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Einfiihrung

Die in diesem Band zusammengefassten Arbeiten aus dem vergangenen Jahr-
zehnt verstehen sich als Versuche, der Piddagogik durch die systematische Einbe-
ziehung kulturvergleichender Perspektiven neue Denk- und Handlungsméglich-
keiten zu erschliefen. Sie sind von dem (zwar nicht sonderlich originellen, bis-
lang aber wenig verbreiteten) Grundgedanken getragen, dass sowohl die erzie-
hungswissenschaftliche Reflexion als auch die pidagogische Praxis von Beob-
achtungen fremder, anderer, uns jedenfalls nicht vertrauter Erziehungs- und Bil-
dungsverhiltnisse profitieren konnen: durch Informationen iiber diese Verhilt-
nisse und Beitrdge zu ihrem besseren Verstindnis, durch Impulse fiir eine verin-
derte eigene Praxis, vor allem aber auch durch Anregungen, eigene Praktiken
und Probleme mit verdndertem Blickwinkel neu sehen und begreifen zu lernen.

Entfaltet wird der Grundgedanke zum einen — vor allem in den beiden ein-
leitenden Kapiteln — programmatisch, zum anderen exemplarisch anhand von
Untersuchungen, die sich in erster Linie auf die Erziehungs- und Bildungsver-
hiltnisse in Japan beziehen. Verbindendes Thema dieser Untersuchungen sind
unterschiedliche Formen des Umgangs mit Kindern und Jugendlichen, Variatio-
nen bei der Gestaltung des Verhiltnisses der élteren zur jiingeren Generation.
Die einzelnen Studien sind nicht streng systematisch angelegt, sondern umkrei-
sen verschiedene Grundprobleme, die gleichsam als Leitmotive immer wieder in
unterschiedlichen Zusammenhéngen auftauchen und von verschiedenen Seiten
beleuchtet werden.

Zentral ist dabei zundchst die Frage nach den padagogischen Arrangements,
die das padagogische Leben — oft ohne dass dies wirklich bewusst wire — struk-
turieren und ihm spezifische Bedeutungen verleihen. Ein spezifischer Aspekt
dieser Frage wird unter dem Stichwort Lernkultur angesprochen. Lernen wird
dabei als eine Sache des Kontexts thematisiert, als soziale Praxis der Herstellung
und Reproduktion von Bedeutungen, in der immer auch bestimmte Vorstellun-
gen von Lernen in Szene gesetzt und verlebendigt werden. Dass Kontexte Lernen
stark beeinflussen, ist zwar nicht unbekannt; aber vielleicht kann erst der Ver-
gleich das ganze Ausmafl der kulturellen Priformierung durch piadagogische
Arrangements deutlich machen, die Lernprozesse eben in ganz unterschiedlicher
Weise und in unterschiedlichem MaBe fordern oder entmutigen, mit persénlicher
Bedeutung aufladen oder zu einem ,,notwendigen Ubel“ degradieren, zu einem
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Gemeinschaftserlebnis stilisieren oder zu einem eher unwahrscheinlichen Ereig-
nis machen kénnen.

Damit fdlit auch ein neues Licht auf die Ergebnisse von internationalen
Schulleistungsvergleichen, die meist in einer eingeschriankten Perspektive disku-
tiert worden sind. Das gute Abschneiden japanischer Schiilerinnen und Schiiler
hat durchaus auch , kulturelle® Griinde. Aber dabei handelt es sich nicht um ein
von der sozialen Praxis abgelostes Biindel von Wertorientierungen, das eben
,japanisch” und deshalb nicht iibertragbar ist; die ,kulturellen“ Griinde verwei-
sen vielmehr auch auf spezifische padagogische Arrangements, die als Produkte
von Interaktionsprozessen, von piadagogischem Handeln oder auch Nichthan-
deln, zu einem guten Teil mehr oder (meist) weniger bewusst inszeniert werden.
Gerade die Untersuchung solcher Arrangements ermdglicht es, essentialistische
Kulturkonzepte aufzubrechen und die jeweiligen kulturellen Muster als Ergebnis
bestimmter sozialer und institutioneller Inszenierungen durchschaubar zu
machen.

In diesem Zusammenhang wird es schlieflich auch notwendig, beliebte,
aber als Denkblockaden wirkende Gegeniiberstellungen wie die von Individua-
lismus und Gruppenorientierung oder von Tradition und Moderne in Frage zu
stellen. Gerade in Diskussionen iiber Erziehung in Japan wird immer wieder der
angeblich ,,westliche Individualismus benutzt, um die japanische Gruppenpéada-
gogik entweder zu diskreditieren oder ihre Einzigartigkeit und damit auch ihre
Nicht-Ubertragbarkeit auf kulturell anders geartete Gesellschaften herauszustrei-
chen. Dagegen kann eine differenziertere Untersuchung zeigen, dass Gruppen-
orientierung und die Anerkennung und Wertschdtzung der Einzelnen in ihrer
jeweiligen Eigenart keineswegs unvereinbar sind, so wie umgekehrt die Hervor-
hebung von persénlicher Unabhingigkeit und ,Individualitit“ in péddagogischen
Prozessen noch kein Garant fiir eine tatsichliche Anerkennung der einzelnen
Individuen darstellt.

Auseinandersetzung mit Fremdem ist bekanntlich immer auch Auseinander-
setzung mit uns selbst; padagogischer Ethnozentrismus behindert nicht nur das
Verstindnis des Anderen, sondern auch das des Eigenen. Als Einfiihrung kénnte
deshalb auch der Satz von Lichtenberg (1968, S. 327) dienen: ,Ich iibergebe
euch dieses Biichelgen als einen Spiegel um hinein nach euch und nicht als eine
Lorgnette um dadurch und nach andern zu sehen.*



1. Vergleichende Pidagogik

Die Attribuierung ,,Vergleichende Padagogik™ oder — hier gleichbedeutend -
,Vergleichende Erziehungswissenschaft* hat sich als iibergreifende Bezeichnung
fir erziehungswissenschaftliche Forschungen eingebiirgert, die sich schwer-
punktméBig mit pddagogischen Entwicklungen in anderen Lindern und in inter-
nationalen Kontexten befassen. Obgleich solche Entwicklungen auch vorher
schon mehr oder minder systematisch zur Kenntnis genommen worden sind, hat
sich die Vergleichende Pédagogik im deutschen Raum — nach einem ersten,
durch den Faschismus abgebrochenen Anlauf — im wesentlichen erst in den
1960er Jahren als eigenstindige Teildisziplin akademisch etablieren kénnen (vgl.
v. Blumenthal u. a. 1995; Kienitz 1994). Ihre politische Bedeutung gewann sie
damals vor dem Hintergrund der globalen Systemkonkurrenz und den Diskussi-
onen um eine grundlegende Umgestaltung des westdeutschen Bildungswesens.
Thematisch standen entsprechend einmal der ,,Systemvergleich“ und zum an-
deren die Aufarbeitungen von Erfahrungen im Vordergrund, die man mit anders
aufgebauten Schulsystemen und Bildungsreformen in anderen Lindern — vor
allem in den USA, in Schweden und England — gemacht hatte (vgl. etwa Robin-
sohn u. a. 1970 und 1975). Weitgehend unabhédngig davon hat sich daneben ein
Arbeitsbereich ,Pddagogik in Bezug auf die Dritte Welt“ entwickelt.

Inzwischen haben die Entwicklung zu einer keineswegs einheitlichen
,»Weltgesellschaft“ und die zunehmende Internationalisierung und Globalisie-
rung auch des Bildungswesens einerseits und die Ausdifferenzierung der Erzie-
hungswissenschaft in verschiedene oft kaum mehr verbundene Teildisziplinen
andererseits das Feld méglicher internationaler und interkultureller Untersu-
chungen derart erweitert, dass sich die Frage stellt, ob und inwieweit Verglei-
chende Péadagogik iiberhaupt noch als eigenstindige, klar abgrenzbare Teildis-
ziplin gelten kann. Wo liegen ihre spezifischen Aufgaben und Méglichkeiten in
einer Situation, in der die interkulturelle Perspektive — freilich ohne dass dies
immer recht bemerkt worden wire — zu einer Herausforderung fiir die gesamte
Erziehungswissenschaft geworden ist?
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Globaler Vereinheitlichungsdruck und kulturelle Vielfalt

Globalisierung kann in mindestens doppelter Weise verstanden werden: einmal
als weltweiter 6konomischer und politischer Verflechtungsprozess, von dem —
bei ungleichen Markt- und Machtanteilen unter der Dominanz ,westlicher
Industrienationen — ein betrdchtlicher Vereinheitlichungsdruck ausgeht; zum
anderen aber auch als Prozess, in dem Fremdheit durch Nihe zunehmend intensi-
viert wird und eine , konflikttrichtige Zeitgenossenschaft von unterschiedlichen
Bedeutungszusammenhéngen® (Schiffter 1991: 11) entsteht. Entsprechend kann
auch die Globalisierung und Internationalisierung im Bildungswesen von ver-
schiedenen Seiten her untersucht werden, die sich zwar nicht ausschliefen, aber
doch deutlich unterschiedliche Akzente setzen:

Die auch im Alltagsbewusstsein von Péddagoginnen und Padagogen vorherr-
schende Sicht ist wohl, dass — um eine in vielen Untersuchungen zentrale Insti-
tution herauszugreifen — Schule heute ,aufs Ganze gesehen iiberall ziemlich
dhnlich aussieht* (Adick 1995: 157). Die Entwicklung der Institution hat, unge-
achtet der ganz unterschiedlichen Ausgangs- und Entwicklungsbedingungen in
den verschiedenen Staaten und Regionen der Welt, mittlerweile zu einer Art
»Weltmodell Schule” gefiihrt, ,,das sich in seinem grundsitzlichen Struktur- und
Funktionszusammenhang dhnelt und dessen Weiterentwicklung zunehmend von
internationalen Einfliissen mitbestimmt wird* (ebd.: 159).

Der Befund, der sich auf beeindruckende (oder einschiichternde) Daten-
berge stiitzen kann, die die vergleichende Bildungsforschung in den vergangenen
Jahrzehnten zusammengetragen hat (vgl. etwa Husén/Postlethwaite 1994), ist
meist modernisierungstheoretisch gedeutet worden. Schule hat sich entwickelt
und entwickelt sich nach dem Muster eines ,,modernen Bildungswesens*, wie es
sich — zumindest der Idee nach — in Europa und Nordamerika herausgebildet hat.
Eine solche ,,eurozentrische Deutung ist aber nicht zwingend. Neuere Interpre-
tationen sehen Schule als Teil des modernen (z. B. Boli/Ramirez/Meyer 1986
und Ramirez/Boli 1987) und kapitalistischen (Adick 1992) Weltsystems, das
keineswegs eine bloBe ,,Ubernahme* darstellt, sondern sich in den verschiedenen
Regionen eigenstiindig als universales Mittel zur Bewiltigung der durch das
Weltsystem gesetzten Produktions- und Reproduktionsbedingungen entwickelt
hat.

Diese Sichtweise leitet dazu an, Probleme der Schule und des Bildungswe-
sens (aber auch der Pddagogik generell) im internationalen Kontext zu disku-
tieren. Vergleichende Untersuchungen werden damit zwar nicht iiberfliissig; ihr
zentraler Gegenstand sind aber nicht mehr unterschiedliche nationale Schulent-
wicklungen, sondern die Varianten eines globalen Modells. Vergleichende Pad-
agogik 10st sich in eine ,internationale Erziehungswissenschaft“ auf, die nach
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moglichen Verbesserungen und der ,,optimalen” Ausprigung des ,,Weltmodells
Schule” fragt. Sie stellt sich mithin eben jenen Problemen, die etwa in der
Schultheorie bislang meist im nationalen Rahmen diskutiert worden sind. Damit
besteht allerdings umgekehrt auch die Gefahr; dass sich die Erziehungswissen-
schaft mit dem Hinweis auf weltweite Ahnlichkeiten von dem Zwang entlastet,
internationale Entwicklungen systematisch zur Kenntnis zu nehmen, und beru-
higt fortfahrt, sich selbstgeniigsam auf die Untersuchung des nationalen Schul-
wesens und die Fortschreibung der einheimischen Erziehungs- und Bildungs-
theorien (vielleicht ergdnzt durch die isolierte Rezeption einzelner herausragen-
der Theoretiker aus dem ,,Ausland*) zu konzentrieren.

Eine andere Perspektive ergibt sich, wenn vor allem nach den unterschiedli-
chen historisch-gesellschaftlichen, politischen und kulturellen Kontexten gefragt
wird, in die Schulen oder andere Bildungs- und Erziehungsinstitutionen und
pidagogische Handlungs- und Denkweisen eingelagert sind. Dabei geht es nicht
allein um Fragen der unterschiedlichen Ausgangsbedingungen, sondern auch um
verschiedene Formen, die verdnderten Anforderungen und Aufgaben zu artiku-
lieren und sich mit ihnen politisch, rechtlich, kulturell usw. auseinanderzusetzen.
,.Die ‘evolutionire Universalie’ Schule stellt sich, mit anderen Worten, immer
dann weniger universal als vielmehr sozial-kulturell partikular dar, sobald iiber
ihren organisatorischen Binnenraum hinaus die vielfiltigen Wechselbeziehungen
(oder Interrelationen) zwischen Schulabschliissen und Berechtigungen, Bil-
dungskarrieren und Berufslaufbahnen, Bildungssystem und Beschiftigungssys-
tem, zwischen Bildung und sozialer Schichtung, Bildungsorganisation und Ver-
waltungsrecht, Hochschulstudien und kollektiven Mentalititen, Bildungspro-
zessen und sozialem Wandel oder zwischen wissenschaftlicher Rationalitit und
Eigen-Evolution historischer Semantik Gegenstand systematischer Analysen
werden* (Schriewer 1994: 449). Gerade wenn man die These akzeptiert, dass
sich das ,,Weltmodell Schule” in verschiedenen Regionen mehr oder minder
eigenstiindig entwickelt hat und die unkritische Gleichsetzung von ,,modern* und
,europdisch-westlich“ iiberwinden mdchte (Adick 1992), liegt die Frage nahe, ob
sich nicht auch tiefgreifendere Unterschiede herausgebildet haben, die durch die
,,Ahnlichkeiten” im Aufbau, in der Organisationsweise und Funktion des Bil-
dungswesens sowie durch die weltweite ,,Bildungsreformsemantik* (Schriewer)
nur verdeckt werden. Dass fiir die meisten Schulsysteme beispielsweise dhnliche
iibergreifende Zielsetzungen proklamiert werden, heifit ja weder, dass sich auch
die padagogischen Arrangements dhneln, noch dass die Ziele iiberall das gleiche
bedeuten. Selbstindigkeit, Miindigkeit oder , Erwachsensein“ z. B. kann in ver-
schiedenen kulturellen Kontexten sehr unterschiedlich verstanden werden, ohne
dass dabei schon von vornherein entschieden werden koénnte, welche Deutung
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die ,richtige” oder die einer ,,modernen Gesellschaft angemessene ist (vgl. etwa
Erikson 1978).

Damit stellt sich schlieflich auch die Frage, ob Vergleichende Pidagogik
tatséchlich schon in der bislang dominierenden international vergleichenden Bil-
dungsforschung (die iiberdies weniger nach ,,Bildung® im strengen Sinne fragt
als nach Qualifikation oder Ausbildung) aufgeht. Miisste sie nicht verstirkt auch
solche Bereiche in vergleichende Untersuchungen einbeziehen, die sie iiberhaupt
erst als — im engeren Sinne — padagogisch qualifizieren kénnten, also Fragen
nach unterschiedlichen Formen des paddagogischen Handelns, verschiedenen
pédagogischen Arrangements, differierenden Lehr- und Lernformen, ,,Lernkultu-
ren” usw.? Damit sind nicht nur Probleme der ,,inneren Schulreform* oder der
Didaktik (vgl. Hopmann/Riquarts 1995) angesprochen, sondern auch Fragen, die
bislang, wenn {iberhaupt, nur im Rahmen der vergleichenden Sozialisationsfor-
schung behandelt wurden, allerdings meist in soziologischer oder kulturanthro-
pologischer Perspektive (vgl. Liegle 1988). Eine vergleichende Erziehungsfor-
schung (Schriewer 1982), die zumal im deutschen Raum bislang allenfalls in
Ansiitzen existiert, kénnte die vergleichende Bildungsforschung nicht nur ergén-
zen, sondern auch den begrifflichen Rahmen, in dem iiber padagogische Fragen
nachgedacht wird, merklich erweitern und uns nicht zuletzt dazu anleiten, unsere
eigene Erziehungspraxis und unser Nachdenken iiber Erziehung aus anderen als
den gewohnten Perspektiven zu betrachten.

Die Erweiterung des piidagogischen Diskursuniversums

Die vergleichende Untersuchung von Bildungssystemen und unterschiedlichen
Erziehungsverhiltnissen ist nicht allein eine Aufgabe der Vergleichenden Pida-
gogik. Sie kann ebenso gut Gegenstand der Soziologie, der Bildungsdkonomie,
der Vergleichenden Politikwissenschaft oder der Ethnologie (die sich schon
langst nicht mehr nur mit so genannten ,,einfachen Gesellschaften befasst) sein.
Zumindest im internationalen Kontext ist keineswegs ausgemacht, dass es sich
bei der ,.comparative education um eine Teildisziplin der Erziehungswissen-
schaft (oder einer dhnlichen Fachrichtung) handelt; und auch bei uns sind fiir die
Vergleichende Padagogik wichtige Beitrige keineswegs immer erzichungswis-
senschaftlich ausgerichtet. Das ist insoweit kein Problem als jede Auseinander-
setzung mit Bildung und Erziehung in fremden sozialen und kulturellen Kon-
texten auf die Rezeption der Ergebnisse der einschlidgigen Bezugsdisziplinen an-
gewiesen und iiberdies gehalten ist, sich auch methodologisch am allgemeinen
Stand der Sozialwissenschaften zu orientieren (vgl. etwa Robinsohn 1973). So-
fern sich Vergleichende Padagogik als Teildisziplin der Erziehungswissenschaft
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behaupten will, muss sie allerdings auch spezifische Gesichtspunkte geltend
machen kénnen, die in den Untersuchungen anderer Disziplinen nicht oder nur
am Rande beriicksichtigt werden. Solche Gesichtspunkte ergeben sich nicht
schon aus dem Gegenstand selbst, sondern erst aus einer als pidagogisch oder
erziehungswissenschaftlich qualifizierten Perspektive, in der dieser Gegenstand
untersucht wird. Diese Perspektive darf im konkreten Fall jedoch auch nicht zu
eng gefasst werden, weil sonst die Gefahr besteht, ein spezifisches Verstindnis
von Pédagogik und padagogischem Handeln zu verabsolutieren und gleichsam
als feststehenden MaBstab an fremde Erziehungsverhiltnisse heranzutragen.
Vergleichende Padagogik ist somit zunichst einmal Piddagogik, die ihre
Gegenstinde nach Gesichtspunkten untersucht, die die Allgemeine Pidagogik,
die Schulpiddagogik, die Sozialpadagogik usw. zur Verfiigung stellen. Insofern
ist sie auf die Problematik und den Entwicklungsstand der Erziehungswissen-
schaft verwiesen (vgl. Froese 1983: 23). Sie darf sich von diesen Vorgaben aber
nicht abhingig machen, sondern muss methodologisch sicherzustellen versu-
chen, dass auch andere als die vertrauten einheimischen Sichtweisen auf pidago-
gische Prozesse zur Sprache kommen, dass andere als die gewohnten Handlungs-
und Denkmuster, andere Interpretationweisen und andere paddagogische Arran-
gements in ihrem jeweiligen Kontext verstindlich werden. So betrachtet ist das
Ziel der Vergleichenden Padagogik die Erweiterung des pddagogischen Diskurs-
universums. Diese in Anlehnung an Geertz (1987: 20) formulierte Aufgabenum-
schreibung schlieBt die bislang angesprochenen Aufgaben sowie einige weitere
,klassische ein: die Untersuchung fremder Bildungssysteme sowie des eigenen
Bildungswesens unter einer Weltsystemperspektive und die Herausarbeitung von
Gemeinsamkeiten und Differenzen ebenso wie die detaillierte Analyse fremder
Erziehungsverhaltnisse als singulire Falle des Moglichen; die Beschéftigung mit
Fragen der Reproduktion alter und neuer sozialer Ungleichheiten im Weltmaf-
stab ebenso wie mit Fragen der Reproduktion von Klassen- und Geschlechterver-
hiltnissen in einzelnen, durch unterschiedliche gesellschaftliche und kulturelle
Kontexte geprigten pddagogischen Feldern; die kritische Begleitung von Inter-
nationalisierungsprozessen in der Erziehungswissenschaft (etwa der internatio-
nalen Produktions- und Distributionsverhiltnisse padagogischen Wissens) und
die systematische Bereitstellung gesicherter Informationen und Einsichten iiber
fremde Erziehungssysteme genauso wie die hypothesengeleitete ,,systematische
Untersuchung regelmifliger Zusammenhénge im Felde variierender Systeme*
(Robinsohn 1973: 313). Eine solche Aufgabenumschreibung ist zwar weit, aber
nicht beliebig. Ihr Fluchtpunkt ist die Art und Weise, in der padagogisch gehan-
delt und tiber padagogisches Handeln gesprochen und nachgedacht wird. Sie ist
kritisch, indem sie — im Medium des interkulturellen Vergleichs — dazu beitrigt,
die impliziten, nicht thematisierten institutionellen und (im weiten Sinne)
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,»Sprachlichen” Voraussetzungen unserer Problemperspektiven und Problemls-
sungen aufzuhellen und kulturelle Selbstverstindlichkeiten zu ,,dezentrieren®.
Sie ist zugleich , konstruktiv“, weil sie Kontexte veridndert, Grenzen sprengt, den
Rahmen erweitert, in dem iiber pddagogische Fragen reflektiert werden kann,
und weil sie andere ,Lesarten” (Geertz 1987: 26) dessen bereitstellt, was im pad-
agogischen Handeln geschieht.

Damit kann die Erweiterung des padagogischen Diskursuniversums auch
praktisch relevant werden, ohne dass damit selektiv das ,,Ausland als Argument*
(Zymek 1975) fiir die jeweiligen bildungspolitischen Optionen instrumentali-
siert, aber auch ohne dass damit die Fiktion einer ,neutralen wissenschaftlichen
Neugier” (ebd.: 347) gepflegt wiirde. Der praktische Ertrag der Vergleichenden
Pidagogik liegt vielmehr in der ,,Schirfung eines internationalen Problembe-
wusstseins zwecks Erweiterung des denkbaren Handlungsspektrums (Anweiler
1990: 233) und in der Profilierung von kulturvergleichenden Perspektiven, die
nicht nur helfen konnen, fremde Gesellschaften oder , Kulturen* und den Um-
gang mit Kindern und Jugendlichen, mit Erziehungs- und Bildungsproblemen in
diesen Gesellschaften besser zu verstehen, sondern auch dazu anregen kénnen, in
der Auseinandersetzung mit ,,fremden* Auffassungen und Konzepten neue mul-
tiperspektivische Sichtweisen fiir die Untersuchung von Erziehungs- und Bil-
dungsproblemen bei uns zu entwickeln.

Als Teildisziplin der Erziehungswissenschaft lasst sich die Vergleichende
Pidagogik daher nur pragmatisch oder arbeitsékonomisch eingrenzen: Weil nie-
mand alles wissen und bearbeiten kann, ist es niitzlich, wenn einzelne Exper-
tinnen oder Experten die eigene erzichungswissenschaftliche Diskussion aus
ihrer Kenntnis der Bildungs- und Erziehungsverhéltnisse in bestimmten Lindern
oder Regionen oder aus ihren Untersuchungen einzelner Fragen in vergleichen-
der Perspektive erweitern, ergénzen und relativieren kénnen. Die Ausgrenzung
internationaler und interkulturell vergleichender Gesichtspunkte auf ein eigenes,
mit der {ibrigen erziehungswissenschaftlichen Diskussion kaum mehr verbunde-
nes Feld spezialisierter Untersuchungen wire ebenso anachronistisch wie die
selbstgeniigsame Beschrinkung péddagogischer Diskurse auf die Argumenta-
tionsmuster, die unsere indigene pidagogische Tradition ausmachen. Die Ein-
beziehung vergleichender Perspektiven in die allgemeinere erziehungswissen-
schaftliche Diskussion relativiert keineswegs die Bedeutung der Vergleichenden
Pidagogik. Im Gegenteil, ihre Aufgabe wire ja gerade, die Pidagogik mit den
inhaltlichen und den methodologischen Perspektiven bekannt zu machen, die sie
heute mehr denn je benétigt, um den Herausforderungen der Globalisierung ge-
wachsen zu sein. Insofern gehért, was leider noch lingst nicht selbstverstindlich
ist, zumindest eine Einfithrung in Probleme der Vergleichenden Pidagogik auch
in jedes erziehungswissenschaftliche und jedes Lehramtsstudium.
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Dimensionen des Vergleichens

Die Geschichte der Vergleichenden Padagogik wird oft als Entwicklung von
einer ,bloB deskriptiven®, iiber fremde Bildungssysteme informierenden ,,Aus-
landspidagogik zu einer im strengen Sinn Vergleichenden Erziehungswissen-
schaft beschrieben, ,,dic nach bestimmten Kriterien und Verfahren einzelne
Bereiche und Probleme oder die Gesamtstruktur von mindestens zwei definierten
GroBen (...) untereinander systematisch® vergleicht (Anweiler 1971: 294; vgl.
auch Schneider 1961; Hilker 1962). Die damit verbundene Hierarchisierung der
Aufgabenstellungen hat der Vergleichenden Pédagogik allerdings eine tiefe Kluft
zwischen Anspruch und Wirklichkeit in der Forschung beschert. Tatsdchlich
steht — wie immer wieder beklagt worden ist — relativ wenigen explizit verglei-
chenden Arbeiten eine grofie Zahl von Untersuchungen gegeniiber, die sich, ohne
vergleichende Elemente auszuklammern, schwerpunktméafig mit Fragen von Bil-
dung und Erziehung in bestimmten Lindern oder Regionen befassen. Sie lassen
sich zwar als Beitrdge zur Erweiterung des piadagogischen Diskursuniversums,
aber kaum als ,,Vergleiche im strengen Sinne lesen.

Zugleich wird mit dieser Hierarchisierung verkannt, dass jede Untersuchung
fremder Bildungssysteme oder Erziehungsverhiltnisse immer schon verglei-
chend ist. Wer versucht, Bildung, Erziehung, Sozialisation oder erziehungswis-
senschaftliche Theorien aus anderen historisch-gesellschaftlichen und kulturellen
Kontexten zu beschreiben und zu analysieren, muss dabei notgedrungen auf die
eigene historisch-gesellschaftlich geprigte und kulturgebundene Terminologie
zuriickgreifen, um ,,Fremdes* iiberhaupt zur Sprache bringen zu konnen. Er
(oder sie) muss komplexe Ubersetzungsleistungen vollbringen, verschiedene
Standpunkte vermitteln, die fremden sich und anderen verstindlich machen und
die eigenen im Blick auf diese fremden reflektieren. Entscheidend fiir die metho-
dische Qualitit vergleichender Untersuchungen ist nicht die Dimensionierung
der Untersuchungsgegenstinde — also nicht, ob es sich um einen ,expliziten®
oder einen ,,impliziten“ Vergleich (Froese 1983) handelt —, sondern ob und in-
wieweit die Probleme des ,,Vergleichens®, der bewussten und reflektierten Aus-
einandersetzung mit den fremden und den eigenen Standpunkten in die Untersu-
chung eingegangen sind. Erst der ,selbstkritische Aufweis des eigenen Stand-
punktes* (R6hrs 1975: 13), erst die begrifflich geleitete bewusste Reflexion der
eigenen Beobachtungen, der erhobenen Daten, ihres Verstindnisses und ihrer
Interpretation unterscheidet eine wissenschaftliche Analyse vom ,naiven*
Bericht.

Die methodischen Probleme, die sich dabei stellen, sind der Padagogik kei-
neswegs unvertraut. Auch die erziehungswissenschaftliche Forschung im eige-
nen Land hat es entweder gleich mit Fremdem zu tun (fremden Texten, Jugendli-
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chen usw.) oder sie wird sich bemiihen miissen, sich das scheinbar Vertraute
fremd zu machen, um iiberhaupt etwas erkennen zu koénnen. Bekanntlich ist dies
der Einsatzort vielfiltiger methodologischer Anstrengungen, die sichern sollen,
dass sich der oder die Forschende nicht unkontrolliert der Situation und seinen
oder ihren Einféllen iiberldsst, sondern eine in ihren Vorannahmen, Vorausset-
zungen, Verfahrensweisen usw. nachvollziehbare und in allen einzelnen Schrit-
ten iiberpriifbare, eben ,,wissenschaftliche” Argumentation abliefert. Die Subjek-
tivitdt der Forschenden lisst sich dabei selbst bei quantifizierenden oder experi-
mentellen Verfahrensweisen nie ganz ausschlieen, sondern nur so weit wie
moglich ,,objektivieren”. Die Situation in einem fremden Land, einem fremden
kulturellen Kontext ist zunichst recht dhnlich. Entweder man versteht etwas
nicht und muss es sich verstindlich machen (mit allen damit verbundenen Prob-
lemen und Gefahren) oder es erscheint einem auf Anhieb vertraut und dann muss
man sich erst recht fragen, ob man hier nicht schon unkritisch die in jedem Ver-
stehensprozess auftretenden Leerstellen mit Elementen aus dem eigenen kultu-
rellen und kulturbedingten Vorstellungsrepertoire aufgefiillt hat. Vergleichbare
Probleme sind aus der Hermeneutik bekannt, nur dass die entsprechenden Miss-
verstindnisse nicht ,ethnozentrisch“ heilen, sondern zum Beispiel ,,unhisto-
risch®,

Allerdings stellen sich einige Probleme der Vorgehensweise schirfer oder
jedenfalls deutlicher als in Untersuchungen, bei denen eine gewisse (auch nicht
unproblematische) alltagsweltliche Vertrautheit mit dem Gegenstand vorausge-
setzt werden kann. Einerseits bedarf eine vergleichende Untersuchung natiirlich
eines theoretischen Bezugssystems, also bestimmter Fragestellungen und Kon-
zepte, die die Beobachtungen, die Datensammiung und ihre Interpretation leiten
konnen. Andererseits kann ein gemeinsamer Kontext, ein durch Tradition oder
die intersubjektiv geteilte Lebenswelt konstituierter Interpretationshorizont, der
Sinnverstehen erst ermdglicht und in dem Bedeutungen Kontur gewinnen, Hand-
lungen und Denkweisen verstindlich werden und Probleme identifizierbar und
definierbar sind, zumindest nicht ohne weiteres unterstellt werden. Die Schwie-
rigkeit liegt gewissermaflen darin, einen Auslegungsprozess zwischen verschie-
denen Traditionszusammenhéngen in Gang zu setzen und unterschiedliche Per-
spektiven in einen Interaktionsprozess zu verwickeln, in dem Fremdes und Eige-
nes sich wechselseitig relativieren und bestimmen (vgl. Schaffter 1991).

In der Vergleichenden Piddagogik ist meist nur eine Seite dieses Problems
angesprochen worden, und zwar unter dem Stichwort ,.tertium comparationis*,
Darunter wird i. d. R. ein Bezugssystem oder ein Vergleichspunkt verstanden,
von dem aus oder auf den hin der explizite Vergleich zur Anwendung kommt
(vgl. etwa Froese 1973: 343). Dieses vorweg gewihlte oder in der Untersuchung
entwickelte ,,Vergleichskriterium* (H6rner 1996: 13), das natiirlich auf ganz ver-
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schiedenen Abstraktionsebenen angesiedelt sein kann, soll gewihrleisten, dass
tiberhaupt Vergleichbares verglichen wird. Die Herausstellung des ,tertium
comparationis* ldsst sich als Versuch verstechen, den fehlenden gemeinsamen
Kontext aus einem gewissen Vorverstindnis heraus hypothetisch zu konstruie-
ren. Das kann allerdings dazu filhren, dass nicht mehr Verschiedenes verglichen
wird, sondern der Vergleich von vornherein aus der Projektion einer Vergleichs-
groBe hervorgeht, die aus der eigenen Gesellschaft abgelesen worden ist (vgl.
Matthes 1992: 81). Denn das ,tertium comparationis® legt immer auch schon
fest, was als ,,wesentlich, was iiberhaupt als bemerkenswert gilt. Der Vergleich
droht so zur , Identifikation des ‘Gleichen’ nach eigenem Mafi* (ebd.: 83) zu ver-
kommen. Was sich dem nicht fiigt, wird dann nicht selten als marginale Diffe-
renzierung, etwa als besondere ,kulturelle Eigenart“ beiseite geschoben. — Um
beiden Seiten der Problematik gerecht zu werden, miisste stattdessen zumindest
stirker der hypothetische Charakter der an den Untersuchungsgegenstand heran-
getragenen eigenen Begrifflichkeit betont werden. Nur damit besteht iiberhaupt
die Chance, im Vergleich die Ebene einer Meta-Reflexion zu erreichen, die eine
wechselseitige Ergédnzung und Relativierung der je eigenen Sichtweisen ermég-
licht.

Wenn mithin der internationale und interkulturelle Vergleich als konstitutiv
fiir das Selbstverstandnis der Vergleichenden Péddagogik gelten soll, kann das
sinnvollerweise noch keine Entscheidung fiir eine bestimmte Vorgehensweise
préjudizieren; es kann vielmehr nur eine allgemeine Perspektive bezeichnen, die
sich aus der Relation von Beobachter (oder Beobachterin) und Untersuchungs-
gegenstand ergibt und die auch im impliziten Vergleich explizit reflektiert wer-
den muss. Wie der Vergleich dann konkret aussieht, ob er eher implizit in die
Reflexion des eigenen kulturgebundenen Standorts eingeht oder ob explizit ver-
schiedene Bildungsverhdltnisse im Hinblick auf eine Problemstellung, die dann
ebenfalls im Hinblick auf ihre mdgliche Kulturgebundenheit zu priifen wire, ver-
glichen werden, ist eine Frage, die nicht vorweg entschieden werden kann, son-
dern von dem jeweiligen Untersuchungs- und Erkenntnisinteresse, der Fragerich-
tung und nicht zuletzt den konkreten Umsténden und den materiellen Moglich-
keiten abhingt. Gerade die gelungenen Beispiele expliziter Vergleiche zeigen
auch ihre Grenzen. Tobin u. a. (1989) haben beispielsweise die institutionalisier-
te Vorschulerzichung in China, Japan und den USA verglichen, indem sie ihre
videographierten Beobachtungen des Kindergartenalltags sowohl von den je-
weils Beobachteten selbst als auch von Erzieherinnen und Expertinnen (sowie
Experten) aus den anderen Landern kommentieren liefen. Auf diese Weise ist
ein auferordentlich differenziertes, multiperspektivisches Bild von unterschiedli-
chen Auffassungen von Gruppenerziehung, Disziplin, dem Umgang mit Konflik-
ten, der Definition von Problemen usw. entstanden. Demgegeniiber fillt der die
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Untersuchung abschlieBende Versuch, die verschiedenen Sichtweisen in eine
einheitliche komparatistische Perspektive zu zwingen, deutlich zuriick (so auch
Fujita 1991). Das ist vielleicht nicht untypisch und liegt gewissermaflen in der
Natur der Sache: Sobald die Fragestellung eine iibergreifende Perspektive fokus-
siert, wird eine entsprechend verallgemeinerte und allgemeinere Darstellung
erforderlich. Je weiter der Vergleich dann ausgreift, je mehr verschiedene Bil-
dungssysteme oder Erziehungsverhiltnisse er unter einer bestimmten Fragestel-
lung beriicksichtigt, desto mehr muss er abstrahieren und desto abstrakter werden
notgedrungen die Ergebnisse. Solche Abstraktionen sind nicht iiberfliissig; die
Erweiterung des piadagogischen Diskursuniversums bedarf aber zugleich der um-
gekehrten Perspektive, die sich auch auf die je spezifischen Bildungssysteme und
die je besonderen Erziehungsverhiltnisse in ihrer jeweiligen Logik einlésst.

Kultur und Kulturvergleich

Aber was wird nun iiberhaupt — implizit oder explizit — verglichen? Solange sich
die Vergleichende Pddagogik auf die Untersuchung unterschiedlicher Schulsys-
teme konzentrierte, konnte sie sich im Allgemeinen recht problemlos an Staats-
grenzen orientieren. In gewisser Weise konnen sie — als Grenzen von Einzel-
staaten oder als Grenzen von supranationalen Gebilden (wie der EU) ~ auch
heute noch als Orientierungsmarken dienen, soweit es um politisch-administrativ
geregelte Institutionen, Prozesse oder Handlungsformen (in Schule, Sozialpada-
gogik oder Erwachsenenbildung) geht.

Problematisch werden solche Abgrenzungen allerdings, wenn man sich mit
allgemeineren internationalen Entwicklungen oder vergleichend mit Formen des
padagogischen Handelns, des Umgangs mit Kindern und Jugendlichen, der
Strukturierung padagogischer Arrangements, dem Verhiltnis von Individuum
und Gruppe usw. innerhalb und aulerhalb von Erziehungsinstitutionen befasst.
Wihrend im einen Fall die Grenzen verschwinden und globale 6konomische, so-
ziale und politische Prozesse in das Blickfeld riicken, liegt es im anderen Fall
nahe, von Kulturvergleich oder interkulturellem Vergleich zu sprechen. Kultur
wird in diesem Zusammenhang meist (implizit) im weiten Sinne verstanden als
eine Art Sammelbegriff fiir das, was in der Beschreibung der Lebensweise einer
Gesellschaft oder einer gesellschaftlichen Gruppe als fiir diese charakteristisch
erscheint: Im allgemeinen sind das Werte, Sinnstrukturen und Bedeutungszusam-
menhinge, die sich in Kunst oder Erziehung ,,ausdriicken®, aber auch in Institu-
tionen und den jeweiligen alltiglichen Verhaltens- und Denkweisen. In kultur-
vergleichenden Untersuchungen kénnen daher auch Strukturen, etwa der Familie
oder der Erziehungsverhiltnisse, der Aufbau bestimmter fiir die gesellschaftli-
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chen Beziehungen als wesentlich erscheinender Einrichtungen, besondere Kom-
munikationsformen zwischen den Mitgliedern einer Gesellschaft oder selbst die
Organisation der Produktion zum Thema werden.

Das Problem eines solchen weiten, bestenfalls deskriptiv-analytischen Kul-
turbegriffs liegt offenbar darin, dass er nicht deutlich genug zwischen den ver-
schiedenen Ebenen der gesellschaftlichen Reproduktionsverhiltnisse differen-
ziert. Oft bleibt schon unklar, was Kultur in diesem weiten Sinne eigentlich von
Gesellischaft unterscheidet. So kann man oft den Eindruck gewinnen, dass etwa
die Kulturanthropologie an der fremden Gesellschaft das untersucht, was in der
eigenen Gesellschaft vor allem Gegenstand der Soziologie wire. Kultur erscheint
dabei haufig als monolithisches Ganzes, das sowohl die einzelnen Individuen als
auch die gesellschaftliche Entwicklung aus ihren je spezifischen Konfigurationen
heraus determiniert.

Gegeniiber einer solchen ,kulturalistischen Verabsolutierung kultureller
Grenzen, gegen die schon die Bedeutung der , Kulturbegegnung® als ,Medium
der gesellschaftlichen Entwicklung” (Tenbruck 1991: 25) spricht, wire erstens
darauf zu insistieren, dass Kulturen weder einheitlich noch kaum je eindeutig
voneinander abzugrenzen sind. Damit ist zunédchst nur gesagt, dass der Kultur-
vergleich sich nicht primir an politischen Gebilden oder geographischen Rau-
men orientieren kann, Die Grenzen eines , Kulturraums* fallen nur ausnahms-
weise mit denen von Staaten zusammen, ganz abgesehen davon, dass es inner-
halb staatsformig organisierter Gesellschaften unterschiedliche kulturelle Milieus
oder ,,Teilkulturen“ gibt oder selbst unterschiedliche ,,Kulturen“ nebeneinander
existieren. Wie man die Grenzen eines Kulturraumes definiert, hingt in erster
Linie von Untersuchungsgegenstand und Erkenntnisinteresse ab. Wihrend es in
einer bestimmten Perspektive durchaus sinnvoll sein kann, den ,,westlichen,
nordatlantischen oder abendléndischen Raum dem ostasiatischen oder — um sich
vor unndtigen Verallgemeinerungen zu hiiten — dem japanischen gegeniiberzu-
stellen, sind in einer anderen Sicht die kulturellen Unterschiede zwischen den
USA und Europa oder zwischen verschiedenen europiischen Landern und Re-
gionen nicht zu iibersehen. So wie Fremdheit keine Eigenschaft, sondern einen —
wechselseitigen — Beziehungsmodus darstellt, ist auch kulturelle Differenz keine
festgelegte Grofe; sie wird vielmehr selbst mit der Unterscheidung produziert,
ist ein Korrelat der Operation Beobachtung, die Distinktionen einfiihrt, um die
jeweiligen Differenzen beschreibbar und handhabbar machen zu konnen.

Danmit stellt sich zweitens die Frage, was denn nun einen Kulturvergleich
von einem Vergleich sozialer, 6konomischer oder politischer Strukturen in ver-
schiedenen Gesellschaften unterscheidet. Obgleich hier gemeinhin nur sehr un-
scharfe begriffliche Abgrenzungen vorgenommen werden, bietet der Kulturbe-
griff — wenn auch je nach Auslegung in unterschiedlichem Mafle und unter-



