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Editorial 
 
Forschung im Feld der Internationalen und Vergleichenden Erziehungswissenschaft 
(IVE) wird regelmäßig daran gemessen, wie sie ‚Kontext‘ und ‚Kultur‘ berücksich-
tigt, ob sie diese Aspekte reflektiert und ob sie sensibel mit diesbezüglichen latenten 
oder expliziten Fragen umgeht. Kontext- und Kultursensibel bedeutet in diesem Zu-
sammenhang einen differenzierten Umgang mit Fragen, die sich in allen Phasen ei-
nes Forschungsprojekts stellen – von der Konzeptualisierung, über die Durchführung 
bis hin zur Einschätzung der Reichweite der Ergebnisse. In der aktuellen Forschungs-
debatte gilt inzwischen als Konsens, dass sich weder ‚Kontext‘ noch ‚Kultur‘ als 
gegebene oder natürliche Entitäten verstehen lassen, welche Phänomene ‚erklären‘ 
oder ‚determinieren‘ würden. Somit bildet die Auseinandersetzung mit diesen Fra-
gen ein zentrales Moment methodisch-kontrollierter vergleichender Forschung. Die 
Beiträge des Themenhefts präsentieren unterschiedliche Praktiken einer kontext- und 
kultursensiblen Forschung. Zum einen basieren diese auf ethnografischen Strategien, 
welche sich durch teilnehmende Beobachtung, Videografie und reflexivem Fremd-
verstehen dem Gegenstand nähern, zum anderen sind es rekursiv-iterative Designs 
der Fallkonstruktion, welche durch den Einbezug horizontaler, vertikaler und trans-
versaler Dimensionen sowohl dem Gegenstand wie auch dem Kontext gerecht zu 
werden versuchen. 

Einige der Beiträge in diesem Heft entstanden im Rahmen der Winter School 
‚Kontext- und Kultursensibel – Strategien Vergleichender Forschung. Methodische 
und methodologische Fragen der Internationalen und Vergleichenden Erziehungs-
wissenschaft‘, welche am 5. und 6. Dezember 2019 in den Räumen des DIPF/Leibniz 
Institut für Bildungsforschung und Bildungsinformation in Frankfurt am Main statt-
gefunden hat. Wir danken an dieser Stelle für die freundliche Unterstützung durch 
die Kommission Vergleichende und Internationale Erziehungswissenschaft, der Sek-
tion Interkulturellen, Internationale und Vergleichende Erziehungswissenschaft 
(SIIVE) der Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissenschaft (DGfE) sowie die 
durch den Arbeitsbereich International Cooperation in Education, insbesondere 
Frau Sieglinde Jornitz. 

Die Beiträge des Hefts 
Bettina Fritzsche unterbreitet mit ihrem Beitrag den Vorschlag, die Operation des 
Übersetzens auf die ihr impliziten Möglichkeiten zu befragen, die Kontextsensibilität 
des erziehungswissenschaftlichen Vergleichens zu erhöhen. Denn das erziehungs-
wissenschaftliche Vergleichen ginge mit Engführungen einher, die das Vergleichen 
als Strategie der Erziehungswissenschaft potenziell in Frage stellen: Das post-
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koloniale Erbe der Abwertung des ‚Anderen‘, die damit verbundene Nostrifizierung 
und das ‚Othering‘, aber auch die Generalisierungen der Ergebnisse vergleichender 
Studien und die damit verbundenen Annahmen der Möglichkeit der Übernahme als 
erfolgreich erachteter Politiken und Praktiken denkt Bettina Fritzsche als ‚Fallstri-
cke‘, die der Entwicklung von Kontextsensibilität konträr entgegenstehen. Die Ope-
ration des Übersetzens hingegen wird von Bettina Fritzsche als eine Dynamik plau-
sibilisiert – und mit Übersetzungen aus einem ethnografischen Forschungsprojekt 
konkretisiert –, die ein für Differenz und Macht sensibilisiertes Vergleichen ermög-
licht. Der Beitrag beschreibt, wie durch eine Vermittlung zwischen Sinnsystemen ein 
dritter Raum entsteht, innerhalb dessen Universalität in Frage und Kontextsensiblität 
hergestellt werden kann. Mit der Operation des Übersetzens entstehe eine Bewegung, 
mit der im Sinne Walter Benjamins das ‚unfassbare und geheimnisvolle des Origi-
nals‘ gewahrt und dabei Komplexität gesteigert werde.  

Auch für den Beitrag von Christina Huf sind Bewegung und Beweglichkeit 
zentrale Antwort auf die Frage, wie in ethnografischen Forschungsprojekten Felder 
kontextsensibel konstruiert werden und wie Ethnograf*innen eine geschärfte Auf-
merksamkeit für ihre eigenen Feldkonstruktionen entwickeln können. In kritischer 
Auseinandersetzung mit der Annahme, dass das Vergleichen zwischen unterschied-
lichen ‚field sites‘ eine kontextsensible Wahrnehmung der Eigenlogik des jeweiligen 
Feldes einschränke, gibt der Beitrag von Christina Huf Einblicke in Prozesse des 
dichten Vergleichens von Feldern des Anfangsunterrichts im englischen und deut-
schen Bildungssystem. Mit Karen Barad (2007) und Estrid Sørensen (2010) argu-
mentiert Christina Huf, dass die Frage nach Verstrickungen – bzw. entanglements – 
für das Erkenntnisinteresse ethnografischen Forschens konstitutiv und für die Ent-
wicklung von Kontextsensibilität produktiv sei: Den Verstrickungen der Akteure des 
Forschungsfeldes, den Verstrickungen der Felder in Phänomene, wie auch der Ver-
strickung der Ethnografin mit ihren Feldern. Ähnlich wie dies Bettina Fritzsche für 
die Operation des Übersetzens annimmt, beschreibt Christina Huf, wie im dichten 
Vergleichen und der dafür konstitutiven Bewegung der Ethnografin zwischen Fel-
dern eine Art Zwischenraum entsteht, der die zunächst angenommenen Grenzen zwi-
schen Feldern fluide werden lässt und der die analytische Perspektive der Ethnogra-
fin auf ihre Felder und ihre Feldkonstruktionen zu einer konzeptuellen Beweglichkeit 
herausfordert. Der für ethnografische Forschung konstitutiven Maxime der ‚Befrem-
dung des eigenen Blicks‘ wird dabei die Involviertheit der Ethnografin in die Phäno-
mene, die sie erforscht, spannungsreich zur Seite gestellt.  

Imogen Feld hingegen erörtert in ihrem Beitrag das Erkenntnispotenzial des kul-
tur- und kontextsensiblen Vergleichens für eine Studie, die auf ein Land fokussiert – 
England im Brexit. Die von Imogen Feld in 17 Fokusgruppen interviewten Jugend-
lichen nutzten das Vergleichen, um ihre spezifische Situation der politischen 
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Machtlosigkeit bezüglich Entscheidungen zum Ausdruck zu bringen, die für ihre zu-
künftigen Möglichkeiten politischer Partizipation unmittelbar relevant sind. Dabei 
versteht Imogen Feld das Vergleichen, das die Jugendlichen praktizieren, als ‚every-
day comparisons‘, vermittels derer die eigene Situation zum einen in einen Kontext 
eingebettet, zum anderen in ihrer Besonderheit konturiert werden könne. Anknüp-
fend an das Konzept von wild comparisons fokussiert der Beitrag somit auf die Be-
deutsamkeit, die Vergleiche der Nationalität, sozialen oder kulturellen Zugehörigkeit 
für alltagsweltliche Positionierungen haben können. Indem sie diese Positionierun-
gen herausfordern, ermöglichen die Vergleiche zu verstehen, welche Kontexte Ju-
gendliche als relevant für ihren Alltag erachten und wie sie diese konstruieren und 
abgrenzen.  

Der vierte Beitrag, ‚Horizontal, vertical and transversal comparison – Making a 
case for case studies‘, von Marcelo Parreira do Amaral, präsentiert und diskutiert 
vergleichende Fallstudien als einen Forschungszugang, mit dessen Hilfe Kultur- und 
Kontextsensibilität praktiziert und mit dem Aufmerksamkeit für die Komplexität von 
Fragen von Bildungspolitik und -praxis im Kontext von Globalisierung und Interna-
tionalisierung dennoch geschenkt werden kann. Der Beitrag diskutiert die konzep- 
tuellen Vorschläge des comparative case study research, wie sie in der IVE vorge-
schlagen wurden, insbesondere mit Blick auf drei Achsen des Vergleichs, nämlich 
horizontal (Räume), vertikal (Skalen) und transversal (Zeit). Mithilfe eines kürzlich 
abgeschlossenen europäischen Forschungsprojekts veranschaulicht der Beitrag den 
Nutzen dieses Forschungszugangs bei der Untersuchung von Strategien des lebens-
langen Lernens in ihrer Einbettung in die regionale Wirtschaft, Arbeitsmärkte und 
individuelle Lebensprojekte junger Erwachsener; es zeigt sich, wie vergleichende 
Fallstudien einen hilfreichen Zugang bieten für die Erforschung von Bildung und 
Erziehung und für die Berücksichtigung der Komplexität und Kontingenz von Politik 
und Praxis unter Bedingungen von Globalisierung. 

Literatur 
Barad, K. (2007). Meeting the universe halfway. Quantum physics and the entanglement of matter 

and meaning. Durham: Duke University Press. https://doi.org/10.2307/j.ctv12101zq 
Sørensen, E. (2010). Producing multisited comparability. In T. Scheffer & J. Niewöhner (Hrsg), 

Thick comparison. Reviving the ethnographic aspiration (S. 43–78). Leiden: Brill. https:// 
doi.org/10.1163/ej.9789004181137.i-223.23 
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Jenseits des Fremdverstehens: Übersetzungstheoretische Impulse 
für die Vergleichende Erziehungswissenschaft 

Bettina Fritzsche  

Pädagogische Hochschule Freiburg 

Abstract 
The article discusses the extent to which comparative educational science can benefit from an un-
derstanding of comparison as a process of translation, based on the assumption that the operation 
of comparison and the operation of translation have strong structural similarities. In this context, 
the article refers to debates about the possibilities and limits of a difference-, power-, and context-
sensitive comparison in educational science and corresponding methodological considerations in 
the context of qualitative social research. With reference to considerations of the anthropologist 
Malinowski on the importance of translation in ethnographic studies, the thesis is put forward that 
the project of adequately grasping a temporarily foreign field through research is always connected 
with the task of comprehending a foreign system of meaning in its respective context-boundness 
and ultimately translating it against the backdrop of a familiar system of meaning. The objective of 
‘methodically controlled foreign understanding’ proclaimed in qualitative social research is con-
trasted with a model of comparison understood as translation, which produces ‘dense translations’ 
instead of terminated results aiming at generalisations. With reference to relevant methodological 
debates and several research examples, the consequences of an understanding of comparative edu-
cation as a process of translation are explored and its added value is discussed. 

1. Einleitung
Im Vergleich und insbesondere im Kulturvergleich wenden wir uns oftmals einem 
Anderen, gar Fremden zu, das wir im Vergleich mit Vertrauterem besser zu erfassen 
suchen. Im sozialwissenschaftlichen Kontext wird die Operation des Vergleichens 
darüber hinaus als zentrales Mittel, um über eine rein deskriptive Perspektive 
hinauszukommen, verstanden (Durkheim, 1976, S. 216). So waren Schriewer zu-
folge frühe Ansätze des Vergleichs in der Pädagogik darauf ausgerichtet, diese in 
eine disziplinär sich verselbstständigende ‚Erziehungswissenschaft‘ zu überführen 
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(Schriewer, 2000, S. 498). Ein zentrales Ziel des Vergleichens in der Erziehungswis-
senschaft besteht also darin, Aussagen treffen zu können, die nicht mehr nur  
beschreibend, sondern verallgemeinernd sind (Hummrich & Rademacher, 2012, 
S. 42 ff.) Oftmals geht dieses zudem mit der Hoffnung einher, bildungspolitisch 
nutzbare Ergebnisse zu erzielen. 

Die mit dem Vergleichen in der Sozialwissenschaft verbundenen Ambitio- 
nen werden diesem gleichzeitig immer wieder zum Verhängnis. In zahlreichen 
(selbst-)kritischen Auseinandersetzungen in diesem Feld wurden in den letzten Jahr-
zehnten immer wieder Warnungen vor einer undifferenzierten und abwertenden 
Konstitution eines dem jeweils Vertrauten gegenüber gestellten ‚Anderen‘ in und 
durch den Gestus des Vergleichs formuliert (u.a. Schriewer, 2000; Cappai, 2005; 
McNess, Arthur & Crossley, 2015). Bereits 1992 warnte Joachim Matthes vor einer 
vorschnellen Einordnung unbekannter Phänomene in vertraute Deutungsmuster,  
ein Mechanismus, den er als ‚Nostrifizierung‘ bezeichnete. Als eine Variante von 
Nostrifizierung lässt sich das im postkolonialen Kontext kritisierte ‚Othering‘  
betrachten, bei dem ‚andere‘ Gruppen als grundlegend different und oftmals minder-
wertig mit dem Ziel konstituiert werden, die jeweils eigene Gruppe aufzuwerten 
(Said, 1981; Spivak, 1985). In diesem Zusammenhang verweisen Takayama,  
Sripakash und Connell (2017) explizit auf das postkoloniale Erbe der Disziplin. Auch 
die erzielten generalisierenden Ergebnisse vergleichender Studien wurden kritisch 
analysiert: Diese seien oftmals retrospektiv allzu positivistisch (Schriewer, 2000; 
Crossley & Watson, 2009) und in den abgeleiteten bildungspolitischen Konsequen-
zen fragwürdig (Alexander, 1996).  

Angesichts der vielfältigen Fallstricke, die mit einem vergleichenden Zugang in 
der Erziehungswissenschaft einhergehen, klagen Lange und Parreira do Amaral 
(2018) eine ‚reflexive Grundhaltung‘ im Rahmen dieser Forschungsrichtung ein, die 
mit einer Reflexion der eigenen Position im Forschungsprozess, einer Sensibilität 
gegenüber der Eingebundenheit der Forschung in Machtverhältnisse und schließlich 
mit einer angemessenen Konzeptualisierung des Forschungsgegenstands einherge-
hen sollte.  

Der letzte Punkt bezieht sich auch auf die Forderung, den Forschungsgegenstand 
in seinem jeweiligen kulturellen Kontext zu rekonstruieren (ebd., S. 19 ff.). Eine 
sensible Berücksichtigung der Kontexte der jeweilig verglichenen Fälle ist immer 
wieder als zentrale Aufgabe der vergleichenden Erziehungswissenschaft benannt 
worden, eine Berücksichtigung des Kontextes „penetrates to the heart of comparative 
education“ formulierte Crossley 2009 (ebd., S. 1173). Kontexte seien dabei nicht 
einfach von sich aus gegeben, stattdessen würden bestimmte Prozesse oder Ereig-
nisse als Kontexte konstruiert (Dale, 2015, S. 182), und es gehe darum, diese Kon-
struktionen bewusst zu vollziehen. Auch in diesem Zusammenhang sind vorliegende 
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vergleichende Studien dafür kritisiert worden, eben jene Kontextkonstruktionen 
nicht sensibel genug vollzogen zu haben (Crossley, 2009, 2010) oder auch, die je-
weiligen Vergleichskontexte zu essenzialisieren (Wimmer & Glick Schiller, 2002; 
Dale & Robertson, 2009). Gerade wenn bildungspolitische Konsequenzen aus der 
international vergleichenden Forschung abgeleitet werden, kann Robin Alexander 
(1996) zufolge das Problem entstehen, dass die vermeintlichen Vorteile anderer 
Bildungssysteme im Sinne eines ‚cherry picking‘ adaptiert werden sollen, ohne dass 
deren jeweilige kulturelle Situiertheit genügend reflektiert werde. Eine solche man-
gelnde Kontextsensitivität ist insbesondere im Rahmen des Siegeszugs internationa-
ler Leistungsvergleichsstudien beklagt worden (Hummrich & Rademacher, 2012, 
S. 40).  

Auseinandersetzungen mit den vielfältigen Herausforderungen, denen die ver-
gleichende Erziehungswissenschaft sich stellen muss, verweisen oftmals auf mögli-
che Anschlussfähigkeiten an die Methodologie der qualitativen Sozialforschung 
(Osborn, 2004; Kruse, 2009; Cappai, 2010; Fritzsche, 2012). Diese ist zwar nicht per 
se vor den genannten Fallstricken gefeit, erscheint jedoch geeignet, ihnen zu begeg-
nen, da sie einerseits für sich reklamiert, ihren jeweiligen Gegenständen mit einer 
hohen Kontextsensitivität zu begegnen und in deren Rahmen andererseits die eigene 
Forschungsaktivität als ‚methodisch kontrolliertes Fremdverstehen‘ charakterisiert 
wurde (Schütze, Meinefeld, Springer & Weymann, 1980). 

In meinem Beitrag werde ich an Debatten um die Möglichkeiten und Grenzen 
eines differenz-, macht- und kontextsensiblen Vergleichs in der Erziehungswissen-
schaft anschließen und diskutieren, inwiefern diese von einem Verständnis des Ver-
gleichs als Prozess der Übersetzung profitieren können. Ich werde hierbei Bezug auf 
die angedeuteten, von der qualitativen Sozialforschung inspirierten methodologi-
schen Überlegungen nehmen und diese zu ausgewählten übersetzungstheoretischen 
Annahmen in Beziehung setzen. Mein zentrales Argument ist hierbei, dass die Ope-
ration des Vergleichens und die Operation des Übersetzens einige strukturelle Ähn-
lichkeiten aufweisen und dass eine geschärfte Aufmerksamkeit für die übersetzende 
Ebene des Vergleichens wichtige Impulse für eine machtkritisch angelegte verglei-
chende Erziehungswissenschaft liefern kann. 

Anhand eines historischen Beispiels werde ich zunächst aufzeigen, inwiefern das 
Vorhaben, forschend ein vorläufig fremdes Feld angemessen zu erfassen, immer mit 
der Aufgabe verbunden ist, ein fremdes Sinnsystem in seiner jeweiligen Kontextge-
bundenheit nachzuvollziehen, was auch bedeutet, es vor der Folie eines vertrauten 
Sinnsystems zu übersetzen. Anschließend skizziere ich einige Überlegungen im 
Kontext qualitativer erziehungswissenschaftlicher Forschung zur methodologischen 
und methodischen Bewältigung dieser Aufgabe. In einem nächsten Schritt stelle ich 
ausgewählte übersetzungstheoretische Perspektiven vor, die ich für gewinnbringend 
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im Blick auf die gewählte Problematik halte. Ausgehend von diesen diskutiere ich 
im folgenden Abschnitt unter Bezug auf bestimmte methodologische Debatten und 
mehrere Forschungsbeispiele verschiedene Konsequenzen eines Verständnisses der 
vergleichenden Erziehungswissenschaft als Übersetzungsprozess. Dessen Mehrwert 
wird im Fazit noch einmal resümiert. 

2. Forschung als Übersetzung: Zu den Herausforderungen des 
 Nachvollzugs fremder Sinnsysteme 
Der Anthropologe Bronislaw Malinowski, der als einer der Begründer*innen der mo-
dernen Ethnografie gilt, diskutiert 1923 am Beispiel seiner Feldforschungen in Ost 
Neuguinea die Komplexität des Vorhabens, sprachliche Äußerungen der Beforschten 
ins Englische zu übertragen (Malinowski, 1923/1969): 

Instead of translating, of inserting simply an English word for a native one, we are faced by 
a long and not altogether simple process of describing wild fields of custom, of social psy-
chology and of tribal organisation which correspond to one term or another. We see that 
linguistic analysis inevitably leads us into the study of all subjects covered by ethnographic 
field-work. (Ebd., S. 302 f.) 

Malinowski beschreibt, dass er bei seinen Versuchen, die ozeanischen Sprachen zu 
verstehen, zunächst auf die zumeist von Missionaren verfassten Wörterbücher und 
Grammatikexplikationen vertraute, die in diesen Werken vorgeschlagene Ersetzung 
von Wörtern aus diesen Sprachen durch englische Wörter sich jedoch im Zuge seines 
Feldaufenthalts zunehmend als unzulänglich erwies. So lief er etwa einmal in vor-
freudiger Erwartung der Rückkehr einer Gruppe, die zu Handelszwecken mit Kanus 
losgezogen war, an den Strand, um dann festzustellen, dass diese zwar am Horizont 
sichtbar, jedoch noch längst nicht eingetroffen war, er also die im Dorf vernommene 
Ankündigung ihres Kommens falsch interpretiert hatte. Die von ihm gehörte Äuße-
rung bedeutete tatsächlich lediglich, dass die Ausgezogenen begonnen hatten, sich 
wieder in Richtung des Ufers zu bewegen. Später wurde Malinowski klar, dass eine 
Beschreibung der aktuellen Ankunft der Reisenden in der Sprache der Beforschten 
einen Verweis auf die Tätigkeit des Paddelns hätte enthalten müssen, da nahe des 
Ufers die Segel zusammengefaltet und Paddel eingesetzt werden müssen (ebd., 
S. 304 f.).  

Aus dieser und ähnlichen Erfahrungen schließt Malinowski, dass erst eine ethno-
grafische Beschreibung der Kultur und Tradition der beforschten Gemeinschaft es 
erlaube, die Bedeutung bestimmter Äußerungen zu bestimmen (ebd., S. 299 f.). Es 
ist also nur im Zusammenleben mit denjenigen, die eine Sprache sprechen und im 
Erleben der Funktionen bestimmter Wörter im Kontext alltäglicher Praktiken 
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möglich, diese Sprache zu verstehen, bzw. in den eigenen Bedeutungsrahmen zu 
übersetzen: 

What I tried to make clear by analysis of a primitive linguistic text is that language is essen-
tially rooted in the reality of culture, the tribal life and customs of people, and that it cannot 
be explained without constant reference to these broader contexts of verbal utterance.  
(Malinowski, 1923/1969, S. 305) 

Allerdings argumentiert er, dies sei ein besonderes Merkmal von „primitive lan- 
guages“, die er als „modes of action“, deren Bedeutung sich jeweils nur kontextual 
erschließen ließe, charakterisiert, und dies in Abgrenzung zu entwickelteren Spra-
chen, die er „countersigns of thought“ nennt (ebd., S. 296). 

Diese frühen Überlegungen Malinowskis erläutere ich hier so ausführlich, weil 
sie meiner Ansicht nach die folgenden, für meine weitere Argumentation zentralen 
Aspekte verdeutlichen: Erstens ist eine Forschung, die sich mit zunächst unbe- 
kannten Feldern, Phänomenen oder Prozessen befasst, immer auch – zumindest im-
plizit – eine vergleichende Forschung, insofern sie nur auf der Grundlage vertrauter 
Sinnhorizonte das Unvertraute zu erfassen und einzuordnen vermag. Zweitens kann 
eine solche Analyse unbekannter Phänomene vor dem Vergleichshorizont des je-
weils Bekannten mit hierarchisierenden Einschätzungen wie etwa Malinowskis Dif-
ferenzierung zwischen primitiven und entwickelteren Sprachen einhergehen. Drit-
tens ist ein angemessener Nachvollzug des jeweils fremden Sinnhorizonts, wie  
Malinowski überzeugend darlegt, nur vor dem Hintergrund einer umfassenden 
Kenntnis der jeweiligen Kontexte einer Äußerung möglich, wobei diese Kontexte 
auch nonverbale Praktiken (‚wild fields of custom‘, die Tätigkeit des Paddelns) mit-
einbeziehen können. Und schließlich verdeutlicht dieses Beispiel meines Erachtens 
viertens, dass Übersetzungen nicht nur ein unhintergehbarer Bestandteil von im 
fremdsprachigen Kontext durchgeführten Studien sind, sondern dass sowohl eine 
(implizit oder explizit) vergleichende Forschung als auch die Praxis des Übersetzens 
mit der Aufgabe konfrontiert sind, fremde Sinnhorizonte zu erschließen, wodurch 
beide Operationen strukturell verwandt und mit ähnlichen Herausforderungen kon-
frontiert sind. 

Wie bereits angedeutet, beziehen sich viele der im Rahmen der vergleichenden 
Erziehungswissenschaft angestellten Überlegungen zu Möglichkeiten eines macht-
kritischen und kontextsensitiven Vergleichs auf methodologische Überlegungen der 
qualitativen Sozialforschung. Im folgenden Abschnitt werde ich auf einige Eck-
punkte dieser Debatte eingehen und hierbei aufzeigen, inwiefern diese teilweise an 
Grenzen stößt. 
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3. Fremdverstehen und Zauberwort Kontext: Strategien der qualitativen 
 Methodologie 
Die von Malinowski in Bezug auf die primitiven Sprachen geäußerte Einschätzung, 
deren Bedeutung ließe sich jeweils nur kontextual erschließen, ist mittlerweile im 
Rahmen unterschiedlicher Theorietraditionen als zentrales Charakteristikum von 
Sprache als solcher analysiert worden. Zentral ist dieser Gedanke im Poststruktura-
lismus,1 wichtiger jedoch für die qualitative Sozialforschung sind die Überlegungen 
der Ethnomethodologen Harold Garfinkel und Harvey Sacks zu den „indexikalischen 
Eigenschaften der natürlichen Sprache“ (Garfinkel & Sacks, 1976, S. 130). Auch 
Garfinkel und Sachs bezweifeln die Möglichkeit, endgültige Formulierungen über 
Handlungen, Identifikationen oder Kontexte zu finden, mit deren Hilfe diese Indexi-
kalität durch eine objektive sozialwissenschaftliche Sprache abgelöst werden könnte. 
Sie schlagen vor, stattdessen die formalen Strukturen zu beschreiben, durch die im 
alltäglichen Sprechen die indexikalischen Ausdrücke geordnet würden. 

Wenn die Annahme einer Indexikalität aller sprachlichen Äußerungen ernst ge-
nommen wird, hat sie allerdings nicht nur Konsequenzen für die Interpretation 
fremdsprachigen Datenmaterials,2 sondern ebenso für die Deutung verbaler Daten in 
der Sprache der Forschenden. In diesem Sinne konstatieren Schütze und seine Mit-
autoren 1980, unter Bezug u.a. auf die Ethnomethodologie, wichtige Teilbereiche 
des soziologischen Forschungsprozesses seien grundsätzlich als „methodisch kon-
trolliertes Fremdverstehen“ zu betrachten (Schütze et al., 1980, S. 433). Und, um 
Bedeutungen trotz aller Indexikalität methodisch kontrolliert fremdverstehen zu kön-
nen, sei Kontext, so Bohnsack, ‚das Zauberwort‘ schlechthin: Das Verständnis von 
Einzeläußerungen in Interviews könne erst im Gesamtkontext der Aussagen der in-
terviewten Personen adäquat verstanden werden und auch im Falle der teilnehmen-
den Beobachtung sei es möglich, Äußerungen auf den jeweiligen Handlungskontext 
zu beziehen, über den geredet werde (Bohnsack, 2003, S. 21). Kontexte werden als 
Rahmungen bestimmter Bedeutungen herangezogen und empirisch erhobene oder 
gedankenexperimentell entworfene Vergleichshorizonte dienen dazu, Kontexte zu 
komparativen Zwecken zu profilieren (ebd., S. 137). 

In diesem Sinne wirken auch Malinowskis Überlegungen zur hohen Bedeutung 
des Kontextwissens bei der Interpretation unvertrauter Äußerungen wie ein flam-
mendes Plädoyer für die Ethnografie als Methode, die anstrebt, ihren jeweiligen  
Gegenstand über langfristige teilnehmende Beobachtungen ganzheitlich zu erfassen: 
Mit ihrem zentralen Gütekriterium der Gegenstandsangemessenheit (Strübing,  
Hirschauer, Ayaß, Krähnke & Scheffer, 2018) und dem Plädoyer für eine Offenheit 
gegenüber den Relevanzsetzungen des beforschten Felds stellen qualitative Zugänge 
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ein geeignetes Instrumentarium dar, um Kontexte zu erforschen, was sich auch im 
Rahmen vergleichender Projekte als fruchtbar erweisen kann. 

So sehr es einleuchtet, dass eine Berücksichtigung komplexer Kontexte hilfreich 
sein kann, um irritierende und schwer verständliche Phänomene oder Prozesse besser 
nachvollziehen zu können, wirft die Markierung qualitativer Zugänge als ‚metho-
disch kontrolliertes Fremdverstehen‘ doch einige Fragen auf. Suggeriert diese doch, 
ein Verstehen ‚des Fremden‘ sei mithilfe der richtigen methodischen Werkzeuge 
vollständig kontrollierbar und in den Griff zu bekommen. Dem Vorhaben, das andere 
verstehen zu wollen, innewohnende potenziell problematische Aspekte wie die ein-
gangs angesprochenen Mechanismen der ‚Nostrifizierung‘ und des ‚Othering‘ wer-
den so unsichtbar gemacht.  

Dessen ungeachtet ist die Idealvorstellung des Fremdverstehens von der Erzie-
hungswissenschaft durchaus affirmativ aufgegriffen worden, Bartmann und Immel 
charakterisieren das Fremdverstehens beispielsweise als Strategie im Kontext inter-
kultureller Kommunikation (Bartmann & Immel, 2011, S. 7). Als wichtiger Hinter-
grund für die positive Bezugnahme auf diese rhetorische Figur in der deutschspra-
chigen Erziehungswissenschaft ist auf die hohe Bedeutung der Hermeneutik in der 
geisteswissenschaftlichen Pädagogik zu verweisen, die im Kontext der Erklären-
Verstehen Debatte akzentuiert wurde. Zu Beginn des letzten Jahrhunderts argumen-
tierte unter anderem Dilthey (1924), die in den Naturwissenschaften verbreitete lo-
gische Operation des Erklärens sei nicht ohne weiteres auf die Geistes- und Sozial-
wissenschaften übertragbar. Für diese sei mindestens ebenso sehr ein Verstehen, das 
eher einen Nachvollzug von Sinnzusammenhängen und den Bedeutungen menschli-
chen Handelns als das Aufspüren kausaler Wirkungszusammenhänge anstrebe, be-
deutsam. Klafki (1991/2002) charakterisierte entsprechend das ‚Pädagogische Ver-
stehen‘ als Grundproblem der Allgemeinen Erziehungswissenschaft. Und in seiner 
Einführung in die Erziehungswissenschaft verweist auch Koller auf die Relevanz des 
Verstehens für die erziehungswissenschaftliche Forschung: Ein Gegenstand wie Er-
ziehung lasse sich nur erfassen, wenn er als Geschehen, in dem Intentionen, Absich-
ten und Vorstellungen eine Rolle spielen, verstanden werde (Koller, 2014, S. 203, 
zur Rolle des Verstehens in der Erziehungswissenschaft vgl. auch Engel, 2016). 

Auch die deutschsprachige qualitative Sozialforschung ist, wie Bethmann und 
Niermann (2015) darlegen, wesentlich stärker als ihr englischsprachiges Pendant von 
der Tradition der Hermeneutik beeinflusst, was sich in der starken Methodisierung 
insbesondere der sequenzanalytischen Interpretation qualitativer Daten zeigt. 

Im Folgenden möchte ich dem Konzept des Fremdverstehens als Ideal einer (ver-
gleichenden) qualitativen Forschung, die Idee einer vergleichenden erziehungswis-
senschaftlichen Forschung als Übersetzungsprozess gegenüberstellen. Zunächst gilt 
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es jedoch zu erklären, was Übersetzung als solche kennzeichnet und wie diese vom 
Verstehen und auch vom Vergleichen unterschieden werden kann. 

4. Übersetzen – Verstehen – Vergleichen 
Zur Frage, was eine Übersetzung sei, wie sie ausfallen sollte und wie sich ihr Ver-
hältnis zu einem zu übersetzenden Original bestimmen lässt, wurden in den Geistes- 
und Sozialwissenschaften umfangreiche Diskussionen geführt, aus denen ich im Fol-
genden nur einige wenige Gedanken aufgreifen werde, die sich meines Erachtens im 
Kontext der vergleichenden Erziehungswissenschaft fruchtbar machen lassen. 

Eine Übersetzung nimmt stets ihren Ausgangspunkt in einem Original, das in eine 
andere Sprache übersetzt werden soll. Entsprechend beschäftigt sich die Überset-
zungstheorie mit dem Verhältnis zwischen dem Original und seiner Übersetzung. In 
Bezug auf dieses Verhältnis wird heute in der Regel nicht mehr davon ausgegangen, 
dass es sich hier um ein reines Abbildverhältnis handelt, also, dass es Aufgabe der 
Übersetzung sei, das Original 1:1 wiederzugeben. Zwar soll die Übersetzung dem 
Original gerecht werden, jedoch wird angenommen, dass das nicht vollständig mög-
lich ist. Bahnbrechend in diesem Kontext war Walter Benjamins einschlägiger Auf-
satz zur ‚Aufgabe des Übersetzers‘ (1921/1972). Benjamins komplexe Argumenta-
tion betont die wechselseitige Beeinflussung von und zwischen Sprachen. Insbeson-
dere dekonstruktive Lektüren seines Aufsatzes stellen heraus, dass eine gute Über-
setzung im Sinne Benjamins die unfassbare und geheimnisvolle Seite des Originals 
bewahre (Buden, 2008, S. 17 f.; Hahn, 2009, S. 16 f.). Benjamin argumentiert, dass 
eine Übersetzung „nach dem Gesetze der Treue in der Freiheit der Sprachbewegung 
ihre eigenste Bahn“ (Benjamin, 1921/1972, S. 19 f.) verfolge. In diesem Sinne wohnt 
einer Übersetzung also immer ein gewisser Eigensinn inne und auch auf das Original 
selbst hat es Auswirkungen, wenn es übersetzt wurde: Benjamin geht davon aus, dass 
das Original in seiner Übersetzung ‚fortlebt‘, wobei dieses Fortleben mit Wandlung 
und Erneuerung, also mit einer Veränderung des Originals einhergeht. Ein wichtiger 
übersetzungstheoretischer Gedanke ist insofern, dass im Zuge von Übersetzungspro-
zessen sowohl das Original, als auch seine Übersetzung keine feststehenden Größen 
sind, sondern sich im Rahmen der Übersetzung in einem dynamischen Prozess be-
finden. 

Seit den 1980er-Jahren wurde der Begriff der Übersetzung zunehmend aus seiner 
vormaligen Beschränkung auf die textliche Dimension gelöst und als Mittel zur Ana-
lyse kultureller Lebenswelten eingesetzt (Bachmann-Medick, 2006, S. 239). Der ur-
sprünglich in der Ethnografie entwickelte Begriff der ‚kulturellen Übersetzung‘ 
überträgt die Übersetzungsproblematik auf die Differenzen zwischen verschiedenen 
Kulturen und Symbolsystemen. Übersetzung wird in diesem Kontext auch als 



124 Fritzsche: Jenseits des Fremdverstehens 

Kulturtechnik verstanden (Bachmann-Medick, 2008, S. 30). Straub, Renn und 
Shimada (2002, S. 8) bezeichnen Übersetzung als „eine Praxis des Übergangs zwi-
schen verschiedenen Sprachen und Kulturkontexten“, hierbei gerieten beide invol-
vierte Seiten in Bewegung.  

Der Begriff der ‚kulturellen Übersetzung‘ wurde auch im Rahmen postkolonialer 
Kritik von Homi Bhabha (2011) aufgegriffen. Ausgehend von einer Kritik am Mul-
tikulturalismus und dessen Tendenz, andere Kulturen innerhalb des eigenen Rasters 
zu verorten (ein Problematik, die bereits unter dem Stichwort ‚Nostrifizierung‘ an-
gesprochen wurde), entwickelt Bhabha ein Konzept eines ‚dritten Raumes‘, der im 
Zuge von kulturellen Übersetzungen entstehen könne, hierbei handelt es sich um ei-
nen Raum des Dazwischens und des kulturellen Cross-overs. In dieser Perspektive 
ist kulturelle Übersetzung auch ein Weg, Machtasymmetrien zwischen Kulturen zu 
begegnen, es wohnt ihr ein subversives Potenzial inne, und in der Bewegung zwi-
schen den Differenzen, die füreinander übersetzt werden, entsteht etwas Neues. 

Auch Judith Butler reflektiert im Anschluss an postkoloniale Perspektiven u.a. 
Homi Bhabhas das politische Potenzial von Übersetzung. In ihrer kritischen Ausei-
nandersetzung mit Universalität als Konzept allgemeingültiger und unveränderlicher 
Wissensbestände, Begriffe und Überzeugungen, merkt sie an, dass dieses oftmals 
dazu diene, ein kolonialistisches und rassistisches Verständnis vom ‚zivilisierten 
Menschen‘ fortzuschreiben. Butler zufolge kann es jenseits einer kulturellen Norm 
keine Behauptung von Universalität geben. Übersetzung müsse nicht zwangsläufig, 
könne jedoch gegen-kolonialistisch wirken, indem sie die Grenzen dessen, was die 
dominante Sprache handhaben könne, aufzeige (Butler, 2000a, S. 35 ff.). Überset-
zung gehe mit der Chance einher, dass unvereinbare Positionen miteinander in Aus-
tausch treten können und ermögliche eine wiederkehrende Infragestellung von Uni-
versalität durch das von ihr Ausgeschlossene (Butler, 2000b). Auch im Kontext von 
Erziehung und Bildung kommt es Butler (2012) zufolge ständig zu einem Konflikt 
dominanter und marginalisierter Wissensformen. Marginalisierte Positionen sind ge-
zwungen, sich im Kontext einer machtvollen Sprache, die sie ausschließt, zu verorten 
und im Zuge von Übersetzungsprozessen um die eigene Anerkennung zu ringen. Wie 
Hausbesetzer*innen bezögen sie diese Sprache, um schon einmal ein Wohnrecht in 
ihr einzuklagen, das ihnen bislang noch nicht zugestanden wurde (ebd., S. 27). Letzt-
lich geht es hierbei darum, alternative Versionen von Universalität zu ermöglichen, 
die aus fortwährenden Übersetzungsprozesse gezimmert sind (Butler, 2000b, 
S. 179). 

Es handelt sich also um die folgenden Merkmale von Übersetzung, die ich im 
Blick auf die vergleichende Erziehungswissenschaft für interessant halte: Erstens 
vermittelt Übersetzung zwischen verschiedenen Sinnsystemen und ist als dynami-
sche Bewegung zwischen einem Original und seiner Übersetzung zu denken, im 
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Zuge derer beide Seiten sich verändern. Insofern davon ausgegangen wird, dass die 
Übersetzung dem Original niemals vollständig entsprechend kann, ist dieser Über-
setzungsidee der Gedanke inhärent, dass dem Original bis zu einem gewissen Grad 
eine Unübersetzbarkeit innewohnt. Zweitens kann im Sinne einer kulturellen Über-
setzung von Übersetzung als Kulturtechnik ausgegangen werden, die keinen Ex-
pert*innenstatus erfordert, sondern von all jenen, die sich zwischen verschiedenen 
Sinnsystemen bewegen, notwendig beherrscht wird. Drittens kann Übersetzung mit 
einem machtkritischen Anspruch verbunden werden, insofern sie das Potenzial birgt, 
eine dominante Sprache aus der Warte marginalisierter Positionen heraus infrage zu 
stellen, was auch bedeutet, dass im Zuge von Übersetzungsprozessen etwas Neues 
im Sinne eines ‚dritten Raumes‘ entstehen kann. 

Eine solche Idee von Übersetzung unterscheidet sich vom Konzept des Verste-
hens insofern, als sie von vorneherein mit einplant, dass das andere oder fremde 
Sinnsystem, dem sie sich zuwendet, sich niemals endgültig wird erschließen lassen. 
Ihr Ziel ist es nicht, eine abschließende Analyse des ‚Anderen‘ vorzustellen, sondern 
eine dynamische Bewegung zwischen dem Vertrauten und dem Fremden zu ermög-
lichen, im Zuge derer beide Seiten sich verändern werden und möglicherweise etwas 
Drittes entsteht. Anders formuliert, wird einer ‚radikalen Differenz‘ des Fremden  
eher als im Zuge hermeneutischer Interpretationsprozesse Rechnung getragen, inso-
fern es gar nicht darum geht, dieses, womöglich auch noch ‚methodisch kontrolliert‘ 
zu erschließen, sondern eher darum, eine Vielfalt auch neuer Perspektiven zu er-
schließen und hierbei auch das jeweils Vertraute als Ausgangspunkt zu hinterfragen 
(vgl. Ricken & Reh, 2014; Engel, 2016). 

Auf die schon angemerkte strukturelle Ähnlichkeit zwischen dem Übersetzen und 
dem Vergleichen verweist auch Ilja Srubar (2002). Srubar erläutert, dass im Zuge 
von Übersetzungen eine innere Kommunikation stattfinde, im Zuge derer selektiv 
Anschlüsse an beide verhandelte Sinnsysteme hergestellt werden. Diesen Vorgang 
bezeichnet er als „reflexive Nostrifizierung“ und er argumentiert, dass insofern Über-
setzungsakte immer auch vergleichende Akte seien (ebd., S. 325). Die Operation des 
Vergleichens muss umgekehrt nicht notwendig als Übersetzung verstanden werden. 
Eine Sensibilität für die übersetzende Ebene des Vergleichens aber hat die folgenden 
Konsequenzen: Ausgangspunkt eines solchermaßen verstandenen Vergleichens ist 
ein reflexiver Umgang mit unhintergehbaren Nostrifizierungsprozessen. Sein Ziel ist 
nicht der Anspruch, „ein ‚authentisches‘ Verstehen der Zielkultur“ hervorzubringen 
(ebd., S. 343) oder auch allgemeingültige Aussagen zu treffen, ein als Übersetzung 
verstandene Vergleich ist stattdessen als kommunikatives Konstrukt anzusehen, das 
in keiner der beiden verglichenen Sinnwelten beheimatet ist und so „die Fremdheit 
spüren und zugleich verstehen“ ließe (ebd., S. 327). Ein als Übersetzen gedachtes 
Vergleichen müsste zudem davon ausgehen, dass das, was im Vergleich als ‚eigen‘ 



126 Fritzsche: Jenseits des Fremdverstehens 

oder ‚bekannt‘ (also als ‚Original‘) betrachtet wird, möglicherweise bisher noch gar 
nicht richtig durchdrungen wurde und dass es im Vergleich auch darum gehen kann, 
diesem als Fremdem gegenüber zu treten und in Kauf zu nehmen, dass es nach dem 
Vergleich als anderes erscheint, als vor dem Vergleich. Eine Perspektive auf den 
Vergleich als Prozess der Übersetzung schärft den vergleichenden Blick einerseits 
für die Grenzen der Übersetzbar-, Verstehbar- und Vergleichbarkeit und andererseits 
für die Gefahr einer Reproduktion bestehender Machtverhältnisse im Kontext des 
Anspruchs, vom Besonderen auf das Allgemeine zu schließen. Wichtiger, als von 
etwas Besonderem auf etwas Allgemeines zu schließen, ist es in dieser Perspektive 
zuzulassen, dass die beiden Seiten des Vergleichs sich im Zuge von Übersetzungs-
prozessen gegenseitig infrage stellen und hierdurch etwas Neues entsteht.  

Im Folgenden werde ich einige Überlegungen zu den forschungspraktischen Kon-
sequenzen einer als Übersetzungsprozess gedachten vergleichenden Erziehungswis-
senschaft darlegen. 

5. Kontexte in Bewegung bringen: Übersetzendes Vergleichen 
 in der Erziehungswissenschaft 
Eine qualitativ vergleichende Forschung als Übersetzungsprozess zu begreifen, 
schärft die Perspektive für die Vermittlungen zwischen verschiedenen Sinnsystemen, 
die in einer solchen Forschung auf verschiedenen Ebenen stattfindet: Es wird unter 
Berücksichtigung ihrer Kontexte übersetzt zwischen den jeweiligen Vergleichs- 
einheiten, gleichzeitig finden jedoch auch Übersetzungen zwischen Sinnsystemen 
des Alltags und der Wissenschaft statt, diese können in beide Richtungen verlaufen. 
Solche Vermittlungsprozesse als Vorgang der Übersetzung zu begreifen, geht, vor 
dem Hintergrund der dargelegten übersetzungstheoretischen Annahmen, mit einer 
machtsensiblen Perspektive auf die Dynamik zwischen Vertrautem und Fremden 
einher. Eine als Übersetzung begriffene vergleichende Forschung kalkuliert einer-
seits mit ein, dass das jeweils Vertraute im Zuge des Vergleichs mit in Bewegung 
gerät und infrage gestellt wird und sucht möglichst reflexiv mit unvermeidbaren 
Nostrifizierungen umzugehen. Andererseits ist sie skeptisch gegenüber generalisie-
renden Aussagen und darauf ausgerichtet, diese immer wieder aus der Perspektive 
marginalisierter Positionen infrage zu stellen. Für die Ergebnisse einer derartig ver-
standenen Forschung bedeutet dies auch, dass sie nicht darauf abzielen, abgeschlos-
sene Wahrheiten oder das Resultat eines vollendeten ‚Fremdverstehens‘ zu produ-
zieren, sondern eher der gerade im Vergleich noch gesteigerten Komplexität der  
untersuchten Felder gerecht zu werden. 

Wie eingangs erläutert, wurden im Feld der Vergleichenden Erziehungswissen-
schaft in den letzten Jahrzehnten das Verhängnis des Vergleichens und des 
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Anspruchs der Generalisierbarkeit durchaus ausführlich diskutiert, und auf dieser 
Basis sind verschiedene Vorschläge zu einem reflexiven und kontextsensiblen oder 
auch mehrdimensionalen Vergleichen entstanden. Mein Vorschlag, übersetzungs- 
theoretisch informierte Perspektiven in diesem Bereich als Inspiration zur Kenntnis 
zu nehmen, ist insofern nicht als Vorstellung einer gänzlich neuen Methodologie  
eines kontextsensiblen Vergleichs zu verstehen, sondern als Möglichkeit, produktiv 
an bestehende Debatten und Strategien anzuschließen. Ich werde nun im Folgenden 
zunächst einige dieser Strategien skizzieren. Anschließend konkretisiere ich Mög-
lichkeiten der methodischen Umsetzung einer übersetzungstheoretisch fundierten 
methodologischen Perspektive anhand eigener Forschungsbeispiele. 

5.1 Methodische Anschlüsse 

Ein reflexiver Umgang mit der eingeschränkten Perspektive der Forschenden und 
hieraus resultierenden Nostrifizierungsgefahren hat eine hohe Relevanz in der Me-
thodologie der dokumentarischen Methode, die stark von Karl Mannheims Überle-
gungen zur Standortgebundenheit des Wissens auch der Forschenden (Mannheim, 
1952, S. 70) beeinflusst ist. Teil der dokumentarischen Interpretation ist somit ein 
komplexes Verfahren der komparativen Analyse, bei dem gedankenexperimentell 
entworfene Vergleichshorizonte der Forschenden nach und nach durch empirisch ge-
wonnene Vergleichshorizonte ersetzt werden (Nohl, 2007). Unter Bezug auf die ver-
gleichende Forschung erläutern Weiß und Nohl (2012), wie eine Ontologisierung 
und Dichotomisierung der jeweiligen Vergleichseinheiten und ihrer Kontexte ver-
mieden werden können, indem auf verschiedenen Ebenen einer dokumentarischen 
Typenbildung immer wieder neue Kontexte entdeckt und mit einbezogen werden. 

Die bislang dargelegten Überlegungen sind darüber hinaus sehr gut anschlussfä-
hig an einige Debatten im Kontext der Ethnografie. Gerade aufgrund von deren Ver-
wurzelung in der Anthropologie und einer entsprechend nicht unproblematischen, 
durchaus kolonialistisch geprägten Tradition, wurden insbesondere im Zuge der 
‚Krise der Repräsentation‘, bzw. ‚Writing Culture‘-Debatte (Clifford & Marcus, 
1986) Reflexionen über eine angemessene forschende Auseinandersetzung mit  
dem Anderen oder Fremden sowie die Möglichkeiten und Grenzen einer macht- 
reflexiven Präsentation von Forschungsergebnissen verbunden. Wie sich bereits bei 
Malinowski andeutet, ist die Ethnografie wie kein anderer methodischer Zugang mit 
dem Anspruch der Kontextsensitivität verknüpft. Im Blick auf die vergleichende Er-
ziehungswissenschaft diskutiert Christina Huf (2013), inwiefern sich der ethnografi-
sche Anspruch, im Zuge des Forschungsprozesses sich einerseits das Fremde vertraut 
zu machen und dabei aber gleichzeitig das jeweils Vertraute als fremd zu betrachten, 
für eine vergleichende Perspektive nutzen lässt. In ihrem Beitrag für das vorliegende 
Heft exemplifiziert sie, wie im Zuge eines kontinuierlichen und dichten Vergleichens 
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zwischen zwei Feldern produktive Irritationen entstehen und neue Erkenntnisse ge-
neriert werden können. Sie nimmt insofern ähnliche Kontextvariationen vor, wie ich 
sie im nächsten Abschnitt dieses Beitrags exemplarisch vorstellen werde und die im 
Sinne einer als Übersetzung verstandenen vergleichenden Forschung auf einen  
dynamischen Prozess der Produktion vielfältiger Bedeutungen abzielen. 

Der Gedanke des dichten Vergleichens, auf den Huf sich bezieht, geht auf Nie-
wöhner und Scheffer (2008) zurück, denen zufolge ein dichter Vergleich in der  
Ethnografie, der das Tertium Comparationis des Vergleichs offen hält, für eine  
Prozessualität des Vergleichens sensibilisiert. Der dichte Vergleich ermöglicht es in-
sofern, eine Vielzahl sowohl an Differenzen als auch an Ähnlichkeiten herauszuar-
beiten und er zeigt letztlich immer auch die Grenzen einer Vergleichbarkeit auf (ebd., 
S. 275). Angesichts der hier angestellten Überlegungen zum Potenzial des Überset-
zungsbegriffs, erscheint es nur folgerichtig, dass auch Niewöhner und Scheffer sich 
auf diesen beziehen und auf die Unmöglichkeit einer 1:1-Übersetzung auch in der 
vergleichenden Forschung verweisen: 

In other words, the impossibility to compare objects in their totality or thickness (or to trans-
late from one entire context to another) should not stifle productive comparative research. It 
should rather instigate ‘problematic comparison’: we are able to learn from the problems (of 
comparing) and the resistances (to being compared), and not only from clear-cut solutions. 
Thus, we can be read as calling for ‘risking thick comparison.’ Failing is one productive 
constituent of this mode of comparison. (Ebd., S. 275 f.) 

Dichte Übersetzungen widersprechen insofern dem Impuls, abgeschlossene Aussa-
gen über ein Allgemeines zu produzieren, sondern entsprechen eher dem von Kelle 
(2001, S. 206) vorgeschlagenen „Prinzip der Collage“: Diese von ihr in Bezug auf 
ethnografische Studien vorgeschlagene Form der Präsentation von Ergebnissen bil-
det die Konstruktionsweise eines Gesamtwerks ab, indem sie die Eigenständigkeit 
von dessen Bestandteilen vorführt. 

Der Grundgedanke des dichten Vergleichens, über ständig wechselnde Perspek-
tiven auf verschiedene Kontexte möglichst komplexe und eher auf die Entdeckung 
von Neuem als von eindeutigen Lösungen ausgerichtete Ergebnisse zu produzieren, 
korrespondiert mit der von Kwame Anthony Appiah (2000) vorgeschlagenen Idee 
des ‚dichten Übersetzens‘: Appiah betont, dass Übersetzungen nur adäquat gelingen 
könnten, wenn sie in einem reichen kulturellen und linguistischen Kontext entstehen. 
Nur solche dichten Kontextbeschreibungen, so Appiah, würden der notwendigen 
Herausforderung gerecht, Übersetzungen zu produzieren, die vom Respekt für die 
anderen geprägt sind.  

Übersetzung als Bestandteil von Interpretationen wird ebenfalls explizit in der 
Methodologie der ‚meta-ethnography‘, die eine anspruchsvolle Form der Re-Ana-
lyse ethnografischer Studien darstellt (Noblit & Hare, 1988), thematisiert: Noblit und 
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Hare verstehen Übersetzung als Chance, ein bereits erforschtes Feld noch einmal 
ganz neu zu entdecken, indem es aus der Perspektive der Metaphern, die im Zusam-
menhang mit der Studie eines anderen Felds gewonnen wurden, neu betrachtet wird, 
was schließlich zu der Entwicklung neuer Konzepte führt (ebd., S. 28). Auch die 
meta-ethnography zielt weniger auf die Produktion abgeschlossener generalisierter 
Ergebnisse ab, denn auf ein „enrichment of human discourse“ (ebd., S. 325). 

Eine letzter anschlussfähiger Diskussionsstrang in der Ethnografie, auf den ich im 
Kontext meiner Überlegungen noch verweisen möchte, befasst sich mit den Fragen, 
welcher Vergleichshorizont in vergleichenden Studien herangezogen wird und wer 
über die Vergleichskriterien entscheidet. Cappai (2005, S. 71) beschreibt als proble-
matisch, dass gerade in kulturvergleichenden Studien oftmals die definitionsmäch-
tigste Partei über die Vergleichskriterien entscheide. In Auseinandersetzungen mit 
einer Methodologie des Vergleichens, die die eingeschränkte Perspektivität der For-
schenden mit reflektiert und ihr zu begegnen versucht, wird vorgeschlagen, verglei-
chende Interpretationen im Rahmen von internationalen und/oder interdisziplinären 
Forschungsteams durchzuführen (Lange & Parreira do Amaral, 2018, S. 14). Cappai 
selbst plädiert dafür, auch die jeweils ‚Verglichenen‘ am Vergleich zu beteiligen 
(Cappai, 2005, S. 71). Einschlägige Studien, die die Expertise der jeweils Beforsch-
ten im Sinne einer Multiperspektivität im Kontext des Vergleichens mit einbeziehen, 
wurden bereits vor rund 30 Jahren von Spindler und Spindler (1993) sowie von 
Tobin, Hsueh und Karasawa (1991) realisiert. Spindler und Spindler führten die 
selbst entwickelte Form des ‚Crosscultural comparative, reflective interview‘ 
(CCCRI) mit verschiedenen Akteursgruppen an beiden im Rahmen ihrer Studie in 
Deutschland und den USA untersuchten Grundschulen durch, nachdem sie ihnen 
Filmaufnahmen aus der jeweils anderen Schule gezeigt hatten. In der später von 
Tobin weiterentwickelten ‚Preschool in three cultures method‘ nutzten Tobin, Wu 
und Davidson Videoaufnahmen, um eine vergleichende Diskussion über Erziehung 
in den drei ausgewählten Ländern zu stimulieren (Tobin, 2001). Sie erstellten Video-
aufnahmen in Vorschulen in Japan, China und den Vereinigten Staaten und zeigten 
diese unterschiedlichen Protagonist*innen der frühkindlichen Erziehung in jedem 
Land. In seiner Reflexion der Methode problematisiert Tobin die traditionelle Macht 
einer unilateralen ethnografischen Autorität und stellt die gewählte Methode als 
Möglichkeit vor, diese Autorität zu relativieren, indem sie einen reziproken Blick („a 
reciprocal gaze“, ebd., S. 125) in die Forschung einbaue. Indem die Beforschten in 
den Forschungsprozess involviert wurden, konnte es seines Erachtens in der Studie 
gelingen, essentialisierende Behauptungen zu vermeiden und verbreitete Annahmen 
über die Vorschulerziehung in den drei Ländern in Frage zu stellen. 

Im Sinne einer als Übersetzung verstanden vergleichenden Forschung ermögli-
chen es Forschungsprojekte, die die beforschten Subjekte in die Operation des 
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Vergleichs mit einzubeziehen, das Verhältnis von ‚Eigenem‘ und ‚Fremden‘ gegen 
den Strich zu kämmen, auch das ‚Eigene‘ in Bewegung zu bringen und eine Vielfalt 
von Perspektiven zu erzeugen. Wie eine Umsetzung einiger der hier angeführten me-
thodologischen Überlegungen in der Forschungspraxis aussehen kann, wird im fol-
genden Abschnitt unter Bezug auf zwei empirische Beispiele dargelegt. 

5.2 Kontextvariationen und Übersetzungen von Vergleichskriterien: 
 einige Beispiele 

Mit dem Ziel, die Besonderheit eines Falls zu erkennen, wird dieser in der qualitati-
ven Forschung vor dem Hintergrund empirischer oder gedankenexperimenteller Ver-
gleichshorizonte analysiert. In der vergleichenden Forschung bieten sich die jeweils 
verglichenen Fälle und deren Kontexte als gegenseitige Vergleichshorizonte an, wo-
bei, wie eingangs erläutert, stets die Gefahr besteht, dass Unterschiede hierdurch dra-
matisiert, dichotome Gegensätze konstruiert und Gemeinsamkeiten übersehen wer-
den. Im Blick auf die Daten vergleichender Forschungsprojekte ist also die Frage 
entscheidend, welche Kontexte als die die jeweiligen Fälle rahmenden Bedingungen 
angenommen bzw. im Zuge des Forschungsprozesses konstruiert werden (Dale, 
2015, S. 182). Im Rahmen internationaler und/oder interkultureller erziehungswis-
senschaftlicher Forschung ist es dabei wichtig zu bedenken, dass die für eine Inter-
pretation relevanten Kontexte eben nicht nur nationaler oder kultureller Art, sondern 
auch durch spezifische pädagogische oder didaktische Settings bestimmt sind. Dies 
soll kurz an einem Beispiel demonstriert werden. 

Hierfür beziehe ich mich auf ein Interview, das ich im Rahmen einer ethnografi-
schen und international vergleichenden Studie zur Professionalisierung von Schul-
assistent*innen in Deutschland, Kanada und England (Fritzsche & Köpfer, 2019) mit 
Rabia Tahar, einer ‚multilingual teaching assistant‘ durchführte.3 Rabia Tahar ist vor 
einigen Jahren mit ihrer Familie aus dem Irak, wo sie als Informatikerin tätig war, 
nach Großbritannien umgesiedelt. Mittlerweile arbeitet sie an einer in Mittelengland 
gelegenen ‚academy‘ als ‚multilingual teaching assistant‘. In dieser Funktion ist sie 
insbesondere für die Unterstützung von acht Schüler*innen zuständig, deren Mutter-
sprache Arabisch ist und die aufgrund mangelnder Sprachkenntnisse dem auf Eng-
lisch durchgeführten Unterricht nicht immer folgen können. Die Interviewte erläu-
tert, dass sie bei dieser Tätigkeit an ihre Vorerfahrungen als Informatikerin anknüp-
fen kann und es lediglich die englische Sprache sei, die sie als Hindernis empfindet: 

the technique is the same for the (.) for the science, the technique is the same (.) just (.) only 
(.) the language is the difference (2) and also for myself mhm because I am mhm I have a 
lot skills in computer, (1) äh I have a lot and I can manage a lot of the th- things and the 
school found me is good in a lot of stuff (1) but just only the language I couldn’t speak4 



TC, 2021, 27 (2) 131 

Sie erläutert auch, dass sie in der Regel während des Unterrichts neben diesen Schü-
ler*innen sitzt und dabei, um das offizielle Unterrichtsgeschehen möglichst wenig 
zu stören, ihre Erklärungen meistens schriftlich weitergibt, wobei sie oft auch kleine 
Zeichnungen verfertigt. Exemplarisch erläutert sie im Interview, wie sie das Wort 
‚digit‘, also ‚Ziffer‘, über die folgende Zeichnung erklärt (Abb. 1): 
 
Abbildung 1: Zeichnung Rabia Tahars 

 
 
Im Folgenden geht es mir nicht darum, eine abgeschlossene Interpretation dieses 
Materialausschnitts vorzustellen, sondern an dessen Beispiel die Komplexität des 
Hinzuziehens von Kontexten bei der Analyse von Daten aus internationalen und/oder 
vergleichenden erziehungswissenschaftlichen Forschungsprojekten zu verdeutli-
chen. 

In der Analyse von Rabia Tahars Beispiel in Bezug auf die von ihr entwickelten 
pädagogischen Handlungsstrategien im Zuge eines eigenen Professionalisierungs-
prozesses, fiel der deutschsprachig sozialisierten Forscherin zunächst auf, dass die 
Position der als ‚dritte Ziffer‘ markierten 0 in der Zahl 1000 durch ein Zählen von 
rechts nach links bestimmt wurde. Dies führte zu der spontanen Annahme, dass wie-
derum Rabia Tahars Sozialisation im arabischsprachigen Raum den entscheidenden 
Kontext für diese Bestimmung der ‚dritten Ziffer‘ darstellt, was wiederum bedeuten 
würde, dass sich ihre Übersetzungen in einer Art Zwischenzone zwischen dem Eng-
lischen und dem Arabischen, im Sinne Bhabhas also in einem ‚dritten Raum‘ befän-
den. Erst im Austausch mit mathematisch geschulten Kolleg*innen5 zeigte sich, dass 
die Bestimmung der rechts neben der 1 stehenden 0 als ‚dritte Ziffer‘ durchaus einer 
mathematischen Logik gerecht wird, der zufolge diese 0 dem Hunderterstellenwert 
entspricht. Die von Rabia Tahar gewählte Erläuterung des Wortes ‚Ziffer‘ entspricht 
also einer mathematischen Perspektive auf den von rechts nach links ansteigenden 
Stellenwert von Ziffern, ist jedoch, wie mir versichert wurde, in der Mathematikdi-
daktik weniger gebräuchlich als in der Informatik. Diese Überlegungen verweisen 
auf die eingeschränkte Perspektivität des zunächst auf dem Erfahrungshintergrund 



132 Fritzsche: Jenseits des Fremdverstehens 

basierenden Vergleichshorizonts der Interpretin, erst die von den Kolleg*innen ein-
gebrachte fachliche Perspektive ermöglichte es, Rabia Tahars professionellen Hin-
tergrund als Informatikerin als kontextuelle Rahmung für die von ihr geleisteten 
Übersetzungsprozesse zu identifizieren. Als entscheidend für die Interpretation er-
wies sich insofern ein fachkultureller Kontext. Für ein vertieftes Verständnis des Ma-
terials wäre es jedoch wichtig, noch zahlreiche weitere Kontexte zu berücksichtigen, 
so etwa die genauen Rahmenbedingungen ihrer Tätigkeit im Unterricht, möglicher-
weise durchlaufene pädagogische und didaktische Qualifizierungen etc. Eine kon-
textvariierende Interpretation des Materialauszugs lässt sich als Übersetzung be-
trachten, insofern es hierbei nicht darum geht, diesem eine bestimmte Bedeutung 
zuzuweisen, sondern ihn immer wieder neu zu kontextualisieren, um so durch die 
Brille verschiedener Vergleichshorizonte eine Vielfalt von Perspektiven zu produ-
zieren und die sich hierbei jeweils ergebenden Bedeutungsverschiebungen zu verfol-
gen.  

Im Rahmen der internationalen Studie zur Professionalisierung von Schulassis-
tent*innen zeigt sich bislang kulturübergreifend eine hochgradig eigensinnige Ge-
staltung der interviewten Assistenzkräfte in Bezug auf ihre jeweilige professionelle 
Rolle sowie ein starkes Ringen um Autonomie in einem durch heteronome Struktu-
ren geprägten Arbeitsfeld (Fritzsche & Köpfer, 2019, S. 151 ff.). Auf der Grundlage 
von empirisch fundierten Vergleichshorizonten, d.h. in diesem Fall von Interviews 
mit anderen Schulassistent*innen ließ sich bereits herausarbeiten, dass dieses  
Streben nach Autonomie in Deutschland, im Unterschied zu England und Kanada, 
stark davon geprägt ist, dass es Schulassistent*innen hier offiziell untersagt ist, pä-
dagogische Tätigkeiten zu übernehmen. Weitere relevante Vergleichshorizonte 
könnten perspektivisch die durchaus variierenden konkreten Rahmenbedingungen 
von ‚teaching assistants‘ in England unter besonderer Berücksichtigung der speziel-
len Bedingungen von sogenannten ‚multilingual teaching assistants‘ sein.  

Vor dem Hintergrund der dargestellten übersetzungstheoretischen Überlegungen 
werden in einer solchen Form des Vergleichens vor dem Horizont variierender Kon-
texte Sinnsysteme immer wieder neu mit anderen Sinnsystemen konfrontiert, 
wodurch es zu dichten Übersetzungen kommt. 

Ein weiteres Beispiel, das ich anführen möchte, war inspiriert von den schon  
angeführten vergleichenden Studien, bei denen die beforschten Subjekte in den Ver-
gleich mit einbezogen wurden. In einer ethnografisch-vergleichenden Studie zu An-
erkennungsverhältnissen an urbanen Grundschulen wurden sogenannte ‚reflexiv-
responsive Gespräche‘ mit verschiedenen Gruppen von Akteur*innen an den zwei 
beforschten Schulen in London und Berlin durchgeführt (Fritzsche, 2015). Grund-
lage dieser Gespräche waren ein Input über erste, im Rahmen des Forschungsprojekts 
erzielte Ergebnisse, das gemeinsame Anschauen von Videoaufnahmen, die an der 
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jeweils anderen Schule entstanden waren sowie die Reflexion gegenseitiger Besich-
tigungen der in die Forschung involvierten Grundschulen durch jeweils drei Lehre-
rinnen. Die Interpretation dieser Gespräche – also deren Übersetzung in eine sozial-
wissenschaftliche Lesart – flossen in die Ergebnisse der Studie mit ein.  

Im Zuge der reflexiv-responsiven Gespräche wurde die Forscherin auf Ver-
gleichskriterien aufmerksam gemacht, die ihr ansonsten nicht zugänglich gewesen 
wären: In diesem Sinne erwies sich etwa für die Schüler*innen der englischen Schule 
in Bezug auf die Videoaufnahme einer Pausensituation aus der deutschen Schule die 
Beobachtung als relevant, dass die Schüler*innen der deutschen Schule sich während 
der Pause im Klassenraum aufhalten dürfen, was an ihrer eigenen Schule in London 
verboten ist. In einer übersetzungstheoretisch fundierten Analyse dieser methodi-
schen Vorgehensweise (Fritzsche, 2020) konnte herausgearbeitet werden, inwiefern 
sich im Zuge der reflexiv-responsiven Gespräche und ihrer jeweiligen Interpretation 
sowohl für die Forscherin als auch für die Beforschten neue Perspektiven eröffneten. 
An beiden Schulen entwickelten die Lehrkräfte im Rahmen des Vergleichs eine eher 
kritische Perspektive auf die Bedingungen des eigenen pädagogischen Handelns,  
oder, anders formuliert, ein Begehren nach anderen professionellen Kontexten: Es 
zeigt sich dabei deutlich, dass solche Prozesse des übersetzenden Vergleichens nicht 
als reine Angelegenheit der Beschäftigung mit dem ‚Anderen‘ zu betrachten sind, 
sondern stets auch mit einer Auseinandersetzung mit dem jeweils Eigenen 
einhergehen. In diesem Sinne gerieten hierbei also „beide Seiten in Bewegung“ 
(Straub et al., 2002, S. 8).  

Eine solche Einbeziehung der Beforschten in die Auswertungsprozesse verglei-
chender Studien relativiert die Macht der Forschenden, Bedeutungen festzulegen, 
d.h. jedoch natürlich nicht, dass die Machtverhältnisse in solchen Studien vollkom-
men nivelliert werden. Bei den beschriebenen Ansätzen bleibt es letztlich dabei, dass 
die Forschenden wissenschaftliche Texte über die Ergebnisse der Projekte produzie-
ren und damit auch Bedeutungen festlegen. Sie eröffnen jedoch die Möglichkeit, dass 
durch den Einbezug neuer Perspektiven Prozesse des dichten Vergleichens initiiert 
werden, wodurch neue, idealerweise auch dichtere Kontexte in den Blick geraten. 
Eine solche Vorgehensweise zieht notwendig auch eine Vervielfältigung von Bedeu-
tungen und dadurch eine Unabgeschlossenheit von Erklärungen nach sich. 
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6. Fazit: Dichte Übersetzungen als Ziel einer vergleichenden 
 Erziehungswissenschaft 

„Method needs to be sensitive to the complex and the elusive.“ 
(Law & Urry, 2004, S. 404) 

Eine aus einer übersetzungstheoretisch informierten Perspektive vorgenommene Re-
kapitulation wichtiger methodologischer Herausforderungen im Feld der Verglei-
chenden Erziehungswissenschaft verdeutlicht, dass die Konzeption eines übersetzen-
den Vergleichens an jene Ansätze in diesem Feld anknüpfen kann, die zu einem kon-
textsensiblen und mehrperspektivischen Vergleichen ermutigen, im Zuge dessen im 
Rahmen komplexer Prozesse des Übersetzens zwischen verschiedenen Sinnsyste-
men eine Vielfalt ‚dichter‘ Bedeutungen produziert wird. Insbesondere gerät bei die-
sen Prozessen die komplexe Dynamik zwischen einem Original und seiner Überset-
zung sowie zwischen einem vertrauten ‚Eigenen‘ und einem weniger vertrauten 
‚Fremden‘ in den Blick, und immer wieder stellt sich die Frage nach Machtverhält-
nissen: Wer und welches Wissen hat die Macht, Bedeutungen festzulegen und wie 
verhalten sich diese Bedeutungen zu bestehenden Machtstrukturen?  

Der Vorschlag, im Zuge vergleichender Forschungsprojekte eher dichte Kon-
texte, dichte Vergleiche oder eben auch dichte Übersetzungen zu produzieren, als 
eindeutige Ergebnisse zu formulieren oder in Abgrenzung von einem Besonderen ein 
Allgemeines herauszustellen, mag herausfordernd erscheinen angesichts des verbrei-
teten Anspruchs, erziehungswissenschaftliche Forschung solle klare und möglichst 
auch direkt verwertbare Ergebnisse produzieren. Er birgt jedoch die Chance, der im 
oben angeführten Zitat von Law und Urry angesprochenen Komplexität und Flüch-
tigkeit der jeweils untersuchten Felder gerecht zu werden und Räume für Verhand-
lungen zu öffnen (Engel, 2016, S. 261).  

Eine kritische Perspektive auf das Vorhaben des ‚Fremdverstehens‘ kann dabei 
über die Vergleichende Erziehungswissenschaft hinausweisen und sich auch in an-
deren Bereichen von Erziehungswissenschaft und Pädagogik als fruchtbar erweisen. 
Wie sich am Beispiel des Interviews mit Rabia Tahar zeigt, erfolgt eine eigensinnige 
Gestaltung der eigenen professionellen Rolle durch die Assistenzkräfte insbesondere 
auch im Zuge von Praktiken der Übersetzung, die über eine rein sprachliche Über-
setzung hinausgehen (Fritzsche & Kakos, 2021). Gerade die Erkenntnis, dass das 
pädagogische Handeln so oft mit Übersetzungen einhergeht, lädt dazu ein, auch des-
sen Deutung durch Erziehungswissenschaftler*innen als Form der Übersetzung zu 
begreifen.  

In diesem Sinne ließe sich etwa die von Bartmann und Immel in der Einleitung 
eines Herausgeberbands zum Fremdverstehen im Interkulturalitätsdiskurs vertretene 
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Position, das Fremdverstehen stelle „in der heutigen Zeit eine mögliche Antwort auf 
die Frage des Umgangs mit Differenzerfahrungen dar“ (Bartmann & Immel, 2011, 
S. 7), infrage stellen. Riegel (2011) zeigt beispielsweise in einem Beitrag im selben 
Band unter Bezug auf Diskurse pädagogischer Praktiker*innen die problematischen 
Effekte symbolischer Grenzziehungen bei Repräsentation vom Eigenen und Frem-
den in pädagogischen Kontexten auf. Ganz in diesem Sinne verweisen auch Ricken 
und Reh (2014, S. 35) darauf, dass für ein reflektiertes Verständnis von Differenz, 
das diese eben nicht zu nostrifizieren, sondern als Differenz zu achten sucht, ein 
Bruch mit dem Verstehen notwendig sei. Eine Möglichkeit, diesem Anspruch ge-
recht zu werden, liegt in einer vorrangig auf ein Übersetzen ausgerichtete For-
schungsstrategie, die im Sinne Benjamins im Zuge ihrer Übersetzung darauf bedacht 
ist, die unfassbare Seite des Originals zu bewahren.  

Eine als Übersetzung verstandene Beschreibung des Pädagogischen geht Engel 
(2016, S. 261 f.) zufolge auch damit einher, dass dessen normalisierende Seite in den 
Blick gerät. Diese Überlegung führt mich abschließend zurück zu Judith Butlers 
(2012, S. 27) Hinweisen auf die Bedeutung von Übersetzungen bei Konflikten zwi-
schen dominanten und marginalisierten Wissensformen in Kontexten von Erziehung 
und Bildung. Wie erwähnt, beziehen Butler zufolge marginalisierte Positionen im 
Zuge von Übersetzungsprozessen wie Hausbesetzer*innen eine dominante Sprache, 
um auf diese Weise Rechte einzuklagen, die ihnen bisher noch nicht zugestanden 
wurden. Und in diesem Sinne könnte eine weitere Konsequenz für eine übersetzungs-
sensible Vergleichende Erziehungswissenschaft sein, es sich zur Aufgabe machen, 
Positionen, die bislang weniger Chancen zur Artikulation als andere hatten, im Zuge 
wissenschaftlicher Übersetzungsprozesse ein Wohnrecht in einer Sprache einzuräu-
men, die sie bisher ausgeschlossen hat. Und wenn diese Wissenschaftssprache einen 
Anspruch auf Generalisierbarkeit erhöbe, so wäre es ein brüchiger Anspruch, der 
dazu stünde, dass diese Allgemeingültigkeit im Zuge kontinuierlicher Übersetzungs-
prozesse entstanden und stets im Fluss ist. 

Anmerkungen
1. Jacques Derrida betont in seinen 1971 erstmals vorgetragenen Überlegungen unter der Über-

schrift ‚Signatur Ereignis Kontext‘, dass sich die Bedeutungen sprachlicher Äußerungen 
grundsätzlich niemals vollständig unseren Intentionen unterwerfen lassen, weil sie stets von 
einem Kontext abhängig seien, den wir niemals vollständig benennen oder festlegen können 
(Derrida, 1988).  

2. Im Blick auf die Interpretation fremdsprachigen Materials hat diese Indexikalität allerdings 
eine besondere Virulenz, was bedeutet, dass es umso wichtiger ist, eine Vielfalt von Kontexten 
bei der Interpretation zu berücksichtigen (Kruse, Bethmann, Eckert, Niermann & Schmieder, 
2012, S. 10) und stets das ganze mögliche Bedeutungsspektrum übersetzter Begriffe zu reflek-
tieren (Schittenhelm, 2017, S. 103).  
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3. Das Interview wurde zusammen mit Michalis Kakos durchgeführt, der mir auch den Kontakt 
zu Rabia Tahar vermittelt hatte. 

4. (.) steht für eine kurze Pause, Zahlen in Klammern (1) verweisen auf die Anzahl der Sekunden, 
die die Pause andauert. 

5. Ich danke Sebastian Schinkel und Dinah Reuter für ihre mathematisch informierte Unterstüt-
zung bei dieser Interpretation. 
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Abstract 
Ethnography is appreciated as a research strategy which is sensitive to culture and context. How-
ever, this appreciation is often entangled with the assumption that each field site has a logic of its 
own. A comparison between different field sites is therefore considered to be a disclosure of eth-
nography’s sensitivity towards the field site. In contrast, this article proposes that comparisons be-
tween different field sites are not only possible, but even highly productive for the ethnographer’s 
sensitivity towards his or her research fields. Building on an ethnographic research project on chil-
dren’s agency during transition to school this article explores how thick comparisons challenge 
notions of separateness, create movement and conceptual fluidity and bring into sight how ethnog-
raphers are part of the phenomena they research.  

1. Einleitung  
Die Frühpädagogik im deutschen Bildungssystem steht in einer Tradition der Orien-
tierung an den Bedürfnissen und Interessen des individuellen Kindes. In ihrer Studie 
zum internationalen Vergleich unterschiedlicher Systeme der Kindertagesbetreuung 
‚starting strong‘ weist die OECD der Kindertagesbetreuung in Deutschland eine tra-
ditionell sozialpädagogische Orientierung zu, die die Akteurschaft der Kinder zu-
lasse und fördere (vgl. Dahlberg, 2009). Die auch den skandinavischen Ländern zu-
gedachte sozialpädagogische Orientierung erfährt ihre Profilierung auch dadurch, 
dass am anderen Ende des Kontinuums eine schulpädagogische Orientierung gese-
hen wird, die mit einer Anpassung der Kinder(-tagesbetreuung) an die Logik der 
Schule einhergehe (vgl. Bennett, 2005). Die Unterscheidung verschiedener traditio-
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neller Orientierungen der Kindertagesbetreuung, die durch eine unterschiedliche 
Nähe und Distanz zur Institution Schule zustande kommt, geht mit einer unterschied-
lichen Bewertung der Handlungsmöglichkeiten von Kindern einher. Während einer 
sozialpädagogisch geprägten Kindertagesbetreuung die Eröffnung von Spielräumen 
für die Akteurschaft und Sozialität von Kindern zugedacht wird, wird für die Schulo-
rientierung die Sorge geäußert, sie könne die Rechte von Kindern auf Eigeninitiative 
und Akteurschaft einschränken (vgl. Dahlberg, 2009). Für beide Traditionen wird 
ein enger Zusammenhang zwischen der vorschulischen Kindertagesbetreuung und 
dem Anfangsunterricht gesehen. In der schulpädagogischen Tradition entstehe dieser 
Zusammenhang durch die Wirkmächtigkeit der Schule auf die Kindertagesbetreu-
ung. In der sozialpädagogischen Tradition hingegen wird eine Ausstrahlung der 
Kindorientierung auf den Anfangsunterricht der Schule gesehen (vgl. Kagan, 2013). 
Für das deutsche Bildungssystem bestätigt Margarete Götz diese Einschätzung zu-
mindest für die flexible Schuleingangsstufe, für die sie von einem Prozess der Päda-
gogisierung und Annäherung an die Arbeit im Kindergarten spricht (2004, S. 270).  

Aus der Perspektive der Kindheitsforschung ziehen die getroffenen Unterschei-
dungen eine Vielzahl kritischer Fragen nach sich. Zunächst einmal fällt auf, dass der 
Begriff der Akteurschaft, der für die sozialwissenschaftliche Kindheitsforschung 
zentral ist (vgl. Bühler-Niederberger, 2011; James, 2009; Spyrou, 2018), vielfach 
verwendet wird, um die Möglichkeiten des Handelns von Kindern im Kontext einer 
kindorientierten Pädagogik zu beschreiben. So spricht beispielsweise Dahlberg 
(2009) von ‚potentialities for agency, play and learning‘, spricht diese aber lediglich 
der sozialpädagogischen Tradition der Kindertagesbetreuung zu. So gewendet wird 
das Konzept der Akteurschaft pädagogisch normativ aufgeladen und in der Folge den 
Kindern, die Kindheitsinstitutionen in der Tradition der schulpädagogischen Tradi-
tion besuchen, potenziell abgesprochen. Zum Zweiten fällt auf, dass die OECD zwar 
kontextsensibel ihre Daten erhebt, insofern die Berichterstatter*innen Einrichtungen 
der Kindertagesbetreuung besucht haben, die Daten jedoch wenig Rückschlüsse auf 
die tatsächliche Alltagspraxis in den Einrichtungen und die Erfahrungen von Kindern 
zulassen. Das differenzierte Verstehen, wie unterschiedliche Traditionen der Kinder-
tagesbetreuung und des Übergangs in die Schule das Handeln von Kindern struktu-
rieren, bleibt ein Desiderat. 

Eine mögliche Antwort auf dieses Desiderat ist eine ethnografische Forschungs-
perspektive auf Alltagspraktiken von Kindern, ihren Erzieher*innen und Lehrer*in-
nen in ausgewählten Kontexten des Übergangs in die Schule. Denn die Ethnografie 
wird als eine kultur- und kontextsensible Methodologie geschätzt, für die gelebte 
Erfahrungen zentral sind. Trondman, Willis und Lund (2018) sprechen von einer  
,irreducibility of human lived experience‘:  
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Ethnography, then, is the disciplined and deliberate witness-cum-recording of human events 
as they are lived, understood, and acted upon by the actors themselves within specific set-
tings and wider contexts. ‘There-ness,’ ‘this-ness’ and ‘lived-outness’ are essential. (Trond-
man et al., 2018, S. 36) 

Mit Clifford Geertz spezifizieren die drei Autor*innen Kultur- und Kontextsensibi-
lität als Möglichkeit, etwas als etwas zu sehen und damit die implizite Bedeutung 
gelebter Sozialität in einem spezifischen sozialen Kontext zu verstehen (S. 39). Doch 
mit der Spezialisierung der Ethnografie als einer kultur- und kontextsensiblen For-
schungsmethodologie ist untrennbar die Frage verbunden, ob die Maßgabe der Kon-
textsensibilität realisiert werden kann, wenn mehrere Forschungsfelder in die ethno-
grafische Feldforschung einbezogen werden, und damit die Eigenlogik des Felds der 
Logik des Vergleichs unterstellt wird. Damit wird die Strategie des internationalen 
Vergleichens, die für die Erziehungswissenschaft eine zentrale Erkenntnisstrategie 
ist (vgl. Parreira do Amaral & Amos, 2015) für ein ethnografisches Vorgehen poten-
ziell fragwürdig.  

Am Beispiel einer ethnografisch vergleichenden Studie zur Akteurschaft von 
Kindern am Übergang in die Schule zielt dieser Beitrag darauf, das Vergleichen un-
terschiedlicher Forschungsfelder im Kontext erziehungswissenschaftlicher Ethno-
grafie nicht nur als möglich darzustellen, sondern sogar als produktiv für die Ent-
wicklung von Kontextsensibilität zu plausibilisieren. Damit hat dieser Beitrag zum 
Ziel, der Frage nach der Möglichkeit des Vergleichens als einer kontextsensiblen 
Erkenntnisstrategie der Ethnografie nachzugehen. Diese Frage wird zunächst mit 
methodologischen Überlegungen zum Vergleichen als Erkenntnisstrategie der Eth-
nografie beantwortet (Abschnitt 2), bevor in Abschnitt 3 mit einem Einblick in das 
dichte Vergleichen des Projekts ‚Children’s agency during transition‘, das Erkennt-
nispotenzial einer international vergleichenden Ethnografie exemplarisch dargestellt 
wird.  

2. Strategien des Vergleichens in der Ethnografie  
Für die Ethnografie ist das Vergleichen eine zentrale Erkenntnisstrategie. Allerdings 
unterscheiden sich ihre Modi und Praktiken des Vergleichens. Klassischerweise wird 
zwischen der kulturanthropologischen und der soziologischen Tradition ethnografi-
scher Forschung unterschieden. Während die erstere in die Formel des ‚making the 
strange familiar‘ gefasst wird, wird in der soziologischen Tradition ethnografischer 
Forschung die Formel umgekehrt in: ‚making the familiar strange‘ (vgl. Bailey, 
2020). Mit der für beide Traditionen konstitutiven Bezugnahme auf das ‚Fremde‘ 
und ‚das Vertraute‘ ist das Vergleichen für die Ethnografie konstitutiv. Trotzdem 
sprechen Niewöhner und Scheffer (2010) von Schwierigkeiten der Ethnografie, sich 
im Kontext vergleichender sozialwissenschaftlicher Forschung zu behaupten und 
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führen diese Schwierigkeiten nicht zuletzt auf die Skepsis ethnografisch Forschender 
gegenüber dem Vergleichen zurück. Sørensen (2010) konkretisiert die Zurückhal-
tung von Ethnograf*innen als eine Zurückhaltung gegenüber solchen Vergleichen, 
die auf die Verwendung eines Tertium Comparationis setzen. Denn mit der für das 
Design vergleichender Studien in den Sozialwissenschaften typischen Etablierung 
eines Tertium Comparationis fürchteten Ethnograf*innen ihre field sites und ihren 
Forschungsprozess in einer Weise festlegen zu müssen, die das ethnografische For-
schen in grundsätzlicher Weise kompromittiere (ebd., S. 45).  

Den Einwänden gegenüber dem feldübergreifenden Vergleichen wird nicht nur 
das Erkenntnispotenzial eines forschungsfeld-übergreifenden ethnografischen Ver-
gleichens entgegengehalten, sondern auch die strategische Notwendigkeit, die Eth-
nografie stärker als vergleichende sozialwissenschaftliche Forschung zu positionie-
ren (Fritzsche & Huf, 2015; Scheffer & Niewöhner, 2010). Dazu wird das ‚dichte 
Vergleichen‘ als Möglichkeit vorgeschlagen, das forschungsfeld-übergreifende Ver-
gleichen in einer Weise zu praktizieren, mit der die Kontextsensibilität ethnografi-
scher Forschung erhalten bleibt (vgl. Scheffer & Niewöhner, 2010). Dementspre-
chend wird in diesem Abschnitt ein kurzer Einblick in die unterschiedlichen Tradi- 
tionen des Vergleichens in der kulturanthropologischen und soziologischen Ethno-
grafie gegeben (2.1) und das dichte Vergleichen als Möglichkeit des Herstellens von 
Vergleichen in der Ethnografie diskutiert (2.2), bevor die Strategien des Verglei-
chens in dem für diesen Beitrag ausgewählten ethnografischen Forschungsprojekt als 
eine Möglichkeit vorgestellt werden, den dichten Vergleich so zu gestalten, dass das 
Fremdverstehen und die Befremdung des eigenen Blicks miteinander ins Spiel ge-
bracht werden (2.3). 

2.1 Fremdverstehen und die Befremdung der eigenen Kultur  

In ihrer kulturanthropologischen Tradition gilt das Erkenntnisinteresse der Ethnogra-
fie dem Verstehen fremder Kulturen. Auch wenn der vergleichende Bezug zu  
der eigenen Kultur nicht immer explizit gemacht wird, ist er doch für das Erkennt-
nisinteresse des Fremdverstehens konstitutiv, insofern das ‚Eigene‘ als Erfahrungs-
hintergrund immer mitgeführt wird. In dieser Perspektive wird die Unvertrautheit 
und Fremdartigkeit anderer Kulturen vorausgesetzt und damit das Verstehen  
zum zentralen Erkenntnispotenzial der Ethnografie (vgl. Bollig & Neumann, 2011; 
Kuhn & Neumann, 2015). Mit der Fokussierung auf das Problem der Fremdheit  
geht eine Einordnung des Fremden in eigene Wahrnehmungsmuster einher, die 
Matthes (1992) als ‚Nostrifizierung‘ bezeichnet. Eine Form der Nostrifizierung ist 
das ‚Othering‘, das in kritischer Perspektive als eine Exotisierung des Anderen er-
achtet werden kann. Bettina Fritzsche weist jedoch darauf hin, dass es sich bei den 
Gefahren einer Nostrifizierung oder eines Othering nicht um unerwünschte Neben-
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wirkungen eines schlampig durchgeführten Fremdverstehens handelt, sondern diese 
dem Unternehmen des Fremdverstehens zwangsläufig und unvermeidbar inne- 
wohnen (Fritzsche, in diesem Heft). Die Frage danach, wie die Forscherin in die 
Wissensproduktion involviert ist, wird damit um ein Weiteres konstitutiv für ethno-
grafisches Forschen.  

Für die Erziehungswissenschaft wird das Potenzial der Auseinandersetzung mit 
fremden Bildungssystemen oftmals mit Rekurs auf den Gründungsvater der verglei-
chenden Erziehungswissenschaft, Sir William Sadler, beschrieben: „The practical 
value of studying ... the working of foreign systems of education is that it will result 
in our being better fitted to study and understand our own“ (1900, zitiert nach Huf, 
2013a, S. 49). Mit der Bezugnahme auf Sir William Sadler wird die Auseinanderset-
zung mit einem ‚fremden‘ Bildungssystem in einen unmittelbaren Zusammenhang 
mit einer Auseinandersetzung mit dem ‚eigenen‘ Bildungssystem gestellt. Das Er-
kenntnisinteresse des Fremdverstehens richtet sich demensprechend darauf, „Prakti-
ken und Probleme im eigenen Bildungssystem unter einem veränderten Blickwinkel 
neu zu sehen, Selbstverständlichkeiten zu reflektieren und zu relativieren, das 
Fremde im Eigenen und das Eigene im Fremden zu erkennen“ (Huf, 2013a, S. 49; 
vgl. Schubert, 2005).  

Im Kontrast dazu setzt eine alltagssoziologische Ethnografie auf die ‚Befremdung 
der eigenen Kultur‘ (Hirschauer & Amann, 1997). Anders als klassische Kultur- 
anthropolog*innen suchen soziologisch inspirierte Ethnograf*innen nicht mehr 
fremde, exotische Forschungsfelder auf, sondern betrachten Felder ihrer eigenen 
Kultur als fremd:  

Das weitgehend Vertraute wird dann betrachtet, als sei es fremd, es wird nicht nachvollzie-
hend verstanden, sondern methodisch befremdet. Es wird auf Distanz zum Beobachter ge-
bracht. (Breidenstein, Hirschauer, Kalthoff & Nieswand, 2013, S. 25) 

Mit dem Erkenntnisinteresse einer ‚Befremdung des Blickes‘ wird Fremdheit nicht 
mehr als Eigenschaft des Felds erachtet, sondern als eine von den ethnografischen 
Forscher*innen herzustellende Haltung der Distanz gegenüber dem Feld (vgl. Bollig 
& Neumann, 2011; Kuhn & Neumann, 2015). Während die intendierte Befremdung 
zumeist als eine methodische Haltung gegenüber dem Feld beschrieben wird, ist die 
Haltung der Distanz auch sozialtheoretisch fundiert: „… every serious educational 
ethnography is looking at the social order as a kind of construction, something that 
is made by people through communication“ (Maeder, 2018, S. 142). In dieser Per-
spektive wird die Befremdung der Praxis möglich, indem Ethnograf*innen sich für 
die Herstellung von Geordnetheit und Regelhaftigkeit des sozialen Handelns interes-
sieren, ohne dabei die Handlungskriterien und Problematisierungen der Akteure zu 
übernehmen. Sørensen (2010) bezeichnet eine so praktizierte Ethnografie als ‚inside 
description‘: „Inside description is not about promoting the view of the native 
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humans. It is about the specific ways in which the phenomenon studied exists in the 
world, about the ways in which it is entangled“ (ebd., S. 44). 

Mit dem von Karen Barad (2007) geprägten Begriff des ‚entanglement‘ macht 
Sørensen auf eine Frage aufmerksam, deren Klärung meines Erachtens noch aus-
steht: Wie kann der Anspruch methodisch kontrollierten Fremdverstehens und einer 
normativen Enthaltsamkeit gegenüber den Relevanzen der Akteur*innen im Feld so 
praktiziert werden, dass die Involviertheit der Ethnografin in die Prozesse des For-
schens und der Wissensproduktion berücksichtigt werden und analytisch zugänglich 
bleiben? Sørensen beschreibt die ‚inside description‘ als „fabricated in intra-action 
among researcher, instruments, research object etc.“ (Sørensen, 2010, S. 44). An-
knüpfend an Barad setzt Sørensen die Involvierheit der Ethnografin in die Phäno-
mene, die sie erforscht, zentral für das Erkenntnispotenzial der Ethnografie und be-
tont dabei die „ontological inseparability of agentially intra-acting components “ 
(Barad, 2007, zitiert nach Sørensen, 2010, S. 43). Insofern damit die grundsätzliche 
Verbundenheit der Ethnografin mit dem Forschungsprozess und der Wissensproduk-
tion betont wird, muss das Programm der Befremdung kritisch daraufhin durchdacht 
werden, welche Positionierung der ethnografischen Forscherin es gegenüber den hu-
manen und nicht humanen Akteur*innen impliziert. Die kritische Anfrage von 
Nicole Balzer und Johannes Bellmann (2019), ob nicht auch Ethnograf*innen, ob-
wohl sie sich als Teilnehmer*innen am Feldgeschehen verstehen, in letzter Konse-
quenz eine distanzierte ‚Draufsicht‘ auf ihr Feld einnehmen – die beiden sprechen 
von der ‚Theaterperspektive‘ – ist für diese kritische Prüfung bedenkenswert. Sie 
ließe sich dahingehend weiterdenken, wie der Anspruch der Befremdung so eingelöst 
werden kann, dass die Verstrickungen der Ethnografin mit dem Feld, ihre eigene 
Normativität, ihre Affiziertheit von der Normativität des Felds, erfahrbar und thema-
tisierbar werden.  

Das dichte Vergleichen eröffnet dazu interessante Möglichkeiten, insofern es als 
eine Forschungspraxis der Herstellung von Vergleichbarkeit konzipiert ist, für die 
die Involviertheit der Ethnografin konstitutiv ist.  

2.2 Dichtes Vergleichen und multi-sited comparison  

In Anlehnung an die Maxime von Clifford Geertz, dass Ethnografie als ‚dichte  
Beschreibung‘ praktiziert werden solle, wird das ‚dichte Vergleichen‘ als eine Mög-
lichkeit der Herstellung von Vergleichbarkeit im Kontext ethnografischer Forschung 
erachtet (Niewöhner & Scheffer, 2010). Um die für ethnografische Forschung  
maßgebliche Kontextsensibilität nicht durch das Vergleichen preiszugeben, wird  
das dichte Vergleichen nicht als a priori Festlegung eines Vergleichsmaßstabs  
praktiziert, sondern vielmehr als eine kontextsensible Entwicklung von vergleichba-
ren Phänomenen. Sørensen (2010) beschreibt dies als die Herstellung eines ‚third 
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element‘, das jedoch nicht – wie dies für das klassische Tertium Comparationis zu-
trifft – als eine dem Feld inhärente Vergleichbarkeit angenommen, sondern in Aus-
einandersetzung mit den field sites im Forschungsprozess hergestellt wird:  

Each field site is pointed out prior to the study, but the questions of precisely how they are 
delineated, by what practices they are constituted and how field sites are separated or 
connected are left to empirical scrutiny. (2010, S. 53) 

Mit dem Begriff der ‚field sites‘ wird deutlich, dass Sørensen die Methodologie des 
dichten Vergleichens in Auseinandersetzung mit der ‚multi-sited ethnography‘ (Mar-
cus, 1998) entwickelt, aber dabei die Frage akzentuiert, wie im Forschungsprozess 
ein Tertium Comparationis hergestellt werden kann. Während die multi-sited ethno-
graphy das Vergleichen dazu nutze, die Besonderheiten der unterschiedlichen field 
sites zu verstehen, konzipiert Sørensen eine ‚multi-sited comparison‘, mit der es 
möglich werde, Phänomene zu identifizieren, die über die einzelnen field sites hinaus 
handlungsrelevant seien (S. 55 ff.). Das Potenzial einer multi-sited comparison sieht 
Sørensen darin, binäre Verständnisse von sozialwissenschaftlicher Forschung und 
insbesondere die Entgegensetzung der Position einer Forscherin als entweder ‚in-
side‘ oder ‚outside‘ zugunsten einer größeren Beweglichkeit der Forscherin zu rela-
tivieren. Dazu versteht Sørensen Forschung als eine Bewegung im Raum, die in der 
klassischen vergleichenden Forschung und der Ethnografie binär als Insider- oder  
Outsider-Perspektive konzipiert wird. Während in der sozialwissenschaftlich ver-
gleichenden Forschung ein Tertium Comparationis ohne jegliche Anwesenheit der 
Forscherin im Feld festgelegt werden kann und damit a-priori eine Gleichheit der 
Felder angenommen wird (ebd., S. 48), ist die Bewegung von Ethnograf*innen klas-
sischerweise eine Bewegung von der Heimat in die Fremde, die als solche nicht nur 
eine räumliche, sondern auch eine konzeptuelle Beweglichkeit verlangt, wie auch 
eine zeitliche ausgedehnte Präsenz im Feld.  

In einer multi-sited ethnography entsteht eine Bewegung zwischen den Feldern, 
mit der auch die Positionierung der Ethnografin dem Feld gegenüber fluider wird: 
„We have no clear separation between ‘home’ and ‘away’, but spatio-temporal over-
lapping and varying involvement in field sites“ (ebd. S. 54). Während die für ethno-
grafisches Forschen zentrale ‚inside description‘ möglich bleibt, finden Distanzie-
rungen zu den jeweiligen field sites statt, die, insofern sie mit der körperlichen An-
wesenheit in anderen field sites einhergehen, eine binäre Unterscheidung zwischen 
innen und außen obsolet werden lassen (ebd., S. 51). So gedacht, wird Vergleichbar-
keit durch die Beweglichkeit der Ethnografin möglich, die die field sites in einen 
Zusammenhang bringt, der nicht zuletzt von ihr verkörpert wird. Mit dem Verweis 
auf Barad denkt Sørensen diesen Zusammenhang als eine „ontological inseparability 
of agentially intra-acting components “ (Barad, 2007, zitiert nach Sørensen, 2010, 
S. 43). Damit denkt sie an, dass im Forschungsprozess nicht nur Vergleichbarkeit 
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hergestellt wird, sondern auch die field sites und auch die Forscherin selbst hervor-
gebracht und in ihrer grundsätzlichen Bezogenheit aufeinander sichtbar werden 
(Sørensen, 2010, S. 43).  

2.3 Die Herstellung von Vergleichbarkeit zwischen field sites im deutschen  
 und englischen Bildungssystem 

Die Wahl der Forschungsfelder für das in diesem Beitrag vorgestellte Projekt zur 
Akteurschaft von Kindern am Übergang von der Kindertagesbetreuung in die Schule 
erfolgte im Hinblick darauf, dass sie als typisch für die zwei unterschiedlichen Tra-
ditionen der Kindertagesbetreuung erachtet werden konnten und sich dementspre-
chend auch bezüglich der Institutionalisierung des Übergangs in die Schule unter-
schieden. Das deutsche und das englische Bildungssystem wiesen die gewünschten 
Unterschiede in ausgeprägter Weise auf. Im Länderbericht der OECD für das deut-
sche Bildungssystem wird Pamela Oberhuemer mit folgender Aussage zitiert: 

Die vorherrschende Erziehungsphilosophie [der Kindergärten] war niemals eine der expli-
ziten Schulvorbereitung oder der Fokussierung auf kognitive Förderung. Vielmehr stand 
dahinter schon immer ein breiteres Verständnis, eines mit einer starken Orientierung am 
sozialen Lernen. (Oberhuemer, 2004, zitiert nach OECD, 2004, S. 24) 

Weiterhin plausibilisiert die OECD die Annahme, dass die sozialpädagogische Tra-
dition der Kindertagesbetreuung bis in die ersten Schuljahre der Grundschule hinein-
wirke, damit, dass die Kindertagesbetreuung traditionell die Aufgabe der Schulvor-
bereitung zurückweise (OECD, 2006, S. 59). Für das deutsche Bildungssystem lässt 
sich argumentieren, dass mit der Reform des Anfangsunterrichts durch die Einrich-
tung flexibler Schuleingangsphasen eine Anpassung der Grundschule an die Päda-
gogik des Kindergartens stattgefunden hat (vgl. Götz, 2004; Huf & Breidenstein, 
2013). Insofern wurden als field sites im deutschen Bildungssystem zunächst eine 
Grundschule ausgewählt, die ihren Anfangsunterricht in den ersten beiden Schuljah-
ren jahrgangsgemischt realisierte. Im Anschluss daran konnte eine Kindertagesstätte 
für die Teilnahme an dem Projekt gewonnen werden, die in unmittelbarer Nachbar-
schaft lag und mit der Grundschule kooperierte. Beide Orte der Feldforschung lagen 
in einer Großstadt in Westdeutschland. Da die Klassen der Grundschulen Tiernamen 
trugen, wird die jahrgangsgemischte Gruppe von Erst- und Zweitklässlern im Fol-
genden ‚Löwenklasse‘ genannt.  

Im Kontrast dazu steht die ‚Early Childhood Education and Care‘ (ECEC) im 
englischen Bildungssystem in einer Tradition der Schulvorbereitung (vgl. James, 
2012). Institutionalisiert ist diese nicht nur dadurch, dass ‚nursery classes‘, die von 
vierjährigen Kindern besucht werden, oftmals an der Grundschule verortet sind, son-
dern insbesondere dadurch, dass in England die Schulpflicht bereits mit fünf Jahren 
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beginnt und damit für alle Kinder der Besuch einer ‚reception class‘ obligatorisch 
ist, bevor sie mit sechs Jahren in die erste Klasse kommen. Die Logik der Gewinnung 
eines Felds für die Feldforschung im englischen Bildungssystem war insofern eine 
andere, als die ‚reception class‘, die das letzte Jahre der ‚early years foundation stage‘ 
ist, und ‚year one‘ als erstes Schuljahr in einer ‚primary school‘ verortet waren. Die 
Feldforschung fand in einer englischen Großstadt statt. Da die Klassen Farbnamen 
trugen, wird die Klassen im Folgenden als ‚purple class‘ bezeichnet.  

Mit der Verortung der Feldforschung in einem Kindergarten, einer jahrgangsge-
mischten Gruppe einer flexiblen Schuleingangsphase, einer ‚reception class‘ und der 
ersten Klasse ‚year one‘ galt es vier field sites zueinander in Beziehung zu setzen. 
Eine zentrale Verbindung erhielten jeweils zwei der Felder dadurch, dass die Feld-
forschung so konzipiert war, dass sie als Begleitung einer Gruppe von Kindern wäh-
rend ihres letzten Jahres in der Kindertagesbetreuung und während ihres ersten 
Schuljahres durchgeführt wurde. Die Bewegung der Ethnografin zwischen den  
Feldern wurde somit zum einen nach dem Prinzip gestaltet, in jedem der beiden  
Bildungssysteme einer Gruppe von Kindern am Übergang von der Kindertages- 
betreuung in die Grundschule zu folgen.  

Für die Herstellung von Vergleichbarkeit war zum zweiten maßgeblich, die Fel-
der im englischen und im deutschen Bildungssystem wechselseitig zueinander in Be-
ziehung setzen zu können. Dazu wurde die Feldforschung als ein ‚shuttle process‘ 
realisiert. Für das Entstehen eines ‚shuttle process‘ maßgeblich war eine zeitliche 
Parallelisierung der Feldaufenthalte. Diese wurde dadurch realisiert, dass die Feld-
forschung in jedem der beiden field sites einmal monatlich über drei bis fünf Tage 
hinweg stattfand. Dadurch entstand eine über zwei Jahre stattfindende Bewegung der 
Ethnografin zwischen den field sites im deutschen und englischen Bildungssystem, 
die mit der analytischen Auseinandersetzung mit ihren Beobachtungen mit der Me-
thode der Grounded Theory eng verbunden war (vgl. Charmaz, 2014). Die dabei in 
körperlicher, räumlicher, konzeptueller und analytischer Perspektive entstehende 
Beweglichkeit machte es möglich, dass die Ethnografin sich selbst und ihre Felder 
in einen Prozess eines kontinuierlichen wechselseitigen Miteinander-Verwickelt-
Werdens involvierte. Die Beziehung, die dabei zwischen den Feldern entstand, war 
durch die sich kontinuierlich verändernde Perspektive der Ethnografin und ihr Be-
gehren der Herstellung von Vergleichbarkeit geprägt. 

Sørensen beschreibt den Forschungsprozess einer multi-sited ethnography wie 
folgt: 

We are dealing with a number of field sites between which the researcher moves concept- 
tually and probably also geographically. The movement between ‘home’ and ‘away’ is re-
placed by a constant conceptual movement between sites that, in different constellations, 
may be more or less ‘home’, more or less ‘away’. (2010, S. 57)  



150 Huf: Ethnografische Annäherung an das Phänomen der Kindorientierung 

Ich möchte im Folgenden exemplarisch zeigen, wie die Bewegung der Ethnografin 
zwischen den Feldern zu einer grundsätzlichen Relativierung von Vertrautheit und 
Fremdheit führte, die sich zu einer Auseinandersetzung mit dem Phänomen der 
Kindorientierung verdichtete. Dazu fokussiere ich auf den Vergleich der beiden field 
sites des Anfangsunterrichts.  

3. Akteurschaft von Schulanfänger*innen in ethnografisch vergleichender  
 Perspektive  
Die Kindheitsforschung zeichnet sich durch kritische Distanzierungen von Vorstel-
lungen von Kindern als passive Rezipient*innen gesellschaftlicher Ordnungen aus. 
Der für diese Distanzierung zentrale Begriff der Akteurschaft setzt der Fokussierung 
auf die Anpassungsleistungen von Kindern deren Möglichkeit entgegen, soziale Ord-
nungen mitzugestalten und zu verändern: „A central pivot has been the idea that 
children have social agency – namely that they have the capabilities and capacities 
to make and reproduce society“ (Oswell, 2020, S. 46). In dieser Entgegensetzung 
wird der Begriff der ‚agency‘ oftmals zu einer Advokation der Handlungsmöglich-
keiten von Kindern, die damit potenziell essenzialisiert werden (vgl. Bühler-Nieder-
berger, 2011; Spyrou, 2018). Oswell (2020) spricht im Zusammenhang mit dieser 
Kritik von einem heroischen, individuellen Modell kindlicher Akteurschaft (ebd., 
S. 49). Im aktuellen Diskurs werden dagegen Relationalität und Interdependenz als 
maßgeblich für das Verständnis von Akteurschaft gesetzt, die Spyrou in die für die 
Kindheitsforschung zentrale Frage übersetzt: „What capacities emerge out of child-
ren’s relational encounters with other entities?“ (Spyrou, 2018, S. 203). 

Wenn Gunilla Dahlberg (2009) davon spricht, dass in der sozialpädagogischen 
Tradition der Kindertagesbetreuung Spielräume für die Akteurschaft und Sozialität 
von Kindern eröffnet würden, schließt sie an ein relationales, interdependentes Ver-
ständnis von Akteurschaft an, pädagogisiert dieses aber, indem sie die Hervorbrin-
gung von Akteurschaft an eine pädagogische Haltung dem Kind gegenüber rückbin-
det. Damit favorisiert sie in letzter Konsequenz ein Verständnis von kindlichem Han-
deln, das die Angewiesenheit der Kinder auf eine ihren Bedürfnissen entsprechende 
Pädagogik betont. In Abgrenzung von einem essenzialisierenden oder auch pädago-
gisierenden Verständnis von Akteurschaft war für das dichte Vergleichen in dem hier 
vorgestellten Projekt zunächst ein analytisches Verständnis von Akteurschaft maß-
geblich, das auf die Dichotomie von aktiv und passiv verzichtete, sondern darauf 
zielte zu verstehen, wie Kinder sich mit den schulischen Ordnungen auseinanderset-
zen und diese mitgestalten (vgl. Huf, 2013b, 2015).  

Die folgenden Szenen sind so ausgewählt, dass sie einen exemplarischen Einblick 
in das dichte Vergleichen geben und einen Eindruck davon vermitteln, wie im 
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Prozess des dichten Vergleichens die für die Wahl der Felder konstitutive Dichoto-
mie zwischen Kindorientierung und Verschulung fragwürdig wurde und dadurch 
neue Zusammenhänge zwischen den beiden field sites in den Blick kamen, die die 
Kontextsensibilität der Ethnografin herausforderten und intensivierten.  

3.1 Binäre Perspektiven auf Akteurschaft: Konformität versus Selbständigkeit  

Der folgende Auszug aus dem Beobachtungsprotokoll beschreibt den ersten Schultag 
des ersten Schuljahres der Kindergruppe, die ich bereits während ihres letzten Vor-
schuljahres in der ‚reception class‘ begleitet habe. Während ‚year one‘ das erste 
Schuljahr ist, mit dem das ‚national curriculum‘ als offizielles Schulcurriculum be-
ginnt, haben sie bereits ein Jahr lang eine ‚reception class‘ besucht, die zwar curri-
cular noch zu den ‚early years‘, also dem Vorschulbereich gehört, deren Besuch aber 
für alle Kinder ab dem Alter von fünf Jahren verpflichtend ist.  

Heute ist der erste Schultag des neuen Schuljahres und der erste Tag für die Kinder in 
Year One. Als ich kurz vor den Erstklässlerinnen in das neue Klassenzimmer komme, ist 
Jill, die Lehrerin, gerade dabei, Namensschilder auf den Teppichboden zu kleben. Sie 
erklärt mir, dass sie damit den Kindern in den ersten Tagen erleichtern möchte, den ihnen 
zugedachten Carpet Space zu finden. Als alle Namensschilder geklebt sind, ist eine klare 
Struktur zu erkennen. Die Kinder sitzen in fünf Reihen hintereinander, und in jeder Reihe 
sitzen sechs Kinder. Kurz darauf öffnet Jill die Tür zum Schulhof und die Kinder betreten 
ihr neues Klassenzimmer. „Go and find your carpet spaces!”, fordert Jill sie auf. Während 
die Kinder ihre Namen suchen und ihre Plätze einnehmen, setzt Jill sich auf einen Sessel, 
der frontal vor der Kindergruppe steht. Ihre Schüler*innen schauen ihr erwartungsvoll 
entgegen. „Put your hands up, if you know, what my name is“. 

Als Jill ihre neuen Schüler*innen mit der Aufforderung begrüßt, „Go and find your 
carpet spaces“ wird offensichtlich, dass der Eintritt in die erste Klasse nicht als Zäsur 
gerahmt wird, die besonderer Einführungsrituale bedarf. Vielmehr rekurriert die 
Lehrerin auf eine den Schüler*innen aus der ‚reception class‘ als ‚carpet time‘ be-
kannte Sitzordnung, die im ersten Schuljahr ihre selbstverständliche Fortsetzung fin-
det, und unterstützt sie lediglich darin, den ihnen zugedachten Sitzplatz zu finden. 
Die Akteurschaft der Kinder wird dabei als Einnehmen einer strikt vorgegebenen 
Sitzordnung wahrnehmbar.  

Die ‚carpet time‘ ist eine Sitzordnung, die mehrmals täglich hergestellt wird und 
ein wichtiges Element der Einübung in die Konzentration der Kindergruppe auf die 
Instruktion der Lehrerin ist. Für das Sitzen auf dem Teppich gibt es eine vorgegebene 
Körperhaltung: Legs crossed, hands on your knees. Eng gereiht hinter und neben- 
einander sitzend, erfahren die Kinder eine ausgeprägte körperliche Nähe zueinander. 
Gleichzeitig entsteht eine große Nähe zur Lehrerin, der sie frontal gegenübersitzen, 
und die ihre Schüler*innen damit fest im Blick hat (vgl. Huf & Breidenstein, 2013). 
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Zu Beginn meiner Feldforschung in der ‚reception class‘ erzeugte die ‚carpet time‘ 
große Irritationen. Spontane Zuschreibungen wie körperliche Disziplinierung, Kon-
trolle und Konformität, lehrerzentrierte Instruktion machten mir deutlich, wie sehr 
ich die ‚carpet time‘ vor dem Hintergrund einer für mich maßgeblichen Orientierung 
am individuellen Kind und seinen persönlichen Lernentwicklungsbedürfnissen 
wahrnahm und wenig begriffliches Repertoire hatte, um die Praxis der ‚carpet time‘ 
jenseits meiner Einschätzung zu beschreiben, dass sie gegen die Maxime eines kind-
gemäßen Anfangsunterrichts verstieß.  

Die Ordnungen des Anfangsunterrichts in der jahrgangsgemischten Löwenklasse 
hingegen schienen vertraut: Insbesondere während der Wochenplan- und Freiarbeit 
nahm die Ethnografin die Schüler*innen als aktive Partizipanten wahr, die an Ent-
scheidungen über ihr Lernen beteiligt sind. Die Möglichkeit der Schüler*innen, Ent-
scheidungen zu treffen und die Zurückhaltung der Lehrerin während dieser Phasen 
nahm ich als Pädagogik und Didaktik eines Anfangsunterrichts wahr, der die Indivi-
dualität und Autonomie der Schüler*innen kultiviert und ihre Heterogenität zulässt 
(vgl. Huf, 2015). 

3.2 Konturierungen: Akteurschaft als Suchbewegung  

Betrachtet durch die analytische Linse meiner Beobachtungen der ‚carpet time‘ kam 
in den Blick, dass die Sitzordnung in der Löwenklasse mit den Gruppentischen und 
dem morgendlich stattfindenden Sitzkreis nicht auf die Lehrerin, sondern auf den 
Austausch der Kinder untereinander gerichtet war. Im Vergleich zu der Instruktion 
der gesamten Kindergruppe in der ‚purple class‘, war eine Vielzahl der Interaktionen 
in der Löwenklasse dyadische Begegnungen zwischen der Lehrerin und einem Kind, 
die eine körperliche Zuwendung der Lehrerin zum individuellen Kind zur Darstel-
lung brachten. Während die Schüler*innen einen festen Sitzplatz hatten, konnten sie 
während der Frei- und Wochenplanarbeit auch alternative Plätze wählen, und diese 
mussten nicht unbedingt Stuhl und Tisch sein. In der Interaktion mit einzelnen Schü-
ler*innen musste die Lehrerin sich ihren Platz suchen, den sie oftmals in einer nicht 
sitzenden Position fand. Aber auch die Schüler*innen suchten ihre Lehrerin spontan 
auf, wenn sie Hilfe benötigten. Zuweilen nahm die Lehrerin den Platz an ihrem Pult 
ein. Wenn dies gegen Ende der Arbeitszeit war, bildete sich oft eine Schlange von 
Schüler*innen, die darauf warteten, ihrer Lehrerin ihre Arbeit zu zeigen.  

Die zunächst in räumlicher Hinsicht von mir wahrgenommenen Suchbewegungen 
in der Löwenklasse ließen sich auch bezüglich der Auseinandersetzung mit den Auf-
gaben des Wochenplans beobachten. Eine der häufigsten Fragen in meinen Beobach-
tungsprotokollen der Löwenklasse ist eine Variation der Frage: „Weißt du, wie das 
geht?“, „Was soll ich hier machen?“ Ich verdeutliche dies anhand eines Protokoll-
auszugs: 
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Bei einem Blick auf die zu erarbeitenden Aufgaben stöhnt Leonie: „Das ist doof, das Teil. 
Ich kapier die Aufgabe nicht.“ Anja wendet sich Leonie zu, liest die Aufgabenstellung  
„Welche Zahlen passen?“ Sie lässt Leonie wissen: „Weiß ich auch nicht“. „Keiner weiß 
das“ klagt Leonie. Kurz darauf steht sie auf und geht zu ihrer Lehrerin, die gerade an 
einem anderen Gruppentisch steht. Nachdem Leonie kurz wartet, wendet ihre Lehrerin 
sich ihr zu. 

Der Austausch zwischen Leonie und Anja veranschaulicht, wie eng räumliche und 
inhaltliche Suchbewegungen in der Löwenklasse zusammenhängen. Im Laufe mei-
ner Feldforschung wurde mir deutlich, dass die Suchbewegungen der von der Leh-
rerin vorgegebenen Regel folgen, zunächst sich selbst, dann ein anderes Kind und 
erst danach die Lehrerin zu fragen. Die Existenz einer solchen Regel verweist darauf, 
dass das Fragen nach Hilfe häufig praktiziert wird bzw. seine Notwendigkeit antizi-
piert wird. Dass die Fragen oftmals darauf zielten, die Aufgabenstellung zu verste-
hen, gab mir neue Anhaltspunkte für die Beobachtung der Interaktionen der Schü-
ler*innen und der Lehrerin der ‚purple class‘.  

3.3 Kollaborative Veränderungen der Aufgabenstellung der Lehrerin  

Im bildungs- und fachwissenschaftlichen Diskurs wird die ‚carpet time‘ als ‚whole 
class teaching’ bezeichnet; sie ist als Instruktion der gesamten Gruppe durch die Leh-
rerin organisiert und beinhaltet eine ausdrückliche Präskription dessen, was die Kin-
der in der anschließenden Arbeitsphase tun sollen. Nachdem die Lehrerin das Auf-
gabenformat für die gesamte Gruppe erklärt hat, arbeiten die Schüler*innen an  
niveaudifferenzierten Aufgaben, die auf ihren Gruppentischen vorbereitet liegen. 
Der Logik der Herstellung möglichst leistungshomogener Gruppen entsprechend, 
sind für die Schüler*innen an einem Gruppentisch die Aufgaben die gleichen. Die 
Lehrerin verbringt die Zeit der Gruppenarbeit grundsätzlich an einem der Gruppen-
tische. Die Regel lautet dementsprechend, dass ihre Hilfe von Schüler*innen an an-
deren Gruppentisch nur im Fall eines ernsthaften Problems in Anspruch genommen 
werden solle: „If there is a real problem, put your hands up“.  

Ich bin an ungefähr 80 Schultagen als teilnehmende Beobachterin in der ‚recep-
tion class‘ und ‚year one‘ der Grundschule einer englischen Großstadt gewesen. An 
den verschiedenen Gruppentischen, an denen ich gesessen habe, hat keines der Kin-
der von der Möglichkeit Gebrauch gemacht, die Hilfe seiner Lehrerin in Anspruch 
zu nehmen. Außerdem habe ich keine einzige Interaktion zwischen den Kindern  
beobachtet, die der Klärung der Frage galt, was zu tun sei. Im Laufe meiner Feldfor-
schungen jedoch habe ich zunehmend viele Variationen einer Praxis entdeckt, die 
ich mit Hilfe der Grounded Theory als kollaborative Veränderung der Aufgabenstel-
lung der Lehrerin kategorisiert habe. Die folgende Szene gibt einen exemplarischen 
Einblick in diese Praxis. 



154 Huf: Ethnografische Annäherung an das Phänomen der Kindorientierung 

Als Sabya, Wayez, Sarina, Riaj und Fahim sich an ihren Gruppentisch setzen, liegt auf 
jedem Platz ein aufgeschlagenes Buch, das aus vierzehn Doppelseiten besteht – links 
steht der Text, rechts ist ein dazugehöriges Bild. Für jede/n ist eine andere Seite aufge-
schlagen. Unter der aufgeschlagenen Seite liegen Wortkarten. Die Wortkarten lassen 
sich zu einem der Sätze zusammenfügen. Die zuvor von der Lehrerin erläuterte Aufgabe 
lautet, den entsprechenden Satz im Buch zu finden, die Wortkarten in die richtige Rei-
henfolge zu bringen und den Satz auf eine abwischbare Tafel zu schreiben. Nachdem 
die fünf Schüler*innen Platz genommen haben, setze ich mich neben Wayez. „It’s time to 
start working on your activity“ fordert die Lehrerin die gesamte Gruppe auf. Fahim wendet 
sich Wayez zu: „You need to make the sentence“. „We need to unjumble the sentence“, 
bestätigt Wayez. Er schlägt die erste Seite des Buches auf, nimmt die Wortkarte ‚went‘, 
und findet das Wort in dem Satz. Für die nächste Wortkarte ‚face‘ jedoch findet er keine 
Entsprechung. Er wirft einen Blick auf die Karten, die vor Wayez liegen, dann schaut er 
sich die Wortkarten von Kulsuma an, die neben ihm sitzt, bevor er kurz darauf in die 
Gruppe ruft: „Let’s make a sentence with all of these“. Riad schiebt seine Wortkarten zu 
Wayez und ruft den anderen vier zu: „Put that all together“. 

Das Beobachtungsprotokoll beschreibt, wie Wayez die Rolle des Vorlesers über-
nimmt und die anderen vier Schüler*innen sich darin engagieren, das vorgelesene 
Wort zu finden und an den entstehenden Satz anzulegen. Dieser Prozess gerät in dem 
Moment ins Stocken, als sie das Wort ‚school‘ nicht finden können. 

„We need ‚school‘“, fordert Fahim die anderen auf. Doch keiner findet die entsprechende 
Wortkarte. Schließlich legt Fahim das Wort ‚face‘ an. „That’s ‚face‘“, wendet Sabya ein 
und nimmt die Karte vom Satzende weg. Fahim findet das gleiche Wort noch einmal und 
legt es wieder an das Satzende an. „Lizzie and dad went to the face“ liest Riad kopfschüt-
telnd vor. Fahim und Wayez nehmen daraufhin eine der auf dem Tisch ausliegenden Ta-
feln, schreiben darauf das Wort ‚school‘ und legen statt einer Wortkarte die Tafel an. 

Ich habe diese Szene im Hinblick darauf ausgewählt, dass sie die Praktik der Schü-
ler*innen der ‚purple class‘ beschreibt, Aufgaben, die von der Lehrerin klar vorge-
schrieben und als Einzelarbeit konzipiert sind, kollaborativ zu erarbeiten und zu ver-
ändern. Den Austausch von Wayez und Fahim zu Beginn der Szene verstehe ich als 
eine Vergewisserung, was zu tun ist, die die Interpretation, die Kinder hätten die 
Aufgabenstellung vielleicht nicht verstanden, nicht plausibel erscheinen lässt. Das 
Wort ‚unjumble‘ habe ich in keinem Lexikon gefunden, aber ‚to jumble‘ heißt durch-
einanderwerfen. Insofern der Satz in ungeordneten Wortkarten vor den Schüler*in-
nen liegt, macht die Wortkreation ‚unjumble‘ deutlich, was hier zu tun ist: Die Un-
ordnung in eine Ordnung zurückzuführen. Das Problem, auf das die Kinder dabei 
häufig gestoßen sind, habe ich als das Fehlen einer Strategie des Suchens verstanden, 
das dadurch erschwert wurde, dass eine Vielzahl an Worten in mehreren Sätzen vor-
kam, die fünf Schüler*innen jedoch lediglich für fünf der insgesamt vierzehn Sätze 
Wortkarten hatten und dementsprechend zunächst den Satz finden mussten, den ihre 
Wortkarten abbildeten. Wayez wählt die Systematik, beim ersten Satz anzufangen. 



TC, 2021, 27 (2) 155 

Als er aber bemerkt, dass seine Wortkarten für den ersten Satz nicht passen, macht 
er einen Vorschlag, mit dem er das Problem des mühsamen Abgleichens nicht nur 
für sich, sondern für die gesamte Tischgruppe löst. Mit dem Zusammenlegen der 
Wortkarten, aus denen dann ein gemeinsam gelegter Satz entsteht, wird die Erfolgs-
wahrscheinlichkeit des Findens der benötigten Wortkarten wesentlich höher. Indem 
Wayez die Rolle des Vorlesers übernimmt, die übrigen vier Kinder die jeweils vor-
gelesene Wortkarte suchen und legen, entwickeln sie ein arbeitsteiliges Vorgehen, 
wie auch eine kreative Problemlösung für die Schwierigkeit, dass keiner von ihnen 
die Wortkarten des ersten Satzes vor sich liegen hatte.  

Die kreative Kollaboration impliziert ein Abweichen von der Aufgabenstellung 
der Lehrerin. In anderen Szenen haben die Schüler*innen diese Abweichung unter-
einander als ‚not allowed‘ kommuniziert, aber trotzdem durchgeführt. In einigen we-
nigen Szenen habe ich die Abweichung als peerkulturelle Opposition interpretiert, 
die meisten meiner Protokolle aber beschreiben Anpassungen der Aufgabenstellung 
der Lehrerin, die diese nicht grundsätzlich in Frage stellen, sondern dahingehend 
verändern, dass sie leichter, effektiver, spielerischer, interessanter bearbeitbar wer-
den. In diese Veränderungen waren grundsätzlich mehrere Kinder, meistens sogar 
die gesamte Tischgruppe involviert, weswegen ich sie als kollaborative Anpassung 
der Aufgaben an Ideen der Kinder interpretiert habe (Huf, 2013a).  

Die Praxis der kollaborativen Veränderung der Aufgabenstellung war untrennbar 
mit dem Umgang der Lehrerin mit den von ihr durchaus wahrgenommenen Abwei-
chungen verbunden. Von ihrer eigenen Regel, dass sie sich auf die Arbeit mit den 
Schüler*innen einer Tischgruppe konzentriert, ist Jill – zumindest im Kontext meiner 
ethnografischen Beobachtungen – nicht abgewichen. Als sie gegen Ende der oben 
beschriebenen Arbeitszeit die über die Tische hinweg mit Tafeln ergänzten Wortkar-
ten sieht, sieht sie mich an und bemerkt: „God bless them“. Im Laufe meines  
Forschungsprojekts habe ich die Praxis der Lehrerin, die Abweichungen ihrer Schü-
ler*innen zuzulassen und weder zu kontrollieren noch zu kritisieren, als „non inter-
vention“ kategorisiert (vgl. Huf, 2015). Für die Schüler*innen aber wird die Nicht-
einmischung ihrer Lehrerin mit einer so großen Zuverlässigkeit erfahrbar, dass sie 
die Möglichkeit einer kollaborativen Veränderung der Aufgabenstellung zunehmend 
weniger situativ abwägen, sondern vielmehr zunehmend routiniert praktizieren. Für 
das dichte Vergleichen wurde dementsprechend die Frage nach dem Verhältnis von 
Akteurschaft der Schüler*innen und der Praktiken der Kontrolle durch die Lehrerin 
zunehmend zentral (vgl. Huf, 2015). 

3.4 Akteurschaft und Kontrolle  

Die folgende Szene beschreibt eine Beobachtung in der Löwenklasse, die gegen 
Ende der zweijährigen Feldforschung an einem Freitag stattfand, für den der An-
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spruch zentral war, den Wochenplan fertig zu stellen. Die beiden Mädchen sitzen an 
einem Einzeltisch und arbeiten koexistent in ihrem Mathematikbuch. Die Ethnogra-
fin sitzt unmittelbar neben einem der beiden Mädchen.  

„Fertig“, verkündet Ronja, steht auf und geht mit ihrem Mathematikbuch zu ihrer Lehrerin. 
Während Ronja unterwegs ist, lehnt Julia sich in meine Richtung, flüstert mir zu, „Weißt 
du, warum ich immer alles so ordentlich mache“, und gibt mir auch gleich die Antwort: 
„Weil ich dann immer einen Löwenstempel bekomme“. Ronja kommt zurück, gefolgt von 
ihrer Lehrerin. Frau D. schaut kurz in Ronjas Buch und sagt ihr, sie solle am Wochenplan 
weiterarbeiten. „Frau D.“, sucht Julia die Aufmerksamkeit ihrer Lehrerin, „weißt du, warum 
ich das so ordentlich mache?“. Ihre Lehrerin reagiert nicht. Julia fragt noch einmal: „Frau 
D. weißt du, warum ich das so ordentlich mache? Damit ich den Löwenstempel be-
komme“. Frau D. lächelt, wirft einen kurzen Blick auf Julias Mathematikbuch und lässt sie 
wissen: „Wenn du so weiter machst, bekommst du einen Löwenstempel“. 

Die Regulierung des Lernens erfolgt in der Löwenklasse deutlich different zu der der 
‚purple class‘. Denn während die Schüler*innen der ‚purple class‘ für nahezu jede 
zu erarbeitende Aufgabe eine Instruktion durch die Lehrerin erhalten, die außerdem 
vorgibt, wann die Schüler*innen mit der Arbeit beginnen sollten – start your activity 
now – und wann die Zeit für die Bearbeitung der jeweiligen Aufgabe endet, gibt es 
für die Wochenplanarbeit ein generalisiertes Regelwerk, für das charakteristisch ist, 
dass es die Organisation des Lernens den Schüler*innen überantwortet und die dazu 
bekannten Regeln – die Erarbeitung innerhalb einer Woche, die an bestimmten  
Wochentagen für die Wochenplanarbeit zur Verfügung stehende Zeit – als bekannt 
vorausgesetzt, zumindest nicht immer wieder einführend wiederholt werden. Im Ge-
gensatz zu der Erwartungshaltung an die Schüler*innen der ‚purple class‘, dass alle 
von ihnen die Aufgaben innerhalb der von der Lehrerin vorgegebenen Zeit erarbeitet 
haben sollen, ist für die Wochenplanarbeit die Individualisierung der Lernzeit maß-
geblich. Gleichzeitig ist dem Wochenplan die Erwartung inhärent, dass die Aufgaben 
bis zum Ende der Woche erarbeitet sind.  

Die ethnografische Beobachtung ließe sich auf einen ersten Blick so verstehen, 
dass die Lehrerin von den beiden Mädchen als Beraterin hinzugezogen wird und die 
Mädchen als solche in der Selbstorganisation ihrer Lernprozesse unterstützt. Im Ver-
gleich zur Organisation der Lernprozesse in der ‚purple class‘ jedoch fällt jedoch die 
Selbstverständlichkeit auf, mit der die beiden Mädchen die Lehrerin als Kontroll-
instanz adressieren. Das setzt voraus, dass die Lehrerin im Prinzip verfügbar ist. 
Trotzdem muss ihre Aufmerksamkeit hergestellt werden. Ronja läuft zu ihr, und Julia 
muss mühsam die Aufmerksamkeit der Lehrerin herstellen. Julias Interaktion mit ih-
rer Lehrerin lässt sich so deuten, dass für Julia entscheidende Fragen ihrer Wochen-
planarbeit nicht geklärt sind, insbesondere die Frage nach der Anerkennung ihrer 
Lehrerin für die geleistete Arbeit. Um genauer zu sein: Julia nimmt für sich eine 
Klärung der Frage vor, indem sie auf Ordentlichkeit setzt und diese mit der Praxis 



TC, 2021, 27 (2) 157 

des wiederholten Ausradierens der geschriebenen Buchstaben und Zahlen umsetzt. 
Aber die Bestätigung ihrer Bemühungen wird an eine Bedingung geknüpft, die vage 
bleibt und in dieser Vagheit wenig Orientierungssicherheit für Julia bedeutet. 

4. Diskussion 
Mit Sørensen habe ich in Abschnitt 2.2 diskutiert, dass eine ‚multi-sited comparison‘ 
Phänomene identifizieren kann, die über die unterschiedlichen field sites hinaus re-
levant sind. Sørensen definiert ein Phänomen mit Barad: 

I take the view that phenomena are comparable not due to intrinsically comparable charac-
teristics, but because comparability is established through interaction with the research ob-
ject. This understanding follows Karen Barad’s (2007) definition of a phenomenon as ‘the 
ontological inseparability of agentially intra-acting ‘components’’. (p. 308 f.) Barad espe-
cially refers to two kinds of components: those that are being investigated and those that are 
involved in doing the investigating, including the researcher. Thereby, not only comparabil-
ity, but the research object – or phenomenon – itself comes into being in the way it exists in 
the research project by and through the research process itself. (Sorensen, 2010, S. 43) 

Für die Feldwahl der hier vorgestellten vergleichenden Ethnografie ist die Dichoto-
mie zwischen Kindorientierung und Verschulung ausschlaggebend gewesen. Die  
Dichotomisierung resultierte nicht zuletzt daraus, dass die jeweilige pädagogische 
Orientierung – der Anpassung der Schule an die Bedürfnisse des Kindes versus die 
Anpassung des Kindes an die Bedürfnisse der Schule – als förderlich bzw. hinderlich 
für die Akteurschaft von Schulanfänger*innen gedacht wird. Um mit Barad zu spre-
chen: zu Beginn des Forschungsprozesses waren Praktiken der Grenzziehung maß-
geblich – Barad spricht von ‚boundary making practices‘ – die zu einer grundsätzli-
chen Unterscheidung der Möglichkeiten von Akteurschaft von Schulanfänger*innen 
führten. Im Prozess des dichten Vergleichens jedoch ergaben sich Perspektiven, mit 
denen sich die Annahme der Relationalität von Akteurschaft präzisieren lässt. 

Im Vergleich zwischen den beiden Feldern scheinen die Ordnungen des Anfangs-
unterrichts der Löwenklasse zunächst offener und flexibler im Hinblick auf Körper-
lichkeit, Sozialität und Mitbestimmungsmöglichkeiten der Kinder bezüglich ihres 
Lernens. Eine Analyse der Interaktionen der Schulanfänger*innen und ihrer Lehrerin 
in der Löwenklasse macht dann aber darauf aufmerksam, dass die Orientierung am 
Kind Schulanfänger*innen komplexe Orientierungsleistungen abverlangt, die mit 
dem ausgeprägten Bemühen um Selbstoptimierung einhergehen können. Diese Be-
mühungen sind eng verbunden mit der Frage nach der Anerkennbarkeit der eigenen 
Selbstoptimierungsversuche. Für die von mir begleiteten Schulanfänger*innen der 
Schuleingangsklasse einer Grundschule im deutschen Bildungssystem materiali-
sierte sich die ‚Kindorientierung‘ als Orientierung der Kinder an einem Ideal des 
selbständigen Schulkindes, für dessen Konkretisierung sie jedoch wenige explizite 
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Anhaltspunkte erhielten. Die Antwort auf die von Spyrou (2018, S. 203) aufgewor-
fene Frage „what capacities emerge out of children’s relational encounters with other 
entities?“ kann damit für die Schüler*innen der Löwenklasse als das Einlassen auf 
komplexe Suchbewegungen in räumlicher, körperlicher, inhaltlicher, sozialer Hin-
sicht beschrieben werden, mit denen die Frage, wie es gelingt, ein gutes Schulkind 
zu sein, für manche der Schulanfänger*innen auf Dauer gestellt wurde.  

Im Vergleich dazu werden die Schulanfänger*innen der Schulanfangsklasse im 
englischen Bildungssystem mit expliziten Erwartungen konfrontiert, die ihnen eine 
ausgeprägte Anpassung an die schulischen Ordnungen in räumlicher, körperlicher, 
zeitlicher und sozialer Hinsicht abverlangen. Die Erwartungen werden aber nicht für 
das individuelle Kind, sondern für die gesamte Kindergruppe geltend gemacht. Diese 
Gruppenförmigkeit entlastet nicht nur das individuelle Kind von der in dyadischen 
Interaktionen entstehenden Verpflichtung auf die Interaktion mit seiner Lehrerin, 
sondern lässt auch zwischen den Kindern Verbindungen entstehen, auf deren Basis 
Routinen der kollaborativen Veränderung der Aufgabenformate entwickelt werden 
können. Trotz der Dominanz der Lehrerin bezüglich ihrer Vorschriften an erwartetes 
Lernverhalten ihrer Schüler*innen, entwickelt die geforderte Anpassung in der Kin-
dergruppe eine Dynamik, die Veränderungen möglich macht. Die Antwort auf die 
Frage ‚what capacities emerge out of children’s relational encounters with other en-
tities?‘ wäre dementsprechend das kollaborative Auffinden von Spielräumen für eine 
pädagogisch nicht intendierte Mitgestaltung bezüglich des eigenen Lernens.  

Bis zu dieser Stelle wurde der Vergleich dazu genutzt, die Eigenlogik der beiden 
field sites bezüglich der darin praktizierten Akteurschaft zu spezifizieren, dabei er-
wartungswidrige Dynamiken zu rekonstruieren, die Erwartungshaltungen in der In-
teraktion zwischen den Kindern bzw. zwischen einzelnen Kindern und ihrer Lehrerin 
zu entwickeln und damit die dichotome, normativ aufgeladene Entgegensetzung zwi-
schen einer Orientierung an den Bedürfnissen von Kindern bzw. einer Orientierung 
an den institutionellen Ordnungen der Schule zu irritieren. In einem abschließenden 
Schritt frage ich, ob sich im dichten Vergleichen Phänomene benennen lassen, die 
über die beiden field sites hinausweisen. Dazu beziehe ich eine Studie aus dem  
dänischen Bildungssystem mit ein.  

Gilliam und Gulløv zeigen in ihrer Studie ‚Civilising practices in schools, 
childcare and families‘ auf der Basis ethnografischer Beobachtungen und Interviews, 
wie ambivalent Erzieherinnen und Lehrerinnen bezüglich der Durchsetzung von Re-
geln agieren. Gulløv zitiert aus einem Interview mit einer Erzieherin: „I don’t like it 
when children just do as they are told. You need to feel that they have their own will. 
They have to be true to themselves, even in a kindergarden or school“ (Gulløv, 2017, 
S. 64). Gulløv interpretiert Aussagen wie diese als „enthusiasm for und enjoyment 
of the child’s imagination, reasoning and fantasy“ (ebd.). Gleichzeitig aber seien 
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Erzieherinnen auf die Durchsetzung ihrer Regeln durchaus bedacht, weswegen Kin-
der ambivalente Reaktionen bezüglich der Notwendigkeit des Einhaltens von Regeln 
erfahren. „The children learn that they must wash their hands, but they are also met 
with smiles when they come in with hands blackened by bonfire ashes“. Gulløv in-
terpretiert ihre Beobachtungen und Interviews dahingehend, dass Praktiken der  
Zivilisierung als ‚tacit information‘, als stillschweigende, implizite Erwartungshal-
tung vermittelt werden, die Kindern große Spielräume eröffneten, aber auch Inter-
pretationsleistungen abverlangten, die nicht alle Kinder gleichermaßen erbringen 
könnten: „The composite nature and the implicit communication of the civilising 
project can make it difficult for some children to decode and comply with expecta-
tions“ (ebd., S. 77). 

Mit Gulløv lässt sich das Phänomen, das im dichten Vergleich über die beiden 
Felder hinaus verweist, dahingehend beschreiben, dass nicht die pädagogische Hal-
tung gegenüber Kindern für ihre Akteurschaft konstitutiv ist, als vielmehr die Art 
und Weise, wie institutionelle Erwartungen Kindern gegenüber expliziert und gel-
tend gemacht werden und welche Dynamik sie in der Interaktion entfalten. Im Ver-
gleich zwischen den unterschiedlichen field sites ist damit eine empirische Konturie-
rung des so schillernden Akteursbegriff möglich geworden in Richtung eines Ver-
ständnisses von Akteurschaft, wie sie von Barad verstanden wird. Barad schreibt:  

Agency is a matter of intra-acting; it is an enactment, not something that someone or some-
thing has … Agency is matter of making iterative changes to particular practices through 
the dynamics of intra-activity. (2007, S. 214) 

In Abgrenzung von einem Verständnis von Interaktion, mit dem Interaktion als die 
Begegnung autonomer Individuen verstanden wird, setzt der Begriff der Intra-aktion 
auf die Nicht-bestimmtheit und Veränderlichkeit aller sich in einem Beziehungsge-
füge befindlichen Entitäten. In einem solchen Verständnis ist der Akteursbegriff 
nicht nur relational gedacht, sondern Akteurschaft wird zu einer Dynamik, vermittels 
derer Formen des In-Beziehung-tretens und Sich-wieder-Lösens hervorgebracht 
werden. 

Diese Dynamik versuche ich im Folgenden für die Frage nach der von mir erfah-
renen Akteurschaft im Anfangsunterricht zu spezifizieren: Wenn Akteurschaft als 
Dynamik verstanden wird, mit der Schulanfänger*innen mit den sozio-materialen 
Arrangements des Anfangsunterrichts in Beziehung sind, sind die Vorgaben und Re-
geln von Seiten der Lehrerin entscheidend für das ‚Schulkindwerden‘ und das 
‚Schulkindsein‘. Anders jedoch, als dies im Diskurs zum Schulanfang vermutet wird, 
ist die Dynamik der Auseinandersetzung derart, dass klare Regeln und Vorgaben 
Möglichkeiten eröffnen, diese zu verändern. Barad benutzt den aus der Physik ent-
lehnten Begriff der ‚diffraction‘, um zu erklären, wie im Aufeinandertreffen unter-
schiedlicher Kräfte neue Formen entstehen. „Simply stated, diffraction has to do with 
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the way waves combine when they overlap and the apparent bending and spreading 
of waves that occurs when waves encounter an obstruction“ (2007, S. 74). Vor die-
sem Hintergrund ließe sich beschreiben, dass in der Auseinandersetzung mit klaren 
Regeln und Vorgaben eine Dynamik entsteht, die diese fluider und veränderbarer 
werden lassen, insbesondere dann, wenn die Abweichungen nicht korrigiert werden. 
Für pädagogische Arrangements hingegen, die auf die Autonomie, Individualität und 
Selbstbestimmung von Kindern setzen, zeichnet sich der paradoxe Effekt ab, dass sie 
Kindern komplexe Anpassungsleistungen abverlangen, die gerade dadurch komplex 
werden, dass Erwartungshaltungen nicht klar ausgesprochen werden und gegebenen-
falls von Kind zu Kind variieren. Die in diesem Kontext entstehende Dynamik kann 
als Suche nach Orientierung beschrieben werden, die in letzter Konsequenz eine Art 
Komplizenschaft der Kinder mit den Regeln der Schule bedeutet. 

5. Konklusion 
Methodologisch möchte dieser Beitrag das Vergleichen zwischen Feldern als eine 
Erkenntnisstrategie der Ethnografie plausibilisieren. Ich möchte den Beitrag mit der 
These vorläufig beenden, dass die Ethnografie nicht trotz, sondern gerade wegen des 
Vergleichens kontextsensibel werden kann. Die gedachte Kontextsensibilität ent-
steht als eine Beweglichkeit der Ethnografin, die über eine Befremdung des eigenen 
Blickes weit hinaus geht. Vielmehr werden in der Bewegung der Ethnografin zwi-
schen den Feldern Grenzen fluide, womit die Felder neu zueinander in Beziehung 
treten können. Indem im Prozess des ständigen Vergleichens Erfahrungen von Nähe 
und Distanz, Vertrautheit und Fremdheit relativiert bzw. miteinander ins Spiel ge-
bracht werden, entsteht statt der geforderten Distanzierung vielmehr die Möglichkeit, 
die Involviertheit der Ethnografin in die Phänomene, die sie erforscht, zentral zu set-
zen. Barad schreibt: „We are not outside observers of the world. Neither are we 
simply located at particular places in the world; rather, we are part of the world in its 
ongoing intra-activity“ (2007, S. 184). Das dichte Vergleichen kommt damit einem 
Verständnis und einer Praxis von Forschung nahe, mit dem die Grenzen zwischen 
der Forscherin und den Phänomenen, die sie erforscht, grundsätzlich hinterfragt und 
hinterfragbar werden. An die Stelle der Annahme einer strikten Trennung von For-
scherin und Feld, tritt die Annahme eines Miteinander-in-Bewegung-Seins: „Like 
the matter of the world, which is in constant motion, researchers, being of the world, 
are also in motion“ (Davies, 2021, S. 2). In diesem Sinne hat Ethnografie, die als 
dichtes Vergleichen praktiziert wird, ein großes Potenzial, neue Formen des In-Be-
ziehung-Seins zu erproben und damit neue Formen der Kontextsensitivität zu prak-
tizieren. 
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Abstract 
In taking a context and culture-sensitive comparative research approach on a single-country study, 
this paper tries to understand young people’s ideas and perspectives on growing up in England in 
the time of Brexit. In this study, 17 focus groups were conducted with young people aged 15 to 17 
in spring 2019. In these focus groups, participants conducted cross-country and regional compari-
sons to position themselves and underline their ideas. These comparisons give insights into young 
people’s experiences with Brexit and beyond. Additionally, the findings allow an understanding of 
the array of contextual conditions that are meaningful for youth citizenship participation. 

1. Introduction 
The EU referendum debate has divided opinions in the United Kingdom (UK) be-
tween those who wanted to remain and those who wanted to leave the European 
Union (EU) (Fox & Pearce, 2018; Goodwin & Ford, 2017; Jennings & Lodge, 2019). 
Although a majority voted in favor of leaving the EU, the decision was narrow and 
the opinions differ, e.g. between different regions and different age groups (Lord 
Ashcroft, 2016; The Electoral Commission, 2018). Young people under 18 were not 
eligible to vote at the EU referendum and are growing up to be adult citizens in a 
time of political insecurity and tension, which includes increased hostility between 
so-called ‘leavers’ and ‘remainers’ as well as a surge of racist incidents (Pitcher, 
2019; Virdee & McGeever, 2017). These tensions ranged from the governmental 
level to everyday encounters as the Brexit debate continued (Coban, 2018; Spirit, 
2019; Spratt, 2018). 
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This paper focusses on an explorative element of a single-country study that was 
interested in youth, citizenship and sense of belonging in the time of Brexit. Seven-
teen focus groups were conducted with young people (aged 15 to 17) discussing 
Brexit. Brexit was understood as partly shaping the political contexts in which young 
people were becoming adults but had little to no co-determination about it.  

Whereas Brexit impacted many participants indirectly, it did not necessarily di-
rectly impact on how participants encountered their everyday lives. Participants ex-
plained their experiences by conducting cross-country or cross-regional comparisons 
allowing a more holistic perspective on how they felt. These comparisons described 
as ‘everyday comparisons’ will be explored in this paper inspired by the special  
issue.  

Analytical frameworks to better understand the function of these everyday com-
parisons will be applied such as wild comparisons, reference societies and social 
locations (e.g., Amelang & Beck, 2010; Waldow, 2016; Yuval-Davis, 2006). Fur-
thermore, the paper will discuss the context and culture sensitivity of the study in the 
methodological part of the paper. 

In the following sections, youth citizenship, participation and Brexit are dis-
cussed, and then the methodology of everyday comparisons and context and culture 
sensitivity is elaborated. Afterwards, the research design of this study is described, 
then the findings are outlined, ending with a discussion on the matter. 

2. Youth citizenship, participation and Brexit 
Young people between 15- and 17-years-old are in the transitional phase from being 
youth citizens to becoming adult citizens who have not yet received full adult citi-
zenship rights (France, Meredith & Sandu, 2007; James, 2011; Lister, 2007; Wood, 
2017). Citizenship theory is helpful to understand the possibilities and limitation of 
participation of members in, e.g., a country or a supra-national community. Fre-
quently, T.H. Marshall (1950) is referred to by citizenship scholars emphasizing the 
interplay between citizens and the state. This interplay focuses strongly on social 
(e.g., welfare) but also political (e.g., voting) and civil (e.g., freedom of expression, 
the rule of law) rights and responsibilities (Isin & Turner, 2002). The rights and re-
sponsibilities describe how areas of participation are interlinked, e.g., how the right 
to education as an element of welfare is understood to enable participation in the 
public sphere as in labor or politics. 

However, this conception has been deemed as a limited view on citizenship, de-
scribing a passive citizenry, while not taking different intersections and legal statuses 
into account as well as viewing children and youth as ‘citizens in the making’ rather 
than full citizen members of society (Isin & Turner, 2002; Lister, 2007; Turner, 
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2009). It should be noted that citizenship rights and obligations are not universal and 
distinguish between those who have the rights and those who do not (Isin & Turner, 
2002). Hence, not all members of a country will have the same citizenship rights as 
it depends on their legal status, but also citizenship will not function for everybody 
in the same way (e.g., Banks, 2017; Isin, 2009; Janoski & Gran, 2002; Roche, 2002; 
Turner, 2009). In this sense, a person may have the right to health care, education, 
and work but not the right to vote. 

In the context of Brexit, citizenship theory is helpful to understand how young 
people experience the situation of not being enfranchised for the EU referendum and 
how their current and future participation may be affected. Depending on the way 
Brexit is negotiated, it can have an impact on youth’s citizenship rights which is 
experienced more directly in the form of freedom of movement and definitely in the 
right to vote for the European Parliament or the access to everyday resources in case 
of a no-deal Brexit1. Nevertheless, these impacts do not necessarily affect participa-
tion on a day to day basis. 

3. Methodology: Everyday comparisons and context and 
 culture sensitivity 
The qualitative focus group study this paper is based on was conducted within a fel-
lowship project titled ‘Youth, Citizenship and Sense of Belonging in a (Post-)Brexit 
England’ funded by the German Research Foundation (Deutsche Forschungsgemein-
schaft – DFG) from 2019 to 2021. To develop a context and culture-sensitive mind-
set for the UK, I moved to England to be embedded in the research context and to 
familiarise myself with the context and the prevailing discourses. 

Even though the study was a single-country study, context and culture sensitivity 
was a relevant issue. In developing this research objective for this study, it was taken 
into account that countries are not ‘independent’ or ‘isolated’ (Amelang & Beck, 
2010, p. 155; Scheunflug, 2003) but are connected to global and historical develop-
ments, structured and embedded within a global context (Dale, 2015). England was 
identified as a relevant country context for the study because the EU referendum was 
recognized as a contextual condition symbolic for struggles and changes in the EU, 
but also the global political arena and could be related to youth citizenship consider-
ing young people’s co-determination in politics (Feld, 2021). The referendum vote 
seemed incredibly divisive in England compared to the other three countries of the 
UK (Scotland, Wales and Northern Ireland, which is not to neglect that the result of 
the EU referendum has created political tension in all of them). It has also been ar-
gued that English nationalism fed into the EU referendum vote (Salter & Menon, 
2016; Virdee & McGeever, 2017). 
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In reviewing the focus group, it was noticeable that the participants themselves 
were making cross-country or regional comparisons to describe their living situation 
in the UK. The descriptions referred to the stability, the benefits of welfare measures 
and security within the UK compared to other countries. Motivated by the special 
issue topic, I wanted to make meaning of these comparisons inspired by concepts 
discussing comparisons and their functions.  

Comparisons can function as a form of positioning in an everyday situation, and 
even in cases where comparisons are more systematic and seemingly objective, cul-
tural preconceptions can frame them. Wild comparisons describe comparisons made 
by participants in the context of research. Amelang and Beck (2010) explain how 
participants in their research (focus groups and individual interviews) made com- 
parisons to other localities to position themselves and embed their arguments:  

Specifically, they frequently used references to various national, cultural or social ‘others’ 
to specify individual positions, subjective views, and culturally held convictions. (Amelang 
& Beck, 2010, p. 159) 

In their study, these comparisons were not conducted systematically, but at times, 
participants tried to support their arguments by employing statistical evidence.  
Rather than distance themselves from the comparative element, participants tried to 
explain their position by cross-country and regional comparisons. The comparisons 
allowed comprehending how the participants understood other contexts and how they 
positioned themselves towards them, thereby elucidated information about the par-
ticipants’ context. 

In this positioning, wild comparisons are not necessarily judgmental. For com-
parisons leading to positive or negative references, it is a different case. Embedded 
in cross-country comparisons that evaluate country indicators, positive or negative 
references claim to be systematic. When taking a closer look, a notion of ‘wildness’ 
can be identified in these forms of referencing. Waldow (2016) explains that in the 
course of the coverage of ILSA (international large-scale assessments) in Germany 
as in PISA (Programme for International Student Assessment), achievement results 
of participating countries were either framed positively or negatively by researchers, 
journalists, politicians as well as educational stakeholders despite them having  
similar (high) achievement rates in the tested areas. The referencing of countries 
seemed to be at times shaped by cultural preconceptions. 

Similarly, Alarcón (2015) explains that references are not necessarily rational but 
selective. In establishing a reference, there can be a whole history of references made 
to a specific element of the country (e.g., education system), in a way that is not 
necessarily uninformed but based on a range of preconceptions towards the country 
(Waldow, 2010). In contrast to the wild comparisons as an everyday comparison, 
however, these comparisons feed into policy, e.g., educational transfer (Waldow, 
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2010, 2016). Even though the notion of reference societies as referenced here has 
been applied in making sense of comparisons conducted by professionals such as 
researchers, it helps us understand why participants conducting everyday compari-
sons may compare themselves in a specific way. 

Expanding the idea of wild comparisons and the tendency to identify positive or 
negative reference societies, social locations can feed into our understanding of how 
the own positioning those comparing is framed within and beyond context. Yuval-
Davis (2006) explains how social positions are framed by social locations formed by 
intersectional experiences such as ethnicity, race, gender, and class but also the place 
of abode. The concept of social locations is helpful to understand from which per-
spective positioning through comparisons are conducted. Hence, it explains why one 
participant will compare the one way and the other another way. In the same way, 
wild comparisons give insights into the participants’ context; the conception of social 
locations explains how this context may be perceived differently from intersectional 
positions. 

4. Research Design
The overall question of the study this paper based on was how young people in the 
transitional phase of being and becoming citizens felt impacted by Brexit. Focus 
groups were conducted with young people (aged 15 to 17) in spring/summer 2019 in 
England. The focus groups were planned for shortly after the original date of when 
the UK had planned to leave the EU on 29th March 2019. Due to the postponement 
of this date, the focus groups took place in the middle of the Conservative Party 
leadership election, and the interview phase ended with Boris Johnson becoming the 
party leader and simultaneously the British Prime Minister. The overarching Brexit 
debate in different media outlets also shaped the context. However, this change of 
plans allowed a discussion about the perception of Brexit in the phase of negotiation 
but not about the consequences of everyday lives and future participants after the UK 
had left the EU. 

Regional EU referendum results and social mobility indicators served as sampling 
indicators to identify different areas in England to access schools for the focus groups 
interviews (Social Mobility Commission, 2017; The Electoral Commission, 2018). 
This was due to receive multiple perspectives of young people embedded in different 
regional contexts, as suggested as a context and culture-sensitive approach by Lange 
and Parreira do Amaral (2018). However, sampling was dependent on whether ac-
cess to schools was granted, hence, it was not exhaustive and targeted as planned. 
Due to the responses from school contacts, the study focused mainly on sixth-form 
students2 pursuing their A-levels and following a more academic pathway at the time. 
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Seventeen focus groups were conducted in different areas in England, with 83 
students participating in total. The schools the focus groups were conducted varied 
in terms of indicators such as percentage of students receiving free school meals 
(FSM) in a school,3 ethnic background, geographical area and result of the EU refer-
endum (see Table 1). The ethnic background of the focus groups was derived from 
students self-reports in the background questionnaire. The focus groups were allo-
cated into binary gendered groups to moderate certain forms of gender-related group 
dynamics (Hollander, 2004). However, this study did not consider young people who 
did not want to classify themselves in binaries and may have felt excluded by how 
the groups were sampled. For the focus of this paper, the background descriptors are 
rather informative and are only weakly integrated into the interpretation of the data. 

Table 1: Description of the focus groups 

Group 
number Area Ethnic background FSMs* (%) EU  

referendum Gender 

1 London Black, Asian, Arab, White 22–30 remain female 
2 London Black, Asian, White 22–30 remain male 
3 London Black, Asian, White 22–30 remain female 
4 London White and Black 22–30 remain female 
5 London White 22–30 remain male 
6 London Asian and White 14–17 remain female 
7 London Black, Asian and White 14–17 remain male 
8 city/town White and Asian 14–17 remain female 
9 city/town White and Asian 14–17 remain male 
10 city/town White 14–17 leave female 
11 city/town White 14–17 leave male 
12 city/town White 14–17 leave mixed 
13 city/town White 14–17 leave female 
14 city/town White 2–3 leave female 
15 city/town Black and White 2-3 leave female 
16 city/town White and Asian 2-3 leave male 
17 city/town White and Asian 2-3 leave male 

Note: The order in the column ‘ethnic backgrounds’ is explained by the number of participants 
in the respective focus group. The background with the highest number of participants is listed 
first. Others follow in decreasing order. 
* Free school meals in school.

Participation was voluntary, and participants signed a consent form when they agreed 
to participate (additional parental consent was given for participants under 16). The 
study received institutional ethical approval. Due to the General Data Protection 
Rules (GDPR) and to protect students  anonymity, broader descriptions of the 
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regional context of the focus groups were obviated or only conducted on an abstract 
level.  

The focus groups allowed the participants to “bounce ideas off each other” (Chad-
derton, 2012, p. 365) and position themselves individually within the group and ex-
press shared understandings (Amelang & Beck, 2010, p. 158). The interview sched-
ule that structured the focus groups involved discussing school affairs, political top-
ics at school, or thoughts on pressing political issues and Brexit. In the process of 
this study, a broad question complemented the interview schedule. It asked how it 
was currently like to live or how it felt to grow up in the UK. This question intended 
to see whether the topic of Brexit would come up without stimulating it directly. 
However, depending on the course of the focus group, the question was in some cases 
modified. Hence, asking how it was like growing up in the time of Brexit or the 
question was asked after a discussion about Brexit. Handling the interview schedule 
flexibly allowed an undisrupted flow of the conversation. These questions and other  
elements of the focus groups led to participants making cross-country and regional 
comparisons. 

The data analysis was based on ‘empirical grounded type construction’ (Kelle & 
Kluge, 2010). Theoretical considerations allowed developing categories a priori as 
well as categories ad hoc during the analysis. In the case of this paper, the analysis 
was inspired ad hoc in the study process. Hence, trying to make sense of the com- 
parisons conducted by the participants. For this, concepts as wild comparisons,  
positive and negative reference societies and social locations were deemed useful. 
Methodically it meant contrasting different statements made by the participants and 
finding similarities or differences in them. However, based on the explorative nature, 
the analysis was more descriptive than providing a clear typology. Coding was con-
ducted in NVivo (QSR International Pty Ltd, 2010). The objective of this study was 
not to develop generalizations about young people but to uncover insights in multiple 
perspectives of young people about their societal participation and perspectives 
shortly before transitioning into legal adulthood in the time of Brexit. 

The methodical approach has limitations because it was a solo research project; 
hence, the data were not analyzed in intersubjective manner for this paper. In a con-
text and culture-sensitive research approach, having in-depth conversations about the 
data could broaden the perspectives on the study (Lange & Parreira do Amaral, 
2018). In preparation for this paper, parts were selected in which the participants 
conducted cross-country and regional comparisons. The findings are preliminary and 
illustrative rather than comprehensive, which follow up on note-worthy patterns in 
the focus groups and are inspired by the topic of this special issue. 
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5. Findings 
The findings of this paper start with general discussions on how young people expe-
rienced the impact of Brexit in their everyday lives. Further, elaborating on contex-
tual conditions beyond Brexit impacting the participant’s everyday lives. In the fol-
lowing sections, different cross-country comparisons will be discussed that the par-
ticipants made to exemplify how they felt living in the UK. It will allow to better 
understand how young people position themselves to other contexts and which func-
tion these positions have. 

5.1 Brexit and other contextual conditions 

In talking about the impact of the EU referendum, some participants described the 
insecurity they felt due to Brexit constantly being discussed in the news and not being 
resolved, not knowing which implications this would have for their future. Other 
impacts were not having the right of co-determination, having to live with the con-
sequences, being confronted by an increased hostility between those in favour of 
remaining and leaving the EU and anti-migrant discourses. A few participants felt 
concerned by the scenario of a ‘no-deal Brexit’, as one participant explains. 

I’d say living in the UK right now is kind of scary compared to what it was like five or 10 
years ago. Mainly because of Brexit. Like I was worried about food prices because they 
were saying, you can’t stockpile fresh foods so that would mean there would be a shortage 
if there was a no-deal, which there wasn’t in March, so then that would mean they go up and 
just stuff like that. (city/town) 

In this statement, the participant described the consequences of the transfer of goods 
on their everyday life in not having secure access to resources such as food in the 
case of a no-deal Brexit. Nevertheless, only for a limited number, Brexit was antici-
pated as having tangible consequences beyond the experienced limitation of having 
a say in Brexit. These were that studying abroad as well as working for international 
firms in the UK was assumed to be more difficult after Brexit. For others, there was 
the realization that in future, Brexit might have a consequence for them mediated 
through the economy; however, these consequences were unknown at the time when 
focus groups took place. Others argued that they did not feel impacted in their  
everyday lives through Brexit beyond it being frequently discussed in the media (see 
Feld, 2021). Hence, one participant argued that the debate about Brexit in their 
friendship group had died down and was not really impacting them. As a standalone 
opinion, one participant argued that they did not experience a difference at all: 

Not really. Like I can’t see how my life has actually changed from like five years ago to 
now because I’ve just been doing my own thing and until, I don’t know, like school starts 
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shutting down over it, then maybe I’ll be a bit concerned but at the moment my life hasn’t 
really been affected … (city/town) 

This statement shows that Brexit as a contextual factor was experienced with a 
different relevance in the participants’ lives. However, those experiencing an impact 
referred strongly to the discursive level of impact, missing co-determination and 
insecurity about the outcome being the main issue, emphasizing their missing 
citizenship rights. The positions are understandable due to the consequences of 
Brexit being unknown and not experienced then. Due to the composition of the 
sample, experiences of hostility due to Brexit directed at them were not mentioned. 
This stood in contrast to cases of hostility against Polish citizens living in the UK 
(Virdee & McGeever, 2017) as well as young people born in Central and Eastern 
Europe (CEE) describing insecurity because of their right to reside being in limbo 
since EU referendum (Tyrrell, Sime, Kelly, & McMellon, 2019).  

Contextual conditions described by participant impacting their everyday lives tan-
gibly were strongly focused on education: decrease of school funding, strong STEM 
(Science, technology, engineering, and mathematics) focus in school education, a 
reduced arts and humanity focus in schools, trajectories to VET (vocational educa-
tion and training) and universities, academization4 of schools, university fees and 
pressure caused by educational testing in schools. School played a central role for 
the students, which was experienced as a central context impacting their everyday 
lives. Other non-school related issues were the increase of knife crime and youth 
centers closing due to funding reduction. 

In this sense, the context that impacted everyday life and schooling can be ex-
plained by austerity measures introduced in 2010 and a neoliberal shift to more com-
petition, employability and entrepreneurship (Hoskins, Kerr, & Liu, 2016). This is 
possible to relate to citizenship in that the modification of the welfare state impacted 
young people in their everyday experience of education and social infrastructure. In 
this sense, shifts in education have impacted educational trajectories, how much time 
students have outside school to be involved in civil societal activities. However, tan-
gible impacts of the implementation of a Brexit deal of any kind were not known at 
the time of the focus groups, hence, not experienced in the same way as other con-
textual conditions. 

5.2 The UK as a safe country: Comparing living in the UK to living  
in a war-torn country 

In the light of the concept of wild comparisons, in some focus groups either in addi-
tion to referring to Brexit or not mentioning Brexit at all, participants made cross-
country comparisons to illustrate how they felt better off in the UK than if they would 
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be living in other places. One example of cross-country comparisons was that par- 
ticipants in some focus groups felt safe living in the UK. Sudan was referenced in 
two focus groups as a country of comparison, which in spring/summer 2019 was 
reported on widely in the news and shared on social media due to the events happen-
ing in the South Sudanese civil war at the time. Participants were reflecting on cur-
rent affairs to argue their position, their feeling of being safe and living an uninter-
rupted life in the UK: 

Yeah, so I just think there’s obviously a lot of conflict going on around in other places like 
Sudan obviously recently, so I feel like I’ve never really experienced that, and I’ve always 
been like just going out anywhere. I sort of feel comfortable, so I can’t really imagine what 
it would be like for anyone else. (city/town) 

At that time, no references were made to Yemen’s civil war, Syria’s civil war, Mali’s 
civil war or any other war, which can be explained by how the media coverage on a 
specific country led to these comparisons. Remarkably, some participants referred  
to a widely reported war to exemplify how they felt safe living in the UK and that 
they had not experienced any major disturbances as a civil war would entail. Simul-
taneously, this does also put the topic of Brexit in a global context, where the conse-
quences are expected economically, on citizenship rights and insecurity and in-
creased hostility has been experienced, but is understandably not perceived as having 
devastating impacts as a civil war on everyday interactions and life trajectories. 

5.3 Better places and welfare: Comparing yourself to EU member states 

In other focus groups, the comparisons were made discussing differences between 
the UK and EU member states. In two focus groups, young people made references 
to Eastern European countries, arguing how they felt better off living in the UK. In 
one focus group, the participants could understand that either Bulgarians or Hungar-
ians would rather refer to themselves as European than them, who would describe 
themselves as British if they were travelling. In another group, the following was 
stated: 

P1: I mean, I’m not really looking at myself living here but like if you were moving from 
another country, say you’ve immigrated from Poland or whatever, you know, this is a way 
better place to live. 
P1: I’d agree it’s much better than lots of places. (city/town) 

The first participant explains ‘constant political unrest’ and ‘a big right wing’ upris-
ing in Poland. In the discussion, the participants reflect that this happening ‘all over 
the world, isn’t it.’ In these comparisons the participants describe a global dimension 
of political unrest, where in contrast, the ‘UK is pretty nice and neutral’; however, 
they also argue that Poland has a worse infrastructure than the UK due to its Soviet 
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history and World War II. These reflections are interesting in the context of the UK 
compared to Eastern European countries, as there has been much debate on Eastern 
European migration to the UK due to EU expansion in 2005, which was a topic that 
was stirred up in the Brexit debate (Nowicka, 2018; Tyrrell et al., 2019; Virdee & 
McGeever, 2017). 

Western Europe was referred to as a positive place to live in one focus group 
compared to other places. A participant who was planning to study in Germany ar-
gued that the welfare system (especially the pension system) in Germany was attrac-
tive compared to other countries. These examples illustrate the different perceived 
positions of countries due to contextual factors playing a role in cross-country 
everyday comparisons. The indicators that were applied relate to welfare, political 
stability and status different countries provided and how participants described these 
as a more or less attractive place of abode. Similarly, positioning was not conducted 
with a direct comparison, but it was argued that welfare in the UK was an indicator 
of feeling well off in the UK. The National Health System (NHS) was praised for 
being free, which understood as genuine to the UK. This opinion was, however, put 
into perspective by the perception that it was underfunded and the service entailed 
long waiting times.5 

In one focus group, participants also saw themselves confronted with the other 
side of ‘wild comparisons’ as their relatives living outside Europe imagined living in 
the UK and Europe in a manner very contrary to the experience the participants de-
scribed themselves, which portrayed ‘everything to be like the perfect dream’ (Lon-
don). Confronted with these ideas, the participants had to argue that this comparison 
did not reflect their everyday experiences and explained that living in the UK was 
nothing like their relatives imagined. 

5.4 Regional differences: London compared to rural areas 

In the focus groups, it was noticeable that at times those living in London were de-
scribing differences to those living outside of London or in more rural areas. Some 
London-based participants argued how Londoners were more accepting of diversity 
and welcoming than more rural areas in England. However, this regional comparison 
was not made vice versa by those living outside London or in more rural areas. In 
focus groups living away from London, they thought that accepting diversity was a 
general to Britain and, in some cases, genuine to being British. This example illus-
trates how a wild comparison functions more as positionality rather than giving in-
sights to the compared place’s perceived experience. It also illustrates that compari-
sons are dependent on the indicator of comparison, which can function positively or 
negatively, as shown in the following example. 
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Talking about growing up in the UK stimulated in some focus groups to differen-
tiate between how it was to grow up in London compared to other areas in the UK in 
one focus group: ‘There’s like a really big difference with that because people from 
outside of London and like in more rural areas tend to stay kids for longer, if that 
makes sense’ (London). Growing up in London was described as more troubling 
compared to living in the countryside due to worries and threats that parents saw 
their children face in London: 

Yeah, like things along that line like knife crime and danger and like rape and things like 
that. In London because parents are more worried, because I have a friend who lives in [other 
region] and she is allowed to go out with her friends late and like being able to just chill 
with her friends. It’s more laid back and danger is not constantly on your mind and you’re 
more free to go around but in London, it’s more you have to be home by this time because, 
I guess it has to do with parents themselves but it’s also has to do with the danger of things 
out on the streets. (London) 

The participant discussed threats when navigating through the city. It illustrates how 
locations within a country or even within a city influences everyday life and feeling 
safe. In the study, this is the only focus group in the sample discussing these kinds 
of threats. This London experience can be contrasted to the experience of one par- 
ticipant living in a small market town answering how it was like to grow up in Britain 
at the time loving to live in the countryside: 

I love it … Because I specifically love this part of like the world, like the country because 
we’re surrounded by fields and I love that and the cows and animals, I just love it. (city/town) 

In this focus group, the most pressing issue young people were confronted with was 
that young people were viewed as anti-social by some adults due to hanging out and 
listening to loud music, which led to young people campaigning against these per-
ceptions. 

Amelang and Beck (2010) argue how wild comparisons exemplify implicit theo-
ries which the participants apply. To understand these theories, we can refer to the 
concept of positive and negative reference societies (Waldow, 2016) in the way 
young people try to position themselves towards other countries based on the criteria 
that suit the situation and different social locations (Yuval-Davis, 2006). These com-
parisons, however, allow putting their perceptions in a global context and give an 
additional understanding of young people’s everyday lives.  

The countries the participants chose to compare their situation to are noteworthy 
as they were in some cases directly related to current affairs or indirectly embedded 
around the discussion of Brexit. However, these comparisons can be described as 
fuzzy and very much related to the questions that have been probed. Hence, they are 
not necessarily something that participants would discuss in an everyday conversa-
tion but are stimulated by the context and the structure in which the focus groups 
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took place (Amelang & Beck, 2010). In conducting regional and cross-country com-
parisons, the participants tried to explain “their personal, social and cultural selves” 
(Amelang & Beck, 2010, p. 160) rather than claiming a kind of objectivity. Hence, 
the participants were not producing knowledge that would be reproduced or embed-
ded in common sense as it may be the case of the positive and negative references 
made in news reports or research studies. 

6. Discussion
Using Brexit as a contextual dimension allows us to reflect on youth citizenship and 
participation and its interconnection to global developments. However, as the general 
described experiences with Brexit in this paper underline, the direct impacts of Brexit 
are more subtle and by no means experienced as something relevant for everyday life 
in a consistent manner for most of the participants. Since the focus groups were con-
ducted, a dramatic global contextual shift as the COVID-19 pandemic has impacted 
young people’s lives and perceived future trajectories unprecedentedly. COVID-19 
in 2020 led schools to close, home-schooling emerge, and young people were forced 
to rearrange their lives dramatically. In a scenario where this study would have been 
conducted in 2020, the perceived impact of Brexit for young people would have been 
overshadowed by the COVID-19 pandemic. 

The findings of this paper give insights into the relevance Brexit has on the par-
ticipants’ everyday lives. Even though lack of co-determination and insecurity are 
experienced through the Brexit debate, other elements of the participants’ context, 
such as austerity measures as cuts in school funding, the experienced testing regime 
seems to be more tangible. Furthermore, the findings answer the question of the func-
tion of the everyday comparisons conducted by the participants. The findings under-
line how cross-country and regional comparisons allow participants to position and 
explain themselves in the context of focus groups. These comparisons can be related 
to the (political, temporal and cultural) contexts the participants are embedded in and 
give an idea about their preconceptions of some countries or regions and how par- 
ticipants perceive their context. At the same time, it shows that the participants did 
not see their context disentangled to other context but positioned themselves to ex-
plain themselves. With this positioning, participants emphasized what was important 
to them and what they valued about their context. Whereas some participants valued 
the safety, stability or welfare compared to other contexts, others argued that they 
longed other contextual conditions such as moving more freely in their everyday life 
or in which the welfare system was functioning better. In these comparisons, there 
was always an emphasis on a better or a worse element considering a specific con-
textual condition to which the participants compared themselves. 
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In contrast, to think about context and culture sensitivity in comparative research, 
everyday comparisons have a narrower function as they do not try to compare some-
thing with a mutual emphasis. Even though a context and culture-sensitive mind-set 
may be something to aspire to in research and everyday life, it is not necessarily 
something to apply in everyday comparisons. However, on the contrary, an everyday 
comparative mind-set may not be something to aspire to when conducting compara-
tive research. 

Due to the conception of a single-country study, the wild comparisons made by 
the participants cannot be expanded by the view of participants within a cross-coun-
try comparison, which would help to establish a deeper explanation of the compari-
sons made. Further, as it is a cross-sectional study, changes and developments in 
these comparisons over time based on discourses evolving from currents affairs were 
not captured. A more holistic research design, e.g., considering horizontal, vertical 
and transversal axes of comparison (Bartlett, 2014; Bartlett & Vavrus, 2019), would 
have captured context and culture-sensitive elements to a more considerable extent. 
This, however, would have required a higher amount of resources (e.g., time, people 
and finances) to implement such a project. 

The ideas and thoughts in this paper were inspired by thinking about culture and 
context sensitivity in this special issue and evolved from the focus group data. This 
paper and study makes use of comparative methods but cannot be assigned to inter-
national comparative education in the strict sense. Nevertheless, it provides insights 
into areas that allow the development of future studies on young people’s citizenship 
and participation in a comparative sense. 

Notes
1. No-deal Brexit in 2019 meant that the UK would leave the EU institutions without an agree-

ment. This was thought to be prohibited setting out the Brexit Withdrawal Agreement between 
the UK and the EU in October 2019: ‘The Withdrawal Agreement settled issues of citizens’ 
rights, determined the UK’s financial settlement and put in place long-term arrangements to 
avoid the re-emergence of a hard border between Northern Ireland and the Republic of Ireland, 
by introducing a regulatory and customs border in the Irish Sea’ (UKICE, 2020, p. 4). However, 
a more detailed relationship between the UK and the EU was due to be negotiated within the 
transition period of 2020. This included regulations trade, transport links, fishing, security and 
judicial cooperation. Due to the complicated negotiation process between the UK and the EU, 
a no-deal Brexit scenario after the transition period end of 2020 was back on the table again 
(UKICE, 2020). By the end of 2020, the Trade and Cooperation Agreement (TCA) was agreed 
on and put provisionally in force on 1st January 2021. Nevertheless, the implications of Brexit 
in 2021 were still not clear at the time (e.g., trade deals with other countries, conflicts about 
the Irish Sea border). 

2. Educational phase for advanced school-level qualification after receiving GCSEs (General Cer-
tificate of General Education). 
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3. In 2019, 14.1% of students of the total secondary student population in England received free
school meals (FSM) (Department for Education, 2019). Free school meals function as an indi-
cator of economic deprivation in England.

4. Academies are state schools with increased autonomy and run by an academic trust (GOV.UK.,
2020; Hatcher, 2011). The conversion into an academy is based on school assessment results
by Ofsted (Office for Standards in Education, Children’s Services and Skills) in cases where
schools are rated as ‘inadequate’ and are obliged to be academised. At the same time, schools
themselves can decide to convert to an academy voluntarily.

5. It should be noted that the funding of the NHS was debated leading up to the EU referendum
vote, which was fostered by the Vote Leave campaign arguing that if the UK left the EU, the
UK would save money that it could invest in the NHS.
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Abstract 
Case study research has a long tradition and has been used in different areas of the social sciences 
to approach research questions that command context sensitiveness and attention to complexity 
while tapping on multiple sources. More recently, comparative researchers have suggested some 
critical rethinking of case study research to account more effectively for recent conceptual shifts in 
the social sciences related to culture, context, space and comparison. Comparative case studies 
(CCS) have been suggested as providing effective tools to understanding policy and practice along 
three different axes of social scientific research, namely horizontal (spaces), vertical (scales), and 
transversal (time). The article aims, first, at discussing this paradoxical situation, namely that case 
study research methodology is a widespread and well-liked approach to research and at the same 
time a methodology that is very often low regarded and criticized. Second, it sketches the meth- 
odological basis of arguing for case-based research in comparative research with the aim to provide 
a point of departure to make a case for comparative case study methodology as a way to address the 
needs of culture and context sensitiveness in comparative and international education (CIE) re-
search. In a third step, the article focuses on presenting and discussing more recent developments 
in CIE scholarship to provide insights on how comparative researchers, especially those investigat-
ing educational policy and practice in the context of globalization and internationalization have 
suggested some critical rethinking of case study research to account more effectively for recent 
conceptual shifts in the social sciences related to culture, context, space and comparison. In a fourth 
section, it briefly illustrates such an approach to comparative case studies by drawing from a re-
cently completed European research project, the YOUNG_ADULLLT project that has set out to 
research lifelong learning policies in their embeddedness in regional economies, labor markets and 
individual life projects of young adults.  
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1. Introduction
In the past comparativists have oftentimes regarded case study research as an alter-
native to comparative studies proper, and the abundance of single case studies was 
criticized as not contributing to comparative research but rather simply describing 
education phenomena in a different country (Postlethwaite, 1988, p. xvii). At the risk 
of oversimplification: methodological choices in comparative and international edu-
cation (CIE) research, from the 1960s onwards, have fallen primarily on either single 
country (small n) contextualized comparison, or on cross-national (usually large n, 
variable) decontextualized comparison (cf. Steiner-Khamsi, 2006a, 2006b, 2009). 
These two strands of research – notably characterized by development and area stud-
ies on the one side, and large-scale performance surveys of the IEA type, on the other 
– demarcated their fields by recoursing to how context and culture were accounted
for and dealt with in the studies they produced. Since the turn of the century, though, 
comparativists are more comfortable with case study methodology (cf. Little, 2000; 
Vavrus & Bartlett, 2006, 2009; Bartlett & Vavrus, 2017) and diagnoses of an ‘iden-
tity crisis’ of the field due to a mass of single-country studies lacking comparison 
proper (cf. Schriewer, 1990; Wiseman & Anderson, 2013) started dying away. 
Greater acceptance of and reliance on case-based methodology has been related with 
research on policy and practice in the context of globalization and coupled with the 
intention to better account for culture and context, generating scholarship that is crit-
ical of power structures, sensitive to alterity and of other ways of knowing. 

The article, first, sketches the methodological basis of arguing for case-based re-
search in comparative research with the aim to provide a point of departure to make 
a case for comparative case study methodology as a way to address the needs of 
culture and context sensitiveness in CIE research. In what follows, second, the article 
focuses on presenting and discussing recent developments in CIE scholarship to pro-
vide insights on how comparative researchers, especially those investigating educa-
tional policy and practice in the context of globalization and internationalization, 
have suggested some critical rethinking of case study research to account more ef-
fectively for recent conceptual shifts in the social sciences related to culture, context, 
space and comparison. In a third section, it briefly illustrates such an approach to 
comparative case studies by drawing from a recently completed European research 
project that has set out to research lifelong learning policies in their embeddedness 
in regional economies, labor markets and individual life projects of young adults. 
The article is rounded out with some summarizing and concluding remarks. 



TC, 2021, 27 (2) 183 

2. Making a case for case studies 
The phenomena that have been coined as constituting ‘globalization’ and ‘interna-
tionalization’ have played a central role in the critical rethinking of case study re-
search. In researching education under conditions of globalization, scholars placed 
increasing attention on case-based approaches as opportunities for investigating the 
contemporary complexity of policy and practice. Further, scholarly debates in the 
social sciences and the humanities surrounding key concepts such as culture, context, 
space, place but also comparison have also contributed to a reconceptualization of 
case study methodology in CIE. In terms of the requirements for such an investiga-
tion, scholarship commands an adequate conceptualization that problematizes the 
objects of study and that does not take them as “unproblematic”, “assum[ing] a con-
stant shared meaning”, in short, objects of study that are “fixed, abstract and abso-
lute” (Fine, 2003, quoted in Dale & Robertson, 2009, p. 1114). Case study research 
is thus required to overcome methodological ‘isms’ in their research conceptualiza-
tion (cf. Dale & Robertson, 2009; Robertson & Dale, 2017; cf. also Lange & Parreira 
do Amaral, 2018). In response to these requirements, the approaches to case study 
discussed in CIE depart from a conceptualization of the social world as always dy-
namic, emergent, somewhat in motion, and always contested. This view considers 
the fact that the social world is culturally produced and never complete or at a stand-
still, which goes against an understanding of case as something fixed or natural. In-
deed, in the past case has often been understood almost in naturalistic ways, as if 
they existed out there waiting for researchers to ‘discover’ them. Usually, definitions 
of case study also referred to inquiry that aims at elucidating features of a phenome-
non to yield an understanding of why, how and with what consequences something 
happens. One can easily find examples of cases understood simply as sites to ob-
serve/measure variables – in a nomothetic cast – or examples, where cases are viewed 
as specific and unique instances that can be examined in the idiographic paradigm. 
In contrast, rather than taking cases as pre-existing entities that are defined and se-
lected as cases, recent case-oriented research has argued for a more emergent ap-
proach which recognizes that boundaries between phenomenon and context are often 
difficult to establish or overlap. For this reason, researchers are incited to see this as 
an exercise of casing, that is of case construction. In this sense, cases here are seen 
as complex systems (Ragin & Becker, 1992) and attention is devoted to the relation-
ships between the parts and the whole, pointing to the relevance of configurations 
and constellations within as well as across cases in the explanation of complex and 
contingent phenomena. This is particularly relevant for multi-case, comparative re-
search since the constitution of the phenomena that will be defined as cases will 
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differ. Setting boundaries will thus also require researchers to account for spatial, 
scalar (that is, level or levels with which a case is related) and also temporal aspects. 

Further, case-based research is also required to account for multiple contexts 
while not taking them for granted. One of the key theoretical and methodological 
consequences of globalization for CIE is that it required us to recognize that it alters 
the nature and significance of what counts as contexts (cf. Parreira do Amaral, 2014). 
According to Dale (2015), designating a process, or a type of event, or a particular 
organization, as a context, entails bestowing a particular significance on them, as 
processes, events, etc. that are capable of affecting other processes and events. The 
key point is that rather than being intrinsically, or naturally, contexts are constructed 
as contexts. In comparative research, contexts have been typically seen as the place 
(or the variables) that enable us to explain why what happens in one case is different 
from what happens in another case; what counts as context then is seen as having the 
same effect everywhere, although the forms it takes vary substantially (cf. Dale, 
2015). In more general terms, recent case study approaches aim at accounting for the 
increasing complexity of the contexts in which they are embedded, which, in turn, is 
related to the increasing impact of globalization as the ‘context of contexts’ (ibid., 
p. 181 f.; see also Carter & Sealey, 2013; Mjoset, 2013). It also aims at accounting
for overlapping contexts. Here it is important to note that contexts are not only to be 
seen in spatio-geographical terms (i.e., local, regional, national, international), but 
contexts may also be provided by different institutional and/or discursive contexts 
that create varying opportunity structures (Dale & Parreira do Amaral, 2015). What 
one can call temporal contexts also plays an important role, for what happens in the 
case unfold as embedded not only in historical time, but may be related to different 
temporalities (cf. the concept of ‘timespace’ as discussed by Lingard & Thompson, 
2016) and thus are influenced by path dependence or by specific moments of crisis 
(Rhinard, 2019; see also McLeod, 2016). Moreover, in CIE research, the social-cul-
tural production of the world is influenced by developments throughout the globe 
that take place at various places and on several scales, which in turn influence each 
other, but in the end, become locally relevant in different facets. As Bartlett and 
Vavrus write: “Context is not a primordial or autonomous place; it is constituted by 
social interactions, political processes, and economic developments across scales and 
times” (2017, p. 14). Indeed, in this sense, “context is not a container for activity, it 
is [emphasis in orig.] the activity” (ibid., p. 12). 

Also, dealing with the complexity of education policy and practice requires us to 
transcend the dichotomy of idiographic vs. nomothetic approaches to causation. 
Here, it can be argued that case studies allow us to grasp and research the complexity 
of the world, offering thus conceptual and methodological tools to explore how phe-
nomena viewed as cases “depend on all of the whole, the parts, the interactions 
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among parts and whole, and the interactions of any system with other complex sys-
tems among which it is nested and with which it intersects” (Byrne, 2013, p. 2). The 
understanding of causation that undergirds recent developments in case-based re-
search aims at generalization, yet it resists ambitions to establishing universal laws 
in social scientific research. Focus is placed on processes while tracking the relevant 
factors, actors and features that help explain the ‘how’ and the ‘why’ questions (Bart-
lett & Vavrus, 2017, p. 38 ff.), and on ‘causal mechanisms’, as varying explanations 
of outcomes within and across cases, always contingent on interaction with other 
variables and dependent contexts (cf. Byrne, 2013; Ragin, 2000). In short, the nature 
of causation underlying recent case study approaches in CIE is configurational, not 
foundational. 

This is also in line with how CIE research regards education practice, research 
and policy as a socio-cultural practice. And it refers to the production of social and 
cultural worlds through “social actors, with diverse motives, intentions, and levels of 
influence, [who] work in tandem with and/or in response to social forces” (Bartlett 
& Vavrus, 2017, p. 1). From this perspective, educational phenomena, such as in 
policy-making, are seen as a “deeply political process of cultural production engaged 
in and shaped by social actors in disparate locations who exert incongruent amounts 
of influence over the design, implementation, and evaluation of policy” (ibid., 
p. 1 f.). Culture here is understood in non-static and complex ways that reinforce the 
“importance of examining processes [emphasis in orig.] of sense-making as they de-
velop over time, in distinct settings, in relation to systems of power and inequality, 
and in increasingly interconnected conversation with actors who do not sit physically 
within the circle drawn around the traditional case” (Bartlett & Vavrus, 2017, p. 11). 

In sum, the approaches to case study put forward in CIE provide conceptual and 
methodological tools that allow for an analysis of education in the global context 
throughout scale, space, and time, which is always regarded as complexly integrated 
and never as isolated or independent. The following section discusses a recent devel-
opment in CIE scholarship called comparative case studies (CCS), which aims at 
attending to the methodological requirements discussed above by integrating hori-
zontal, vertical and transversal dimensions of comparison. 

2.1 Comparative case studies: Horizontal, vertical and transversal dimensions 

Building up on their previous work on vertical case studies (Bartlett & Vavrus, 2014; 
Vavrus & Bartlett, 2006, 2009), Bartlett and Vavrus (2017) have proposed a com-
parative approach to case study research that aims at meeting the requirements of 
culture and context-sensitive research as discussed in this special issue. 

As a research approach, CCS offers two theoretical-methodological lenses to re-
search education as a socio-cultural practice. These lenses represent different views 
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on the research object and account for the complexity of education practice, policy, 
and research in globalized contexts. The first lens is ‘context-sensitive’ which focuses 
on how social practices and interactions constitute and produce social contexts. As 
quoted above, from the perspective of a socio-cultural practice, “context is not a con-
tainer for activity, it is [emphasis in orig.] the activity” (ibid., p. 12). The settings that 
influence and condition educational phenomena are culturally produced in different 
and sometimes overlapping (spatial, institutional, discursive, temporal) contexts as 
just mentioned. The second CCS lens is ‘culture-sensitive’ and focuses on how socio-
cultural practices produce social structures. As such, culture is a process that is emer-
gent, dynamic, and constitutive of meaning-making as well as social structuration.  

The CCS approach aims at studying educational phenomena throughout scale, 
time, and space by providing three axes for a ‘studying through’ of the phenomena 
in question. As stated by Bartlett and Vavrus (2017, p. 3) with reference to compar-
ative analyses of global education policy:  

The horizontal axis compares how similar policies unfold in distinct locations that are so-
cially produced … and ‘complexly connected’ … The vertical axis insists on simultaneous 
attention to and across scales … The transversal comparison historically [emphases in orig.] 
situates the processes or relations under consideration. 

These three axes allow for a methodological conceptualization of “policy formation 
and appropriation across micro-, meso-, and macro levels” (Bartlett & Vavrus, 2017, 
p. 4) by not theorizing them as distinct or unrelated. In following Latour, they state 
that “the macro is neither ‘above’ nor ‘below’ the intersections, but added to them as 
another of their connections’ … In CCS research, one would pay close attention to 
how actions at different scales mutually influence one another” (ibid., p. 13 f.). Thus, 
these three axes contain “processes across space and time; and [the CCS as a research 
design] constantly compares what is happening in one locale with what has happened 
in other places and historical moments. These forms of comparison are what we call 
horizontal, vertical, and transversal comparisons” (ibid, p. 11).  

In terms of the three axes along with comparison is organized, the authors state 
that horizontal comparison commands attention to how historical and contemporary 
processes have variously influenced the ‘cases’, which might be constructed by fo-
cusing “people, groups of people, sites, institutions, social movements, partnerships, 
etc.” (ibid., p. 53). Horizontal comparisons eschew pressing categories resultant from 
one case others, which implies including multiple cases at the same scale in a com-
parative case study, while at the same time attending to ‘valuable contextual infor-
mation’ about each of them. Horizontal comparisons use units of analysis that are 
homologous, that is equivalent in terms of shape, function or institutional/organiza-
tional nature (for instance, schools, ministries, countries, etc.) (ibid., p. 53 f.). 
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Similarly, comparative case studies may also entail tracing a phenomenon across 
sites, as in multi-sited ethnography (see Marcus, 1995; Coleman & Hellermann, 
2012).  

Vertical comparison, in turn, does not simply imply the comparison of levels, 
rather it involves analyzing networks and their interrelationships at different scales. 
For instance, in the study of policy-making in a specific case, vertical comparison 
would consider how actors at different scales variably respond to a policy issued at 
another level – be it inter-/supranational or at the subnational level. CCS assumes 
that their different appropriation of policy as discourse and as practice is often due 
to different histories of racial, ethnic, or gender politics in their communities that 
appropriately complicate the notion of a single cultural group (Bartlett & Vavrus, 
2017, p. 73 f.). Establishing what counts as context in such a study would be done 
“by tracing the formation and appropriation of a policy” at different scales; and “by 
tracing the processes by which actors and actants come into relationship with one 
another and form non-permanent assemblages aimed at producing, implementing, 
resisting, and appropriating policy to achieve particular aims” (ibid., p. 76). A further 
element here is that, in this way, one may counter the common problem that compar-
ison of cases (oftentimes countries) usually overemphasize boundaries and treats 
them as separated or as self-sustaining containers, when in reality, actors and insti-
tutions at other levels/scales significantly impact policy-making (ibid.).  

In terms of the transversal axis of comparison, Bartlett and Vavrus argue that the 
social phenomena of interest in a case study have to be seen in light of their historical 
development (2017, p. 93), since these ‘historical roots’ impacted on them and “con-
tinues to reverberate into the present, affecting economic relations and social issues 
such as migration and educational opportunities.” As such, understanding what goes 
on in a case, requires to “understand how it came to be in the first place” (ibid.). As 
the authors argue: 

History offers an extensive fount of evidence regarding how social institutions function and 
how social relations are similar and different around the world. Historical analysis provides 
an essential opportunity to contrast how things have changed over time and to consider what 
has remained the same in one locale or across much broader scales. Such historical compar-
ison reveals important insights about the flexible cultural, social, political, and economic 
systems humans have developed and sustained over time. (Ibid., p. 94) 

Further, time and space are intimately related and studying the historical develop-
ment of the social phenomena of interest in a case study “allows us to assess evidence 
and conflicting interpretations of a phenomenon,” (ibid.) but also to interrogate our 
own assumptions about them in contemporary times, thus analytically sharpening 
our historical analyses. 
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As argued by the authors, researching the global dimension of education practice, 
research or policy aims at a ‘studying through’ of phenomena horizontally, vertically 
and transversally. That is, comparative case study builds on an emergent research 
design and on a strong process orientation that aims at tracing not only what, but also 
why and how phenomena emerge and evolve. This approach entails “an open-ended, 
inductive approach to discover what … meanings and influences are and how they 
are involved in these events and activities – an inherently processual orientation” 
(Bartlett & Vavrus, 2017, p. 7). 

The emergent research design and process orientation of the CCS relativizes an a 
priori, somewhat static notions of case construction in CIE and emphasizes the idea 
of a processual ‘casing’. The process of casing put forward by CCS has to be under-
stood as a dynamic and open-ended embedding of ‘cased’ research phenomena 
within moments of scale, space, and time that produce varying sets of conditions or 
configurations. 

In terms of comparison, the primary logic is well in line with more sophisticated 
approaches to comparison that not simply establishes relationships between observ-
able facts or pre-existing cases; rather the comparative logic aims at establishing re-
lations between sets of relationships, as argued by Jürgen Schriewer: 

[The] specific method of science dissociates comparison from its quasi-natural union with 
resemblances; the interest in identifying similarities shifts from the level of factual contents 
to the level of generalizable relationships … One of the primary ways of extending their 
scope, or examining their explanatory power, is the controlled introduction of varying sets 
of conditions. The logic of relating relationships, which distinguishes the scientific method 
of comparison, comes close to meeting these requirements by systematically exploring and 
analysing sociocultural differences with respect to scrutinizing the credibility of theories, 
models or constructs. (Schriewer, 1990, p. 36) 

The notion of establishing relations between sets of relationships allows to treat cases 
not as homogeneous (thus avoiding a universalizing notion of comparison); it estab-
lishes comparability not along similarity but based on conceptual, functional and/or 
theoretical equivalences and focuses on reconstructing ‘varying sets of conditions’ 
that are seen as relevant in social scientific explanation and theorizing, and to which 
then comparative case studies may contribute. 

The following section aims at illustrating the adaptation and application of a com-
parative case study approach in a recently completed research project. 

3. Case studies in the YOUNG_ADULLLT project
This section illustrates the usage of comparative case studies by drawing from re-
search conducted in a European research project. YOUNG_ADULLLT is the acro-
nym of the European project ‘Policies Supporting Young People in their Life Course. 
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A Comparative Perspective of Lifelong Learning and Inclusion in Education and 
Work in Europe’.1 The project departed from the observation that most current  
European lifelong learning (LLL) policies have been designed to create economic 
growth and, at the same time, guarantee social inclusion and argued that, while these 
objectives are complementary, they are, however, not linearly nor causally related 
and due to distinct orientations, different objectives, and temporal horizons conflicts 
and ambiguities may arise. The project was designed as a mixed-method comparative 
study in Austria, Bulgaria, Croatia, Finland, Italy, Germany, Portugal, Spain, and 
the United Kingdom and aimed at results at national, regional and local levels, focus-
ing in particular on policies targeting young adults in situations of near social exclu-
sion. Using a multi-level approach with qualitative and quantitative methods, the 
project conducted, amongst others, local/regional 18 case studies of lifelong learning 
policies through a multi-method and multi-level design (cf. Parreira do Amaral, Ko-
vacheva & Rambla, 2020 for more information). Two main objectives guided the 
research, first, to analyze policies and programs at the regional and local level iden-
tifying policy-making networks that included all social actors involved in shaping, 
formulating, and implementing LLL policies for young adults; second, recognize 
strengths and weaknesses (overlapping, fragmented or unfocused policies and pro-
jects), thus identifying different patterns of LLL policy-making at regional level, and 
investigating their integration with the labor market, education and other social pol-
icies. The European research project focused predominantly on the differences be-
tween the existing lifelong learning policies in terms of their objectives and orienta-
tions and questioned their impact on young adults’ life courses, especially those 
young adults, who find themselves in vulnerable positions. What concerned the re-
searchers primarily was the interaction between local institutional settings, educa-
tion, labor markets, policy-making landscapes and informal initiatives that together 
nurture the processes of lifelong learning. They argued that it is by inquiring into the 
interplay of these components that the regional and local contexts of lifelong learning 
policy-making can be better assessed and understood. In this regard, the multi-lay-
ered approach covered a wide range of actors and levels involved and aimed at se-
curing compatibility throughout the different phases and parts of the research. 

The multi-level approach adopted aimed at incorporating the different levels from 
transnational to regional/local to individual, that is, the different places, spaces and 
levels with which policies are related. The multi-method design was used to bring 
together the results from the quantitative, qualitative and policy/document analysis 
(for a discussion: Parreira do Amaral, 2020). 

In order to adequately capture the complexity, three different conceptual lenses 
were used that helped us to pose questions that addressed the individual, the institu-
tional and the structural dimensions of the cases (for a thorough discussion: Parreira 
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do Amaral, 2020). While the extent to which LLL policies are effective/ineffective 
for young adults’ needs in constructing a meaningful life course is best analyzed 
using life course research (LCR) (Elder, Kirkpatrick Johnson & Crosnoe, 2003; 
Heinz, Huinink & Weymann, 2009; Meyer, 2009), the coordination of different ac-
tions and agents partaking in these LLL policies – and presumably influencing young 
adults in their decision-making processes – is best analyzed with the help of govern-
ance research (GOV) (Rhodes, 1997; Pierre & Peters, 2000; Benz, 2004). Cultural 
political economy (CPE) (Jessop, 2004; Sum & Jessop, 2013) is best used to describe 
the different objectives of LLL policies and in particular the intended impact of LLL 
policies at national, regional and local levels. Therefore, the understanding of the 
research objectives was based upon a set of assumptions provided by LCR, GOV and 
CPE to guide the research and orient the interpretation of the results accordingly.  

Figure 1: Multi-level and multi-method approach to case studies in 
YOUNG_ADULLLT 

In constructing case studies, the project did not apply an instrumental approach fo-
cused on the assessment of ‘what worked (or not)?’ Rather, consistently with Bartlett 
and Vavrus’s proposal (2017), the project decided to “understand policy as a deeply 
political process of cultural production engaged in and shaped by social actors in 
disparate locations who exert incongruent amounts of influence over the design, 
implementation, and evaluation of policy” (ibid, p. 1 f.). In order to enhance the 
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interactive and relational dimension among actors and levels, as well as their embed-
dedness in local infra-structures (education, labor, social/youth policies) according 
to project’s three theoretical perspectives. The analyses of the information and data 
integrated by our case study approach aimed at a cross reading of the relations among 
the macro socio-economic dimensions, structural arrangements, governance pat-
terns, addressee biographies and mainstream discourses that underlie the process of 
design and implementation of the LLL policies selected as case study. The subjective 
dimensions of agency and sense-making animated these analyses, and the multi-level 
approach contextualized them from the local to the transnational levels. Figure 1 rep-
resents the analytical approach to the research material gathered in constructing the 
case studies. Specifically, it shows the different levels from the transnational level, 
down to the addressees. 

We aimed at a cross-dimensional construction of the case studies, and this implied 
the possibility of different entry points, for instance by moving the analytical per-
spective top-down or bottom-up, as well as shifting from left to right of the matrix 
and vice versa. Considering the ‘horizontal movement’, the multi-dimensional ap-
proach enables taking into consideration the mutual influence and relations among 
the institutional, individual and structural dimensions (which in the project corre-
sponded to the theoretical frames of CPE, LCR and GOV). In addition, we moved 
‘vertically’ from the transnational to the individual level and vice versa, in order to 
carefully carry out a “study of flows of influence, ideas, and actions through these 
levels” (Bartlett & Vavrus, 2017, p. 11), emphasizing the correspondences/diver-
gences among the perspectives of different actors at different levels. The transversal 
dimension, that is the historical process, focused the period after the financial crisis 
of 2007/2008 as it has impacted differently on the social and economic situations of 
young people, often resulting in stern conditions and higher competition in education 
and labor markets, which also called for a reassessment of existing policies targeting 
young adults in the countries studied. 

Concerning the analyses, a further step included the translation of the conceptual 
model illustrated in Figure 1 above into a heuristic table used to systematically or-
ganize the empirical data collected and guide the analyses cases constructed as multi-
level and multi-dimensional phenomena, allowing for the establishment of interlink-
ages and relationships. By this approach, we had the possibility to grasp the various 
levels at which LLL policies are negotiated and display the interplay of macro-struc-
tures, regional environments and institutions/organizations as well as individual ex-
pectations. Table 1 illustrates the operationalization of the data matrix that guided 
the work.  
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Table 1: Heuristic table for case studies analysis 
LEVEL CPE LCR GOV 

European  Discourses
Agenda setting Programs

European social funding
regulation

National  
Discourses
Assumptions underlying
policy-making

Statistics on young adults living
conditions
Secondary data analysis reports

Institutional framework of
policy-making
Patterns of funding
Welfare models
Labor and skill market
regulation

Functional 
Region  

Assumptions underlying
policy-making
Target groups construction

Young adults targeted welfare
measures
Statistics on young adults in FR

Policies governance models

Local  
Policies’ meaning construc-
tion
Target groups construction

Specific youth targeted Welfare
measures
Interrelation with local labor mar-
ket, schools and other LLL policies

Policies implementation
models

Institutional  
Organization specific inter-
pretation of policies and
target groups

Negotiation with local labor market,
schools and other LLL policies

Organization culture and
structure

Interactive  
Communication of objectives
between organization and
young adults

Negotiation of ‘match’ between
young adult’s previous career and
organization objectives

Process of access and entry
to the organization

Individual  Policies’ meanings construc-
tion

Subjective biographical sense
making
Life trajectories and life
choices/planning
Perceptions of target group depic-
tions (especially ‘vulnerable
groups’)
Subjective policies’ meaning con-
struction
‘Ecologies of expectations’

Patterns of participation in
stakeholder representations

In order to ensure the presentability and intelligibility of the results,2 a narrative ap-
proach to case studies analysis was chosen whose main task was one of ‘storytelling’ 
aimed at highlighting what made each case unique and what difference it makes for 
LLL policy-making and to young people’s life courses. A crucial element of this 
entails establishing relations between sets of relationships as argued above.  

LLL policies were selected as starting points, from which the cases themselves 
could be constructed and of which different stories could be developed.  

That stories can be told differently does not mean that they are arbitrary, rather this refers to 
different ways to accounting for the embedding of the specific case to its context, namely 
the diverging policy frameworks, patterns of policy-making, networks of implementation, 
political discourses and macro-structural conditions at local level. (Palumbo, Benasso & 
Parreira do Amaral, 2020, p. 220) 

Moreover, developing different narratives aimed at representing the various ‘voices’ 
of the actors involved in the process – from policy-design, appropriation to imple-
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mentation – and making the different stakeholders’ and addressees’ opinions visible, 
creating thus intelligible narratives for the cases (ibid.). Analyzing each case started 
from an entry point selected, from which a story was told. Mainly, two entry points 
were used, on the one hand, departing from the transversal dimension of the case and 
which focused on the evolution of a policy in terms of main objectives, target groups, 
governance patterns and so on in order to highlight the intended and unintended ef-
fects of the ‘current version’ of the policy within its context and according to the 
opinions of the actors interviewed. On the other hand, biographies were selected as 
starting points in an attempt to contextualize the life stories within the biographical 
constellations in which the young people came across the measure, the access pro- 
cedures and how their life trajectories continued in and possibly after their participa-
tion in the policy (cf. Palumbo et al., 2020 for examples of these narrative strategies). 

4. Concluding remarks 
This article has started with a discussion of the methodological basis for arguing for 
case studies in CIE. In particular, case studies proved adequate in examining educa-
tion under conditions of globalization, allowing for research that accounts for the 
complexity and contingency of policy and practice.  

The comparative case study approach suggested by Bartlett and Vavrus during 
the past years offers productive and innovative ways to account sensitively to culture 
and contexts, but also by providing a heuristic that deals effectively with issues re-
lated to case construction, namely an emergent and dynamic approach to casing, in-
stead of simply assuming ‘bounded’, pre-defined cases as the object of research; they 
also offer a helpful processual, configurational approach to ‘causality’; and not least 
a resourceful approach to comparison, that allows researchers to respect the unique-
ness and integrity of each case while at the same time, yielding insights and results 
that transcend the idiosyncrasy of the single case. In sum, CCS offers a sound ap-
proach to CIE research that is culture and context-sensitive. 

Notes
1. YOUNG_ADULLLT was conducted between 2016 and 2019 in nine EU member states and 

funded by the European Commission under the call H2020-YOUNG-SOCIETY-2015 (con-
tract number: 693167). YOUNG_ADULLLT was coordinated at the University of Münster, 
Germany. Project website: http://www.young-adulllt.eu. 

2. This analytical move is in line with recent developments that aim at accounting for a cultural 
turn (Jameson, 1998) or ideational turn (Béland & Cox, 2011) in policy analysis methodology, 
called interpretive policy analysis (cf. Münch, 2016). 
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Rezension 

Lena Eich (2021). Entwicklungspoli- 
tische Nichtregierungsorganisationen 
und Globales Lernen an Schulen. Eine 
rekonstruktive Studie zu NRO-Mitarbei-
tenden. Münster: Waxmann, 276 S., 
34,90 € 

Nichtregierungsorganisationen (NROs) 
sind wichtige Akteure, um Bürgerbetei-
ligung zu stärken. Engagiert in vielfälti-
gen Fragen des lokalen, nationalen oder 
transnationalen Gemeinwohls streben 
sie danach, eine breite Basis für ihre An-
liegen zu gewinnen und diese nachhaltig 
in der Gesellschaft zu realisieren. Dabei 
sind NROs in vielen Fällen auf potente 
Kooperationspartner angewiesen. Zu 
diesen Partnern zählen im Kontext 
entwicklungspolitischer Inlandsarbeit – 
und hier vor allem in der entwicklungs-
politischen Bildungs- und Informations-
arbeit – die Schulen. „Das ‚Globale Ler-
nen‘ wird entweder in unseren Schulen 
gelingen – oder es wird misslingen und 
keine nennenswerte Breitenwirkung er-
zielen können. … Alle gut gemeinten 
außerschulischen Projekte oder Veran-
staltungsangebote der Erwachsenenbil-
dung erreichen nicht annäherungsweise 
die Zahlen, mit denen der zugegeben 
nicht ganz freiwillige Schulbesuch auf-
warten kann“ (Dülge & Peters, 2010, 
S. 5). Dieses Statement war 2010 im 

‚Jahrbuch Globales Lernen‘ zu lesen, 
das alle zwei Jahre von VENRO, dem 
Bundesverband entwicklungspolitischer 
und humanitärer Nichtregierungsorga-
nisationen, herausgegeben wird. Keine 
gerade geringe Erwartung an die Koope-
ration zweier Partner, die hinsichtlich 
ihrer strukturellen Eigenschaften und 
Systembezüge sehr unterschiedlich 
sind. Umso interessanter erscheint es 
vor diesem Hintergrund, zentrale, diese 
Kooperation konstituierende Mechanis-
men zu beforschen und zu einem vertief-
ten Verständnis von Ermöglichungsho-
rizonten dieser Zusammenarbeit für 
weltgesellschaftliche Bildung zu gelan-
gen.  

Lena Eich leistet mit ihrer Dissertation 
hierzu einen wichtigen Beitrag und be-
reichert somit die Reihe der bisherigen 
Forschungsarbeiten in diesem Feld, über 
die sie in ihren Ausführungen auch ei-
nen kurzen systematischen Überblick 
gibt. Sie selbst fokussiert in ihrer Studie 
das professionelle Handeln von NRO-
Mitarbeitenden und setzt sich mit der 
Frage auseinander, welche Orientierun-
gen bei NRO-Mitarbeitenden in der Zu-
sammenarbeit mit Schulen im Kontext 
Globalen Lernens handlungsleitend re-
levant werden. Zur Bearbeitung dieser 
Fragestellung wählt sie einen qualitativ-
rekonstruktiven Forschungszugang und 
analysiert mit Hilfe der dokumentari-
schen Methode insgesamt 16 narrative 
Einzelinterviews, die sie über einen 
Zeitraum von drei Jahren mit Mitarbei-
terinnen und -mitarbeitern unterschied-
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licher entwicklungspolitischer NROs 
geführt hat. Den grundlegenden metho-
dologischen Hintergrund ihrer For-
schung bilden die praxeologische Wis-
senstheorie Karl Mannheims (1980) und 
die Erzähltheorie nach Fritz Schütze 
(1987). Damit wird ein vertiefter Zu-
gang zu denjenigen Wissensbeständen 
der befragten Mitarbeitenden möglich, 
die deren pädagogisches Handeln im 
Kontext der Zusammenarbeit mit Schu-
len wirkmächtig konstituieren, die den 
Befragten aber selbst nicht explizit zu-
gänglich sind und damit quasi stellver-
tretend von der Autorin expliziert wer-
den. 
 
Im Rahmen verdichtender komparativer 
Fallanalysen dieser 16 Interviews ge-
lingt es der Autorin, auf anschauliche 
und verständliche Art und Weise eine 
sinngenetische Typologie handlungslei-
tender Orientierungen herauszuarbeiten, 
die zum einen deutlich macht, dass alle 
befragten NRO-Mitarbeitenden zwi-
schen NROs und Schule entsprechende 
Parallelen bzw. Gemeinsamkeiten so-
wie eine gegenseitige Bereicherung  
der beiden Stakeholder konstatieren und 
Schule somit als einen legitimen Hand-
lungsraum entwicklungspolitischer 
NROs verstehen. Zum anderen wird 
aber auch deutlich, inwiefern dieser 
Handlungsraum mit je unterschiedli-
chen pädagogischen Orientierungen 
ausgestaltet wird und welche Spannun-
gen sich daraus in der Kooperation von 
Schule und NROs ergeben können. In 
diesem Zusammenhang unterscheidet 

Lena Eich entlang der Art und Weise, 
wie die Befragten in den Interviews (1) 
den Inhalt der Zusammenarbeit, (2) die 
Prozesse der Zusammenarbeit sowie (3) 
den schulischen Rahmen der Zusam-
menarbeit konstruieren, drei Orientie-
rungstypen, die sich über ein jeweils 
spezifisches Zusammenspiel dieser drei 
Vergleichskategorien charakterisieren 
lassen.  
 
Die empirischen Erkenntnisse zu diesen 
drei Typen werden unter Rückgriff auf 
Auszüge aus dem konkreten Datenmate-
rial detailliert erläutert und anschließend 
in drei interessanten theoretischen Per-
spektiven vertiefend reflektiert: a) in der 
Perspektive auf Governance-theoreti-
sche Betrachtungen der Zusammenar-
beit von NROs und Schulen, b) in der 
Perspektive auf didaktische Diskurse  
zu Globalem Lernen sowie c) in der  
Perspektive auf den erziehungswissen-
schaftlichen Diskurses zu Multiprofes- 
sionalität an Schulen. Lena Eich gene-
riert damit vor allem aus erziehungswis-
senschaftlicher, aber auch aus bildungs-
praktischer Perspektive aufschlussrei-
che Erkenntnisse, die eine Lektüre ihrer 
Arbeit sehr lohnenswert machen. Dabei 
enthalten besonders die Ausführungen 
zu Eckpunkten einer Theorie des Leh-
rens durch NRO-Mitarbeitende im Kon-
text schulischen Globalen Lernens inte-
ressante Anregungen zum Weiterden-
ken über die Frage danach, welche  
Ermöglichungshorizonte sich aus der 
Zusammenarbeit von NROs und Schule 
für weltgesellschaftlich ausgerichtetes 
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Lernen von Kindern und Jugendlichen 
im formalen Bildungskontext ergeben.  
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