierenden Achsen der Reformen im Bildungsbereich
erscheint die Achse Zentralisierung-Dezentralisierung als eine der wichtigsten in
den einschldgigen Debatten. Dies ist kein Zufall. Auf der einen Seite spiegelt dies
den in den 1980er und 1990er Jahren vorherrschenden Diskurs wider, der zur Ana-
lyse der Krise der lateinamerikanischen Staaten gefiihrt wurde. Die frithen Diagno-
sen schienen zu ,,beweisen®, dass die Ursachen der Krise dieser Staaten, und insbe-
sondere ihrer Bildungssysteme und politiken, mit den Problemen der Erschopfung
eines staatszentrierten Projekts (Cavarozzi, 1994) zusammenhingen. In Anlehnung
an diese Diagnose fokussierte ein bedeutender Teil der wissenschaftlichen Analysen
die mit der Zentralisierung verbundenen negativen Folgen und schlug gleichzeitig
die Dezentralisierung als Instrument zur Bearbeitung des umfangreichen Problem-
katalogs vor.

Mehr als 20 Jahre nach dem Beginn dieser Debatte hat dieses Deutungsmus-
ter inzwischen viel von der Erklarungskraft verloren, mit der die komplexen und
manchmal widerspriichlichen Erfahrungen analysiert werden miissten. Die Griin-
de fiir diesen Verlust an erkldrender Relevanz lagern sich grundsitzlich an zwei
Argumente an: a) die diesen Konzepten inhérente normative Aufladung und b) die
Erkenntnis und Anerkennung der zunehmenden Bedeutung der Beziehungen zwi-
schen den Regierungsebenen und der Multilevel-Governance bei der Erzeugung
und dem Management von offentlichen Angeboten sowie bei der Verwaltung von
Giitern- und Dienstleistungen. Das erste Argument bezieht sich auf die Normati-
vitit, die sich aus der politischen und ideologischen Nutzung ergibt. Diese konzep-
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tuelle ,Verunreinigung® entstand im Rahmen der Hegemonie eines Diskurses, der
als Kriseniiberwindungsstrategie eine drastische Reduzierung und Neudefinition
der nationalstaatlichen Verantwortlichkeiten vorsah. So tiberrascht es nicht, dass
Zentralisierung mit Wirkungslosigkeit, Ineffizienz, Biirokratie (im negativen Sin-
ne), minderer Qualitdt, Mangel an Gleichheit und paradoxerweise mit einer Be-
liebigkeit der Verwaltung, in Verbindung gebracht wurde.” Zentralisierung wird
damit zur unabhéngigen Variablen, zur Erkldrung fiir fast alles ,,Ubel", die zur Krise
der Nationalstaaten gefiihrt hat. Das pragnanteste diskursive Beispiel hierfiir ist die
Stigmatisierung einer jeden den Zentralismus verteidigenden Position als ,,politisch
unkorrekt. Umgekehrt gilt entsprechend, dass Dezentralisierung mehrheitlich als
adidquate Antwort auf die Uberwindung der durch Zentralisierung ,verursachten”
Probleme galt.® Obwohl der Dezentralisierungsdiskurs in den vergangenen Jah-
ren weniger euphorisch gefiihrt und ofters auf die aus Dezentralisierung potentiell

5 Paradoxerweise deswegen, weil in der brillanten Darstellung des biirokratischen Phano-
mens von Weber (1992) kein Spielraum fiir Kontigenzen war, sondern nur noch fiir den
Gehorsam.

6 Die theoretischen Annahmen zur Legitimierung der Ubernahme und Umsetzung
von Dezentralisierung korrespondiert hauptsichlich mit zwei sehr unterschiedlichen
analytischen Rahmen, wodurch die Polysemie unterstrichen wurde. Auf der einen
Seite wird Dezentralisierung mit der Suche nach mehr Effektivitit und Effizienz bei
der Umsetzung von staatlichen Politiken assoziiert (6konomische Perspektive), dies
betriftt insbesondere die Bereitstellung von offentlichen Giitern und Dienstleistungen
(Tiebout, 1956; Oates, 1977). Die Annahme ist, dass Dezentralisierung und Verlagerung
der Befugnisse fiir die Erhebung von Steuern und Ausgabe von 6ffentlichen Mitteln
auf die subnationalen Ebenen nicht nur die Produktion und Bereitstellung von lokalen
offentlichen Giitern fordert, sondern auch - als Ergebnis dieses Wettbewerbs — den am
besten geeigneten Mechanismus bietet, um den Bedarf und die Priferenzen der Biirge-
rinnen und Biirger richtig zu erfassen (Wolman, 1990). Die Grundidee dieses Modells
ist, dass die Kombination eines dezentralen Steuersystems mit der dezentralen Bereit-
stellung von 6ffentlichen Dienstleistungen die Wahlméglichkeiten der Biirgerinnen und
Biirger steigert (Smith, 1985, S. 31). Auf der anderen Seite sieht ein anderer (politisch-
administrativer) Ansatz Dezentralisierung als das am besten geeignete Instrument zur
Forderung der Demokratisierung von politischen, sozialen sowie Verwaltungs- oder
Managementsaufgaben. Befiirworter dieses Ansatzes behaupten, dass Dezentrali-
sierung die Schaffung neuer Rdume fiir die Beteiligung der Biirgerinnen und Biirger
fordert, indem Entscheidungsfindung und Bereitstellung von 6ffentlichen Giitern und
Dienstleistungen niher an die Realitdt der Biirgerinnen und Biirger verlagert werden
(Palma & Ruffian, 1989, Borja, 1987). Als direkte Folge des oben genannten Ansatzes
ermoglicht Dezentralisierung, dass die Biirgerinnen und Biirger iiber das Management
von offentlichen Angelegenheiten und Ressourcen besser informiert sind - und zu ei-
nem groferen Maf3 bereit sind, sich zu engagieren. So werden sie optimal in die Lage
versetzt, Kontrolle nicht nur iiber die policymakers, sondern auch iiber diejenigen zu
iibernehmen, welche die offentlichen Giiter und Dienstleistungen verwalten (Pirez,
1996).
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entstehenden Probleme hingewiesen wird - ja sogar langsam und schrittweise die
positive und notwendige Rolle von Zentralisierung fiir bestimmte Bereiche wie-
derentdeckt wird - scheinen die aus diesen Erfahrungen gewonnenen Lehren noch
nicht vollstandig begriffen worden zu sein.

Das zweite Argument bezieht sich auf die begrenzte Erklarungskraft dieser bei-
den Konzepte fiir die Etablierung der komplexen und vielfiltigen Beziehungen zwi-
schen den verschiedenen Regierungsebenen der analysierten Lander. Dieser Hin-
weis erweist sich als besonders wichtig fiir das Verstdndnis der charakteristischen
Komplexitit der Gestalt der neuen Bildungssysteme in der Region. Im Allgemeinen
fithrt eine schlichte Zuordnung der Bildungssysteme zu dem einen oder anderen
Pol auf der Achse Zentralisierung-Dezentralisierung zu absurden Vereinfachun-
gen der komplexen Strukturen. Dies betriftt vor allem die in den Analysen tibliche
Privilegierung der Frage der Bereitstellung von Bildungsdienstleistungen; dabei
werden die Bedeutung der Dimensionen der Regulierung und Finanzierung des
Systems vernachlassigt. Auf diese Weise zeigen die bereits vollzogenen - oder die
derzeit in den einzelnen Landern der Region noch stattfindenden Verdnderungen -,
dass parallel zum Prozess der Verteilung von Macht und Zustidndigkeiten zwischen
den verschiedenen Regierungsebenen zunehmend Gebiete oder Bereiche geteilter
Macht entstehen. Es ist daher nicht sinnvoll, weiterhin die Beziehungen zwischen
den Regierungsebenen in Bezug auf Hierarchie oder Autonomie zu denken. Viel-
mehr wird es zunehmend unerldsslich sein, sie in Bezug auf ein Modell der geteil-
ten oder iberlagerten Macht zu analysieren, in dem Verhandlung, Konflikt und
Kooperation zwischen den verschiedenen Ebenen der Regierung ein wesentliches
Merkmal bilden (Wright, 1997). In diesem Modell werden sowohl die nationale als
auch die subnationale Regierung aktiv bei der Definition der inhaltlichen Dimensi-
on der offentlichen Politik beteiligt; wobei die subnationalen Ebenen - schon durch
ihre Organisationsstrukturen - iiber grofiere (obwohl nicht immer ausschlieflliche)
Verantwortlichkeiten fiir die operative Dimension der Politiken verfiigen, zumin-
dest der Tendenz nach. In diesem neuen Kontext wird es daher unerlésslich, tiber
Multilevel-Governance nachzudenken (Goma & Subirats, 1998).

Der Vorzug des Konzepts der Multilevel-Governance liegt in seiner Fahigkeit,
Probleme und die innewohnenden Komplexititen der Beziehungen zwischen den
Regierungsebenen in den Mittelpunkt der Diskussion und der Analyse zu stellen.
Drei charakteristische Merkmale des Regierens auf verschiedenen Ebenen lassen
sich wie folgt benennen: a) die relevanten Bereiche auf der operationalen Ebene
schlieflen zugleich Einheiten - oder individuelle Akteure - der verschiedenen Ebe-
nen der Regierung (nationale, regionale und lokale) ein; b) die Autonomie- oder
Unabhingigkeitsspielraume einer einzigen Jurisdiktion/Organisation sind - formal
- relativ eingeschréinkt; und c) die Macht und Einfluss der Kompetenzebenen, of-
fiziellen Organisationen oder individuellen Akteuren sind deutlich begrenzt und
héngen von den vorhandenen wirtschaftlichen, sozialen und politischen Ressour-
cen ab.
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In diesem von Multilevel-Governance geprigten Kontext scheint es unerléss-
lich, zwischen den verschiedenen Arten der getroffenen Entscheidungen innerhalb
des Bildungssystems zu unterscheiden, d.h. zwischen den rein administrativen
Entscheidungen und denjenigen, die auf finanzielle oder padagogische Aspekte
verweisen. Der Zweck dieser Unterscheidung ist die Identifizierung der Art der
getroffenen Entscheidungen der verschiedenen Akteure in ihren jeweiligen Zu-
standigkeitsbereichen — sowohl der fiir Entscheidungsprozesse formal zustindigen
Behorden, als auch der mit dem Implementierungsprozess befassten Akteure.

Das oben Dargestellte weist auf die Schwierigkeit des Versuchs hin, Bildungs-
systeme auf der Basis einer perfekten und statischen Trennung von Verantwort-
lichkeiten und Aufgaben zwischen den auf verschiedenen territorialen Ebenen
operierenden Akteuren zu klassifizieren. Stellt man in Rechnung, dass die meisten
Bildungssysteme durch ein iiberlagertes Autorititsmuster gekennzeichnet sind,
erweist sich die Annahme - fiir die Erfassung dieser Komplexitit — als wesentlich,
dass die auf unterschiedlichen territorialen Ebenen operierenden und tiber unter-
schiedliche formelle Befugnisse verfiigenden Akteure mittels komplexer Mechanis-
men handeln kénnen, die durch Verhandlungen und Konflikte tiber die Inhalte der
Mafinahmen charakterisiert sind.

3. Die Akteure der intermediiaren Ebene als Schliisselakteure
im Bildungsbereich

Die Analyse und Bewertung der verschiedenen Formen der Organisation von Bil-
dungspolitik scheinen die Bedeutung der mit der Implementierung der sektoralen
Politiken befassten Akteure der intermedidren Ebene fiir die Leistungsfahigkeit
des Bildungssystems — unabhéngig des Grades seiner Zentralisierung bzw. Dezen-
tralisierung — zu vernachlissigen. Diese Akteure haben die Verantwortung fiir die
schwierige Aufgabe der Umsetzung von Politiken und Programmen, die auf einer
anderen Ebene oder Kompetenzbereich entworfen wurden. Diese miissen sie nun
fiir eine bestimmte Anzahl von Schulen und innerhalb eines territorialen Raums
verwirklichen. Die Relevanz der Analyse der Charakteristika und der Rolle der
Akteure der intermedidren Ebene erklért sich hauptsachlich aus zwei Arten der Be-
trachtung. Die erste bezieht sich auf das Fehlen von Studien, welche ihre Aufmerk-
samkeit auf die Akteure der intermedidren Ebene des Bildungssystems fokussieren.
In der Regel neigen viele Analysen dazu, die Handlungskapazitit dieser Akteure zu
unterschitzen und zu vernachldssigen; dadurch geraten beispielsweise die Muster
ihrer Organisation und Artikulation aufler Acht, aber auch ihre Rollen innerhalb
des Systems und die Kompetenzen, die sie haben (oder entwickeln), um auf die In-
halte und Ergebnisse zu wirken oder sie zu beeinflussen. Diese ,,Vernachlissigung®
scheint durch folgende Annahme begriindet: Die Implementierung sei ein rein
technischer — nicht politischer — Prozess, so dass diejenigen, die an dieser Phase der
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Politik beteiligt sind, als blofle ,Transmissionsriemen® betrachtet werden, welche
sine ira et studio die in einem anderen Bereich beschlossenen Politiken ausfiithren
und umgekehrt die Bediirfnisse der Schulen (Mikroebene) an die Entscheidungs-
ebene tbermitteln. Daraus wird ihre Unfihigkeit abgeleitet, Ergebnisse und das
Funktionieren des Systems zu beeinflussen.

Die zweite Betrachtung geht mit der wichtigen Rolle einher, die, unserer Mei-
nung nach, Akteure der intermediiren Ebene innerhalb des Bildungssystems
spielen. Zwar genieflen diese Akteure keine volle Autonomie, um die in den Ent-
scheidungsrdumen und Schulen entstandenen Politiken bzw. Anforderungen zu
verandern, es kann aber nicht geleugnet werden, dass die Implementierung selbst
einen Prozess politischer Natur konstituiert, in dem diese Akteure eine wesentliche
Funktion bei der ,,Durchfithrung® derselben Politiken und Anforderungen erfiillen.
In der Tat haben diese Akteure ihre eigenen (individuellen und organisationalen)
Interessen, Vorlieben und Ziele, so dass sie Autonomie-Spielrdume nutzen konnen,
um einige Aspekte der MafSnahmen oder Forderungen zu veridndern. Im Ubrigen
sind die Wirkungen ihrer Handlungen (unabhéngig von ihrer Beurteilung oder Be-
wertung) durch den territorialen Kontext des Handlungsraums beschrinkt, selbst
wenn sie innerhalb dieses Raums iiber gentigend Kapazitit verfiigen, um die Ergeb-
nisse der von den policymakers entworfenen Politiken zu beeinflussen. Dies erklart
zum Beispiel, warum die gleiche Politik oder das gleiche 6ffentliche Programm in
den verschiedenen Kompetenzbereichen unterschiedlich durchgefiihrt werden, in
Abhéngigkeit der in der Implementierung beteiligten Akteure, der zur Verfiigung
stehenden Ressourcen und Kapazititen sowie der organisationalen Interessen und
Ziele. Daraus folgt, dass sich die Akteure der intermedidren Ebene des Bildungs-
systems im Rahmen ihrer Zustidndigkeiten als privilegierte Akteure konstituieren
kénnen um iiber die Ergebnisse der Politiken Einfluss zu nehmen.

3.1 Einige konzeptionelle Prizisierungen

Die Entwicklung einer theoretischen Perspektive fiir die Analyse der Rolle der in-
termedidren Akteure in der Steuerung des Bildungssystems erfordert bestimmte
begriffliche Definitionen. Zwei Fragen sollen im Folgenden konzeptionell prézisiert
werden: 1) Was wird unter ,,Steuerung® des Bildungssystems verstanden? Und 2)
worauf — oder auf wen — bezieht sich das Konzept der Akteure der intermedidren
Ebene des Systems?
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Die ,,Steuerung® des Bildungssystems’

Wie bei vielen anderen Konzepten ist der Begrift ,,Steuerung® durch seine Poly-
semie gekennzeichnet. Eine umfassende Auseinandersetzung mit dieser Debatte
kann jedoch im Rahmen dieses Kapitels nicht geleistet werden.® Unseres Erachtens
bezieht sich das Konzept der Steuerung auf Entscheidungsfindung und -implemen-
tation, welche sich durch die verbindliche Einhaltung seitens aller Organisationen
und Einzelpersonen im System auszeichnen. Diese Funktionen (die Findung und
Umsetzung von Entscheidungen) werden an bestimmte Personen delegiert und
miissen nach zuvor festgelegten Verfahren (die je nach geltender Rechtsordnung
variieren) entwickelt werden. Auf diese Weise verstehen wir unter Steuerung des
Bildungssystems die Gesamtheit der Institutionen und Akteure, welche die (ver-
bindliche) Entscheidungsfindung strukturieren und in den Prozess ihrer Umset-
zung intervenieren.

Die Institutionen beziehen sich auf die Gesamtheit der Regeln, die das Handeln
der Akteure strukturieren und grundlegend zwei Elemente spezifizieren. Zuerst
definieren sie, auf welche Weise die Mitglieder des Systems sowohl am Prozess der
Entscheidungsfindung als auch an ihrer Umsetzung sich beteiligen kénnen, indem
sie die Verfahren dieser Entscheidungsfindung und -umsetzung regulieren oder
bedingen. Zweitens schreiben sie auch die Art der Ernennung oder Einstellung sol-
cher Personen vor, die zum Fillen und Umsetzen der getroffenen Entscheidungen
berechtigt sind. Threr Natur nach konnen Institutionen formal oder informell sein
(Morlino, 1985). Formale Institutionen sind solche, die durch positives Recht oder
durch Regulierungen definiert sind, wihrend sich informellen Institutionen auf ein
»geteiltes Verstandnis dessen, wie etwas geregelt wird, wenn es nicht durch formale
Regeln abgedeckt ist oder diesen sogar widerspricht® (CLESE, 2005, S. 17), bezie-
hen. Die Bedeutung der informellen Institutionen liegt vor allem darin, dass diese
in vielen Fillen bessere Pradiktoren fiir das Verhalten der Akteure als die formalen
Regeln bereitstellen.’

Die Kompetenzstrukturen unterscheiden sich ihrerseits formal danach, ob es sich
um Entscheidungsstrukturen oder Implementationsstrukturen handelt. In beiden

7  Anmerkurg des Ubersetzers: ,,gobierno” wird hier als ,,Steuerung* iibersetzt, da die Di-
mension von Regulierung im Vordergrund steht.

8  Fiir einen Uberblick iiber die Literatur zum Phinomen der ,,Steuerung” (gobierno), der
tiber die verschiedene Bedeutungen des Konzepts berichtet, siehe Orlandi & Zelaznik
(1996).

9  Die Erkldrung von Prozessen und Verhaltensweisen erfordert ,,das Verstehen der Art
und Weise, wie Institutionen oder Anreize die Akteure beeinflussen. Aus der gleichen
institutionellen Struktur konnen, abhingig von den anderen Anreizen (Institutionen
oder Spiele), in denen gleichzeitig ein Akteur mit seinen Interessen, Ressourcen und
Ideologien einbezogen sein konnte, unterschiedliche Verhaltensweisen resultieren®
(CLESE, 2005, S. 17).
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Fillen sind die Normen - die formalen Regeln (Verfassung, Gesetze, Verordnungen
usw.) — diejenigen, die Strukturen der Kompetenz bestimmen und gleichzeitig re-
gulieren, zu welchem Zustandigkeitsbereich diese gehoren, welche Personen diese
tibernehmen diirfen, mit welchen Verfahren dies geschieht, und welche die ihnen
entsprechenden Funktionen sind. Dies impliziert jedoch nicht die Annahme, dass
die Regeln perfekte Priadiktoren fiir das Verhalten dieser Instanzen sind, da es — wie
oben erwihnt - oft die informellen Regeln sind, die von den Inhalten der forma-
len Normen abweichen und einen wichtigen Einfluss auf ihr Verhalten ausiiben,
sowohl auf solche, die mit dem Prozess der Entscheidungsfindung betraut sind, als
auch auf die mit der Implementierung , beauftragten“ Akteure.

Schliefilich erfordert das Konzept der ,,Steuerung“ die Identifizierung der Ak-
teure, die sowohl am Entscheidungsfindungsprozess von offentlichen Politiken
als auch an ihrer Implementation beteiligt sind. Dem Entwurf Repettos (1998)
folgend sind es fiinf Attribute, welche einem bestimmten Individuum oder einer
bestimmten Organisation ermdglichen, sich als Akteur (sowohl individuell als auch
kollektiv) zu konstituieren.”® Erstens ist die Verhandlungsfihigkeit zu nennen, die
sich auf die Moglichkeit der Einflussnahme in realen Instanzen der Formulierung
bzw. des Umsetzung von offentlichen Politiken bezieht. Zweitens lasst sich die F-
higkeit den Kontext zu entschliisseln anfithren, mit der auf die Moglichkeit eines
umfassenden quantitativen und qualitativen Zugriffs auf Informationen hingewie-
sen wird. Drittens ist die Fahigkeit der Reprdsentation bedeutsam, die sich im Falle
von gesellschaftlichen Akteuren auf die Fithrungskompetenz bezieht, um legitim
die eigene Basis zu vertreten; wihrend sie sich im Falle von staatlichen Akteuren auf
die Moglichkeit der Legitimierung der eigenen Handlung durch rechtliche Begriin-
dungen bezieht. Viertens ist die Fahigkeit zur sozialen Mobilisierung zu nennen, bei
welcher auf die Moglichkeit hingewiesen wird, Druck auf andere beteiligte Akteure
zu bestimmten Zeiten und Orten auszuiiben. Flinftens, die Fihigkeit des kollektiven
Handelns, dies bezieht sich auf die Moglichkeit der Einbeziehung/Aktivierung ein-
zelner Akteure. Schlieflich fithrt der Autor eine sich als grundlegend erweisende
Unterscheidung ein; er unterscheidet zwischen gesellschaftlichen und staatlichen
Akteuren. Diese Unterscheidung wird dadurch begriindet, dass letztere in der Lage
sind, eine Ressource zu mobilisieren, welche gesellschaftlichen Akteure nicht besit-
zen: die Fahigkeit der Autoritit, die sich auf die Moglichkeit der staatlichen Akteure
die o6ffentliche Macht auszuiiben bezieht, da 6ffentliche Politiken letzten Endes vom
Staat festgelegt und umgesetzt werden.!!

10 Dies setzt die Annahme voraus, dass nicht alle betroffenen Individuen oder Gruppen
durch einen Beschluss der Steuerung des Bildungssystems als Akteure konstituiert sind.
11 Die politischen Vertreterinnen und Vetreter, Entscheidungstrager und 6ffentlichen Fith-
rungskrifte haben eine Schliisselposition im Prozess der Gestaltung, Entscheidung und
Umsetzung von Bildungspolitiken. Dennoch intervenieren in diesen Prozessen andere
gesellschaftliche Akteure. In der Regel sind letztere Organisationen, welche Kategorien
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Zwar sind die an der Steuerung des Bildungssystems beteiligten Akteure nicht
auf die staatliche Ebene beschrinkt, dennoch liegt in diesem Kapitel auf denjenigen
ein besonderes Augenmerk, die auf der intermedidren Ebene der Steuerung des Bil-
dungssystems operieren. Bevor auf die Fallanalyse eingegangen werden kann, soll
das Verstindnis von der ,,intermedidren Ebene® der Steuerung des Bildungssystems
dargestellt werden, um dadurch die auf dieser Ebene titigen Akteure identifizieren
zu konnen.

Die Akteure der intermedidren Ebene der Steuerung des Bildungssystems

In Bezug auf das Konzept der intermedidren Ebene muss hier auf ihre unterschied-
lichen ,Verwendungsweisen® in der akademischen Literatur hingewiesen werden.
Ebenso wie viele andere Konzepte in den Sozialwissenschaften wurde dieser Begrift
in unterschiedlichen Kontexten gebraucht und hat unterschiedliche Bedeutungen.
Grundlegend werden hier zwei Zusammenhinge unterschieden, in denen dieser
Terminus hiufig verwendet wird. Der erste Sinngehalt verweist auf seine Verwen-
dung als Zwischenstufe von Regierung, in Anspielung auf die formale Existenz
einer Ebene der Steuerung, die sich zwischen der nationalen und der lokalen Re-
gierung befindet. Wie man bemerkt, verweist dieser Gebrauch des Terminus auf
einen streng territorialen Sinn von Governance; diese Verwendungsweise hat sich
aufgrund der Dezentralisierungsprozesse der politischen Macht und der Griindung
von intermedidren Ebenen der Regierung in vielen lateinamerikanischen Lander in
den letzten Jahrzehnten verbreitet. Die zweite Bedeutung bezieht sich im Gegensatz
dazu auf jene Akteure, die sich zwischen den Instanzen der Formulierung von 6f-
fentlichen Politiken (Makroebene) und - in unserem speziellen Fall — den Schulen
(Mikroebene) befinden, welche Empfinger dieser Politiken sind und den Raum
darstellen, auf welchen diese Politiken wirken. Daher ist in diesem zweiten Sinne
die territoriale Zustdndigkeit, in dem diese Akteure der intermedidren Ebene ope-
rieren, nicht unentbehrlich fiir die Definition — wenngleich dies fiir den Zweck des
Vergleichs zwischen den verschiedenen nationalen Fillen zutrifft. Dies lasst sich auf
die Gleichsetzung der Akteure der intermediiren Ebene mit jenen organisationalen
— oder individuellen, sozialen oder staatlichen — Akteuren zurtuckfithren, welche
am Prozess der Umsetzung von offentlichen Politiken beteiligt sind (Pressman &
Wildavsky, 1984; Berman, 1996; Elmore, 1996, 1997; Meyers & Vorsanger, 2002).
Es ist in diesem letzteren Sinne, in welchem hier das Konzept der intermedidren
Ebenen gebraucht wird: mit der Absicht, die Aufmerksamkeit auf jene politischen
Akteure, die der schulischen Realitdt am nichsten stehen, zu lenken.

von Individuen in Bezug auf ihre Rolle innerhalb des Bildungssystems (Lehrpersonen,
Eltern, Studierende, Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter usw.) reprasentieren.
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Bildungsgleichheit

Ein weiterer Schliisselbegrift fiir die Zwecke dieses Kapitels ist der Begriff der
»Gleichheit® In der Tat, das Interesse gilt hier nicht nur der (Wieder-)Entdeckung
von Personen (Akteure) und Funktionen der Akteure der intermedidren Ebene der
Governance des Bildungssystems, sondern auch der Frage nach den Kompeten-
zen dieser Akteure sowie ihren Handlungsstrategien, welche diese — nach eigenen
Angaben - entwickeln, um sich des Problems der Bildungsgleichheit anzunehmen
bzw. darauf Antworten zu geben.

Wodurch ist die Analyse der Rolle der Akteure der intermedidren Ebene mit
besonderem Interesse an der Problematik der Bildungsgleichheit begriindet? Die
Antwort scheint einfach zu sein — doch nicht unbedingt die Losung des Problems:
Gleichheit wurde seit dem letzten Jahrzehnt des vergangenen Jahrhunderts zu ei-
nem der wichtigsten Themen der Bildungsagenden in den lateinamerikanischen
Landern (Braslavsky & Gvirtz, 2000) - zusammen mit dem der Qualitit. Und dies
ist nicht zufillig so, sondern erklart sich vor dem Hintergrund der tiefgreifenden
Ungleichheiten - seien diese sozio6konomisch, ethnisch, geschlechtsbezogenen
usw., welche die Gesellschaften dieser Region und damit auch ihre Bildungssysteme
durchziehen und welche sich im Rhythmus der durchgefiihrten Reformen in jenem
Jahrzehnt verstarkt vertieften (Rivas, 2004).!?

Wie und in welchem Kontext wird nun der Begriff der Gleichheit in den regi-
onalen Bildungsagenden aufgenommen? Die Antwort auf diese Frage bedarf zu-
nachst des Hinweises, dass der Stellenwert dieses Problems relativ neueren Datums
ist. Lange Zeit blieb dieses Konzept hinter einem anderen versteckt, das die von den
Nationalstaaten implementierten Politiken zu erkldren und ihnen Sinn zu verlei-
hen schien. ,,Chancengleichheit” war das andere Konzept, mit dem nicht nur die
Chancen des Zugangs zum System - fiir alle - gefordert, sondern auch der Versuch
unternommen wurde, die gleiche Dienstleistung - in ihren Merkmalen und ihrer
Qualitat - fiir alle Biirgerinnen und Biirger anzubieten.

Doch Mitte der 1970er Jahre entstanden die ersten empirischen und theoreti-
schen Studien, die darauf hinwiesen, dass das Streben nach gleicher Bildung fiir
alle (mit gleichem Inhalt, mit gleichen Methoden) keine héhere Demokratisierung
des Systems garantiert, sondern der Reproduktion bestehender Ungleichheiten
dient (Bourdieu & Passeron, 1977; Bourdieu, 1979)."* Diese Studien zeigten, dass

12 Der Trend der Indikatoren der internen Effizienz des Systems sowie der Schulleistung
deuten auf eine klare Evidenz der Verschlechterung in den untersuchten Bildungssyste-
men. Ebenso zeigen die von den verschiedenen Lindern durchgefiihrten Leistungseva-
luationen die bestehenden durchgingigen und sich vertiefenden interterritorialen
Ungleichheiten.

13 Bourdieu & Passeron (1977) beschreiben den Prozess, bei dem Bildung aus einer kul-
turellen oder symbolischen Perspektive eine Schliisselrolle in der gesellschaftlichen Re-
produktion spielt. Nach Bourdieu (1979) setzte sich der Begriff des kulturellen Kapitals
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Chancengleichheit eine Illusion ist, und dass, selbst wenn ein erheblicher Anteil
der schulpflichtigen Bevolkerung Zugang zum System hat, nicht alle dies in glei-
cher Weise nutzen kénnen und - schlimmer noch - ihnen nicht immer die gleiche
Dienstleitung angeboten wird.

Mitte der 1980er Jahre begannen diese Analysen immer zahlreicher zu werden
und zu zeigen, dass die lateinamerikanischen Bildungssysteme nicht nur nach der
soziodkonomischen Zugehorigkeit diskriminierten, sondern auch nach Rasse,
Ethnie, Religion oder Geschlecht. Sie verstirkten damit die Ansicht, dass in zu-
nehmend komplexen und differenzierten Gesellschaften Politiken nach dem Motto
»gleiche Bildung fiir alle” nicht immer sinnvoll sind, weil sie einander widerspre-
chende Ergebnisse produzieren kénnen. Folglich begann man zu erkennen, dass die
Demokratisierung des Bildungssystems nicht notwendigerweise auf das Anbieten
von gleicher Bildung fiir alle beruht; und der Respekt von Vielfalt, von kulturellen
bzw. Geschlechtsunterschieden wird als ein wesentlicher Bestandteil des demokra-
tisierenden Prozesses anerkannt. Auf diese Weise besteht seit den 199oer Jahren
die neue grofie Herausforderung von Bildung und Erziehung in der Anerkennung
und Aufwertung dieser Unterschiede (Braslavsky & Gvirtz, 2000). In diesem Kon-
text beginnt ein neues Konzept die Bildungsdebatte zu bestimmen: das Konzept
der Gleichheit. Aber wie wird dieses Konzept definiert? Es wird hier die Definition
von Hopenhayn & Ottone (1999a, 1999b) iibernommen, welche Gleichheit im Bil-
dungswesen als einen Prozess verstehen, der simultan zwei Dimensionen beinhaltet
und artikuliert: 1) die Chancengleichheit und 2) die Beriicksichtigung bzw. Kom-
pensierung - je nach Fall - der Unterschiede. Es geht also darum, der Heteroge-
nitdt der Nachfrage entsprechend differenzierte Angebote zu machen; nicht aber
mit der Absicht, Ungleichheiten zu reproduzieren, sondern vielmehr gleichwertige
Moglichkeiten — und nicht nur den Zugang betreffend - fiir alle Biirgerinnen und
Biirger zu gewahrleisten.

4. Die Rolle der Akteure der intermediiren Ebene
in den analysierten Bildungssystemen

In den folgenden Abschnitten werden die vier einzelnen Fille diskutiert, bevor sie
einer vergleichenden Analyse unterzogen werden.

durch - als Hypothese zur Erklirung von Ungleichheit der schulischen Leistungen der
verschiedenen sozialen Klassen, bei dem schulischer Erfolg mit der Verteilung von kul-
turellem Kapital zwischen den Klassen und Klassenfraktionen in Verbindung gebracht
wird.
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4.1 Die Akteure der intermediiren Ebene
im chilenischen Bildungssystem

Derzeit wird das chilenische Bildungssystem durch ein gemischtes System reguliert:
eine fithrende Rolle ibernimmt zentral der Nationalstaat (vor allem in Bezug auf
padagogische Fragen); die Bereitstellung von offentlichen Bildungsangeboten wird
dezentral organisiert, dabei gibt es eine stets wachsende Versorgung durch den pri-
vaten Sektor (Roman, 2007).

Entsprechend dem konzeptionellen Rahmen, nach dem die Akteure der inter-
medidren Ebene als jene Akteure oder Organisationen des Bildungssystems defi-
niert werden, welche zwischen den iiber die Politiken entscheidenden institutionel-
len Riaumen (Makroebene) und den Schulen (Mikroebene) — dessen Funktionen
und Verantwortlichkeiten von strategischer Bedeutung fiir die Dynamik, Prozesse
und schulische Praxis sind - vermitteln, kdnnen im chilenischen Fall die Provinz-
direktionen und die Gemeinde als die wichtigsten institutionellen Akteure in die-
ser intermedidren Ebene identifizierten werden. Es sind diese beiden offentlichen
(staatlichen) Institutionen (und deren Mitglieder), die den Schulen am nichsten
stehen.

Abbildung 1 zeigt die ,,doppelte” Abhdngigkeit, mit der sich staatlich finanzierte
Schulen konfrontiert sehen; genau hier lassen sich die Akteure der intermedidren
Ebene im Bildungssystem identifizieren. Die enorme Heterogenitit der Gemein-
den in Chile (u. a. Grofle, Bevolkerung, geografische Lage, Ressourcen und Budget)
bestimmt auch die verschiedene Typen von Akteuren der intermediiren Ebene, so
dass die Analyse von Moglichkeiten und Grenzen der Regelungen und Vorschrif-
ten, welche die Rollen und Funktionen der in den unterschiedlichen territorialen
Riumen operierenden Akteure rahmen und definieren, noch komplexer wird.

Die Analyse der Regulierung des chilenischen Bildungssystems zeigt deutlich,
wie die Reform zwei parallelen Linien folgte, die eine tatsdchliche Dezentralisie-
rung des Bildungssystems verhindert und das System selbst in eine fast permanente
Quelle von Konflikten und Spannungen zwischen den verschiedenen Akteuren
verwandelt haben. Wihrend die Funktionen der Bildungsplanung und -inspektion
unter der Verantwortung des Bildungsministeriums stehen, liegt die Verantwor-
tung fiir die Bildungsverwaltung rechtlich bei den Gemeinden. Diese Situation
bedeutete eine Fragmentierung des offentlichen Bildungssystems, indem die di-
daktisch-padagogischen und die administrativ-finanziellen Aspekten voneinander
getrennt — und in verschiedenen Zustindigkeitsbereichen — gefiihrt werden. Es gibt
daher bestimmte rechtliche Einschriankungen fiir das Treffen von pédagogischen
Entscheidungen in den einzelnen Gemeinden. Obwohl diese die Verantwortung
und Kontrolle iiber die finanziellen Mittel und iiber die Organisation, Auswahl,
Einstellung und Entlassung von Lehrpersonen und der Schulleitung inne haben,
werden sie in den meisten Féllen bei der Kontrolle, Aufsicht und Entscheidungsfin-
dung im péadagogischen Bereich marginalisiert oder ausgeschlossen.
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Abbildung 1:  Die intermedidire Ebene des Bildungssystems in Chile. Quelle: Romdn, 2007
S. 60

Im Gegensatz dazu sind die Provinzdirektorate diejenigen, die {iber rechtliche
Befugnisse fiir die Beaufsichtigung und fiir didaktisch-pddagogische Beratung an
Schulen auf der Provinzebene verfiigen; dabei haben sie aber keine Moglichkeit und
Zustandigkeit fiir Personal und die materiellen Ressourcen, um die Gewahrleistung
einer besseren Bildungsversorgung in allen Einrichtungen in ihrem Kompetenzbe-
reich zu ermoglichen. Thre Rolle im administrativen und finanziellen Bereich be-
schrankt sich auf eine Inspektionsfunktion fiir die Uberpriifung der in jeder Schule
benotigten Lehrstellen und fiir das Kontrollieren der Anmeldungszahlen um so den
Bildungseinrichtungen die Zahlung von Férdermitteln zukommen lassen.

Es ist interessant zu konstatieren, dass viele der Politiken zur Férderung von
Bildungsgleichheit auf der zentralen Ebene konzipiert werden. Hervorzuheben ist,
dass viele der angebotenen Programme positiven Diskriminierungspolitiken ent-
sprechen. Diese wiederum forderten und begiinstigten die Fort- und Weiterbildung
von Lehrpersonen in offentlichen Schulen durch die Vergabe von Stipendien fiir
ihre Verwirklichung sowie durch die Verbesserung der Gehilter derjenigen, die die-
se Fortbildungen abschlossen. Es ist ebenso wichtig die Rolle der gesetzlich vorge-
sehenen Sonderbeziige fiir Lehrende, die unter schwierigen Verhaltnissen arbeiten,
hervorzuheben; dies tragt zweifellos zur Verbesserung der Qualitit der Bildung fur
Kinder an diesen Schulen bei. Die Gesetzgebung bezieht auflerdem gewisse Nor-
men ein, die verhindern, dass Schiilerinnen und Schiiler aufgrund ihrer wirtschaft-
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lichen Lage oder schlechten akademischen Leistungen aus der Schule verwiesen
werden konnen. Eine weitere Mafinahme zur Férderung von Chancengleichheit
im chilenischen Bildungswesen ist eine spezielle Subvention fiir Einrichtungen, die
Kinder mit Behinderungen betreuen, damit diese in den Prozess der Schulbildung
angemessen integriert werden konnen. Erwdhnenswert in diesem Zusammenhang
ist auch die Gesetzvorlage fiir Stipendien an Schiilerinnen und Schiiler mit héheren
sozialen Risiken um sie im Bildungssystem (Programm ,,Schule fiir alle®) zu halten.

Schliellich kann die Flexibilitdt der zentralen Lehrplane als Beitrag zur Gleich-
heit verstanden werden, vorausgesetzt sie werden den besonderen und spezifischen
Bediirfnissen der Schiilerschaft angepasst. Da allerdings die Zustandigkeit fiir Re-
gulierung und Beaufsichtigung nicht an die Kommunen delegiert werden, bleiben
die Umsetzung dieser Mafinahme sowie ihre — positive oder negative - Wirkungen
an den Willen der schulischen Akteure gebunden und folglich kann sich diese nicht
in einer Verbesserung der Bildungsqualitdt niederschlagen. In der Tat ldsst sich
mit Bezug auf unsere Befunde beobachten, dass trotz einer groflen Flexibilitat der
Lehrplanung die meisten Schulen mit den vom Bildungsministerium angebotenen
optionalen Lehrplidnen arbeiten.

4.2 Die Akteure der intermediiren Ebene im Bildungssystem
in Kolumbien

Seit Beginn der in den 1980er Jahren begonnenen Reformen in Kolumbien, welche
in den folgenden zwei Jahrzehnten unter den Rahmenbedingungen der im Jahr 1991
genehmigten neuen Verfassung vertieft wurden, entstehen und konsolidieren sich
drei verschiedene Modelle der Bildungsgovernance in Kolumbien (siehe Tabelle 1).

Tabelle 1:  Modelle der Bildungsgovernance in Kolumbien

National - Departement — Nichtzertifizier-

Politisch-institutionelles System
te Kommune

Modell 1
. MEN* - Bildungssekretariat des Departe-
Bildungssystem ) e
ments — Rathaus - Bildungsinstitution
Politisch-institutionelles System National - Zertifizierte Kommune
Modell 2 . MEN - Kommunales Bildungssekretariat -
Bildungssystem . o
Bildungsinstitution
Politisch-institutionelles System National — Distrikt
Modell 3 MEN - Bildungssekretariat des Distrikts -

Bildungssystem Bildungsinstitution

* MEN = Ministério de Educacion Nacional (Bundesbildungsministerium)
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Die wichtigste Anderung fiir die Konfiguration dieser Modelle steht in Zusammen-
hang mit der Einfiihrung eines Zertifizierungsmechanismus'* und beinhaltet, dass
die territorialen Behorden nachweisen miissen, bestimmte Anforderungen zur ad-
dquaten Verwaltung der Ressourcen der Nation als Bedingung fiir den direkten Er-
halt von Transfers seitens des Nationalstaats erfiillen zu kénnen. Die Zertifizierung
war anfangs zwingend fiir Departements und Distrikte, und gilt seit 2002 fiir alle
Kommunen mit mehr als 100.000 Einwohnern. Derzeit gibt es 78 zertifizierte ter-
ritoriale Einheiten: die Gesamtzahl der Departements (32) und Distrikte (4) sowie
42 Kommunen, von denen eine grofle Anzahl Hauptstidte von Departements sind.

Im ersten Modell erhalten die Kommunen nur ein kleines Budget - da sie nicht
zertifiziert sind und daher keine Autonomie in der Verwaltung von Bildungsdienst-
leistungen und Ressourcen haben. Mit dem Budget sollen sie in Qualitit investie-
ren; sie verwalten nicht das Gros der Mittel (fiir Personal- und Sachausgaben),
da diese in den Hénden der Departements bleiben. Auf dieser Weise hingen die
Bildungseinrichtungen sowohl von den néchstgelegenen als auch von weiter vom
Alltag der Schule entfernten territorialen Behorden ab: zum einen von der jeweilige
Kommune, in der sie sich befinden, zum anderen von den Bildungssekretariaten
der Departements.

Im zweiten und dritten Modell verwalten sowohl die zertifizierten Kommunen
(Modell 2) als auch die Distrikte (Modell 3) die Gesamtheit der Mittel (Personal-,
Sach- und Finanzmittel) und sind die einzige Vermittlungsinstanz zwischen den
Bildungseinrichtungen und der zentralen Ebene (d.h. den policymakers) ohne die
Vermittlung der Departements (und ihrer Bildungssekretariate). Hier muss darauf
hingewiesen werden, dass dieser jiingste Reformprozess durch regelméfiige Schwan-
kungen charakterisiert ist. Dieses Pendeln zwischen Reform und Gegenreform,
das die Ausgestaltung der Bildungsgovernance geprégt hat, war das Ergebnis von
Spannungen zwischen konkurrierenden Interessen fiir und gegen Zentralismus;
Spannungen, welche im Endeffekt die zentralistischen Positionen verstarkt haben.
In der Tat ist in erster Linie das Bundesbildungsministerium (Ministerio de Edu-
cacion Nacional) - zusammen mit anderen institutionellen Akteuren im Umkreis
der zentralen Ebene - die verantwortliche Instanz fiir die meisten der wesentlichen
inhaltlichen Entscheidungen, sowohl im Hinblick auf den administrativen Bereich,
als auch auf den padagogischen Lehrplan. In diesem Kontext geringer Entschei-
dungsautonomie seitens der subnationalen Ebenen fiihrten die Reformen nur zu
einer langsamen Dekonzentrierung bestimmter operative Aufgaben in Richtung
subnationaler Akteure, wihrend es in einigen wenigen Fillen eine moderate oder
»mittlere” Dezentralisierung gab. Dies betraf vor allem diejenigen, die den Ent-
scheidungszentren am néichsten waren und iiber eigene Ressourcen verfiigten. Un-
geachtet dessen gibt es gewisse variable Autonomiegrade fiir die Redefinition von
inhaltlichen und operativen Aspekten der Bildungspolitiken, da aber die Leistungs-

14 Definiert in erster Linie im Gesetz Nr. 60 und dann im Gesetz Nr. 715.

249



Silvina Gvirtz und Gustavo Dufour

fahigkeiten der in subnationalen Rdumen operierenden Akteure der intermedidren
Ebene nicht homogen sind (als Folge der bestehenden Segmentierung), erzielen sie
oft sehr unterschiedliche Ergebnisse, so dass diese manchmal die urspriinglichen
Ungleichheiten vertiefen.

Durch die Segmentierung der nationalen Entwicklung und das Fehlen eines ho-
mogenen, einheitlichen Modells der Bildungsgovernance lassen sich die effektiven
Ergebnisse der im subnationalen Raum operierenden Akteure der intermedidren
Ebene - angesichts der aus den Reformen resultierenden gesetzlichen und materiel-
len Beschrankungen - eher durch die individuellen Fahigkeiten derselben erkliren.
Dies lasst sich auch tiber die Aktivitdten dieser Akteure mit Blick auf Inklusion und
Bildungsgleichheit sagen. In diesem Sinne bezieht sich der effektive Beitrag dieser
Akteure mehr auf die eigene Agenda sowie auf individuelle und organisationale
Kompetenzen als auf die Reformprozesse. In Bezug auf die Finanzierung sind die
Mittel fiir die Férderung von Bildungsgleichheit wirklich unzureichend, um zufrie-
denstellende Ergebnisse zu erzielen. Hinzu kommen regulatorische Beschrankun-
gen der subnationalen Regierungen, da sie erstens iiber keine Autonomie verfiigen,
um Budgets und Ziele von Politiken festzulegen, da die Entscheidungsbefugnis auf
zentraler Ebene liegt; zweitens aufgrund des Globalbudgets um knappe Ressourcen
konkurrieren miissen; drittens mit begrenzten Haushaltsmitteln rechnen, um die
Gewihrleistung von Bildungsgleichheit abzudecken; und viertens sich durch eine
gewisse Instabilitit kennzeichnen, die sich aus der Anderung der Kriterien fiir die
Zuweisung des Budgets ergeben.

Es ist daher offensichtlich, dass die Frage der Gleichheit - verstanden als univer-
selle Garantie des Rechts auf qualitativ-hochwertige Bildung - keine ausreichende
politische Unterstiitzung erhielt, um sich als strategische Schliisselachse der umge-
setzten Reformen zu konstituieren. Eine wichtige Uberlegung dabei ist, dass trotz
des Vorhandenseins von Vorschriften in beiden Bereichen (administrativ-materiell
und pidagogisch-curricular) die Befunde - Reimers (2002) Analysenkategorien
fur Lateinamerika aufgreifend - die Behauptung zulassen, dass in Kolumbien die
managerialistische Reformen iiberwogen. Diese Reformen orientierten sich an der
Verbesserung der Verwaltung — besonders der fiskalischen Verwaltung — und der
wirtschaftlichen Effizienz des Sektors. Seltener waren solche Reformen, die fiir die
Verbesserung von Bildung fiir die Wissensgesellschaft, fir die Verbesserung der
Qualitdt und der Relevanz der Bildungssysteme sowie fiir den Aufbau einer fairen
und inkludierenderen Gesellschaft eintraten. Sowohl die Untersuchung der Rege-
lungen als auch die Analyse der Ergebnisse von durchgefiihrten Fallstudien offen-
baren eine dominante Betonung von 6konomistischen gegeniiber piddagogisch-
curricularen Aspekten der Reformen. Wesentliche Dimensionen der Wissensge-
sellschaften wie Qualitit, Eignung und Relevanz der Bildung sowie das Streben
nach Bildungsgleichheit nahmen einen zweitrangigen Platz ein. In diesem Rahmen
richtete sich die Rolle der Akteure der intermedidren Ebene nach ihren spezifischen
Fahigkeiten und ihrer Agenda, sei es um bildungspolitische Mafinahmen des natio-
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nalen Bildungsministeriums zu vermitteln — d. h. sie ohne Veranderungen zu {iber-
tragen - sei es um dariiber hinaus zu gehen - d. h. die Politiken an ihre territorialen
Gegebenbheiten anzupassen.

Auf der anderen Seite implizierten die padagogisch-curricularen Reformen eine
Ubertragung einiger wenigen Befugnisse auf die Bildungseinrichtungen (Formu-
lierung eines institutionellen Bildungsprojekts (,,Proyecto Educativo Institucional®)
und Definition der Curricula); in diesem Bereich ist die Rolle der territorialen Ak-
teure viel weniger relevant als im Bereich des Managements, da diese im Wesentli-
chen auf die Beratung von Bildungseinrichtungen und auf die Durchfithrung von
Inspektionen und Uberwachung zur Sicherstellung der Einhaltung der nationalen
Vorschriften beschrinkt ist. Allerdings ist die Ausstattung von Inspektoren und re-
gionalen Leitungsbeamten (directores de niicleo) nur unzureichend; was auch durch
das normative Vakuum ihrer Tétigkeit verstirkt wird. Aulerdem iiberfordern die
zu erfiillenden Verwaltungs- und Kontrollaufgaben oft diese Akteure aufgrund der
héheren Belastung und Komplexitit, so dass die Moglichkeit, in der Praxis einen
Beitrag zur padagogisch-curricularen Entwicklung der Institutionen zu leisten, ge-
ring oder gar nichtig ist.

Schliefilich bleibt zu bemerken, dass Qualitit und Gleichheit wenig beriicksich-
tigte Dimensionen der Reformen waren; hierzu trugen nicht nur die eingeschrénk-
ten Sichtweisen, sondern auch die knappen zugewiesenen Ressourcen bei: die
Delegierung der Verantwortung fiir die Herstellung von besseren Ergebnissen an
die Bildungseinrichtungen ohne den notwendigen Transfer von Kompetenzen und
Ressourcen. Nach vielem hin und her wurde der Begrift der Qualitét in der aktu-
ellen Bildungspolitik tiberwiegend auf curriculare Standards, nationale Leistungs-
priifungen und Verbesserungsplane reduziert. Dies ist offensichtlich eine sehr enge
Sichtweise von Qualitit, die zur Schwiachung der nationalen Lernleistungen fiihrte.

Obwohl den Akteuren der intermedidren Ebene in der Tat eine zentrale Rolle
zukommt, da sie den Schulen und der Schiilerschaft am nichsten sind, ldsst sich
mit Blick auf die Frage nach ihrer Rolle bei der Férderung von Bildungsgleichheit
leider nur sagen, dass die Reformen der letzten drei Jahrzehnte in Kolumbien nicht
an der Erreichung von Gleichheit orientiert waren, sondern als primaren Zweck die
Erhohung der Effizienz des Steuerungssystems verfolgten. Somit ist die effektive
Rolle der Akteure der intermedidren Ebene fiir die Gestaltung eines gerechteren
und qualitativ besseren Bildungssystems im hohen Mafle durch normative Ein-
schrankungen der zentralen Ebene beschrinkt; sie haben weder dazu beigetragen,
die Sorge fiir Gleichheit an die subnationalen Regierungen zu {ibertragen, noch
wurden sie mit den rechtlichen Befugnissen und erforderlichen Ressourcen fiir
diesen Zweck ausgestattet.
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4.3 Die Akteure der intermediiren Ebene im Bildungssystem Perus

In Peru gibt es vier verschiedene territoriale Ebenen, in denen das Management von
Bildungsdienstleistungen durchgefiihrt wird (siehe Abbildung 2 unten):

« die zentrale oder nationale Ebene, die dem Bildungsministerium entspricht;

o dieregionale Ebene, auf der sich die regionalen Bildungsdirektionen (,, Direccion
Regional de Educacién’, kurz: DRE) befinden;

o die lokale Ebene, auf der die lokalen — von der DRE abhingigen Einheiten des
Bildungsmanagements (,,Unidades de Gestion Educativa local, kurz: UGEL)
operieren und auf der sich die lokalen Regierungen befinden (d. h. die Provinz-
verwaltungen® und, in kleinerem Maf3stab, die Distriktverwaltungen) sowie

o schliefflich die Ebene der Bildungseinrichtungen.

Regierungsebenen Bildungsbereich
Zentrale Regierung Bildungsministerium
Regionale Regierung Regionale Bildungsdirektion (26)
Lokale Regierung der Provinz (194) Lokale Einheit Bildungsmanagement
(206)
Lokale Regierung des Distrikts Bildungsinstitutionen (64,455
(1,828) CE/18,966 PNE)

Bei der Ubertragung von Verantwortung an die regionale und lokale Regierung
besteht ein Akkreditierungssystem, das das Vorhandensein von effektiven
Management-Fahigkeiten fir die Ubernahme der Kompetenzen, Funktionen,
Befugnisse und Ressourcen Uberpruft.

Abbildung 2:  Ebenen der Bildungsgovernance in Peru. Quelle: Eigene Ausarbeitung

Das Hauptmerkmal des peruanischen Bildungssystems ist sein Zentralismus, wenn
auch mit signifikanten Trends zur Dezentralisierung. Doch wihrend bestimmte
Funktionen delegiert wurden, bleibt die Entscheidungsgewalt noch auf der zentra-
len Ebene konzentriert.

15 Anmerkung des Ubersetzers: Die Municipalidades Provinciales sind in Peru Regional-
verwaltungen bzw. die oberste Verwaltungsbehorde einer Provinz.
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Die Regionalorgane sind nur Agenten der zentralen staatlichen Gewalt, die ein
wenig von der Aufsichts- und der Personalverwaltungsfunktion teilen. Die regio-
nale Ebene wiederum hat wenig Kompetenz bei der Auswahl von Direktoren der
Bildungsbehorden der Provinzen. Die Akteure der intermedidren Ebene im peru-
anischen Bildungssystem sind grundsétzlich zwei: die regionalen Bildungsdirekti-
onen und die UGELs. Diese wurden schon immer als Behérde der Ubertragung,
Bearbeitung und/oder Implementation und Kontrolle der von der zentralen Ebene
getroffenen Entscheidungen begriffen. Die von ihnen erlassenen Regeln sind - in
den meisten Fillen - ein Teilprodukt dessen, was vorher vom Bildungsministerium
auf nationaler Ebene definiert wurde - aufler bei jenen Entscheidungen iiber die
Zuweisung von Haushaltsmitteln, bei welchen die Hauptrolle das Wirtschafts- und
Finanzministerium hat. Die regionalen Bildungsdirektionen sind administrativ von
der regionalen Regierung abhéngig und erfiillen im Wesentlichen eine aktive Rolle
in der Forderung, Koordination und Planung von bestimmten Aktivititen in der
von ihnen verwalteten Jurisdiktion; sie verwalten aber nicht direkt die Bildungsein-
richtungen. Nach dem Organischen Gesetz der Regionalregierungen (,,Ley Orgdnica
de Gobiernos Regionales“) werden unter den Funktionen der regionalen Bildungs-
direktion die Bereitstellung von Bildungsdienstleitungen in Abstimmung mit dem
UGEL zu fordern, regulieren, voranzubringen und zu iiberwachen genannt. Ferner
legt dieses Gesetz Nachdruck auf einige Funktionen, die direkt mit der Frage nach
Bildungsgleichheit zusammenhéingen und es legt fest, dass die regionale Direktion
Inklusion, eine Kultur der Menschenrechte, des Friedens und Chancengleichheit
fordern soll; auch soll sie Alphabetisierungsprogramme umsetzen und evaluieren
sowie fiir die interkulturelle Bildung und Verwendung von einheimischen Sprachen
in der Region zutraglich sein. Die regionale Bildungsdirektion ist auch fiir die Ori-
entierung einer Diversifizierung des Lehrplans und fiir die Nutzbarmachung der
neuen Technologien in Bildungsprozessen verantwortlich; in regelméfligen Abstan-
den evaluiert sie die Lernergebnisse in ihrem Zusténdigkeitsbereich. Sie kooperiert
mit dem Bildungsministerium in den Bereichen Evaluation, Akkreditierung und
Zertifizierung von Bildungsqualitit. Zur Befugnis der Regionalen Bildungsdirekti-
onen gehoren auch Forderung und Teilnahme an Forschungsprojekten fiir Innova-
tionen im Bildungsbereich, die zur regionalen Entwicklung und zur Verbesserung
der Qualitit von Bildungsdienstleistungen beitragen. Des Weiteren soll sie — in
Abstimmung mit dem Bildungsministerium, mit den UGEL und der regionalen
Regierung - die Einstellungsverfahren von Lehrpersonal durch o6ffentliche Aus-
schreibungen und die Erlassung von Richtlinien fiir die Férderung und Evaluation
der Ausiibung der Lehrertitigkeit in der Region verwalten.

Die Lokale Einheit Bildungsmanagement (UGEL) ist funktional von der regio-
nalen Bildungsdirektion abhingig. Thr Anwendungsbereich wird nach den Kriterien
der Governance und in Ubereinstimmung mit den Richtlinien der Bildungspolitik
territorial bestimmt. Fiir die Ausiitbung seiner Aufgaben hat die UGEL verschie-
dene administrative und padagogische Funktionseinheiten (,,Orgdnos®); bei den
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sogenannten ,,Orgdnos de Linea“ gibt es drei differenzierte Arbeitsbereiche: Ver-
waltung, padagogisches und institutionelles Management. Die wichtigste Funktion
der UGEL ist die Bereitstellung von didaktisch-padagogischer und administrativer
Unterstiitzung in Bildungsinstitutionen und -programmen in ihrem Zustindig-
keitsbereich, um damit eine hochwertige Bildungsdienstleistung zu gewéhrleisten,
die Leistungsgleichheit garantiert. Um dies zu leisten verwalten und implemen-
tieren sie die vom Bildungsministerium und von der regionalen Regierungen er-
lassenen Regeln und Vorschriften, identifizieren Bedarfe und bilden das Personal
fort; sie fordern Aus- und Fortbildung und das Funktionieren von Netzwerken'
fir Bildung als eine Kooperationsform zwischen Institutionen und Bildungspro-
gramme der Region. Die administrativen Funktionen, fiir welche die UGEL ver-
antwortlich ist, sind weitaus relevanter als ihre padagogischen Funktionen. Letztere
sind eher beschrinkt und werden in unbefriedigender Weise umgesetzt; sie sind
gepréagt durch den Mangel an vorhandenen 6konomischen Ressourcen, durch eine
budgetorientierte Beratung und Aufsicht und durch die Knappheit an geeignetem
Personal fiir die Umsetzung dieser Funktionen. Die geringe Anzahl von Fachex-
perten im padagogischen Bereich verhindert in der Tat die Durchfithrung von re-
gelmiafliger Supervision und Beratung in allen Bildungseinrichtungen. Und wenn
die Supervision erfolgt, dann konzentriert sich diese eher auf formale Aspekte (wie
das Senden und Empfangen von Dokumenten) anstatt auf wesentliche inhaltliche
Fragen der Beratung und der piddagogischen Unterstiitzung. Deshalb nehmen die
Bildungseinrichtungen die regionale Verwaltung (,tecnocracia regional®) als we-
nig flexibel in der Umsetzung von Organisationsschemen und -formen wahr. Im
Rahmen von besonderen Projekten wagen einige diese Regeln zu brechen, jedoch
mit dem Risiko von den Regulierungsbehérden sanktioniert zu werden. So entsteht
das Gefiihl, dass das Management den Erfolg - die akademische Leistung - nicht
belohnt, sondern ihn vielmehr bestraft.

In dieser Diagnose ist ein wichtiges Element zu betrachten; dieses bezieht sich
auf den rechtlichen Rahmen, in welchem die Funktionen der intermedidren Akteu-
re festgelegt werden. Die Gesetze, Vorschriften und gesetzlichen Verordnungen, die
das Funktionieren letzterer regulieren, entsprechen keiner mittelfristig koharenten
Strategie, die zu konsistenten Bildungspolitiken fithren kénnte. In der Tat: Im nor-
mativen und rechtlichen Rahmen lassen sich Liicken und Widerspriiche zwischen
den Normen und die geltenden gesetzlichen Verordnungen erkennen, die haufig zu
Uberlagerungen von Funktionen zwischen den verschiedenen Institutionen sowie
zu Ausfithrung von ,,parallelen” Befugnissen fithren. Der Fokus auf die UGEL zeigt
die Struktur und Logik einer 6ffentlichen biirokratischen Behorde, die (sehr) wenig
Raum fiir Initiative und Effizienz in der Verwaltung lasst. Die Fihigkeit zur Initiati-
ve wird durch Regeln mit strafendem Charakter reguliert und nicht durch die Sorge

16 Diese Netzwerke sind jedoch erst in jiingsten Zeiten — insbesondere von Verbanden und
NGOs vorangetrieben, entstanden und sind vor allem in ldndlichen Gebieten zu finden.
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um die Qualitit der Prozesse und der Bildungsergebnisse. Die Geltung eines oft
widerspriichlichen oder verwirrenden Rechtsrahmens erzeugt unter den Beamten
die Angst auf eigene Initiative zu handeln, da sie sich méglicherweise gesetzlichen
Repressalien - aufgrund von Rechtsverstofien gegen die eine oder die andere ge-
setzliche Vorschrift — ausgesetzt sehen konnten. Schliellich gibt es im Hinblick
auf die Aktivititen der Akteure der intermedidren Ebene fiir die Forderung von
Gleichheit auf der institutionellen Ebene der UGEL keine auf das Erreichen der
Bildungsgleichheit orientierte Politik. Die isoliert durchgefiihrten Initiativen sind
Ergebnis des Ermessens bestimmter Beamter, die sich an unterschiedlichen Kri-
terien orientieren, wenn es um die Entscheidung iiber die Verteilung der knappen
Ressourcen fiir offentliche Schulen geht. Manchmal orientieren sie sich an der
Maf3gabe eines ,fiir alle gleich®, manchmal an der Idee, denen zu geben, die es ,am
meisten brauchen’, und manchmal handeln sie nach dem Kriterium, diejenigen zu
unterstiitzen, die ,,es verdient haben®, weil sie hart arbeiten und es, ihrer Meinung
nach, Anzeichen fiir erhebliche Fortschritte gibt. Auch bei der Planung der Vertei-
lung der Betreuungsstunden und Bildungsberatung sind die Beamten von erhebli-
chen finanziellen Beschrankungen beeinflusst, welche dazu fithren, dass diejenigen
in weiter entfernten Schulen - welche oft diejenigen mit den gréfiten Mangeln und
Bediirfnissen sind - iibergangen werden.

4.4 Die Akteure der intermedidren Ebene im Bildungssystem
Argentiniens

Die Akteure der intermedidren Ebene in Argentinien sind befasst mit der Bereit-
stellung von Unterstiitzung und Aufsicht fiir die Schulen; diese Akteure vermitteln
zwischen den Schulen und jenen institutionellen Rdumen, die - zumindest formal
- fiir die Ausarbeitung von sektoralen Politiken verantwortlich sind. Es sollte je-
doch angemerkt werden, dass diese Funktion nie die einzige und auch nicht eine
einfache oder klare Aufgabe war/ist, welche die Gesellschaft und vor allem das Bil-
dungssystem diesen Akteuren der intermediiren Ebene abforderte. Die ithnen zu-
gewiesenen Funktionen kénnen analytisch — obwohl nicht immer in der Praxis - in
zwei Dimensionen unterteilt werden: a) eine padagogische Dimension, und b) eine
administrative Dimension. Obwohl wir nicht den Wert und die Wirkung bestimm-
ter Aufgaben oder administrativer Funktionen fiir das Ergebnis von Bildungspro-
zessen unterschitzen sollten, sind es letztendlich die pddagogischen Kompetenzen,
welche eine kritischere Rolle zu spielen scheinen, da sie die Fahigkeit dieser Akteure
der intermedidren Ebene fiir die Verbesserung von Qualitit und Gerechtigkeit bei
der Bereitstellung von Bildungsdienstleistungen definieren.

Die Organisationsform dieser Akteure lasst wichtige Unterschiede beim Ver-
gleich der verschiedenen Bildungssysteme der Provinzen innerhalb des argenti-
nischen Bildungssystems erkennen. Da die Form der Governance der einzelnen
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Bildungssysteme der Provinzen einige unterschiedliche Merkmale beinhaltet, legen
wir unsere Aufmerksamkeit auf zwei Fille, die aufgrund ihrer Gréf8e und Komple-
xitit sehr relevant sind. Auf der einen Seite das Bildungssystem der Provinz Buenos
Aires mit den Inspektionsbiiros (,,Sedes de Inspecciéon®) und die Schulréte (,,Consejos
Escolares®); und auf der anderen Seite das Bildungssystem der Stadt Buenos Aires,
im letzteren stellen fast ausschliellich die Supervisoren (vor allem die Monitoring
Teams des Distrikts) die Akteure der intermediaren Ebene dar.

In der Provinz Buenos Aires sind derzeit Inspektorinnen und Inspektoren, wie in
den Verordnungen vorgesehen, die Verantwortlichen fiir die Beratung und Aufsicht
der padagogischen Angelegenheiten der Schulen in ihrer Region oder Gemeinde.
Die Inspektoren berichten direkt an die Generalinspektionsdirektion (,,Direccién
de Inspeccion General®), die wiederum von dem Sub-Sekretariat fiir Bildung (,,Sub-
secretaria de Educacién®) der Provinz Buenos Aires abhidngen. Allerdings sind die
Inspektoren nicht mehr nur mit Aufsichtssaufgaben in padagogischen Prozessen
befasst, sondern werden nunmehr auch als padagogische Berater und Sachverstan-
diger und als Verantwortliche fiir die Erbringung von Bildungsdienstleistungen un-
ter ihrer Aufsicht angesehen. Zur Erfiillung dieser Funktionen iibertragen die neu-
en Vorschriften den Inspektoren bestimmte Befugnisse fiir Entscheidungen ,vor
Ort® - sei es die Region, der Distrikt oder die Schule; parallel dazu wird der Aufbau
einer engen Verbindung - jedoch nicht hierarchisch — mit der Schulleitung und
Lehrerinnen und Lehrern der Bildungseinrichtungen gefordert. Ein zentrales Ziel
der Umstrukturierung des Bildungssystems der Provinz im Jahr 2004 war die Stér-
kung der beratenden Funktionen von Inspektoren; aber auch die Forderung ihrer
Funktion als padagogisches Verbindungsglied zwischen den Schulen - oder dem
betroffenen Bildungssystem oder des Distrikts — und den politischen Verantwort-
lichen fiir die Steuerung des Bildungssystems der Provinz. Obwohl die Ausiibung
der traditionellen Aufgabe der Supervision, die Aufsicht tiber die Bildungsprozesse,
immer noch wichtig fiir das Funktionieren des Systems ist, wird diese Aufgabe nun
durch die Wahrnehmung von Beratungs- und Vermittlungsfunktionen der Inspek-
toren iiberschattet.

Die Schulrdte sind nach den Vorschriften verantwortlich fiir die Beratung und
die Beaufsichtigung der mit administrativen Aspekten zusammenhéngenden Fra-
gen, die den padagogischen Prozess umfassen, vorgesehen — beispielsweise Infra-
struktur, Wartung, Schulspeisung und Transport. Nach der organischen Struktur
héngen diese funktional von der Schulritedirektion (,,Direccion de Consejos Esco-
lares) unter der Provinzdirektion von Sozial- und Bildungspolitik (,,Direccion
Provincial de Politica Socio Educativa®) ab, diese wiederum berichtet direkt an die
Generaldirektion fiir Kultur und Bildung (,,Direccion General de Cultura y Edu-
cacion®). In den neunziger Jahren hat sich die Situation der Schulrite wesentlich
verdndert, und ihre Befugnisse und Autonomie wurden stark beschnitten. Para-
doxerweise werden ihre Vertreterinnen und Vertreter direkt von der Bezirksbiir-
gerschaft gewéhlt und genieflen somit eine Wahllegitimation. Daher bringen die
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in den 1990er Jahren implementierten Reformen erneut die funktionale Schwiche
dieser Organe innerhalb des Systems zum Ausdruck, sie zeigen aber auch deut-
lich die Situation stetiger Instabilitit, der sie seit 1987 bis zur Gegenwart ausgesetzt
waren. Mit den neuen Verwaltungsvorschriften der Provinz wurden die Schulrite
auf die Priifungsaufgabe (Kontrolle) und auf administrative Beratung degradiert,
jedoch mit sehr wenig Autonomie (und Kapazititen) ausgestattet, um direkt auf die
Anforderungen der Bildungseinrichtungen reagieren zu konnen.

Hinsichtlich des Bildungssystems der Stadt Buenos Aires, ist darauf hinzuwei-
sen, dass es eine Verordnung des Jahres 1980 (Verordnung 38.426) gab, die auf dem
Gebiet der Stadt Bezirksschulrite eingefiihrt hat, obwohl diese nie in Kraft getreten
ist. Artikel 5 dieser Verordnung erklérte als primare Verantwortung der Bezirks-
schulrite die Priifungs- und Beratungsaufgabe von Bildungseinrichtungen in rein
administrativen Bereichen, wahrend padagogische Fragen in den Handen anderer
Akteure des Systems (Leitungsbehorde und Aufsichtsbeauftragten) blieben. Da
jedoch diese Verordnung nie in Kraft getreten ist, blieben alle administrativen
Verantwortlichkeiten bei den Inspektionsakteuren. Deshalb ist die Verantwortung
der Schulinspektion ,,die Orientierung, Koordinierung, Stimulus, Evaluation sowie
technische und administrative Verbesserung der padagogischen Funktion im Kon-
text der Schule zu gewéhrleisten. (Verordnung 38.426 der Stadt Buenos Aires)

Auf der Basis der genannten Aufgaben ldsst sich darauf hinweisen, dass die
Rolle der Schulinspektion nicht nur die Ausfithrung einer Monitoring- und Kon-
trollfunktion iiber padagogische Aspekte der Bildungseinrichtungen in ihrem Zu-
standigkeitsbereich verlangt, sondern auch die Leistung einer wichtigen beratenden
Funktion im schulischen Kontext - fiir Fithrungskrifte und Lehrpersonal - sowohl
in fachpadagogischen als auch in administrativen Fragen. Dariiber hinaus erken-
nen die Vorschriften die Schulinspektion als einen (pddagogischen) Verbindungs-
agenten zwischen Schulen und Systembehorden. Aufgrund der Arbeitsiiberlastung
der Oberinspektoren wurde die Position des Assistenten geschaffen, um die admi-
nistrativen Aufgaben auf sie zu tibertragen und die Kompetenzen der schulischen
Oberinspektoren auf engere padagogische Fragen zu konzentrieren. Schlief3lich ist
es notwendig einen Aspekt hervorzuheben, der als ein beinahe strukturell zu nen-
nendes Merkmal in den zwei ausgewéhlten Schulsystemen auftritt. Wihrend der
Entwicklung der analysierten Bildungssysteme — gekennzeichnet durch ein hohes
Maf} an politisch-institutioneller Instabilitét — hat sich eine willkiirliche Verbreitung
von Normen und kleinen Anderungen derselben ergeben (viele von ihnen wurden
bald nach ihrem Inkrafttreten wieder aufgehoben); dieser Umstand erschwert es
uns, im Bildungsbereich die Existenz eines realen normativen ,,Systems® zu erken-
nen. Diese Missverhiltnisse scheinen noch ausgeprégter im Bereich des Bildungs-
systems der Stadt Buenos Aires zu sein, da dort immer noch einige der wahrend der
letzten Militardiktatur erlassenen Normen in Kraft sind — oder zumindest teilweise
- was auf die langsame Entwicklung des Governance-Systems hinweist.
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5. Schlussbemerkungen

Die Fallstudien berichten iiber die Relevanz der Akteure der intermediéren Ebene
bei der Implementation und Neudefinition jeglicher Bildungspolitik. Die Ergeb-
nisse in den verschiedenen analysierten Fillen erlauben die Schlussfolgerung, dass
die Akteure der intermedidren Ebene nicht nur operative Aufgaben - verbunden
mit einer neutralen Umsetzung der auf der zentralen Ebene entschiedenen Poli-
tiken - ausfithren, sondern dass diese auch die Fihigkeit haben — wenn auch in
unterschiedlichem Grad je nach Fall und Akteur -, bestimmte Entscheidungen zu
treffen, die wesentliche Aspekte der Politik und somit ihre Ergebnisse und Erfolge
beeinflussen.

Gleichzeitig ist darauf hinzuweisen, dass die faktische Relevanz der Akteure
der intermedidren Ebene keineswegs mit ihrer randstindigen oder ganz fehlenden
Rolle in den Agenden lateinamerikanischer Bildungspolitik und Forschung zusam-
menpasst. Dies liegt daran, dass diese Akteure — vor allem von den policymakers
- immer noch lediglich als Implementationsagenten der Politik — d.h. als neutrale
Kanile der Umsetzung der auf der Makroebene konzipierten Politiken und ihre
mehr oder weniger aktive Rolle in bestimmten Kontexten fiir die Neudefinition von
Politiken ignorierend - konzipiert werden.

Die hier prisentierten Ergebnisse zeigen, dass Entscheidungsprozesse - un-
abhingig von der zwischen den verschiedenen nationalen Fillen herrschenden
Vielfalt — duf8erst komplex sind und nicht nur die Analyse der formalen Aspekten
eines Prozesses erfordern, sondern auch die Analyse der informellen institutionel-
len Raume (und des Verhaltens der Akteure darin), in denen Entscheidungen oft
verdndert oder an die Realitdt ihres Implementierungskontextes angepasst werden.

Diese Prozesse erweisen sich - in der Regel - als dynamischer und komple-
xer (wer entscheidet, was entschieden wird und wie wird es entschieden) in den
Bildungssystemen der erforschten Hauptstiddte — mit Ausnahme von Argentinien,
welches von den analysierten Fillen, in der Provinz Buenos Aires (und nicht der
Hauptstadt Buenos Aires) die hochste Dynamik und Komplexitat im Bildungssys-
tem aufweist.

Dartiber hinaus ldsst die Analyse des Organisationsmodus und des Funktionie-
rens der Akteure der intermedidren Ebene je nach unterschiedlichem Bildungssys-
tem — mit Ausnahme von Chile — darauf hinweisen, dass institutionelle Strukturen,
innerhalb welcher diese Akteure tétig sein konnen, nicht existieren - oder immer
noch extrem schwach sind. Es handelt sich oftmals nur um einzelne Akteure, die
ihre Funktionen in territorial abgegrenzten Jurisdiktionsbereichen erfiillen, die
aber nicht auf Bezirks- oder lokaler Ebene in institutionalisierten Governance-
Strukturen eingebettet sind, wie jene Strukturen, welche die Bildungssysteme eini-
ger angelsdchsische Lander kennzeichnen.

In Bezug auf die Rolle der Akteure der intermedidren Ebene lassen die Ergeb-
nisse der Fallstudien den Schluss zu, dass in den meisten dieser Lander und Regi-
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onen eine erhebliche Uberschneidung von - oft widerspriichlichen - Vorschriften
vorliegt, die nicht erlauben, genau zu definieren, welche Rolle die Akteure der in-
termedidren Ebene spielen. Im spezifischen Fall der Akteure mit Aufsichts- und
Kontrollfunktionen zeigen die Ergebnisse, dass diese nicht nur operative Aufga-
ben - also Verwaltungsaufgaben - erfiillen, sondern eine grofe Fahigkeit besitzen,
Entscheidungen {iber wesentliche Fragen der Politik - welche eine Neudefinierung/
Anpassung der Ziele impliziert — in ihrem Einflussbereich zu treffen. Dennoch:
aufgrund der Uberbelastung an Aufgaben sehen sich diese gezwungen, zunichst
die administrativen oder ,,Notfille“ zu behandeln.

Es ist jedoch wichtig darauf zu hinzuweisen, dass je grofler der Abstand zwi-
schen den Instanzen der Formulierung von Politiken und den Akteuren der inter-
medidren Ebene ist, desto grofler sind auch die (zentralen) Steuerungsprobleme.

Die Fihigkeit der Akteure der intermedidren Ebene das Problem der Gleichheit
im Bildungssystem zu behandeln, hangt scheinbar (mit Ausnahme von Chile) mehr
von der eigenen Wahrnehmung und vom Engagement dieser Akteure (sowie ihrer
Definition des Problems) ab, als von den systematischen Bemiithungen, die in den
(nationalen oder jurisdiktionalen) Instanzen fiir die Ausarbeitung von entsprechen-
den Politiken gemacht worden sind. Die hier prasentierten Ergebnisse unterstiitzen
die Schlussfolgerung, dass die auf die Organisation dieser Akteure bezogenen As-
pekte einen erheblichen Einfluss auf die Handlungsméglichkeiten zugunsten der
Bildungsgleichheit haben. Im Falle der Akteure mit Supervisions- und Inspekti-
onsaufgaben zeigt die Erfahrung, dass die am meisten ermutigenden Ergebnissen
sich dann zeigen, wenn die Organisation des Supervisions- bzw. Inspektionsteams
die Organisationskriterien nach Bereich (padagogische Aspekte, Verwaltung) oder
nach Bildungslevel (primér, sekundér etc.) unter territorialen Kriterien subsumie-
ren. Dies ermdglicht ihnen, in ,,ihren Territorien® einen umfassenden Einblick iiber
das Bildungsproblem zu entwickeln und nach Gleichheit im Bildungssystem zu
streben. Deshalb konnte es interessant sein, einen Prozess der Institutionalisierung
der Rollen und Funktionen der Akteure der intermedidren Ebene zu initiieren, der
dem Kriterium der territorialen Organisation Prioritit einrdumt.

Aus der Analyse der vier Fallbeispiele lasst sich beobachten, dass die Akteure der
intermedidren Ebene nicht nur Funktionen der Top-down-Vermittlung der wich-
tigsten makropolitischen Leitlinien und der hierarchischen Kontrolle der Aufgaben
von Schulleitungen und Lehrpersonen erfiillen, sondern dass in jiingerer Zeit diese
auch die Rolle der padagogischen Beratung von Schulen unter seine Funktionen zu
fallen begann. Als Ergebnis nehmen die Schulen diese Akteure zunehmend nicht
mebhr als nur als ,,Uberwacher® wahr, und beginnen diese als diejenigen anzusehen,
die sie wahrend des gesamten Bildungsprozesses unterstiitzen und begleiten.

Allerdings gibt es zwei Funktionen, die noch zu wenig entwickelt zu sein schei-
nen, sowohl auf der normierenden Ebene als auch auf der Praxisebene. Eine von
ihnen bezieht sich auf die Bottom-up-Kommunikationsfunktion: die Anforde-
rungen der Schulen bis zu den politischen Behérden zu iibermitteln. Die zweite
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von den Akteuren der intermedidren Ebene zu erfiillende Funktion bezieht sich
auf Herstellung von Bildungsgerechtigkeit. Obwohl alle interviewten Akteure der
intermediédren Ebene sich im Klaren tiber die Notwendigkeit der Forderung einer
gerechteren und angemessenen Ausbildung sind, sehen sie sich mit — normativen
sowie operativen — Schwierigkeiten und Einschrankungen konfrontiert, die dazu
fihren, die Verantwortlichkeiten fiir diese Aufgabe an die Akteure der zentralen
Ebene zu tibergeben. Ein Teil dieser Schwierigkeiten sind das Ergebnis der noch
herrschenden Sichtweise auf die Akteure der intermedidren Ebene als die ,,Stimme
der policymakers* anstatt sie als institutionelle Akteure anzusehen, die in der Lage
sind, bestimmte Praktiken zu regulieren, die der Territorialisierung von offentli-
chen Politiken eigen sind.

Schliefflich dem herrschenden Bild dieser Akteure entsprechend haben sie ein
geringes Maf} an Autonomie fiir das Management ihres Budgets. Zu dem akuten
Mangel an finanziellen Ressourcen, den sie erleiden und der sie an der Umsetzung
ihrer administrativen Arbeiten und padagogischen Leitung hindert, kommt noch
das Fehlen eines Rechtsrahmens dazu, welcher ihnen die notwendige Autoritét
und Legitimation verleihen und zur Verbesserung der Fahigkeiten der Akteure der
intermedidren Ebene fiithren kénnte. Dies alles beweist das Fehlen von realen De-
zentralisierungsprozessen. Im Gegenteil, vorherrschend ist die Dezentralisierung
bestimmter Funktionen, was die Position dieser Akteure innerhalb des Systems
nicht grundsitzlich verdndert, da — nicht immer zurecht — vorausgesetzt wird, dass
diese Akteure nicht vorbereitet sind fiir die Ausitbung von Funktionen, die einen
entscheidenden Einfluss auf das System haben.
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Hochschulbildung, soziale Inklusion und Demokratisierung

Brasilien und Argentinien in vergleichender Perspektive'

1. Einleitung

Die Regionen Lateinamerika und Karibik weisen weltweit die schlechtesten Indizes
der Einkommensverteilung auf; wenn man zudem Einkommensverteilung als zen-
trales Element von sozialer Gerechtigkeit definiert, haben sie auch eines der hochs-
ten Niveaus sozialer Ungleichheit. Aktuelle Studien zeigen einen Zuwachs von
Ungleichheit in den Lindern Lateinamerikas in vielen Bereichen, einschliellich
der Bildung, und dies schldgt sich am deutlichsten in der Hochschulbildung nieder.
Die Statistiken zeigen eine deutliche Zunahme von Studierenden aus Familien mit
héherem Einkommen und aus den oberen sozialen Schichten und eine geringere
Beteiligung von Arbeitnehmern und Studierenden aus niedrigeren Schichten in
den offentlichen Universititen (Rama, 2006, S. 96 und 107; siehe auch: Aponte-
Hernandez et al.,, 2008). Im Allgemeinen lisst sich sagen, dass die sozio6konomi-
sche Herkunft - in Verbindung mit anderen Faktoren wie z.B. geografische und
ethnische Herkunft sowie mit individuellen Faktoren wie korperliche Beeintrach-
tigungen - einen entscheidenden Einfluss auf das Ungleichheitsniveau mit Blick
auf den Zugang und den Verbleib der Studierenden im Hochschulbereich darstellt.

Hauptursachen von Exklusion und Ungleichheit im Zugang zur Hochschulbil-
dung sind die knappen Budgets der 6ffentlichen Institutionen und die mangelhafte
Qualitdt der Grund- und Sekundarschulen. Diese Aspekte stehen in engem Zusam-
menhang mit der allgemeinen Knappheit 6ffentlicher Mittel, mit der weitgehenden
Privatisierung und Kommerzialisierung der Hochschulbildung in der Region und
schlieSlich mit den finanziellen Hiirden fiir grofle Teile der Bevolkerung, die Hoch-
schulbildung ihrer Kinder bezahlen zu kénnen.

Allerdings ist auch zu beachten, dass es neben den externen auch interne Fakto-
ren gibt, welche die Reproduktion der sozialen Ungleichheiten im Bildungsbereich
beeinflussen. Diese Faktoren erschweren ebenfalls den Zugang zu und den Verbleib
der Studierenden im Hochschulbereich und haben hohe Abbruchraten zur Folge.
Wichtige Aspekte sind hierbei unter anderem die sehr selektiven Aufnahmever-
fahren wie das ,, Vestibular® in Brasilien, Studienpline, die wenig flexibel und weit
entfernt sind von den lebensweltlichen Realititen der Studierenden, aber auch die
mangelnde Vorbereitung der Hochschullehrenden auf den Umgang mit Studieren-

1  Aus dem Portugiesischen tibersetzt von Marcelo Parreira do Amaral, lektoriert von
S. Karin Amos.
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den, vor allem mit Blick auf die Studienanfinger, ein Mangel an Begleitung der
Studierenden mit akademischen Schwierigkeiten und Schwiéchen sowie ungenii-
gende finanzielle Unterstiitzungsmafinahmen und das Fehlen positiver Diskrimi-
nierungs- (affirmative action) und anderer ausgleichender Programme.

Mit Blick auf einige zentrale Indikatoren — wie zum Beispiel das Pro-Kopf-Ein-
kommen, den Gini-Koeffizientien?, das Verhaltnis des Einkommens des reichsten
Segments im Vergleich zu dem des drmsten Teils der Bevolkerung, sowie der pro-
zentuelle Anteil der Bevolkerung unterhalb der Armutsgrenze® — weist Brasilien die
niedrigsten Indizes innerhalb Lateinamerika und Karibik auf (Aponte-Herndndez,
2008). Verglichen mit Argentinien hatte 2008 Brasilien in jeder Hinsicht die hochs-
ten Ungleichheitsrate, um nur einige Daten zu nennen: Wéhrend sich das Pro-Kopf-
Einkommen in Argentinien auf 8.060 USs belduft, verfiigen Brasilianer nur tiber
3.468 USs im Jahr; der Gini-Koeflizient ist in Argentinien 0.53 und in Brasilien 0.58;
das Einkommen des reichsten Segments in Argentinien ist 16 Mal grofler als das
des drmsten, in Brasilien ist es sogar 29 Mal grofler; in Argentinien konzentrieren
die reichsten 10 % der Bevolkerung 35 % des nationalen Einkommens, fiir Brasilien
sind es 45 % des Nationaleinkommens; in Argentinien leben 26 % der Menschen
unterhalb der Armutsgrenze und in Brasilien 36 % (ebd.).

Auch in Bezug auf Bildung hatte Argentinien bessere Indizes und Indikatoren
als Brasilien. Wihrend in Argentinien die Analphabetismusrate der iiber 15-Jahri-
gen 2,5 % betrégt, belduft sich diese in Brasilien auf ganze 10,4 % (Gazzola, 2008).
In Argentinien ist die Bruttobildungsbeteiligungsquote der Gesamtbevolkerung
38,2 %, wahrend diese in Brasilien nur 11,2 % betrdgt. Die Bildungsbeteiligung der
argentinischen erwachsenen Bevolkerung liegt bei 96,8 %, die der brasilianischen
bei 85,8 %. Die Bildungsbeteiligung im Hochschulsektor weist ebenfalls eklatante
Unterschiede auf. Sie liegt in Argentinien bei 48 %, in Brasilien dagegen bei nur
16,5 %. In beiden Landern entscheidet die soziale Herkunft maf3geblich iiber den
Hochschulzugang. In Argentinien befinden sich 41,7 % des reichsten Bevolkerungs-
segments in Hochschuleinrichtungen, aber nur 1,1 % des drmsten Segments; in Bra-
silien ist dieser Unterschied noch grofler, d.h., 56,6 % der Studierende gehoren zu
den wohlhabendsten gesellschaftlichen Schichten und nur 0,8 % stammen aus dem
armsten Teil der Bevolkerung* (Aponte-Hernéndez, 2008).

2 Der Gini-Koeflizient stellt eine Mdglichkeit dar, Ungleichheiten zwischen Bevolke-
rungsgruppen in den Lindern und deren Vergleich auszudriicken. Mit ihm lassen sich
Einkommensunterschiede innerhalb der Gesellschaft einschitzen und zugleich auch
Ungleichheit in der Verteilung anderer sozialer und wirtschaftlicher Variablen beriick-
sichtigen.

3 Definiert als diejenigen, deren Einkommen weniger als die Kosten fiir einen Grundkorb
Lebensmittel ist.

4  Siehe hierzu die Publikationen des CEPAL. CEPAL ist die Abkiirzung von ,Comision
Econémica para América Latina y el Caribe‘ mit Sitz in Santiago de Chile, zu Deutsch:
Wirtschaftskommission fiir Lateinamerika und die Karibik. Sie stellt eine der fiinf re-
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Obwohl Argentinien eines der Linder Lateinamerikas ist, das am wenigsten in
den Hochschulbildungsbereich, in Wissenschaft und in Forschung — gemessen am
Prozentsatz des Bruttoinlandsprodukts — investiert, zeigt das Land bessere Indi-
zes hinsichtlich des Zugangs zur - vor allem o6ffentlichen - Hochschulbildung als
andere Lindern mit niedrigeren Pro-Kopf-Einkommen wie Chile, Brasilien, Vene-
zuela und Mexiko. Argentinien hat somit eine der besten Inklusionsraten im Hoch-
schulbereich in Lateinamerika. Allerdings weist das Hochschulbildungssystem in
Argentinien trotz seines weitgehend uneingeschriankten und kostenlosen Zugangs
zu seinen Hochschulen hohe Abbruchraten im Studienverlauf auf. Des Weiteren
zeigen Studien, dass die grofiten Nutzniefler des gebiihrenfreien 6ffentlichen Hoch-
schulsystems in Argentinien die Kinder der Reichen und der Mittelschicht sind,
und das System somit eine negative distributive Wirkung fiir die drmere Bevolke-
rung erzielt (Delfino, in Rama, 2006, S. 129f.).

Die politischen Mafinahmen der letzten Jahrzehnte erwiesen sich weitgehend
als ineffektiv fiir die soziale Entwicklung Lateinamerikas und der Karibik mit Blick
auf die angestrebte Verbesserung der sozialen Inklusion, Partizipation und Gerech-
tigkeit. Die 6ffentliche, durch soziale Ungleichheit herausgeforderte Politik darf sich
nicht ausschlief$lich am Wirtschaftswachstum orientieren; sie muss vielmehr dieje-
nigen Grundsitze berticksichtigen, die auf den Abbau von Ungleichheiten und die
Erhohung der sozialen Gerechtigkeit, auf Teilhabe und effektiver Staatsbiirgerschaft
abzielen. In diesem Sinne spielen Bildung im Allgemeinen und Hochschulbildung
im Besonderen eine zentrale Rolle.

Die politischen Mafinahmen zur Inklusion sowie zur Verringerung der sozialen
Ungleichheiten kénnen nicht darauf verzichten, dem Zugang zu Bildung und zu
den kulturellen Giitern insgesamt Prioritéit einzurdumen. Dies gilt insbesondere fiir
den Zugang und den Verbleib in der Hochschulbildung. Hier sind auch die Hoch-
schulen selbst angesprochen, die ihrer sozialen Verantwortung gerecht werden soll-
ten. Ein abgeschlossenes Hochschulstudium ist eine wichtige Bedingung fiir bessere
Lebenschancen und hoéhere Einkommen, und erweist sich somit als entscheidend
fiir die Konsolidierung einer demokratischen und entwickelten Nation. In diesem
Sinne ist die Demokratisierung und bessere Inklusion begabter junger Menschen
aus sozialen Randgruppen entscheidend fiir den Aufbau von gerechteren und ega-
litdiren Wissensgesellschaften in Lateinamerika.

Das vorliegende Kapitel zielt auf eine vergleichende Perspektive der Hochschul-
bildung in Brasilien und Argentinien, so dass die aktuelle Landschaft der Hochschul-
bildung in beiden Landern sichtbar wird; ein besonderer Fokus wird auf die Frage
des Zugangs und Verbleibs im Hochschulsystem als Mittel zur sozialen Integration
gelegt. Dabei werden Aspekte wie die unterschiedlichen Profile der Hochschulen,
die institutionelle Diversifizierung von Hochschulbildung, die Ungleichheiten beim

gionalen Kommissionen der UNO fiir die wirtschaftliche Entwicklung. Online unter:
http://www.eclac.org/default.asp?idioma=IN [zuletzt September 2014].
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Zugang zu hoherer Bildung sowie ihre Demokratisierung beriicksichtigt. Die Ana-
lyse zielt darauf ab, Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen den Hochschulen in
Brasilien und Argentinien zu markieren; dies geschieht vor dem Hintergrund des
lateinamerikanischen Kontexts und im Licht der historischen, wirtschaftlichen, po-
litischen, sozialen und bildungspolitischen Aspekte, die Einfluss auf die Inklusion/
Exklusion von Studierenden im Hochschulsektor ausiiben. Die Demokratisierung
der Hochschulen wird als Grundvoraussetzung fiir die Uberwindung von Ungleich-
heit und fiir eine nachhaltige menschliche Entwicklung mit Gleichheit und sozialer
Gerechtigkeit in einer Region mit der gréfiten Ungleichheit der Welt, angesehen.

2. Hochschulen in Brasilien und Argentinien -
die aktuelle Bildungslandschaft

Im Folgenden werden zundchst Daten und Indikatoren tiber das Hochschulsystem
Brasiliens prasentiert und knapp diskutiert (Abschnitt 2.1). Im Abschnitt 2.2 folgt
eine knappe Darstellung des argentinischen Systems. Die Daten sind aus den of-
fiziellen statistischen Publikationen beider Lander entnommen. Fiir Argentinien
werden Daten aus dem ,,Anuario de Estadisticas Universitarias — Argentina 2011
(Jahrbuch fiir Hochschulstatistik Argentinien 2011, im Folgenden zitiert als AEUA,
2011) entnommen; fiir Brasilien sind die Daten aus dem ,,Censo da Educacdo Su-
perior de 2011“ (Census fiir Hochschulbildung Brasilien 2011. Im Folgenden zitiert
als INEP, 2013).

2.1 Hochschulbildung in Brasilien

Das Hochschulsystem in Brasilien ist vielfdltig, mit Institutionen, die sich in
Qualitat und Prestige, pddagogischem Auftrag und Zielsetzungen, vor allem aber
hinsichtlich ihrer Verortung im offentlichen oder privaten Sektor, deutlich von-
einander unterscheiden. Nach Angaben des Census der Hochschulbildung 2010,
das vom Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Nationales Institut fiir padagogische Studien und Forschung) und dem nationalen
Ministerium fiir Bildung (INEP/MEC) durchgefiihrt wird, gab es 2011 insgesamt
2.365 Hochschulinstitutionen (sowohl vor Ort, als auch Fernstudienangebote),
davon waren 284 offentliche (des Bundes, der Bundestaaten und der Kommunen)
und 2081 private Einrichtungen. Das heif3t, dass sich insgesamt ca. 88 % der Institu-
tionen in privater und nur 12 % in 6ffentlicher Hand befanden. Die Verteilung der
offentlichen Institutionen auf die verschiedenen Verwaltungsebenen stellt sich fol-
gendermaflen dar: 4,3 % sind Institutionen des Bundes, 4,7 % sind bundesstaatliche
und 3,0 % kommunale Einrichtungen (INEP, 2013, S. 32).
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In Brasilien konnen Hochschulinstitutionen Universitdten, Universitidre Zentren
(Centros Universitarios) oder Hochschulen (Faculdades) sein. ,, Universidades® sind
komplexe Institutionen, die Lehre, Forschung sowie Entwicklungsarbeit (,,extensao
universitaria“)® im Grund- und Aufbaustudium anbieten. Volluniversititen bieten
in der Regel Studiengénge in einem breiten Wissenschaftsspektrum an; es sind aber
auch Universititen zugelassen, die sich in einem bestimmten Bereich spezialisieren.
»Centros Universitdrios“ ihrerseits sind Institutionen mittleren Komplexitét, mit
dem Auftrag Spitzenleistungen in der Lehre zu erbringen, jedoch ohne Verpflich-
tung zur Forschung. SchlieSlich sind ,,Faculdades“ eher kleinere Institutionen (ca.
70 % der Institutionen bieten weniger als 10 Studiengénge an) und schlieflen Hoch-
schulen, Hohere Schulen, Institute, Integrierte Hochschulen, Foderale Zentren fiir
technische Ausbildung (CEFETs) und Technologiehochschulen mit ein. In Bezug
auf die Verteilung der Institutionen nach der Form ihrer akademischen Organisa-
tion machen Hochschulen rund 84,7 % (ca. 2.004 Institutionen) aus, wahrend Uni-
versitiaten 8 % und Universitire Zentren 5,6 % der Gesamtzahl reprasentieren. Die
grofle Mehrheit der Hochschulen (89,8 %) und der Universitdren Zentren (94,6 %)
sind im privaten Sektor verortet; Universititen sind zu 53 % auf den offentlichen
und zu 47 % auf den privaten Sektor verteilt (vgl. Abbildung 1):

2500
2000
1500
1000
500
0 o= H =
Universitaten Universitdre Zentren Hochschulen Gesamt
M Institutionen 2011 Gesamt Offentlich M Privat

Abbildung 1:  Institutionenzahlen in Brasilien 2011, Quelle: INED, 2013, S. 32.

5 ,Extensdo universitdria‘ bestehen aus Projekten der Hochschuldozenten an den jewei-
ligen Standorten der Institutionen; es zielt auf eine Briicke zu anderen Sektoren der
Gesellschaft, indem Wissen/know-how und Dienstleistungen fiir die Gemeinschaft
angeboten werden. Es sind beispielsweise kleine Projekte wissenschaftlicher Begleitung
von sozialen Programmen, Aufbau von Netzwerken in bestimmten Bereichen etc.
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Im privaten Sektor besteht die iiberwiegende Mehrheit der Hochschulen aus
gewinnorientierten (for-profit) Institutionen, die sich ausschliefllich der Lehre wid-
men und auf eine schnelle Qualifizierung der Studierenden abzielen. Ein kleiner Teil
der privaten Hochschulen sind Non-profit-Institutionen. Hinsichtlich der Qualitat
der angebotenen Dienstleistungen ldsst sich ein merklicher Unterschied zwischen
den For-profit- und Non-profit-Institutionen ausmachen. Schatzungen zufolge sind
von den 89 % der Einrichtungen im Privatsektor ca. 70 % gewinnorientiert und
bieten mehr als 30.000 bezahlte Kurse an (vgl.: INEP, 2013; PROPHE, 2012).

Diese knappe Darstellung zeigt bereits, dass das brasilianische Hochschulsystem
als eines der am meisten privatisierten Lateinamerikas und sogar der Welt ist und
bereits viel von der Bedeutung 6ffentlicher Giiter und Qualitét in der Hochschulbil-
dung verloren hat - Ausnahmen finden sich in Institutionen 6ffentlicher, gemein-
schaftlicher und konfessioneller Natur.

Die Zunahme der Immatrikulationen im brasilianischen Hochschulsystem, vor
allem im Privatsektor, begann 1996 unter der Regierung Fernando Henrique Car-
doso auf der Grundlage eines neuen Gesetzes iiber die Richtlinien und Grundlagen
fiir Volksbildung (Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional). Im Jahr 2006
zéhlte das System mit 4.802.072 Studierenden die hochste Einschreibungsquote in
Lateinamerika und der Karibik, gefolgt von Mexiko (2.709.255) und Argentinien
(2.173.960). Etwa 60 % der Hochschulimmatrikulationen in der Region Lateiname-
rika und Karibik konzentrieren sich in diesen drei Landern (Gazzola & Didrikson,
2008).

Den Daten von INEP (2013, S. 48) zufolge gab es 2011 6.739.689 Studierende im
brasilianischen Hochschulsystem, von denen 73,7 % in privaten Institutionen und
26,3 % in oOffentlichen Institutionen — davon 15,3 % in foderalen, 9,2 % in bundes-
staatlichen und 1,8 % in kommunalen Institutionen - studierten. Die 6ffentlichen
Institutionen bieten im Durchschnitt ca. 50 % der Tagesstudienplitze® an — wobei
es zwischen den Verwaltungsebenen z. T. grofle Unterschiede gibt: 70,2 % entfallen
auf die foderalen, 56,2 % auf die bundesstaatlichen und 23,8 % auf die kommunalen
Hochschulen. Im privaten Sektor bieten die meisten Institutionen vor allem Abend-
kurse an (73,2 %).” Abbildung 2 zeigt die Matrikelzahlen fiir 2011.

Auch wenn sich die Zahl der Immatrikulationen in den vergangenen Jahren ste-
tig vergroflert hat, zeigen sich immer noch grofie regionale Unterschiede innerhalb
Brasiliens. Abbildung 3 zeigt die Studierendenzahlen verteilt auf die fiinf grofien
Regionen Brasiliens.

6 In Brasilien gibt es in offentlichen Hochschulinstitutionen ganztigige Studiengange,
wiahrend private Hochschulinstitutionen eine Mischung aus ganztigigen und Abend-
Kursen anbieten.

7  Dies hingt mit dem Zielpublikum dieser Institutionen zusammen, vor allem iltere
Arbeitstitige und/oder diejenige jungen Erwachsenen, die tagsiiber fiir Thre Unterhalt
- und (Aus-)Bildung - einen Job nachgehen miissen.
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Abbildung 2:  Studierendenzahlen in Brasilien 2011, Quelle: INEP, 2013, S. 52.
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Abbildung 3:  Verteilung (%) Studierende in Brasilien nach Region 2011 (ohne Fernstudien-
ginge), Quelle: INEB 2013, S. 48.

Ein weiterer interessanter Aspekt vor dem Hintergrund der sozialen Ausgrenzung in
der Hochschulbildung in Brasilien ist die Tatsache, dass in Brasilien nur 14,6 % der
jungen Erwachsenen zwischen 18 und 24 Jahren an der Hochschulbildung (Netto-
Beteiligungsquote) partizipieren. Die Brutto-Beteiligungsquote® an Hochschulen
betrug 27,8 % (INEP, 2013, S. 50). Dariiber hinaus lasst sich auch eine grofie Verschie-

8 Die Brutto-Beteiligungsquote ist der Anteil der Studienanfinger an der altersentspre-
chenden Bevolkerung. Die Netto-Beteiligungsquote identifiziert den Prozentsatz der
Bevolkerung, die in der theoretisch addquaten Altersgruppe fiir eine Bildungsebene
eingeschrieben ist.
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bung zwischen Alter und besuchtem Bildungsniveau nachweisen, wie die Daten aus
der letzten Volkszdhlung 2010 (IBGE, 2010) zeigen. Beispielsweise befanden sich
2009 nur 48 % Prozent der 18- bis 24-Jahrigen in Hochschulbildung; 33,8 % besuchten
immer noch die Sekundarschule II (9.-11. Klasse); 8,3 % sogar noch die Primar- bzw.
Sekundarschule (1.-8. Klasse); 8,8 % befanden sich in anderen Bildungsinstitutionen
(IBGE, 2010, S. 50). Durchschnittlich haben die 18 bis 24 Jahre alten Brasilianerin-
nen und Brasilianer 9,4 Jahren Schulbildung; fiir einige Gruppen oder Regionen des
Landes ist dieser Zahl sogar niedriger: in lindlichen Gegenden belduft sie sich auf
75 %, in der Region Nordosten 8,5 %, unter den Afro-Brasilianern betragt sie 8,7 %
und den Weiflen 10,2 %. In Hinblick auf die Genderverhiltnisse wird deutlich, dass
sowohl in Bezug auf die Matrikelzahlen als auch hinsichtlich der erworbenen Ab-
schliisse die Frauen vorne liegen: 56,9 % bzw. 61,1 % (INEP, 2013, S. 62).

Diese Daten deuten darauf hin, dass das brasilianische Hochschulsystem eines
der elitdrsten nicht nur Lateinamerikas, sondern weltweit ist. Die meisten Studie-
renden, die zu den brasilianischen Hochschulinstitutionen Zugang finden, tun dies
durch private Institutionen von zweifelhafter Qualitit, welche weder Forschung
noch ,extensdo universitaria“ betreiben. Studierende, die arbeiten miissen sowie
diejenigen aus sozial und wirtschaftlich benachteiligten Schichten finden nur we-
nige Moglichkeiten des Zugangs zu den offentlichen Universititen, in denen das
Personal besser qualifiziert und die Hochschulqualitit insgesamt hoher ist. Da die
Studienpldtze in diesen Institutionen stark begrenzt sind, ist die Konkurrenz enorm
grof3; die Hiirde der Aufnahmepriifung (,, Vestibular®) bewirkt, dass viele der Stu-
dierenden aus den 6ffentlichen Sekundarschulen - in denen qualitativ hochwertige
Bildung nicht immer gegeben ist — schlichtweg keine Chancen haben. Aus diesem
Grund wurden seit Jahren verschiedene Arten von Quoten und Mafinahmen der
positiven Diskriminierung — Quoten fiir Absolventen der 6ffentlichen Schulen, fir
ethnische Gruppen wie Afro-Brasilianer usw. — eingerichtet, welche allerdings bis-
her nur sehr bescheidene Ergebnisse erzielt haben (vgl. Parreira do Amaral & Bru-
no, 2010). Im Gegensatz dazu sind Studierende aus den reichsten sozialen Schich-
ten, die zumeist elitdre Privatschulen und Gymnasien besucht haben, im Vorteil
beim Zugang zu den 6ffentlichen Universitéten, vor allem in die renommiertesten
Studienginge wie Medizin, Ingenieurswissenschaften, Recht und Zahnmedizin.

In diesem Sinne verstérkt die Differenzierung des Hochschulsystems® die Un-
gleichheiten des kapitalistischen Systems, weil fiir einkommensschwache Studie-
rende nur die kurzen und ,verdiinnten Studienangebote iibrig bleiben. Dieselben
Studiengénge wurden bereits in der Vergangenheit hinsichtlich ihrer Qualitat
in Frage gestellt und stark kritisiert. Sie erscheinen nun im neuen Gewand, wie

9  Seit Mitte der 1990er Jahre ist eines der Hauptziele internationaler Organisationen wie
der Weltbank die Differenzierung der Hochschulsysteme als Mittel der Demokratisie-
rung des Systems sowie als Losung des Finanzierungsproblems durch demographischen
Wandel und steigende Matrikelzahlen. Siehe zum Beispiel: Weltbank (1994).
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z.B. die Studiengédnge zur Ausbildung von , Technologen® (,,cursos de formagdo de
tecndlogos®). Diese Initiativen bieten jedoch den ,Kunden®, die Hochschulbildung
suchen, leichter zugidngliche und kostengiinstigere Alternativen (in Bezug auf Zeit,
Geld und ,intellektuelle” Investitionen). Neben der Verwisserung universitirer
Bildung produziert diese Differenzierung der Hochschulbildung eine Teilung des
Hochschulfeldes, zwischen Studierenden und ,Kunden®, die Hochschulbildung
suchen: auf der einen Seite stehen die Institutionen der Exzellenz, die hochran-
gige Lehre und Forschung kombinieren und vor allem den herrschenden Eliten
und Mittelschicht dienen; auf der anderen Seite befinden sich die Institutionen
mit fragwiirdiger Qualitdt, die keine Forschung betreiben und auf Studierende mit
niedrigem 6konomischem, sozialem und kulturellen Kapital ausgerichtet sind.

Innerhalb einer und derselben Hochschulbildungsinstitution werden in der
Regel die Studierenden mit niedrigem - sozialen und 6konomischen - Kapital in
Richtung der kiirzeren und weniger anspruchsvollen Studiengdnge gelenkt, wih-
rend die herrschenden Eliten und die Mittelschicht immer noch vor allem zu den
Studiengdngen kommen, die mit grofierem sozialen Prestige verbunden sind und
zu hoherem beruflichen Status und folglich zu einer besseren Platzierung auf dem
Arbeitsmarkt fithren. Dies zeigt, dass diese institutionelle Differenzierung, anstatt
einen Beitrag zur Demokratisierung der Hochschulen zu leisten, in der Tat die
sozialen Ungleichheiten des kapitalistischen Systems reproduziert und verstérkt
(vgl.: Bourdieu & Passeron, 1970). Im Folgenden sollen Daten zum argentinischen
Hochschulsystem présentiert und diskutiert werden.

2.2 Hochschulbildung in Argentinien

Das Hochschulbildungssystem in Argentinien besteht aus zwei Subsystemen: ein
universitires und ein aufleruniversitires. Seit den 1990er Jahren verstiarken sich,
so wie in Brasilien, die Diversifizierung und die Privatisierung der argentinischen
Hochschulbildung. Zwischen 1990 und 1996 wurden 22 neue Privatuniversititen
und 12 nationale Universititen (die meisten davon in Buenos Aires) — mehr als ein
Drittel der derzeit bestehenden - und eine hohe Anzahl von aufleruniversitaren In-
stitutionen, sowie neue berufliche Studiengénge mit sehr unterschiedlichen Titeln,
geschaffen. Dariiber hinaus wurden die postgradualen Studiengénge (Fernandez
Lamarra, 2007, S. 21) vervielfacht. Auf diese Weise wurden sehr heterogene Hoch-
schulbildungsinstitutionen etabliert, in der universitire und aufleruniversitare
Institutionen, traditionelle und neue, 6ffentliche und private, katholische und sa-
kulare, elitdre und solche fiir die Massen, berufsbildende und forschungsorientierte
Universitaten mit sehr unterschiedlichen Qualititsniveaus nebeneinanderstehen.
Nach Mollis erzeugte diese Diversifizierung, mit erheblichen Uberlagerungen
hinsichtlich der angebotenen Titeln und Diplomen und einer deutlichen Fragmen-
tierung in dem gesamten System, zwei zergliederte Subsysteme. Diese Situation
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entstand aufgrund unterschiedlicher Interessen, politischer Projekte und Wirt-
schaftsmodelle fiir Bildung als Konsequenz fragmentierter und von verschiedenen
Regierungen umgesetzter Bildungspolitik (Mollis, 2008, S. 514).

Das Hochschulgesetz 24.521 aus dem Jahr 1995, das zum ersten Mal versucht,
die universitdren und aufleruniversitiren Subsysteme zu regulieren und zu koordi-
nieren, unterscheidet vier Arten von Institutionen der Hochschulbildung, die sich
mit humanistischen, gesellschaftlichen, technischen und kiinstlerischen Aspekten
befassen (Art. 1 und s5): Universititen, Hochschulen, Fachkollegien und tertidre In-
stitute (letztere drei werden zusammenfassend als Hochschulinstitute bezeichnet).
Die Universititen nehmen ihre Aufgaben in einer Vielzahl von wissenschaftlichen
Disziplinen wahr; die Hochschulinstitute beschranken ihr akademisches Angebot
meist auf nur einen Bereich.

Das Subsystem der aufleruniversitiren Hochschulbildung besteht aus insgesamt
1955 Instituten, davon werden 1076 privat und 879 staatlich verwaltet; es besteht
grundsitzlich aus hoheren Instituten fiir Lehrerbildung und aus den Instituten fiir
technische Bildung, die im spéten 19. und frithen 20. Jahrhundert entstanden sind.
Insbesondere die Anzahl von Instituten fiir Lehrerbildung fiir das mittlere und ho-
here Schulniveau erfuhr eine quantitative Entwicklung im argentinischen Bildungs-
bereich. Daher wird bis heute die Mehrheit der Lehrer in diesen aufleruniversitiren
Instituten ausgebildet (Fernandez Lamarra, 2005, S. 118).

Nach Angaben des Sekretariats fiir Hochschulpolitik des Ministeriums fiir Bil-
dung, Wissenschaft und Technologie der Argentinischen Republik (Secretaria de
Politicas Universitarias do Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia da Republi-
ca Argentina) ist das universitdre Subsystem aus insgesamt 114 Institutionen, davon
95 Universititen und 19 Hochschulinstituten zusammengesetzt. Abbildung 4 unten
zeigt ihre Verteilung im 6ffentlichen und privaten Sektor.
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Abbildung 4:  Universitire Hochschulbildungsinstitutionen in Argentinien 2011, Quelle
AEUE, 2011, S. 39.

272



Hochschulbildung, soziale Inklusion und Demokratisierung

Im Gegensatz zu Brasilien, wo die grofle Mehrheit der Institutionen (88 %) privat
ist, besteht in Argentinien beinahe ein Gleichgewicht zwischen der Anzahl der 6f-
fentlichen und privaten, wobei der eigentliche Unterschied erst beim Betrachten
der Studierendenzahlen deutlich wird. Hier lasst sich im Hinblick auf die Imma-
trikulationszahlen ein umgekehrtes Phdnomen als in Brasilien beobachten: 79 %
der Studierenden sind in 6ffentlichen Institutionen immatrikuliert und nur 21% in
privaten (AEUA, 2011, S. 40); ein dhnliches Verhiltnis findet sich auch im aufleruni-
versitiren Bereich (Mollis, 2008, S. 519). Insgesamt sind in Argentinien 1.808.415
Studierende im universitaren System immatrikuliert. Wie schon fiir Brasilien fest-
gestellt wurde, zeigt sich auch hier, dass die Mehrheit der Studierenden weiblichen
Geschlechts (57,1 %) ist (vgl. Abbildung 5 unten):
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Abbildung 5:  Studierendenzahlen in Argentinien 2011, nach Geschlecht. Quelle: AEUA, 2011,
S. 0.

Auch hinsichtlich der Beteiligung der Bevolkerung zwischen 18 und 24 Jahren in
der Hochschulbildung zeigt Argentinien hohere Quoten als Brasilien; die Brutto-
Beteiligungsquote lag 2011 bei 52,6 %, die Netto-Beteiligungsquote dagegen bei
19,6 % (AEUA, 2011, S. 61).

Insgesamt zeigt sich in Argentinien eine Tendenz in Richtung mehr 6ffentlich
finanzierter Hochschulbildung als eine Expansion des privaten Sektors. Dieser As-
pekt des argentinischen Systems scheint sehr signifikant im Vergleich zu anderen
Landern, wie Brasilien und Mexiko, wo in den vergangenen Jahren eine Spaltung
des Systems zwischen offentlichen elitdren Universititen und privaten Hochschulen
fur die Massen stattgefunden hat.

Im Folgenden sollen Ungleichheiten in Bezug auf den Zugang zur Hochschul-
bildung beider Lander diskutiert werden.
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3. Ungleichheiten im Zugang zur Hochschulbildung in Brasilien
und Argentinien

Nicht nur in Lateinamerika zeigt sich eine permanente Korrelation zwischen Zu-
gang zu Hochschulbildung und sozialem Hintergrund. Die Organisation des Hoch-
schulbildungssystems (z.B. Zulassungsmodus), seine Finanzierung (z. B. 6ffentlich
vs. privat) sowie die Unterstiitzungsmechanismen (z. B. Darlehen, positive Diskri-
minierung oder Quoten), konnen die nach gesellschaftlichen Gruppen bestehenden
Ungleichheiten mildern oder verstiarken. In diesem Abschnitt soll entlang dieser
Kriterien fir die Hochschulsysteme Brasiliens und Argentiniens gepriift werden,
inwieweit sie dies leisten oder nicht.

In Brasilien gibt es grofle Ungleichheiten in Bezug auf den Zugang zur Hoch-
schulbildung, sowohl hinsichtlich des sozio6konomischen und des sozialen Hin-
tergrunds als auch der ethnischen Zugehéorigkeit der Studierenden. Die in der bra-
silianischen Gesellschaft bestehenden sozialen Ungleichheiten werden im Kontext
eines extrem privatisierten und elitiren Hochschulbildungssystems verscharft.
Zum einen besteht durch den Zulassungsmodus eine grofie Hiirde beim Zugang
zu den Hochschulen; die hochselektive Aufnahmepriifung (,, Vestibular®) wirkt sich
besonders stark im offentlichen Sektor aus. Diese Priiffungen miissen in allen Fach-
disziplinen der Sekundarschule (Ensino Médio) abgelegt werden: Portugiesisch,
Literatur, Mathematik, Biologie, Physik, Chemie, Geschichte, Geographie), eine
moderne Fremdsprache (Englisch, Franzésisch, Spanisch oder Deutsch) sowie das
Verfassen eines Aufsatzes. Einige Institutionen akzeptieren auch die Ergebnisse an-
derer nationaler Vergleichstests, wie z. B. der ENEM-Untersuchung, aber die grofe
Mehrheit der Plitze wird durch den ,, Vestibular“ vergeben. In den 6ffentlichen Ins-
titutionen ist die Konkurrenz sehr grof3, denn von den 2.365 Institutionen sind nur
ca. 12% Offentlich und somit kostenfrei. Daher ist der Zugang zu 6ffentlichen und
studiengebiihrenfreien Universititen mit hoherer Bildungsqualitét viel schwieriger
als der zu den privaten Institutionen, deren Bildungsqualitit, abgesehen von einigen
konfessionellen und gemeinschaftlichen Universitdten, niedriger ist. In den ersten
gibt es starke Konkurrenz um einen Studienplatz, vor allem in den Studiengéngen
mit hoherem sozialen Prestige und einer kleineren Anzahl von freien Studienplit-
zen als in den privaten Institutionen. Die grofle Anzahl von freien Studienpldtzen
in den privaten Institutionen ergibt sich grundsitzlich aus ihrer grofSen Expansion
und ihrer hohen Gebiihren, die viele Studenten nicht zahlen kénnen. Thre Selek-
tionskriterien und Aufnahmepriifungen sind im Allgemeinen wenig anspruchsvoll
und die Anzahl von Bewerberinnen und Bewerbern auf einen Platz in einem der
Studiengange klein. Dementsprechend liegt die grofe Selektivitit im Zulassungs-
prozess des oOffentlichen Hochschulbildungssektors an der Aufnahmepriifung
(,, Vestibular), wahrend im privaten Sektor die hohen Kosten der Hauptfaktor sind.
Aus diesen Griinden bleibt eine grofle Anzahl der Bewerberinnen und Bewerber
von einem Studienplatz im Hochschulbildungssystem ausgeschlossen.
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Das brasilianische Bildungssystem ist auf allen Ebenen in Bezug auf soziodko-
nomische Faktoren stark segregierend. Daher sind die Unterschiede am Ende der
Sekundarschule hinsichtlich der sozialen Klasse iiberwiltigend: ein junger Mann
im Alter zwischen 20 und 25 Jahren im 10. Dezil der Einkommensverteilung hat
eine 36 mal hohere Wahrscheinlichkeit als einer im 1. Dezil, die Sekundarschule
zu absolvieren. Brasilien ist eines der Lander in Lateinamerika mit der gréfiten
Ungleichheit in Bezug auf einen Sekundarschulabschluss (Sverdlick, Ferrari & Jai-
movich, 2005, S. 39).

Im Rahmen der Hochschulbildung wird diese Ungleichheit, hinsichtlich eines
klaren Zusammenhangs zwischen Haushaltseinkommen und den Zugangsmog-
lichkeiten zur Hochschulbildung festgeschrieben: Wahrend die hochsten Quintile
(IV und V) einen Anteil von fast 80 % der Partizipation in den 6ffentlichen Insti-
tutionen und von 90 % in den privaten haben, erreichen die unteren Quintile (I
und II) einen Anteil von 7 % in den offentlichen Institutionen und von 2,6 % in
den privaten. Die soziale Selektivitit ist grofler als in den privaten Institutionen;
in diesen ist die Konzentration von Studierenden aus dem 5. Einkommensquintil
(74 %) grofer als in den offentlichen (59,2 %) (ebd., S. 41f.).

Zu der sozialen Ungleichheit im Rahmen des Hochschulbildungszugangs in
Brasilien kommt die Ungleichheit in Bezug auf ethnische Zugehorigkeit. Es gibt eine
eindeutige Uberreprisentation von Weiflen in den brasilianischen Institutionen fiir
héhere Bildung im Vergleich zu anderen ethnischen Gruppen. Infolgedessen ist die
Hautfarbe der brasilianischen Campi eine andere als die der Gesellschaft. Obwohl
die Schwarzen nur 2 % der Studierenden reprisentieren, bilden sie 5,7 % der brasi-
lianischen Bevolkerung, und die Dunkelhdutigen, die 12 % der Studierenden in den
Hochschulinstitutionen bilden, représentieren 39,5 % aller Brasilianer. Das heifit,
dass obwohl 45,2 % der brasilianischen Bevélkerung schwarz oder dunkelhdutig
sind, nur etwa 14 % der brasilianischen Studierenden aus dieser Gruppe stammen.
Im Gegensatz dazu machen die Weiflen 53,8 % der Bevolkerung aus, reprisentieren
aber fast 85 % der Matrikelanzahl in den Hochschulbindungsinstitutionen (Rama,
2006, S. 1211.). Auch gibt es erhebliche Unterschiede zwischen dem 6ffentlichen und
privaten Sektor in Bezug auf den ethnischen Ursprung der Studierenden. Laut den
Evaluationstests, dem ,,Exame Nacional de Cursos (Provio)®, geben 4,4 % der Stu-
dierenden der foderalen Universititen als Zugehorigkeit schwarz und 30 % braun
an. In den privaten Institutionen wies die Statistik des ,,Provdo®3,1 % von Schwarzen
bzw. 16,5 % von Dunkelhédutigen auf (Rama, 2006, S. 122). Nach Petrucelli (2004)
ist der Anteil der Weif3en in den privaten Hochschulinstitutionen gréf3er als in den
offentlichen: in den ersten reprisentieren die Weiflen 82,4 % der Gesamtzahl der
Studierenden, wahrend es in den offentlichen 71 % sind. Hinsichtlich der dunkel-
héautigen Bevolkerung kann ihre Anzahl mit 13,7 % in privaten Institutionen und
mit 23,9 % in den 6ffentlichen angegeben werden. In diesem Sinne, sowie in Bezug
auf den Faktor ethnische Zugehorigkeit, gibt es grofiere Ungleichheit in den priva-
ten Institutionen als in den 6ffentlichen.
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Abgesehen von den Problemen im Rahmen des Hochschulzugangs brechen
viele brasilianische Studierende das Studium ab, die Studienabbruchquote wird auf
40 % geschitzt (Dias Sobrinho & Brito, 2008, S. 494). Dies wird durch externe Fak-
toren beeinflusst, wie die soziodkonomische Knappheit, welche ein Verweilen an
den Hochschulen - auch in den 6ffentlichen Institutionen — unméglich macht. Der
Mangel an ausreichendem sozialen und kulturellen Kapital (auch wegen der nie-
drigen Bildungsqualitdt im Bereich der Grund- und Sekundarschule), sowie durch
interne Faktoren der Institutionen fiir Hochschulbildung, wie z.B. wenig flexible
Studienpline, die weit entfernt von der Realitdt der Studierenden sind, und der
mangelnden pidagogischen Qualifikation der Hochschullehrenden im Umgang
vor allem mit den Studienanfingern. Dieses Bild verstarkt das Argument, dass die
Demokratisierung der Hochschulbildung erst durch eine Politik erreichbar wird,
welche auf erfolgreiche Studienabschliisse ebenso zielt wie auf eine effektive Inklu-
sion der marginalisierten Bevolkerungssegmente.

Anhand der vorgestellten Daten kann der Schluss gezogen werden, dass das
brasilianische Hochschulbildungssystem zu elitér bleibt, trotz der enormen Expan-
sion der Bildungsbeteiligung im Hochschulbereich in den letzten Jahrzehnten und
der Aufnahme einer wachsenden Zahl von Studierenden aus sozial-6konomisch
benachteiligten Gruppen. Dementsprechend ist Brasilien eines der Lander Latein-
amerikas mit dem hochsten Mafl an Ungleichheit im Rahmen der Hochschulbil-
dung und der Sekundarschule.

Etwas anders stellt sich die Situation in Argentinien dar. Das argentinische
Hochschulsystem verzichtet auf eine einheitliche nationale Aufnahmepriifung fiir
die Studienanfinger, die Zulassung wird durch die Institutionen selbst geregelt, un-
abhingig davon, ob sie privat oder 6ffentlich sind. Die Auswahlformen unterschei-
den sich sehr je nach dem Typ der Hochschulinstitution und je nach akademischer
Disziplin. Das Hochschulbildungsgesetz von 1995 bestimmt einen erfolgreichen
Schulabschluss in der Sekundarschul- oder Polimodalebene als Voraussetzung fiir
den Zugang zu den Instituten fiir Hochschulbildung (Hochschulbildungsgesetz Nr.
24.521, 1995, Art. 7). In Ausnahmefillen diirfen Individuen zugelassen werden, die
alter als 25 Jahre sind und keinen Schulabschluss haben, solang sie durch Priifungen
nachweisen, dass sie in der Lage sind, das geplante Studium durchzufiihren. In den
nationalen Universitaten mit mehr als 50.000 Studierenden legt das Gesetz fest, dass
die Zulassungsmodalititen innerhalb der einzelnen Fakultit oder akademischen
Einheit bestimmt werden (Hochschulbildungsgesetzes Nr. 24.521, 1995, Art. 50).%°

Nach Sigal konnen die verschiedenen Zugangsformen in Argentinien in drei
grofle Gruppen kategorisiert werden: die zulassungsfreie Modalitdt, die Modalitét
mit Aufnahmepriifung ohne Quoten und die mit Aufnahmepriifung mit Quoten

10 Der Artikel 27 des Hochschulbildungsgesetzes Nr. 24.521 von 1995 bestimmt, dass die
Universititen Autonomie haben, um die Zulassungs-, Verbleib- und Férderungspoliti-
ken hinsichtlich der Studierenden zu definieren.
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(1995, in Fernandez Lamarra, 2003, S. 75f.). Die zulassungsfreie Modalitét hat sich
wihrend der demokratischen Regierungsphasen in den Universititen durchgesetzt.
Diese Modalitit wurde mit dem Peronismus im Jahr 1952 zum ersten Mail fest-
gesetzt; dann mit den demokratischen Regierungen zwischen 1958 und 1966, den
peronistischen Regierungen von 1973-1976 und dann erneut mit der Wiederher-
stellung der Demokratie im Jahr 1983. Wihrend der militdrischen Regierungszeiten
(1955-1958, 1966-1973 und 1976-1983) wurden limitierende Zulassungspriifungs-
systeme, manchmal mit Quoten, eingefiihrt. Insbesondere wihrend der letzten
Militdrdiktatur spiegelte sich dies in der Reduzierung der universitiren Immatri-
kulationen und in der Erhohung der aufleruniversitiren, die keiner mit Quoten
restringierten Zulassungsform unterworfen waren (Fernandez Lamarra, 2003,
S. 74). In einigen traditionellen Universititen, wie der Universitit Buenos Aires,
der Nationalen Universitit Cérdoba und der Nationalen Universitét La Plata, ist die
Zulassung uneingeschrankt. Auf der anderen Seite hat die Zulassungsmodalitit in
den neuen nationalen Universititen von Buenos Aires, wie die Universidad Nacio-
nal de General Sarmiento, die Universidad Nacional de General San Martin, die
Universidad Nacional de Lantuis und die Universidad Nacional de Tres de Febrero,
einen selektiven Charakter ohne Quoten. Dies zeigt die Dominanz des uneinge-
schrankten Zulassungssystems an groflen und traditionellen Universititen - die
mehr durch Studentenvereinigungen und die interne Politik beeinflusst werden -
und der selektiven Zulassungsmodalitit an neuen Universitdten von Buenos Aires,
auf die die Studierende und andere politischen Akteure intern wenig Einfluss haben
(ebd., S. 76).

Auch an den Privatuniversititen sind die Zulassungskriterien unterschiedlich:
diejenigen, die zu einer gréfleren Selektivitit tendieren, wenden manchmal Quoten,
Zulassungssysteme nach Studiengdngen und/oder Aufnahmepriifungen an. Ande-
re verwenden nicht selektierende Adaptationskurse oder ermdglichen eine direkte
Zulassung. An den aufleruniversitidren Institutionen ist die direkte Zulassung das
vorherrschende Prinzip, aufler wenn die Anzahl von Bewerberinnen und Bewer-
bern die Anzahl von Studienplitzen iiberschreitet, wie es in den Institutionen mit
einem groflen akademischen Prestige vorkommt (Fernandez Lamarra, 2003, S. 78).

Obwohl die uneingeschrinkte Zulassung ohne Quoten die Hauptzulassungs-
form in Argentinien ist, muss die Existenz von Selektionsformen innerhalb der
Universititen betont werden. Daher gibt es eine hohe Studienabbruchsquote - von
50 % im ersten Studienjahr — und geringe Abschlussquoten. Die Entwicklung der
Hochschulabsolventenanzahl der nationalen Universititen erweist sich in den letz-
ten Jahren trotz der Erhohung der Immatrikulationszahl vergleichsweise konstant.
Im Gegensatz dazu ist das Verhaltnis zwischen der Anzahl der Studierenden und
der Zahl der Hochschulabsolventen viel hoher an privaten Universitidten und daher
gibt es hier eine hohere Studienabschlussquote (Fernandez Lamarra, 2003, S. 117£.).

Das Problem des Studienabbruchs und der geringen Hochschulabsolventenquo-
ten in Argentinien steht in Beziehung zu internen und externen Faktoren des Hoch-
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schulsystems. Als externe Faktoren dominieren die soziookonomischen Probleme,
weil die meisten Studienabbrecher, wie in Brasilien, zu den sozial benachteiligten
Klassen gehoren. Viele dieser Studierenden sind in Bereichen arbeitstitig, die mit
ihrem Studium in keinerlei Zusammenhang stehen. Das niedrige kulturelle Kapital
der Schulabsolventen der Sekundarschule, die in den Universititen zugelassen wer-
den, muss noch hervorgehoben werden, da diese Zulassungsmodalitit hauptsach-
lich uneingeschriankt und offen ist, und es einen Mangel an einer nachhaltigen For-
derungspolitik fiir den Verbleib der Studierenden in den Hochschulinstitutionen
gibt, die nur eine geringe Anzahl von Stipendien vergeben konnen. Die internen
Faktoren der Hochschulen gelten in Argentinien in dhnlicher Weise wir fiir Brasi-
lien. Altbach (2000) benutzt sogar den Ausdruck ,survival of the fittest“ in Bezug
auf das Lehrmodell der Universitiat Buenos Aires (UBA), um den Prozess des Sozi-
aldarwinismus innerhalb der Universitit mit ihren hohen Studienabbruchsquoten
zu beschreiben. In seinem Artikel betont der Autor die prekdren Lehr- und Lern-
bedingungen unter den vielen Teilzeitdozenten (in den meisten Fakultdten arbeitet
weniger als 20 % der Hochschullehrenden Vollzeit, wihrend im Gegensatz dazu die
Mehrheit in den offentlichen Universitidten im Brasilien Vollzeit arbeiten); die nie-
drigen Lohne der Hochschullehrenden und den Mangel an Arbeitssicherheit; vollig
ungeeignete Einrichtungen in Bezug auf Bibliotheken, Labors, Internetzugang etc.
fir Studierende, Dozentinnen und Dozenten; {iberfiillte Seminare im verbindlichen
grundlegenden Studienzyklus mit einer Abbruchquote von 60 %. Auch nach Alt-
bach gehoren die erfolgreichen Studierenden tendenziell zu sozial privilegierten
Familien und somit reproduziert die Universitit die sozialen Ungleichheiten, ob-
wohl sie eine egalitire Ideologie hochhalt. SchlieSlich weist der Autor darauf hin,
dass die UBA wie ein ,,Parkplatzstrand® (,,praia de estacionamento®) fiir Jugendliche
fungiert, die Schwierigkeiten haben eine Stelle im argentinischen Arbeitsmarkt zu
finden haben, welcher zugleich die Nachfrage absorbiert und potentielle soziale
Unruhen neutralisiert (Altbach, 2000).

Auch in Argentinien kann ein Zusammenhang zwischen den Zugangschancen
zur Hochschulbildung und dem soziodkonomischen Niveau der Studierenden
beobachtet werden. Die Verteilung der universitdren Immatrikulationszahl in Ar-
gentinien konzentriert sich hauptséchlich auf die Quintile IV und V der Einkom-
mensverteilung. Dennoch hat Argentinien im Vergleich zu Brasilien eine stabilere
Verteilung zwischen den verschiedenen Einkommensniveaus, insbesondere in den
Quintilen III, IV und V, und zeigt relativ grofie Mittelsektoren und héhere soziale
Mobilitat (Sverdlick, Ferrari & Jaimovich, 2005, S. 30).

Dementsprechend haben Individuen aus der 10. Einkommensdezil in Argen-
tinien eine 7 Mal hohere Chance die Sekundarschule abzuschliefien als die im
untersten Dezil. Dieser Unterschied ist einer der niedrigsten unter den Lindern
Lateinamerikas, so dass das Sekundarbildungsniveau Argentiniens als eines der
egalitdrsten in Lateinamerika gilt (ebd., S. 29).
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Beziiglich des Bildungssystems an der Sekundarschule stammen 58,2 % der Schii-
lerinnen und Schiiler aus 6ffentlichen und 41,7 % aus privaten Sekundarschulen.
Von denjenigen aus offentlichen Schulen gehen 62,7 % ins 6ffentliche universitére
Segment und 36,1 % ins private; und von denjenigen aus dem privaten Schulsektor
gehen 63,9 % ins private universitire Segment und 37,1 % ins 6ffentliche. In diesem
Sinne gibt es eine Selbstrekrutierung sowohl in den offentlichen als auch in den
privaten Universititen: die Mehrheit der Studierenden an 6ffentlichen Université-
ten stammen aus offentlichen Sekundarschulen, wahrend die Mehrheit der Studie-
renden der privaten Universititen zuvor auch Privatschulen besucht haben (ebd.,
S. 31). Die Diskussion dieser Daten zeigt im Allgemeinen eine groflere Mobilitat
und Demokratisierung des argentinischen Bildungssystems im Vergleich zu dem
brasilianischen, in dem ein umgekehrtes Phanomen zu beobachten ist. Die staat-
lichen Exzellenzuniversitaten, vor allem die sozial renommiertesten Studiengange,
besuchen hauptsichlich die Studierenden aus den privaten und elitiren Sekundar-
schulen, wiahrend die Schiilerinnen und Schiiler aus den offentlichen Sekundar-
schulen mit niedriger Bildungsqualitat die privaten Institutionen nachfragen, vor
allem die Studienginge mit niedrigem Sozialprestige.

Die vergleichende Analyse der sozialen Zusammensetzung der Hochschulbil-
dung sowie der Sekundarschulbildung in Lateinamerika verweist auf Argentinien
als eines der egalitdrsten Linder, d.h., dass dort die Hochschulzugangszahl zwi-
schen den unterschiedlichen wirtschaftlichen Sektoren ausgeglichener ist, obwohl
fast 60 % der immatrikulierten Studierenden des argentinischen Hochschulbil-
dungssektors in den beiden obersten Quintilen zu finden sind.

4. Schlussbemerkung

Im Vergleich zwischen Brasilien und Argentinien erkennen wir, dass es wichtige
Unterschiede und Ahnlichkeiten in Bezug auf den Hochschulbildungszugang und
-verbleib in den Hochschulinstitutionen beider Linder gibt.

Das argentinische Hochschulbildungssystem ist egalitirer als das brasiliani-
sche und zeigt grof3ere Deckung, insbesondere im 6ffentlichen Hochschulbereich,
dessen Qualitat hoher ist, wihrend in Brasilien die grofie Immatrikulationsanzahl
im privaten Sektor liegt, dessen Qualitat geringer ist. Dieser hohe Grad an Privati-
sierung und Elitenbildung des brasilianischen Hochschulbildungssystems schlief3t
einen groflen Anteil von Individuen aus sozial benachteiligten Schichten, sowie
diejenigen afrobrasilianischer und indigener Herkunft, von den Hochschulinstitu-
tionen aus. Daher unterscheidet sich die Farbe der Campi von der der Gesellschaft
und es gibt eine Uberreprisentation von Weiflen im brasilianischen Hochschulbil-
dungssystem.

Trotz der Differenzen werden die sozialen Ungleichheiten in beiden Hochschul-
bildungssystemen reproduziert, da die Studierenden aus der herrschenden Klassen
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bessere Chancen auf einen Studienabschluss haben, insbesondere in Studiengén-
gen mit hoherem Sozialprestige, die bessere Moglichkeiten auf dem Arbeitsmarkt
bieten. Wihrend die Studierenden aus sozial und wirtschaftlich benachteiligten
Klassen mehr Schwierigkeiten haben, die Barrieren vor dem Hochschulabschluss
zu Giberwinden.

Im Brasilien ist die Selektion im Zulassungsprozess zur Hochschulbildung - im
» Vestibular® — hoher als innerhalb der Institutionen, auch wenn es eine hohe Ab-
bruchquote in bestimmten Studiengdngen und/oder Institutionen gibt. Anderer-
seits ist in Argentinien die Selektion innerhalb des Systems grofier, wihrend der
Hochschulzugang meistens uneingeschrankt und offen ist und es keine strenge
Aufnahmepriifung gibt. In diesem Sinne findet die grofite Exklusion wéhrend der
Studienzeit in den Universitéten statt, die eine hohe Studienabbruchsquote haben,
vor allem in Studiengdngen und Fakultaten mit hohen Studierendenzahlen.

Als Politik fiir die Demokratisierung des Zugangsprozesses zur Hochschulbil-
dung in Brasilien herrschen im Rahmen der 6ffentlichen Universitéten ,,affirmative
action“ oder Quoten-Politiken und der Expansions- und Umstrukturierungsplan
fiir die Foderalen Universitdten (REUNI) vor, der die Erhdhung der Anzahl von
Studienplitzen in diesen Institutionen fordert. Im Rahmen der privaten Instituti-
onen gibt es eine Politik der Stipendienvergabe fiir Studierende, wie das bekannte
Programm ,,Universitdt fiir Alle“ (PROUNI), durch das seit seiner Schaffung eine
erhebliche Zahl an Stipendien fiir Studierende mit niedrigem Einkommen angebo-
ten wird, die aus 6ffentlichen Mitteln finanziert werden.

Obwohl es verschiedene Programme und Projekte - viele davon sind jiingste
Initiativen — zur Erleichterung des Hochschulzugangs und dem Verbleib der Stu-
dierenden mit niedrigem Einkommen und guter Studienleistung im Hochschul-
bildungssystem gibt, ist das Stipendium die vorherrschende Modalitit, die an Stu-
dierende aus offentlichen Institutionen vergeben werden, obwohl diese kostenlos
sind, um wahrend der Studienzeit den Lebensunterhalt der Studierenden zu unter-
stiitzen. Die Stipendiaten sind Studierende, deren Profile der Gruppe der Armen
und der ,neuen Armen® entsprechen. In diesem Fall sind die eigenen Merkmale
des Nationalen Studienstipendienprogramms kontrér zu der Aufnahme von Stu-
dierenden in struktureller Armutslage. Auflerdem ist die Abdeckung sehr niedrig
und es gibt eine grofle Disparitét zwischen Nachfrage und Angebot von Stipendien
(Chiroleu, 2008, S. 49f.).

Obwohl das PROUNI eine erhebliche Anzahl von Studienstipendien in Brasi-
lien bewilligt hat, wodurch die Deckung der Lebenshaltungskosten erhoht wird,
kann diese Mafinahme zu einer Verstirkung der Privatisierung des Hochschulsys-
tems fithren, da es zu einem finanziellen Aufschwung von privaten Institutionen
beitragt, die als Gegenleistung fiir freie Studienplétzen an bediirftige Studierenden
hohe Summen vom Staat erlassen bekommen (Steuerverzicht). Fiir diese Institu-
tionen kann die Mafinahme im Hinblick auf die hohe Zahlungsunfihigkeits- und
Studienabbruchsrate der Studierende eine erhebliche finanzielle Unterstiitzung
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bedeuten. Andererseits kann das PROUNI eine Scheinausbildung fiir Studierende
bedeuten, da sie in die Hochschulen geschickt werden, die zum grofiten Teil keine
Forschung betreiben und eine Bildung von fragwiirdiger Qualitdt anbieten. Es ist
unentbehrlich, die Demokratisierung des Zugangsprozesses und soziale Inklusion
nicht mit Statistiken und sinnlosen Zahlen zu verwechseln, ohne die Bildungsqua-
litit als Prioritdt zu setzen.

Obwohl diese Politik Fortschritte in Richtung einer Erh6hung der Hochschul-
zugangsanzahl in beiden Landern (Brasilien und Argentinien) vorweisen kann,
bleiben Restriktionen, die iiberwunden werden miissen. Eine von ihnen, und
vielleicht die wichtigste, ist, dass der Zugang zur Hochschulbildung den Verbleib
der Studierenden im Bildungssystem nicht sichert. Dies erfordert erhebliche In-
vestitionen in Studienforderung, einschliefflich erheblicher Erh6hung der Anzahl
von Stipendien, um die Nachfrage nach Hochschulbildung, Lebenshaltungskosten
u.a. abzudecken. Eine curriculare Umstrukturierung der Studiengidnge; didaktisch
geeignete Studierendenbetreuung; bessere padagogische Lehrausbildung, unter
anderen Mafinahmen, miissen in den Hochschulbildungsinstitutionen umgesetzt
werden.

Es ist wichtig zu betonen, dass die Erhdhung der Zulassungszahlen im Hoch-
schulbereich nicht notwendigerweise seine Demokratisierung oder die soziale In-
klusion von marginalisierten Schichten bedeutet. Um die sozial marginalisierten
Gruppen in die Hochschulbildungsinstitutionen, vor allem in den &ffentlichen, zu
inkludieren, miissten andere bildungspolitische Mafinahmen intensiviert werden:
Zulassungsquoten im Rahmen von ,,affirmative action®; Expansion und Ausbau
von Institutionen im Landesinneren (,,politica de interiorizagio®) sowie Qualitats-
verbesserungsmafinahmen im 6ffentlichen Hochschulsektor. Dariiber hinaus muss
die Hochschulbildungsreform mit einer qualitativen Umstrukturierung der offent-
lichen Grundschul- und Sekundarschulbildung und mit tiefgreifenden sozialen
Reformen einhergehen, die zu einer besseren Einkommensverteilung fithren, damit
die Kinder der Arbeiterklasse eine Universitit erreichen und dort verweilen kon-
nen. Nur durch die Suche nach mehr Egalitét, im Sinne von Ergebnissen, kénnen
wir effektiv tiber eine Politik fiir die Demokratisierung der Hochschulbildung re-
den, sonst haben wir eine Scheindemokratisierung, die den Zugang erweitert, aber
nicht fiir die Permanenz und die soziale Inklusion der marginalisierten Schichten
garantiert.
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Bildung, kulturelle Vielfalt und soziale Ungleichheit
in Lateinamerika

Die Integration Jugendlicher jenseits sozialer Unterschiede
und Ausgrenzungen

1. Einleitung

Jedes Modell gesellschaftlicher Entwicklung und sozialer Modernisierung schreibt
»Bildung® einen zentralen Stellenwert zu. Die an Bildung adressierten Erwartungen
sind sehr hoch: Vor allem wird dem mit Bildung verbundenen Innovations- und
Transformationspotenzial die Hoffnung verkniipft, dass sie einen entscheidenden
Beitrag zur Ermdglichung sozialer Integration und neuer Partizipationsstrukturen
zu leisten vermag. Wenn diese Semantik fiir moderne Gesellschaften generell gilt,
so soll im folgenden Beitrag ein besonderer Fokus auf Lateinamerika gerichtet
werden. Lateinamerika ist eine Region voller Kontraste und Widerspriiche. Sie ist
kulturell vielféltig und befindet sich mitten in dynamischen sozialen Veranderungs-
prozessen. Diese Verdnderungsprozesse haben einerseits dazu gefiihrt, dass in der
Region im Kontext des Wirtschaftswachstums einiger ihrer Lander und der Ein-
gliederung der Region insgesamt in die globalisierte Okonomie Wohlstands- und
Qualitdtsinseln entstanden sind, andererseits aber noch immer grof3e Unterschiede
und Ungleichheiten der Lebensbedingungen vorherrschen. So konnten einige sozi-
ale Milieus ihre bestehenden Privilegien festigen oder sogar weitere dazugewinnen,
wihrend fiir grofle Teile der Gesellschaft sozialer Ausschluss und Diskriminierung
fortbestehen. Lateinamerika ist aus diesem Grunde immer noch die Region mit den
weltweit hochsten Ungleichheitsindizes.

Durch den steigenden Einfluss kultureller und technologischer Globalisierungs-
prozesse, die Diversifizierung von Lebensformen, die Pluralisierung von Bildungs-
und Erwerbsbiografien sowie durch die Vervielfiltigung von Méglichkeiten, aber
auch durch das Entstehen neuer Grenzen im sozialen und politischen Leben werden
viele Fragen aufgeworfen. Konkret etwa im Hinblick darauf, wie sich mithilfe von
Schule und einer auf Partizipation ausgerichteten Bildungspolitik Integrationspro-
zesse und soziale Teilhabe der heranwachsenden Generationen in Lateinamerika
effektiver gestalten lassen. Mit Blick auf die Einheit der Region ist zu konstatieren,
dass die weitgehende Ahnlichkeit und die Uberschneidungen bestimmter struktu-
reller Aspekte des politischen, 6konomischen, sozialen und kulturellen Lebens es
ermoglichen, die an sich sehr heterogenen Lander Lateinamerikas als Teile dieser
Einheit zu verstehen und die einzelnen Lander dann in vergleichenden Analysen
ihrer historischen Entwicklungen und Transformationen zu erforschen. Im Folgen-
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den liegt der Fokus der Betrachtung, das tertium comparationis, auf Prozessen der
sozialen Inklusion und Exklusion im Bildungsbereich.

Trotz der wesentlichen sozialen, kulturellen und wirtschaftlichen Unterschie-
de zwischen den verschiedenen Lindern Lateinamerikas wird im vorliegenden
Kapitel eine vergleichende Perspektive auf die regionale Ebene eingenommen, mit
der sowohl Ahnlichkeiten als auch die spezifischen bildungspolitischen Muster in
einem komplexen und dynamischen Kontext betrachtet werden konnen. Hierzu
wird auch der Bezug zu internationalen Tendenzen und Globalisierungsprozessen
beriicksichtigt, die wiederum einen starken Einfluss auf die regionalen Entwick-
lungsprozesse ausiiben (siehe Gvirtz & Beech, 2007; Beech, 2009; siehe auch Gvirtz
& Dufour, in diesem Band).

Der Beitrag reifst erstens knapp die Rolle von Bildung in den gegenwirtigen
gesellschaftlichen Transformationsprozessen in Lateinamerika an. Zweitens werden
in international vergleichender Perspektive die gemeinsamen lateinamerikanischen
Herausforderungen als soziale Ungleichheit und Integrationsprobleme fiir Jugend-
liche thematisiert, zu deren Losungen Bildung und Bildungspolitik einen entschei-
denden Beitrag zu leisten vermdchten. Dabei soll die Situation Jugendlicher und
deren Zugang zu Teilhabemaoglichkeiten in der Gesellschaft zur Sprache gebracht
werden. In den beiden letzten Abschnitten werden einige Aspekte hervorgehoben,
die als Orientierungspunkte fiir die Formulierung effektiver Bildungspolitiken in
der Region dienen konnen. Ein Fazit rundet das Kapitel ab.

2. Bildung im Kontext gegenwirtiger gesellschaftlicher
Verinderungen

Die Beziehung zwischen Bildung und sozialem Wandeln ldsst sich in unterschied-
lichen Weisen denken. Zum einen ist Bildung eine notwendige Bedingung sozialen
Wandels, insofern als Anstrengungen fiir soziokulturelle Verdnderungen auf dem
in der Bevélkerung vorhandenen Bildungsstand aufbauen muss; zum anderen lasst
sich Bildung als ein Ergebnis sozialer Wandel verstehen und als ,,Outcome® der An-
strengungen fiir soziale Veranderungen sehen; schliellich - und dies war und ist in
der Hauptsache das Verstidndnis in Lateinamerika — kann Bildung ein Instrument
sozialer Veridnderungen sein. In diesem Verstindnis wird Bildung die Aufgabe
zugeschrieben, soziale Probleme zu bekdmpfen und gesellschaftlichen Fortschritt
voranzutreiben. Das Risiko in diesem letzten und in der Region hegemonialen
Verstdndnis des Verhiltnisses von Bildung und sozialer Veranderung liegt in der
Vernachlissigung struktureller Spannungen und Probleme (siehe zur ,,Pddagogi-
sierung gesellschaftlicher Probleme“ Herrmann 1984; Proske, 2001). Bildung allein
kann nicht die tiefgehenden Probleme in Lateinamerika losen, sie ist vielmehr
zugleich notwendige Bedingung, Instrument und Ergebnis gesellschaftlicher Ver-
anderungsprozesse.
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In Lateinamerika iiberlagert der Fortbestand von strukturellen Problemen wie
Armut, soziodkonomischer Ungleichheit und Mangel an sozialer Kohision die er-
reichten Fortschritte der Regierungen im Wirtschafts- und Produktionsbereich, in
der Stabilisierung der Fiskalpolitik, in der Offnung zu internationalen und lokalen
Mirkten, in der Steigerung des wirtschaftlichen Wachstums sowie im Aufbau und
der Stirkung von Sozialpolitiken. Die Nachhaltigkeit des aktuellen Wirtschafts-
wachstums und des ihm zugrunde liegenden Entwicklungsmodells ist allerdings
fraglich, da gleichzeitig zu den positiven Tendenzen die niedrige Produktivitit und
unzureichenden Mafinahmen zur Abhilfe, die Verschlechterung der Arbeitsbedin-
gungen, die Konzentration sozialer Leistungen und Einkommen bei den wohlha-
benden Schichten, der Mangel an Berufsférderungs- und Weiterbildungsprogram-
men zu verzeichnen sind (Gajardo, 2003).

Die in Lateinamerika in den 199oer Jahren erfolgten Bildungsreformen ver-
folgten als Hauptziele die Modernisierung und eine bessere Systematisierung der
Bildungsangebote, die regionale und lokale Kontextualisierung des Curriculums,
die Flexibilisierung der didaktischen Methoden und die Modernisierung theoreti-
scher und methodologischer Lern-, Evaluations- und Planungsmodelle sowie die
Forderung der technologischen und wissenschaftlichen Innovation und die Dezen-
tralisierung der Verwaltung und Biirokratie (Aparicio, 2007).

Trotz des enormen finanziellen Aufwands der Reformen fiihrte die Tatsache,
dass keine parallele politische Strategie zur Bekdmpfung struktureller gesellschaft-
licher Probleme wie Armut, sozialem Ausschluss und sozialer Ungleichheit entwi-
ckelt und mit der Frage der Bildungsbeteiligung verkniipft wurde, dazu, dass die
durchgefithrten Reformmafinahmen nur bedingt Wirkung entfalten konnten. Die
Persistenz der noch immer ungerechten sozialen Struktur in der Region implizierte,
dass die vorherrschenden Muster des sozialen Ausschlusses und der soziokulturel-
len Diskriminierung in Bildungssystem, Arbeitsmarkt und im politischen Leben
fortbestanden. Neuere wissenschaftliche Erkenntnisse bestitigen, dass sich die
Fortdauer 6konomischer Ungleichheiten in der gruppenspezifischen differenzier-
ten Art der Teilhabe an sozialen und kulturellen Leistungen spiegelt und fortge-
schrieben wird. Zudem werden diese Unterschiede iiber die Generationen hinweg
akkumuliert und vererbt (UNESCO, 2007b; CEPAL/OEI, 2009).

Gegenwirtige Diskurse und Tendenzen der Pluralisierung von Identitaten, kul-
turellen Praktiken und Lebensstilen und der Individualisierung der Lebenslaufe von
jungen Menschen sollten nicht dariiber hinweg tauschen, dass die augenscheinliche
Zunahme sozialer Teilhabemoglichkeiten auf der formalen Ebenen die soziodko-
nomischen Ungleichheiten nicht mindert, sondern mehrt und die individuellen
Integrationsmoglichkeiten beeintrachtigt. Auf der anderen Seite ziehen tibergrei-
fende Entwicklungen wie die Vertiefung sozio6konomischer Unterschiede, die Plu-
ralisierung kultureller Nachfrage, die Pluralisierung des 6ffentlichen Raumes und
die Fragmentierung institutioneller und politischer Arrangements fiir Bildung und
Bildungspolitik bedeutsame Implikationen nach sich. In diesem Kontext wird deut-
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lich, dass eine neue politische Orientierung vonnéten ist, welche die Dimension
solcher Verdnderungen versteht und nach neuen angemessen Bildungsstrategien
sucht (CEPAL, 2010; UNESCO, 2010).

Die vergangenen Reformversuche zeichneten sich bei aller Vielfalt dadurch aus,
dass ihre bevorzugte Strategie zumeist darin bestand, einen demokratischeren und
gerechteren Zugang zu Bildung durch Anpassung der Bildungsangebote an uni-
versale Werte und Normen zu erreichen (vgl. Beech & Gvirtz, 2007). Dabei wurde
oftmals die kulturelle Diversitat — im weiten Sinne des Wortes, also viele soziale
Differenzlinien betreffend - ausgeblendet. Die Suche nach einem standarisierten
Curriculum fiihrte zu einer Vernachldssigung der lokalen Kontexte, welche sich
hinderlich auf die Anerkennung und Berticksichtigung der Vielfalt der Lebenswel-
ten, Handlungen und Prozesse in ihrer Bedeutung fiir das Individuum und fiir die
Gesellschaft erwiesen. Damit blieb nicht nur die curriculare Reform hinter jhren
Méglichkeiten zuriick; auch der Beitrag von Bildung zu einer umfassenden sozialen
und gesellschaftlichen Entwicklung blieb fraglich.

3. Bildung und Jugend in Lateinamerika

Bei der transnationalen Priorititensetzung im Kontext der Globalisierung spielt die
Entwicklung von Wissen, Technologie und Wissenschaft eine entscheidende Rolle
und nimmt eine bedeutende Stellung in der Agenda vieler politischer Akteure ein.
Bildung als zentrales Element der Informations- und Wissensgesellschaft stellt da-
bei ein strategisches Werkzeug fiir das Erreichen der Ziele von Modernisierung,
Wohlstand, nachhaltiger Entwicklung, sozialer Kohésion und Konsolidierung von
Demokratie dar. Wenn aber der Zugang zu Bildung - und sei es nur zu informellen
Bildungsangeboten — ausbleibt, verscharft sich ein bedeutendes Risiko fiir soziale
Integration als gesamtgesellschaftlichem Anliegen.

Die Integrationsbedingungen fiir die nachwachsenden Generationen haben sich,
so das Argument dieses Kapitels, als Folge einer auf Homogenisierung getrimmten
Bildungsstrategie verschlechtert, in jedem Falle, entgegen ihren Versprechungen,
nicht verbessert. Im Folgenden sollen knapp die Probleme aufgelistet werden, auf
welche die Reformen eine Antwort geben wollten. Dabei konnen sie, gradueller
Unterschiede zum Trotz, als landeriibergreifend fiir die gesamte Region Lateiname-
rika gelten. Unter den gemeinsamen Problemen lateinamerikanischer Lander sind:
ungleicher Zugang zu guten Bildungsangeboten, Mangel an Innovations-, Leitungs-
und Verbesserungsinstrumenten, vor allem mit Blick auf die Curricula, Mangel an
informellen Bildungsangeboten, eine defizitire Ausbildung der Lehrkrifte, Ver-
schlechterung der Bildungsqualitdt, hohe Analphabetismus- und Schulabbruchs-
quoten, Mangel an systematischer Organisation und Vermittlung von Lerninhalten
und nicht zuletzt segmentierter Zugang zu Bildung je nach soziotkonomischer
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Herkunft, Geschlecht, Wohnort sowie ethnischer und kultureller Zugehorigkeit
(UNESCO, 20073; CEPAL, 2009; Santos Rego, Lorenzo Moledo & Aparicio, 2010).
In international vergleichender Perspektive lassen sich diese Herausforderun-
gen als soziale Ungleichheit und Integrationsprobleme fiir Jugendliche allgemein
verstehen, zu deren Losungen Bildung und Bildungspolitik einen entscheidenden
Beitrag zu leisten vermochten. Um die soeben genannten Probleme einzuddmmen,
wurden unterschiedliche Reformen im Bildungsbereich durchgefiihrt, die allesamt
die Entwicklung von adidquaten (Aus-)Bildungsangeboten, die Systematisierung
von curricularen Programmen und die Universalisierung des Zugangs zur Sekun-
darstufe forderten. In der Mehrheit der Lander wurde die Schulpflicht in der Sekun-
darschule bis auf 12 oder 13 Jahre verldngert. Das bedeutet, dass zur Schulpflicht von
Kindergarten und Grundschule auch der Besuch der ersten drei Jahre der Sekun-
darschule obligatorisch wurde (vgl. Beech & Gvirtz, 2007; Aparicio, 2007).

Abgesehen von den wenigen Erfolgen der Bemithungen einiger Regierungen
in der Bildungspolitik — Erhéhung der Bildungsbeteiligungsraten, curriculare
Modernisierung und institutionelle und Verwaltungsdezentralisierung - konnte
aber keine signifikante Verbesserung im Bereich der durchschnittlichen Leistung
der Schiilerinnen und Schiiler erreicht werden. Ebenfalls hinter den anvisierten
Zielen zuriick blieben die Erhoéhung der finanziellen, technischen und techno-
logischen Ressourcen bezogen auf die vielfiltigen und sozial unterschiedlichen
Bildungskontexte, die Optimierung von Arbeitsbedingungen im Bildungssystem
(Lohne, Infrastruktur, Qualitit des akademischen Profils des Personals, die Weiter-
bildungsmoglichkeiten, Evaluationsmechanismen, Forschung etc.), die Steigerung
der Investitionen, die Demokratisierung politischer Entscheidungsstrukturen und
die Systematisierung der gesamten Angebote und staatlichen Bildungsinstitutio-
nen. Mit anderen Worten: Obwohl eine verbesserte Systematisierung curricularer
Inhalte, eine ausreichende Durchfiihrung von Evaluationsprogrammen, die Dezen-
tralisierung der Verwaltung und anderer Behorden und Kooperationen zwischen
staatlichen Bildungseinrichtungen mit dem Privatsektor und der Zivilgesellschaft
(PPPs) erreicht wurden, erwies es sich als unméglich, die Bildungsbeteiligung der
unterschiedlichen Gruppen, welche auf Armut und soziale Ungleichheit zuriick zu
fihren sind, zu beseitigen.

Vor dem Hintergrund der dargelegten Problematik ist die gesellschaftliche Ex-
klusion der jugendlichen Bevélkerung aus armen Milieus vorprogrammiert. Deren
frither Einstieg in den Arbeitsmarkt, bedingt durch die Bediirfnisse und den sozia-
len Druck ihrer Familien, hdngt ja auch mit dem erschwerten Zugang nicht nur zu
formaler Bildung, sondern auch zu alternativen Bildungsmdoglichkeiten zusammen,
anderen (nicht traditionellen) Berufsforderungsprogrammen oder gezielten sozi-
alen Programmen, die dazu dienen konnten, diese vom Regelschulsystem ausge-
schlossenen Gruppen zu unterstiitzen. Die Folge ist die Vertiefung der Segregation
im Bildungsbereich sowie die Verbreitung sozialer Ungerechtigkeit (Gajardo &
Gbmez, 2003).
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Die Investition in den Bildungsbereich stellt dabei ein weiteres wichtiges Ele-
ment dar, mit dem das reale Interesse und Engagement der Staaten in Hinblick auf
die Forderung der Entwicklung bewertet werden kann. Trotz nicht zu vernachléssi-
gender Steigerung staatlicher Investitionen der lateinamerikanischen Regierungen
im Bildungsbereich bestehen weiterhin Probleme, wie zum Beispiel die schlechte
Verteilung der Ressourcen und das Ausbleiben einer politischen Agenda zur effek-
tiven Prioritdtensetzung. Es besteht also letztendlich immer noch das altbekannte
Problem der mangelnden Transparenz und Effektivitdt des Staates.

Insofern konnte man festhalten, dass die Erhohung der Bildungsinvestitionen
sich nicht mit einer qualitativen Verdnderung der strukturellen Bedingungen der
Teilhabe an einem guten Bildungssystem gleichsetzen ldsst. Im Gegenteil, ohne eine
effiziente Distribution der staatlichen Investitionen kommt es zu einer Aufrechter-
haltung und Verschirfung bestehender Ungleichheiten (Gentili, 2009).

In Lateinamerika hat die massive Erweiterung des Zugangs zur Bildung ohne
Beriicksichtigung der strukturellen Ungleichheiten und spezifischen Schwierigkeiten
und Bediirfnisse der verschiedenen sozialen Gruppen dazu gefiihrt, dass eher wohl-
habende Menschen von den neuen zur Verfiigung gestellten Bildungsméglichkeiten
profitieren. Obwohl vielleicht nicht beabsichtigt, hat dieser Effekt doch dazu beitra-
gen, dass eine neue Konzentration und Akkumulation von bestimmtem sozialen und
kulturellen Kapital entstanden ist, welches die Teilhabemoglichkeiten der eigentlichen
Zielgruppen dieser Programme, Reformen und Arrangements behindert hat.

Abbildung 1 zeigt die Investition seitens der lateinamerikanischen Staaten im Se-
kundarbereich des Bildungssystems im Vergleich zu den industrialisierten Lindern
bzw. Mitgliedern der OECD; die darin ersichtlichen Unterschiede sind sehr deutlich.

In Bezug auf die Evaluation der Bedarfsdeckung von weiterfithrenden, also
Schulen der Sekundarstufe in den Bildungssystemen Lateinamerikas, konstatiert
das CEPAL! (2008, S. 156), dass nur Argentinien und Brasilien mehr als 75 % der ge-
samten Immatrikulationsquote erreicht haben und dass Bolivien und Peru gerade
auf dem Wege sind, dieselbe Prozentzahl zu erreichen. Im Gegensatz dazu konnen
Kolumbien, Ecuador, El Salvador, Guatemala, Nicaragua und die Dominikanische
Republik nur ca. 60 % der gesamten Bildungsnachfrage abdecken. Obgleich nur
wenige Informationen zu den Abschlussraten in der Sekundarstufe vorliegen, aus-
genommen Argentinien, Bolivien, Chile und Peru, wird sichtbar, dass nur etwa
die Hilfte der an Sekundarschulen eingeschriebenen Jugendlichen diesen Zyklus
erfolgreich abschlieflen. Ein Vergleich der Bevolkerungsgruppe der zwischen 20
und 24 Jahre alten jungen Menschen, die die Sekundarschule abgeschlossen haben,
zeigt, dass Guatemala, Honduras und Nicaragua am meisten hinter der Expansi-
onsentwicklung zuriick bleiben, denn Dreiviertel oder mehr dieser Gruppe hat die
Sekundarschule nicht abgeschlossen (ebd.).

1  CEPAL ist das spanische Akronym fiir die Wirtschaftskommission fiir Lateinamerika
und die Karibik
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Abbildung 1:  Ausgaben im Sekundarschulbereich. Durchschnitt nach Inlandsprodukt,
Quelle: CEPAL (2008, S. 160)

Junge Menschen, die vom Bildungssystem ausgeschlossen bleiben, werden nur sehr
selten angemessen im Arbeitsmarkt aufgenommen, und wenn ihnen dies gelingt,
geschieht es iiberwiegend im informellen Sektor. Viele von diesen Jugendlichen
sind auf prekire Arbeitsplitze angewiesen, die allerdings durch Vernachldssigung
der gesetzlichen Regelungen, durch Risiko und Mangel an sozialer Sicherung und
gewerkschaftlicher Vertretung gekennzeichnet sind (Tokman, 2003; Aparicio,
2008a).

3.1 Jugendliche, kulturelle Diversitit und soziale Ungleichheit

Gegenwirtig stellt Armut einen der wichtigsten Aspekte der Lebensbedingungen
junger Generationen dar, welche mit wenigen Zugangsmoglichkeiten zu elemen-
taren sozialen Dienstleistungen und einer nichtausreichenden Sicherstellung von
sozialen Teilhabemdoglichkeiten aufwachsen. Diese Situation fithrt aulerdem dazu,
dass sowohl die intergenerationale Reproduktion der Risikosituation (vulnerabili-
ty) als auch die sozio6komische Ungleichheit sich weiterhin vertiefen (Weltbank,
2006).

In den vergangenen Jahrzehnten fanden besonders in Lateinamerika wichtige
Reformen im Bildungsbereich statt, die zum grofien Teil von enormen Investitionen
in finanzieller, technologischer und professioneller Hinsicht begleitet wurden. Den-
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noch sind die Ergebnisse nicht zufriedenstellend, da diese zu wenig dazu beitrugen,
eine Verbesserung des Zugangs zum Bildungssystem, eine bessere Gestaltung von
Lernprogrammen und eine Verbesserung der Lebensbedingungen zu erzielen und
auf diese Weise die Integration und Beschiftigungsmoglichkeiten der am meisten
benachteiligten sozialen Gruppen eftektiv zu férdern (Hopenhayn, 2007).

Die Verbesserung des Bildungszugangs in Lateinamerika geschieht in einem
Kontext, in dem zugleich soziale Ungleichheiten sich verschirfen und dabei die
Beteiligung an Bildung negativ beeinflusst. Insofern stellten diese Verdnderungen
nur voritbergehende und schwache Losungen dar, um dem zunehmenden Prozess
von Segregation und sozialer Fragmentierung entgegenzuwirken.

In diesem Zusammenhang weisen die Bildungssysteme in Lateinamerika grofie
Schwierigkeiten bei der Entwicklung eines adiquaten curricularen Modells auf,
das kulturelle Diversitit einbezieht und die soziookonomische Ungleichheit zu
beseitigen hilft. Im Gegenteil, die genannten Defizite verursachen eine noch starke
Segmentierung der Schulleistung und der persénlichen Entfaltung innerhalb des
Bildungssystems. Beispielsweise ist in Landern wie Bolivien, Brasilien, Ecuador
und Uruguay die Wahrscheinlichkeit sehr grof3, dass Jugendliche aus ethnisch-
kulturellen Minderheiten und sozial benachteiligten Gruppen vom Bildungssystem
ausgeschlossen bleiben. Und dies wiederum fiihrt dazu, dass diese Gruppe spéter
keine angemessene Arbeit und die Sicherung materialer und symbolischer Lebens-
qualitét erreichen kann (CEPAL/UNESCO, 2005).

Die bestehende Spaltung zwischen der tatsichlichen kulturellen Pluralitit und
der im Bildungsbereich leitenden und standardisierten (Mainstream-)Kultur ver-
hindert die Entstehung eines verséhnenden interkulturellen Dialogs, der zu einer
Offnung in Richtung kontextualisierter und effektiver Bildungspraktiken beitragen
konnte. Der Mangel an Passung zwischen den uniformen und exogenen Zielset-
zungen und den heterogenen Realititen verhindert unmittelbar eine effektive Um-
setzung in die Praxis der Priorititen, Methoden und der curricularen Strategien
beziiglich der neuen Bildungspolitik (nach der Reform) (Dussel & Finochio, 2003).

Die unzureichende Wahrnehmung der kulturellen Unterschiede auf der Basis
einer entsprechenden politischen und curricularen Anerkennung der Menschen
bringt mit sich eine Form der Segregation und der Negation des Andersseins und
der Alteritat. Im Grunde ein leidlicher Widerspruch, ist doch Lateinamerika eine
Weltregion, die sich parallel zu ihrem Selbstbewusstsein einer groflen ethnischen
und kulturellen Diversitit auch als ein grof3es Kollektiv versteht.

Der kulturelle Ausschluss der indigenen und afrikanischen Wurzeln wird durch
eine Legimitierung des Credo in eine einheitliche, systemische und universelle
Kultur befordert; was nicht nur die Anerkennung der kulturellen Diversitit inner-
halb des Bildungssystems tiberfliissig macht, sondern auch die Moglichkeit einer
angemessenen Betrachtung und Forderung des interkulturellen Austausches in die-
sem Bereich verhindert. Die Verzerrung zwischen dem offiziellen Bildungsmodell
und der pluralisierten Nachfrage sowie den soziokulturellen Rahmenbedingungen
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schafft durch Schulen - heute so wie in der Vergangenheit - mehr Ausgrenzung,
denn dieser Widerspruch wirkt sich negativ auf Integrations- und Bildungsprozesse
aus und beeinflusst so die Uberginge zum Arbeitsmarkt und zum Erwachsenenle-
ben (Gallart, 2008).

Wie stark die Korrelation zwischen Armut und Variablen wie beispielsweise
Wohnort, Geschlecht und ethnische Zugehorigkeit ist, zeigt Abbildung 2.
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Abbildung 2:  Armut und Bediirftigkeit unter Jugendlichen in Iberoamerika nach Wohnort,
Geschlecht und ethnischer Zugehdirigkeit (2006). Quelle: Hopenhayn, 200
S. 44)

In einem aktuellen von der UNESCO et al. (2008) erstellten Bericht wurden grofie
Verzégerungen in den Schulkarrieren Jugendlicher aus den niedrigsten sozialen
Schichten festgestellt, die zugleich einer ethnisch-kulturellen Minderheit angehdr-
ten. In diesem Zusammenhang weisen 6 % der jungen Menschen zwischen 15 und
17 Jahren einen Riickstand auf, der im Durchschnitt vier Jahre hinter den fiir nor-
mal definierten Leistungen im entsprechenden Alter steht. In Lateinamerika haben
mehr als 9 % der jungen Menschen die Grundschule nicht abgeschlossen, was sehr
beunruhigend ist, wenn man bedenkt, dass die minimalen Bildungsanforderungen
auf dem Arbeitsmarkt sich in den letzten Jahren deutlich erh6ht haben. Die Wahr-
scheinlichkeit des Misserfolgs bei dem Abschluss der Grundschule ist in Mittelame-
rika vierzehnmal grofler als in Landern Siidamerikas, besonders schwierig ist es in
landlichen Gebieten. Es sollte noch hinzugefiigt werden, dass in Mittelamerika und
der Karibik sich der groite Anteil der Bevolkerung aus indigener und afrikanischer
Herkunft in Landern wie Mexiko, Guatemala und Nicaragua befinden (Hopenhayn
et al., 2006).
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Wie Abbildung 3 zeigt, wird die Bildungsbeteiligung von der soziodkonomi-
schen Lage der Menschen bedingt, und dadurch ergibt sich eine Art , Teufelskreis®,
in dem und aus dem soziale Ungleichheit entsprechend einer exkludierenden
gesellschaftlichen Ordnung produziert wird. In dieser Abbildung lassen sich die
bestehenden Unterschiede zwischen den Gruppen beobachten, die an Sekundar-
bildung teilnehmen und diese abschlieflen. So weist die drmste Schicht (Quintil
I) deutlich weniger Sekundarschulabschliisse auf als die reichste Schichte (Quintil
V). Dieser Effekt verstarkt sich zwischen der Sekundarstufe I (linke Spalte) und der
Sekundarstufe II (rechte Spalte). Der ungleiche Zugang zur Sekundarschulbildung
wird a posteriori noch potenziert durch einen ungleichen Zugang zu héheren Bil-
dungsebenen, Ausbildungsgiangen und zum Arbeitsmarkt allgemein.
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Abbildung 3:  Sekundarschulabschluss (Sek. I und II) unter Jugendlichen (20-24 Jahre) in

Iberoamerika, nach Alter und Genderparititsindex (2006), Quelle: Hoppen-
hayn, 2007 S. 131)

Im Bildungsbereich wird der systematische Riickgang von Bildungsinstitutionen
und -gingen sowie von Berufsforderungsprogrammen durch politisches Des-
interesse und Ressourcenmangel auf staatlicher Seite verstirkt. Dies stellt eine
Bedrohung fiir die soziale Integration der jungen Generationen dar, besonders fiir
benachteiligte soziale Gruppen. Diese sehen sich wiederum gezwungen, defizitére
staatliche Bildungsdienstleistungen in Anspruch zu nehmen (Tedesco, 2004).

4. Orientierung und Grundlage fiir die Gestaltung
eines effektiven Bildungsmodells

Die kritische Betrachtung von bestimmten Phanomenen und Charakteristika des
Ausschlusses und der sozialen Segmentierung ist notwendig, um neue und effek-
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tivere politische Kriterien zu formulieren, die dem Einfluss von Benachteiligung
im Bildungssystem und der Segregation auf dem Arbeitsmarkt entgegenwirken
konnen. Insofern ist eine umfassende und vergleichende Perspektive notwendig,
um die aktuellen sozialen Prozesse, Widerspriiche und Spannungen im bildungs-
politischen Bereich zu untersuchen. Dabei sollte auf gemeinsame Aspekte geachtet
werden, welche sich in lokalen und globalen Prozessen, Entwicklungen und Szena-
rien identifizieren lassen (Gautié, 2003; Mollis & Bensimon, 1999).

Der zunehmende Einfluss von sozialen, kulturellen und wirtschaftlichen Ereig-
nissen auf einer internationalen Ebene verdndert die lokale Bildungspolitik. Damit
wird deutlich, dass es eine globale Entwicklung in Bezug auf die Entstehung gemein-
samer Kontexte, Prozesse und Bildungsmodelle gibt, die die zukiinftige Gestaltung
der Gesellschaft und der Kultur mitzubestimmen scheinen. Veranderungsprozesse
dieser Art bediirfen neuer Betrachtungsweisen, welche als Reflexionsinstrumente
dienen und unter gewissen Bedingungen auch die Bildungspolitik orientieren kon-
nen.

In Lateinamerika finden sich in den Lerninhalten in aller Regel die Interessen
von Jugendlichen nicht wieder; dies ist eine der wichtigsten Ursachen fiir Schul-
abbruch und fiir die allgemein niedrige Beteiligung in der Sekundarstufe des Bil-
dungssystems. Die Schulsysteme beziehen die Lebensbereiche, die personlichen
Interessen und Bediirfnisse der Schiiler nicht ein. Dies stellt ein Hindernis dar,
um ein qualitativ hochwertiges und aktuelles Bildungsangebot machen zu kon-
nen, welches wiederum zum Abbau sozialer Ungleichheit beitragen konnte. Der
Mangel an innovativen methodologischen und theoretischen Modellen, welche die
Handlungsmoglichkeiten des Lehrpersonals im Unterricht orientieren und eine
bessere Vorbereitung von Experten und der Schulleitung und nichtpiddagogischem
Personal unterstiitzen, wird noch dringlicher, wenn tiefgreifende gesellschaftliche
Verdnderungen sowohl die Funktion als auch den praktischen Beitrag der Schule in
Frage stellen (Aparicio, 2009). Aus diesem Grund ist die an der Unterrichtsrealitdt
und Lebenswelt ausgerichtete Aus- und Weiterbildung des Lehrpersonals - und
ihre Passung zur Realitdt im Unterricht — eine der wichtigsten Pramissen des noch
offenen Bildungsreformprozesses.

Mit angemessenen methodologischen, theoretischen und praxisorientierten
Konzepten und Kompetenzen lief3en sich kontextbezogene Curricula entwickeln,
und zwar in Einklang mit den institutionellen, sozialen und kulturellen Rahmen-
bedingungen des jeweiligen Bildungswesens sowie mit den Profilen, der Nachfrage
und den Anforderungen von Schiilerinnen und Schiilern. In diesem Zusammen-
hang ist eine Bildungsreform erforderlich, welche die Lebenssituation von Jugendli-
chen und die Ausweitung ihrer Teilhabe in allen Bereichen des sozialen Lebens be-
riicksichtigt. Eine solche Reform sollte aber auch die folgenden Aspekte beachten:

o Das Bildungssystem sollte soziale Einrichtungen und Institutionen der Zivil-
gesellschaft miteinbeziehen, die sich mit der Férderung und Unterstiitzung der
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Eingliederungs- und Beteiligungsprozesse junger Menschen im sozialen und
politischen Bereiche sowie am Arbeitsmarkt beschiftigen. Das konnte zu einer
besseren Koordinierung intersektoraler Aktivitdten und Projekte, zur Erweite-
rung der Bildungsbeteiligung, zur besseren Gestaltung der Lernangebote und
zur Artikulation eigener Interessen fithren (Weller, 2006; Aparicio, 2008b);

o Die Suche nach einer Verbindung zwischen den Initiativen seitens der staatli-
chen Bildungsinstitutionen auf der kommunalen und der regionalen Ebene im
Bereich der Jugendarbeit (CEPAL/OI], 2004);

o Der Aufbau von Einrichtungen fiir Begegnung, Austausch und informellem
Lernen parallel zur Schule (z.B. Jugend- und Bildungszentren oder Initiativen
der Zivilgesellschaft), in denen junge Menschen in die Lage versetzt werden,
selbststdndig Probleme zu 16sen sowie eigene Bediirfnisse und Perspektiven
zu artikulieren. Die Aneignung von Kompetenzen im Bildungssystem hangt
im Wesentlichen mit den Féhigkeiten der Jugendlichen zusammen, eigene Bil-
dungs- und Beschiftigungsbiographien zu gestalten bzw. Zugang zu staatlichen
Dienstleistungen zu erhalten (Rodriguez, 2010; Aparicio & Menoni, 2009). Fiir
die Optimierung der bereits bestehenden Bildungsangebote sind technische
und finanzielle Investitionen seitens des Staates notwendig;

+ Die systematische Durchfithrung von Studien und Berichten tiber die psycho-
soziale und kulturelle Bildungslage junger Menschen sollte die Komplexitat und
soziokulturelle Heterogenitit, die Eigenschaften der Bildungsinstitutionen, die
Beteiligung der Familie an den Lernprozessen ihrer Kinder und die subjektiven
und strukturellen Bedingungen der Bildungsprozesse beriicksichtigen. Denn all
dies beeinflusst die Bildungsnachfrage und die Erwartungen der Jugendlichen,
die inzwischen mehr Anerkennung innerhalb formaler Bildungsinstitutionen
einfordern (Aparicio, 2010);

o Die Ausweitung und Diversifizierung von Partizipationsmoglichkeiten im Bil-
dungsbereich auf der Basis einer effektiven Entwicklung von Kompetenzen,
Handlungsfihigkeiten und Kenntnissen, die wiederum erforderlich sind, um
am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen und in interkuturellen Kontexten
agieren zu kénnen (Hopenhayn, 2005);

« Die Entwicklung von pointierten Investitionsprogrammen unter Aufsicht von
Staat, Familien und spezialisierten Institutionen im Bereich der Jugendpolitik,
um etwa Schulabbriiche in benachteiligen Gruppen zu verhindern bzw. besse-
re Ergebnisse und hohere Abschliisse zu erzielen. Denn viele Jugendliche aus
prekiren Verhiltnissen miissen parallel zur Schule arbeiten und zum Familien-
haushalt beitragen. In diesem Sinne sind inklusive und intersektorale Mafinah-
men (in Verbindung mit Projekten im Bereich der Jugendpolitik) notwendig,
um soziale Ungleichheiten in Bezug auf die Beteiligungsmoglichkeiten im Bil-
dungssystem und auf dem Arbeitsmarkt zu beseitigen (Jacinto, 2004).
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Aus dieser Perspektive ist es erforderlich, einen intersektoralen Dialog zwischen
Schulen, Jugendlichen und Gesellschaft zu fordern, weil dies zur addquaten Zu-
sammenstellung methodologischer und curricularer Ansétze, zur Wirkungsopti-
mierung von Bildungsprogrammen mit Bezug auf die Verdnderung von Lebens-
bedingungen von Jugendlichen und zur Beseitigung der vorherrschenden sozialen
und kulturellen Segregation in den Schulen beitragen kann.

5. Schlussfolgerung: Die Integration von Jugendlichen jenseits
sozialer Unterschiede und Ausgrenzung

Trotz jiingster Fortschritte im Bereich der Sozial-, Arbeitsmarkt- und Wirtschafts-
politik in Lateinamerika hat die Persistenz sozialer Probleme (z. B. soziale Ungleich-
heit, Ausbreitung des informellen Arbeitsmarktes, soziokulturelle Ausgrenzung,
strukturelle Armut und schwache soziale Kohésion) die Grenzen der Reforminiti-
ativen deutlich gemacht.

Die Ausdifferenzierung der Jugend und der Lebenswelt von Jugendlichen steht
in einigen Fillen fiir einen Euphemismus der zunehmenden Fragmentierung und
Segmentierung innerhalb der lateinamerikanischen Gesellschaften, in welchen der
Mangel an Konsens und die Mechanismen fiir die politische und soziale Kohasion
vielmehr zu Individualismus, Ausléschung kollektiver Verhaltensweisen, extremem
Wettbewerb und permanentem Kampf um den individuellen Erfolg als einziger
Formel des sozialen Aufstiegs und Wohlstand gelten.

Die Bedeutung der verschiedenen Herausforderungen im kulturellen und so-
ziookomischen Feld stellen heute die Handlungskompetenzen der Bildungsinstitu-
tionen in Frage, die sich fiir die Inklusion und Teilhabe junger Generationen stark
machen. Im gleichen Mafle beeinflussen die oben genannten Verianderungen die
funktionalen Pramissen des Bildungssystems, die Lern- und Lehr-Prozesse und die
symbolischen und physischen Rdume konzipieren und realisieren.

In der Tat, die Effektivitdt der bildungspolitischen Intervention des Staates ist
mangelhaft, da durch die Implementation von kurzfristigen Mafinahmen und ein-
seitigen Programmen Probleme - wie der ungleiche Zugang zum Bildungssystem,
die segmentierte Distribution von nonformalen Bildungsmoglichkeiten, curricu-
lare Fehlplanungen, Verschlechterung der Professionalisierung des Lehrpersonals,
Mangel an technischen und didaktischen Ressourcen je nach Institution und Regi-
on - verscharft statt behoben wurden.

In dieser Perspektive stellt nach wie vor die Entwicklung einer neuen Bildungs-
politik eine offene Aufgabe dar. Diese neue Politik sollte sich an den Jugendlichen
orientieren, und zwar durch Férderung der Anerkennung individueller Unterschie-
de, der Berticksichtigung kultureller Pluralitit und Empowerment der Teilhabe der
Jugendlichen in allen Bereichen des sozialen Lebens. Die Zielsetzung ,,Ermogli-
chung der Integration junger Menschen jenseits sozialer Unterschiede und Aus-
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grenzungen” sollte - nach meiner Auffassung - ein Fundament fiir die Gestaltung
zukiinftiger Wege zur Partizipation an Bildung und Arbeit fiir Jugendliche sein, was
wiederum zur Konsolidierung einer pluralisierten und integrierten Gesellschaft
beitragt. Nur so wird es mdglich sein, dass aus der Diversitit mehrere Moglichkei-
ten fiir eine soziale Integration geschaffen werden.
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