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Einleitung

Internationalisierungspostulate manifestieren sich im Bildungsbereich in mannig-
faltiger Weise; aktuell finden beispielsweise internationale Schulleistungsver-
gleiche wie TIMSS, PISA und PIRLS/IGLU in der bildungspolitisch interessier-
ten Offentlichkeit und der Erziehungswissenschaft groBe Aufmerksamkeit. Sie
duflern sich aber auch in pddagogischen Ansdtzen wie der in den 1950er Jahren
aufgekommenen internationalen Erziechung und ihren seither erfolgten Ausdifferen-
zierungen. Diese Ansdtze verfolgen eine an der Erziehungspraxis orientierte,
inhaltlich definierte internationale Dimension von Bildung, mit der sie vor mehr
als einem halben Jahrhundert einen Beitrag zur Volkerverstindigung und heute fiir
die Realisierung multikultureller Gesellschaften leisten wollen. Im ersten Kapitel
dieser Arbeit werden im Anschluss an die Kldrung der fiir diese Studie zentralen
Begriffe inhaltlich der Internationalisierung von Bildung Rechnung tragende pada-
gogische Ansitze eingefiihrt.

In den vergangenen gut zweihundert Jahren hat sich weltweit ein in staatlicher
Verantwortung betriebenes, globales Modell von Schule etabliert. Ein zentraler
Faktor, der seine Verbreitung befordert hat, ist das Nationalstaatsprinzip, das sich
insbesondere seit dem Zweiten Weltkrieg international durchgesetzt hat, denn seit-
her ist die Zahl der Nationalstaaten von 65 in 1945 bis auf 192 heute angestie-
gen und hat sich damit fast verdreifacht. Die Stanforder Forschungsgruppe um die
amerikanischen Bildungsforscher Meyer, Boli und Ramirez hat im Rahmen von
umfangreichen bildungssoziologischen Makrostudien mit diesem Prozess einherge-
hende globale Bildungsentwicklungen aufgezeigt, die in dieser Arbeit aufgegriffen
werden. Dabei richtet sich die besondere Aufmerksamkeit auf die dort dokumen-
tierten weltweiten Bildungsentwicklungen seit 1945.

Ihre Forschungsergebnisse interpretieren Meyer et al. auf dem theoretischen
Hintergrund des von ihnen vertretenen neo-institutionalistischen world polity-
Ansatzes. Dieser Ansatz findet aktuell in der deutschsprachigen Soziologie stérkere
Aufmerksamkeit; allerdings werden dort die umfassenden makrosoziologischen
Studien zu weltweiten Bildungsentwicklungen nicht vertiefend behandelt. Von der
deutschsprachigen Erziehungswissenschaft ist dieser seit gut dreilig Jahren nun
schon vorliegende Zugang bisher nur vereinzelt aufgegriffen worden; er bildet in
dieser Studie eine theoretische Folie fiir die hier vertieften Fragestellungen. Die
vorliegende Studie bleibt jedoch nicht an dieser Stelle stehen, sondern verfolgt mit
Rekurs auf das in der Erziehungswissenschaft in jiingster Zeit aufgekommene Kon-
zept ,Transnationale Bildungsrdume® (Adick/Hornberg 2002; Adick 2005; Gogo-
lin/Pries 2004) ferner eine von Meyer et al. nicht avisierte Erscheinungsform der
Internationalisierung im Bildungsbereich und die Frage danach, welchen Bildungs-
rdumen die hier zur Diskussion stehenden internationalen Schulmodelle zugeord-
net werden konnen (vgl. Kap. 2). Das Kapitel schlie3t mit der Einordnung dieser
Studie auf der Folie der Methodologie der Vergleichenden Erziehungswissenschatft,
der Erlduterung des hier gewihlten methodischen Vorgehens und den diese Studie
leitenden Fragestellungen.
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Von der Erzichungswissenschaft wenig beachtete Erscheinungsformen der
Internationalisierung im Bildungswesen stellen internationale Schulmodelle dar,
die in zweierlei Hinsicht unterschieden werden konnen: zum einen im Hinblick
auf ihre institutionelle Artikulation, zum anderen mit Blick auf ihre geopolitische
Ausrichtung. Bei den hier herangezogenen internationalen Schulmodellen handelt
es sich zum einen um im staatlichen Pflichtschulbereich angesiedelte Schulen mit
einem internationalem Profil, also um Bildungseinrichtungen, die zusétzlich zu
ihrem staatlichen Bildungsauftrag ein internationales Profil entwickelt haben; hier-
fir werden Europaschulen (vgl. Kap. 3) und UNESCO-Projektschulen (vgl. Kap.
5) betrachtet. Zum anderen handelt es sich um internationale Schultypen; fiir sie
wird hier auf Europdische Schulen (vgl. Kap. 4) und internationale Schulen (vgl.
Kap. 6) rekurriert. Die genannten Schulmodelle weisen ferner zwei divergierende
geopolitische Ausrichtungen auf: Europaschulen und Europdische Schulen verfol-
gen eine europdische Ausrichtung; UNESCO-Projektschulen und internationale
Schulen einen internationalen Bezug.

Diese internationalen Schulmodelle wurden von der Erziehungswissenschaft
und Bildungsforschung bisher nur rudimentér erforscht; so liegen keine Veroffent-
lichungen vor, die sowohl die historischen Entwicklungen dieser internationalen
Schulmodelle als auch ihre aktuelle Verbreitung und Erscheinungsformen in ihrem
Gesamtzusammenhang darstellen. Vor diesem Hintergrund besteht eine erste zent-
rale, mit dieser Studie zu leistende Aufgabe in der Erstellung von Bestandsauf-
nahmen zu den hier zur Diskussion stehenden internationalen Schulmodellen, wie
sie mit den Kapiteln 3 bis 6 vorliegen. Dort wird jeweils im Rahmen einer idiogra-
phischen Rekonstruktion (vgl. Horner 1993) und unter Beriicksichtigung des von
Schriewer (1982) vorgeschlagenen Mehrebenen-Modells heraus gearbeitet, wie
sich die geopolitischen Ausrichtungen und die institutionellen Artikulationen der
Schulmodelle in ihrem jeweiligen historischen Werdegang, ihrer Organisations-
struktur, in threm Curriculum und in den von ihnen vergebenen Abschlusszerti-
fikaten niederschlagen.

Kapitel 7 widmet sich anschlieBend der vergleichenden Auswertung und Ana-
lyse der im Vorangegangenen fiir die internationalen Schulmodelle gewonnenen
Ergebnisse. Dies geschiecht zum einen in Form eines zusammenfassenden Analy-
serasters, zum anderen mit Rekurs auf die fiir diese Arbeit heran gezogenen theo-
retischen Ansétze: den neo-institutionalistischen world polity-Ansatz und das hier
zugrunde gelegte Konzept ,Transnationale Bildungsrdume‘. Die Studie schliefit
(vgl. Kap. 8) mit einer Darstellung und Reflexion der gewonnenen Ergebnisse und
einem Ausblick auf Forschungsdesiderata.

In dieser Studie wird im Folgenden aus Grinden der besseren Lesbarkeit in der
Regel das generische Maskulin verwendet. Ich mochte ausdriicklich betonen, dass
ich mich dabei auf Personen méinnlichen wie weiblichen Geschlechts beziche.
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1  Schule und Internationalisierung —
eine erste begriffliche Annidherung

Erscheinungsformen der Internationalisierung konnen heute in Deutschland auf
allen Ebenen des Bildungssystems, von der Grundschule bis zum Hochschulbe-
reich identifiziert werden: Die Einfilhrung des Englischunterrichts im allgemein
bildenden Pflichtschulwesen bereits in der zweiten Klasse der Grundschule ver-
weist auf das Ziel, die Schiilerschaft bereits frithzeitig mit der weltweit dominie-
renden Lingua franca vertraut zu machen (Doye 1993). Die 1996 von der Kul-
tusministerkonferenz (KMK) erlassene Empfehlung ,,Interkulturelle Bildung und
Erziehung in der Schule® trdgt der zunehmend multikulturellen Schiilerschaft im
bundesrepublikanischen Bildungswesen Rechnung, indem sie die Schulen auffor-
dert, interkulturelle Themen und Perspektiven durchgingig im Unterricht aufzu-
greifen (KMK 1996). Die Einfithrung neuer Bachelor- und Masterstudiengidnge
und eines neuen Kreditierungssystems, das European Credit Transfer System
(ECTYS), soll Studierenden einen mdoglichst reibungslosen Wechsel zwischen euro-
pdischen Hochschulen erméglichen.

Die Beispiele mogen geniigen, um zu zeigen, dass und wie nationale Bildungs-
wesen mit solchen Internationalisierungsinitiativen auf gesellschaftliche Anforde-
rungen reagieren, wie sie insbesondere seit dem Zweiten Weltkrieg ihren Ausdruck
in einer voranschreitenden Internationalisierung von Okonomie und Politik finden:
In einem Staat angesiedelte Unternehmen kooperieren mit Unternehmen in anderen
Staaten. Internationale Konzerne und Organisationen mit ihren weltweiten Nieder-
lassungen benotigen mobile Arbeitskrifte, die u. a. tiber gute Fremdsprachenkennt-
nisse verfiigen. Die Absolvierung von Teilen der Ausbildung im Ausland, sei es
auf universitdrer Ebene oder im Bereich der Berufsbildung, wird von Unternechmen
als Wettbewerbsvorteil auf einem internationalisierten Arbeitsmarkt gewertet. Sol-
che utilitaristischen Interessen geschuldeten Internationalisierungsprozesse des
Arbeitsmarkts werden z. B. von den Bildungssystemen aufgegriffen und in Form
von neuen Angeboten und Umstrukturierungen bearbeitet, die ihrerseits die Inter-
nationalisierung des Bildungssystems befordern. In den Bildungssystemen nimmt
die Schule eine herausragende Position ein; denn anders als Kindergérten und Uni-
versititen muss sie jedem Heranwachsenden die Wahrnehmung seines Rechts auf
Bildung erméglichen, wie es in Schulpflichtgesetzen verankert und auf Weltebene
zuletzt von der UNESCO und anderen internationalen Organisationen in der ,Welt-
deklaration Bildung fiir alle® (Deutsche UNESCO Kommission 1991) verabschie-
det wurde.

1.1 Erste Begriffskldrung: Schule und Bildungssystem
Internationalisierungsprozesse wie die genannten und daraus abgeleitete Anforde-

rungen an die Schule sind kennzeichnend fiir moderne, arbeitsteilige Gesellschaf-
ten, die zur Losung grundlegender gesellschaftlicher Probleme spezifische Institu-
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tionen ausgebildet haben: z. B. wirtschaftliche Institutionen, um lebensnotwendige
Giiter herzustellen, oder politische und rechtliche Institutionen, um gesellschaft-
liche Werte, Normen und Regeln festzulegen und um Konflikte zu 16sen (Fend
1980, S. 2). Aus strukturfunktionalistischer Sicht, wie sie der amerikanische Sozio-
loge Talcott Parsons (1968a/b) entfaltet und damit nachhaltig das soziologische
Verstandnis moderner Gesellschaften gepragt hat (Tillmann 1996, S. 111), bilden
solche Institutionen Teilsysteme des gesellschaftlichen Gesamtsystems. Unter ihnen
hat sich der Bildungsbereich, der in dieser Studie in Gestalt von Pflichtschulsys-
temen zur Diskussion steht, als ein weiteres gesellschaftliches Teilsystem (Hurrel-
mann 1975) zu einem ,hoch institutionalisierten und organisierten Ausschnitt der
gesamten Erziehungsbemiithungen der erwachsenen Generation entwickelt” (Fend
1980, S. 2). Dem voraus ging ein Systembildungsprozess des Bildungswesens im
19. Jahrhundert, wie ihn Miiller (1981) in historischer Perspektive fiir (Preu3en-)
Deutschland nachgezeichnet hat:

,»Das am Beginn des 19. Jahrhunderts noch gering institutionalisierte Bil-
dungswesen in Preulen wird fiir den Verlauf des 19. Jahrhunderts im-
mer stirker zu einem Bildungssystem mit zunehmend kodifizierten, organi-
sierten und institutionalisierten Beziehungen zwischen den Schultypen (=
Schulsystem), den Studiengéngen (= Hochschulsystem), zwischen Schul-
und Hochschulsystem (= Bildungssystem) und Bildungssystem und Berufs-
laufbahn (= Beschiftigungssystem) umgewandelt. Der Begriff der System-
bildung umfasst die Phasen der Systemfindung (Beginn bis 70er Jahre des
19. Jahrhunderts) — als Bezeichnung fiir die dem spidteren System voraus-
laufenden, in noch keinem inneren Zusammenhang stehenden Entwick-
lungen zunichst selbstindiger Bereiche (z.B. einzelner Schultypen) —, der
Systemkonstitution (80er und 90er Jahre des 19. Jahrhunderts) und der
Systemkomplementierung (Ende des 19. Jahrhunderts, Beginn des 20. Jahr-
hunderts)“. (Miiller 1981, S. 250f., Hervorh. im Orig.)

Das, was Miiller in der historischen Rekonstruktion Preuflendeutschland zuschreibt,
gilt inzwischen praktisch tiberall auf der Welt. Denn heute verfiigen alle Staaten
weltweit {iber solcherart institutionalisierte Schulsysteme, die zentrale gesellschaft-
liche Funktionen erfiillen (Adick 1992a; Meyer/Ramirez/Soysal 1992; Meyer/
Ramirez 2000).

Parsons hat in diesem Zusammenhang im Rahmen des von ihm entwickelten
strukturfunktionalistischen Ansatzes zwei zentrale gesellschaftliche Funktionen
des Schulsystems identifiziert: seine Sozialisations- und Allokations- bzw. Selekti-
onsfunktion (Parsons 1968a). Die Sozialisationsfunktion der Schulsysteme besteht
Parsons zufolge darin, der Schiilerschaft die universalistischen Wertorientierungen
zu vermitteln, die sie fiir eine erfolgreiche gesellschaftliche Teilhabe benétigen.
Die Allokations- und Selektionsfunktion der Schule dient demgegeniiber dazu, die
Heranwachsenden auf unterschiedliche berufliche Positionen zu verteilen (ebd.,
S. 168). Beide mit diesen Funktionen verkniipfte, im Schulsystem institutio-
nalisierte Prozesse verlaufen komplementér zueinander: Indem die Individuen im
Laufe des kontinuierlich stattfindenden schulischen Sozialisationsprozesses uni-
versalistische Normen und Werte einschlielich des Leistungsprinzips als gerecht

14



empfundenes Selektionsmittel internalisieren, tragen sie letztlich zur Stabilitét

der Gesellschaft bei. Es sei an dieser Stelle daran erinnert, dass der von Parsons

(1968b) entwickelte strukturfunktionalistische Ansatz im Hinblick auf das von

ihm zugrunde gelegte gesellschaftliche System eng angelehnt war an das amerika-

nische, kapitalistische Gesellschaftssystem, das von ihm unhinterfragt iibernommen
und z. T. sogar idealisiert wurde (Tillmann 1996, S. 125). Der vor diesem Hinter-
grund (Parsons 1968a, S. 162) unterstellte, im Schulsystem stattfindende ,,echte

Selektionsprozess®, wonach alle Schiiler mit den gleichen Anforderungen konfron-

tiert werden und letztlich die von ihnen erbrachte individuelle Leistung iiber ihre

kiinftige gesellschaftliche Position entscheidet, ist insbesondere seit den 1970er

Jahren kritisiert und der dort unterstellte Prozess empirisch widerlegt worden, und

zwar im Hinblick auf die im Schulsystem institutionalisierte Mittelschichtsorientie-

rung, die Kinder ,,unterer sozialer Schichten benachteiligt (Bernstein 1973; Bour-

dieu/Passeron 1971; Tillmann 1996, S. 126-129; Willis 1977).

Der von Parsons entwickelte strukturfunktionalistische Ansatz hat jedoch eine
Basis geschaffen zur Bearbeitung der Frage nach den gesellschaftlichen Funktio-
nen von Schulsystemen (Tillmann 1996, S. 130; Diederich/Tenorth 1997, S. 70ft.),
die im deutschsprachigen Kontext insbesondere von dem Bildungssoziologen Hel-
mut Fend (1982) aufgegriffen und in eine von ihm vorgelegte weitere Ausdiffe-
renzierung der Funktionen moderner Schulsysteme eingeflossen ist. Fend (1982,
S. 15ff.) konkretisiert folgende drei gesellschaftliche Funktionen von Schulsyste-
men:

a) Die Qualifikationsfunktion des Schulsystems, mit der die kulturellen Systeme
der Gesellschaft reproduziert werden. Diese Reproduktion ist im Schulsys-
tem institutionalisiert, und zwar im Rahmen der allgemeinen Qualifikation zur
gesellschaftlichen Teilhabe und der beruflichen Qualifikation zur Vorberei-
tung auf das Berufs- und Beschéftigungssystem. Die Schiilerschaft soll mithin
Kenntnisse und Fahigkeiten erwerben, die fiir eine spétere Berufstitigkeit wie
fuir eine aktive gesellschaftliche Teilhabe erforderlich sind.

b) Die Selektionsfunktion der Schulsysteme, mit der die Sozialstruktur der Gesell-
schaft reproduziert wird. Diese Sozialstruktur bildet ein System von Positions-
verteilungen innerhalb einer Gesellschaft, das aus divergierenden beruflichen
Tatigkeiten und damit verkniipften gesellschaftlichen Stellungen resultiert.
Das Schulsystem reproduziert im Generationenverlauf bestehende soziale
Positionsverteilungen und personelle Besetzungen.

c) Die Legitimationsfunktion von Schulsystemen, die zugleich ihre primére poli-
tische Funktion ist. Schulsysteme fungieren als Instrumente der gesellschaft-
lichen Integration, und zwar iiber die in ihnen institutionalisierten gesellschaft-
lichen Werte, Normen und Interpretationsmuster, die zur Stabilisierung von
Herrschaftsverhiltnissen reproduziert werden.

Klafki (2002, S. 43f., S. 51f.) hat diesen Funktionsbestimmungen der modernen
Schule ferner eine vierte Funktion, die der Kulturiiberlieferung hinzugestellt, die
menschliche Tatigkeiten und ihre Vergegenstdndlichungen im Bereich der Frei-
zeitgestaltung, der Kunst und Wissenschaft sowie weltanschauliche und religiose
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Deutungen der menschlichen Existenz umfasst. Diese Bereiche manifestieren sich
bspw. in spielerischen Elementen des Sport-, Musik- und Kunstunterrichts sowie
im Literaturunterricht in der eigenen oder einer fremden Sprache. Es sei die Funk-
tion, so Klafki (ebd., S. 56), ,,die in manchen &lteren Schultheorien des 19. und
20. Jahrhunderts als die einzige oder mindestens als die wichtigste Funktion der
Schule verabsolutiert worden ist.“ Die Schule, so seine Ausfithrungen, weise mit-
hin Zielsetzungen, Inhalte, MaBnahmen und Vorgéinge auf, um der Schiilerschaft
den Zugang zu Dimensionen des kulturellen Lebens zu ermdglichen, die weder
historisch betrachtet noch gegenwiértig unter die von Fend aufgestellten drei gesell-
schaftlichen Funktionen der modernen Schule subsumierbar seien, da sie ,iiber
die Anforderungen des Produktionssystems und iiber die physische und psychi-
sche Reproduktion des Arbeitsvermdgens hinausgehen, aber auch iiber die Aus-
tibung oder die Anerkennung von politischen Herrschafts- und Ordnungsfunktio-
nen* (ebd.). Kennzeichnend fiir diese vierte Funktionsbestimmung, wie im Ubri-
gen auch im Hinblick auf die anderen genannten, ist, dass sie sich in der Realitét
nicht trennscharf voneinander abgrenzen lassen, wie auch Klafki (ebd.) betont.

Im Kontext dieser Studie ist im Hinblick auf das konstatierte Ineinandergrei-
fen der Aufgaben der modernen Schule eine weitere Funktion hinzuzufiigen, die
in deutschen schultheoretischen Modellen selten thematisiert wird: ihr Beitrag zum
»hation building* (Anderson 1988). Anderson (ebd.) bezieht sich mit dem von ihm
eingefithrten und insbesondere im angloamerikanischen Sprachraum verwendeten
Begriff ,,nation buildung®“ auf ein modernes Verstindnis von Nation. Dabei wird
die Nation gleich gesetzt mit der Staatsnation, die alle Staatsbiirger eines terri-
torial verfassten politischen Systems umfasst und eine zentrale Staatsmacht und
Verwaltung aufweist; die legitimatorische Basis der Staatsnation ist die ,,imagined
community“. Mit dem Begriff ,,imagined community* (ebd.) bezeichnet Anderson
die von vielen Menschen geteilte Annahme (im Sinne von ,sich etwas vorstellen®)
einer Gemeinschaft anzugehoren, auch wenn sich die Mitglieder dieser Gemein-
schaft nicht personlich kennen (z.B. die Gemeinschaft der Deutschen oder der
Katholiken).

Die moderne Schule ist seit ihrem Aufkommen mit dem modernen National-
staat bzw. dem modernen Nationalstaatskonzept verkniipft und leistet im Rahmen
ihrer Funktion der Kulturiiberlieferung wie auch ihrer politischen Legitimations-
funktion einen zentralen Beitrag zur Realisierung und Reproduktion der ,,imagi-
ned community* (ebd.), indem sie die Ausbildung einer nationalen Identitit unter
den Biirgern eines (National-)Staates fordert (Wenning 1996). Dies manifestiert
sich z. B. im monolingualen Habitus (Gogolin 1994), mit dem in der Schulpra-
xis der ausschlieBliche Gebrauch der Nationalsprache und die Negierung davon
abweichender Herkunftssprachen der Schiilerschaft forciert wird. Die Funktiona-
litdt der historisch gewachsenen, aus dem modernen Nationalstaatskonzept abge-
leiteten Aufgabe der modernen Schule, iiber die Férderung der nationalen Identi-
tat der Biirger eines Staates zur gesellschaftlichen Integration, Legitimierung und
Reproduktion des Nationalstaates beizutragen, wird nun zunehmend hinterfragt,
und zwar ausgeldst durch Prozesse der Internationalisierung, Multinationalisierung,
Globalisierung und Transnationalisierung.
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1.2 Zweite Begriffskldarung: Internationalisierung,
Multinationalisierung, Globalisierung, Transnationalisierung

Die mit den Begriffen Internationalisierung, Multinationalisierung, Globalisie-
rung und Transnationalisierung bezeichneten gesellschaftlichen Prozesse zeich-
nen sich durch einen gemeinsamen Bezug aus: Mit ihnen wird auf Bezichungen
zwischen Nationalstaaten und auf ein Nationalstaatsmodell rekurriert, wie es sich
seit Ende des 18. Jahrhunderts zunichst in Europa und seither tiber diese Gren-
zen hinaus weltweit etablieren konnte. Nationalstaaten vereinen in sich zwei ein-
ander wechselseitig stabilisierende und legitimierende Elemente: die moderne
Nation einerseits und den modernen Staat andererseits. Das moderne Nationsver-
standnis entwickelte sich seit der Franzosischen Revolution von 1789 zunichst im
alten Kerneuropa, wo es zur Ablosung der stindischen Ordnung und zur Etablie-
rung einer neuen, biirgerlichen Ordnung gefiihrt hat (Wenning 1996, S. 53). Damit
einher ging die Entstehung des modernen Staates, der sich als die zentrale Orga-
nisationsform territorial verfasster politischer Systeme seither weltweit durchset-
zen konnte. Einen zentralen Wendepunkt in der Verbreitung der Nationalstaaten
weltweit markiert der Zeitraum seit dem Zweiten Weltkrieg; denn seither hat sich
die Zahl der Nationalstaaten von nur 65 im Jahr 1940 (Meyer/Ramirez/Rubinson/
Boli-Bennett 1977, S. 251) auf 192 Nationalstaaten heute fast verdreifacht!. Das
Nationalstaatsmodell hat sich mithin als globales Modell weltweit verbreitet.

Im Zuge der Globalisierung, so die These, verliere der Nationalstaat nun zuneh-
mend an Bedeutung: ,,Globalisierung meint (...) die Prozesse, in deren Folge die
Nationalstaaten und ihre Souverinitidt durch transnationale Akteure, ihre Macht-
chancen, Orientierungen, Identititen und Netzwerke unterlaufen und querverbun-
den werden.” (Beck 1997, S. 28f., Hervorh. im Orig.) Diese Prozesse und ihre
Auswirkungen auf die Institutionen staatlicher Demokratie werden von Befiirwor-
tern und von Kritikern der Globalisierung ginzlich unterschiedlich bewertet:

»Euphoriker begriiBen die gestiegene Mobilitit, die verbesserte Kommuni-
kation und die Freiheitsgewinne, an denen prinzipiell alle Biirger und alle
Gesellschaften teilhaben konnten. Apokalyptiker sehen die in der wohlfahrts-
staatlichen Demokratie mithsam errungene Zivilisierung des Kapitalismus
unter dem Zwang anonymer Weltmarktzwéinge dahinschwinden und die
Ungleichheit zwischen den Gesellschaften des Nordens und des Stidens ins
Unermessliche steigen.” (Miiller 2002, S. 22f.)

Eine weitere Position stellt die Tauglichkeit des Globalisierungsbegriffs grundsitz-
lich infrage: So beklagt Scheer’ (2003, S. 6) eine geradezu inflationdre Verwen-
dung des Globalisierungsbegriffs in Wirtschaft und Politik, sodass dieser innerhalb
weniger Jahre ,,zu einem Generalschlagwort™ geworden sei. Ahnlich konstatiert
die Soziologin Wobbe (2000, S. 5), der Terminus ,Globalisierung® tauche in den

1 Vgl http://www.un.org/News/Press/docs/2006/org1469.doc.htm (Abruf vom 10.12.2008)
Der Bundestagsabgeordnete und Président der Européischen Vereinigung fiir Erneuerbare
Energien (EUROSOLAR) Hermann Scheer erhielt 1999 den alternativen Nobelpreis fiir
seine Leistungen zur Forderung der Sonnenenergie.
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Sozialwissenschaften und in der 6ffentlichen Wahrnehmung immer dann auf, wenn
Ereignisse ,,gewohnte Zurechnungskriterien und gewisse Proportionen iiberschrei-
ten.” Die sozialwissenschaftliche Debatte zur Globalisierung ist demnach kontro-
vers und stiarker von nebeneinander stehenden divergierenden Positionen geprigt
denn von theoretisch aufeinander bezogenen Diskursen (Miiller 2002, S. 11). Sie
weist nicht zuletzt eine z.T. unsachgemidfie Verwendung des Globalisierungsbe-
griffs auf, indem dieser hdufig synonym gesetzt wird zur Bezeichnung aller mog-
lichen grenziiberschreitenden Prozesse und Phénomene, die zutreffender mit ande-
ren Begriffen wie ,Internationalisierung®, ,Multinationalisierung‘, ,Globalisierung"
oder ,Transnationalisierung® zu fassen wiren. So macht die Gruppe von Lissabon’
(1997) in ihrem Bericht ,,Grenzen des Wettbewerbs. Die Globalisierung der Wirt-
schaft und die Zukunft der Menschheit” darauf aufmerksam, dass ,Internationali-
sierung’, ,Multinationalisierung® und ,Globalisierung® und die mit ihnen verkniipf-
ten Konzepte auf Entwicklungen verweisen, die durch einen Prozesscharakter
gekennzeichnet seien. Die historischen Ubergiinge zwischen diesen Entwicklungen
seien flieend; sie konnten jedoch insofern voneinander unterschieden werden, als
mit ihnen:
a) divergierende Entwicklungen und Phénomene erfasst wiirden, die
b) von divergierenden Akteuren getragen werden und die
¢) in divergierende politische, gesellschaftliche und strategische Konsequenzen
miindeten (Die Gruppe von Lissabon 1997, S. 44ft.).

Da hier historisch sensible und Kriterien bezogene Abgrenzungen der Begriffe vor-
genommen werden, erscheint eine Anlehnung an diese Sichtweise fiir die vorlie-
gende Arbeit geeignet. Der ,élteste® der hier interessierenden Begriffe ist in die-
ser Sichtweise der der ,Internationalisierung‘. Mit ihm werden Prozesse erfasst,
die den Austausch von Rohstoffen, Industrieprodukten, Dienstleistungen, Geld,
Ideen und Menschen zwischen mindestens zwei oder mehreren Nationalstaaten
umfassen. Die zentralen Akteure von Prozessen der Internationalisierung sind die
Nationalstaaten und ihre Vertretungen in Form von staatlichen Behorden (ebd.,
S. 44-46). Diese steuern die Steuer- und Fiskalpolitik eines Staates und setzen ver-
bindliche Standards, z. B. im Hinblick auf die Regulierung von Immigration und
Migration (Bade 1992). Die Griindung der Vereinten Nationen’, deren Charta am
24. Oktober 1945 in Kraft trat (Gareis/Varwick 2002, S. 13), stellte einen entschei-
denden Beitrag zur Internationalisierung dar, der seinen Ausdruck seither u.a. in
unzdhligen von den Vereinten Nationen verabschiedeten Resolutionen findet. Das
primére Ziel der Vereinten Nationen ist die Herstellung und Wahrung des Friedens
und der internationalen Sicherheit; alle anderen Ziele sind diesem Hauptzweck
untergeordnet (ebd., S. 39). Die Aufnahme eines Staates in die Vereinten Nationen

3 Die Gruppe von Lissabon wurde 1992 von dem Wirtschaftsprofessor R. Petrell gegriin-
det. Sie setzt sich aus 22 Mitgliedern aus Japan, Westeuropa und Nordamerika zusam-
men, die sich mit der Globalisierung und ihren Folgen beschiftigen. Die Gruppe von
Lissabon tritt fiir globale Sozialvertrdge ein und bezieht 6ffentlich Stellung zu den von
ihr aufgegriffenen Themen.

4 Die heute oftmals geldufigere englische Bezeichnung lautet: United Nations Organizati-
on/UN; die deutsche Ubersetzung und Bezeichnung lautet ,,Vereinte Nationen®.
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ist insbesondere fiir neu entstandene Nationalstaaten von Bedeutung, da damit ihre
Anerkennung als souverine Staaten einhergeht (ebd., S. 33).

Im Handelsbereich schlédgt sich die Internationalisierung in einem Wettbewerb
zwischen Unternechmen verschiedener Volkswirtschaften nieder, der dazu dient,
positive Handelsbilanzen zu erzielen. Die in den vergangenen Jahrzehnten erfolgte
Regulierung der internationalen Handelsbeziehungen fand ihren Niederschlag u. a.
in dem von der Organisation zur Forderung und Sicherung der Liberalisierung
der Handelsbezichungen auf internationaler Ebene 1948 verabschiedeten GATT-
Abkommen (General Agreement on Tariffs and Trade). Dort wurden die Regeln
fir einen multilateralen Welthandel festgelegt, die u.a. besagen, dass Teilnehmer-
staaten des GATT ,,andere Mitglieder des Abkommens nicht unterschiedlich behan-
deln oder gegeniiber Drittlindern diskriminieren® durfen (Miller 2002, S. 101),
dass also ausldndische Anbieter inldndischen Anbietern gleichzustellen sind. 1995
wurde die Welthandelsorganisation (World Trade Organisation/WTO) gegriindet,
die damit das GATT abldste und heute eine vollwertige internationale Organisation
reprasentiert (ebd., S. 91-114).

Mit Blick auf den Bildungsbereich ist das im Anschluss an das GATT einge-
fiihrte GATS (General Agreement on Trade in Services) von besonderer Bedeu-
tung. Denn dies umfasst tiber die im GATT verankerten Bereiche hinaus nun
auch Dienstleistungen und das intellektuelle Eigentum. Den Handel mit letzterem
regelt seit 1994 das dem GATT hinzu gefiigte, seither geltende TRIPS-Abkommen
(Agreement on Trade-Related Aspects of Intellectual Property Rights). Die Mit-
gliedschaft in der WTO/Welthandelsorganisation setzt die Ratifizierung des TRIPS-
Abkommens voraus und bedingt die Umsetzung der dort festgelegten Regelungen
in nationales Recht. Die Européische Union (EU) beteiligt sich an den Verhand-
lungen um die Umsetzungen des GATS in den diesem Abkommen beigetretenen
Staaten, hat aber in diesem Zusammenhang den allgemein bildenden Bereich in
der EU bislang explizit ausgeschlossen (Adick 2003, S. 100ff.). Dennoch gibt es
Liberalisierungen, die sich auf den Bildungsbereich auswirken, z. B. auf den Hoch-
schulbereich.

Im Unterschied zu dem Begriff ,internationalisierung® kennzeichnet der Begriff
,Multinationalisierung® ,,den Transfer und die Verlagerung von Ressourcen beson-
ders des Kapitals, in geringerem Ausmal} auch der Arbeit, von einer Volkswirt-
schaft in die andere” (Die Gruppe von Lissabon 1997, S. 46f.). Die mit den o.g.
GATT- und GATS-Abkommen ausgelosten Dynamiken sind ein gutes Beispiel
dafiir, wie sich ein Prozess der Internationalisierung zu einem Prozess der Multi-
nationalisierung, die ihren Ausdruck in der Logik der grenziiberschreitenden Mark-
texpansion findet, wandelt. Diese Marktexpansion fithrt dazu, dass Produkte zu
ihrer Optimierung nicht langer im Rahmen nationaler Grenzen (weiter-)entwickelt
werden, sondern im Kontext multinationalisierter und multiterritorialisierter Unter-
nehmen. Diese Unternehmen schiitzen ihre Produkte und greifen damit gleichzeitig
in die Wirtschaft und u. U. auch in den staatlichen Bereich anderer Nationen ein.

Ein Beispiel fiir die Multinationalisierung des Bildungswesens sind die Aus-
wirkungen des GATS auf das europdische Hochschulwesen, in dem seither ein for-
cierter Wettbewerb zwischen europidischen und aufereuropdischen, insbesondere
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zwischen US-amerikanischen und europdischen Bildungsanbietern im Bereich der
Fernlehre beobachtet werden kann (Weber 2004). Hier zeigt sich, dass die zentra-
len Akteure der Multinationalisierung nicht nur Wirtschaftsunternehmen sind, son-
dern auch Staaten bzw. Bildungsagenturen in staatlicher Tragerschaft (bspw. Uni-
versitdten). Sie haben i.d.R. — damit eine Politik des Protektionismus verfolgend
— ein ausgeprigtes Interesse an der Optimierung und der Distribution ihrer Pro-
dukte, z. B. von Bildungsangeboten, und kontrollieren dariiber hinaus die Einfuhr
auslindischer Produkte im Hinblick auf ihren Umfang, ihre Inhalte und ihre Qua-
litdt.

Aktuell, dies wurde hier bereits herausgestellt, dominiert im Kontext grenz-
tiberschreitender Entwicklungen der Rekurs auf den ubiquitiren Begriff ,Globa-
lisierung‘. Diesen zu definieren erweist sich jedoch als duflerst schwierig; denn es
gibt ,,nicht das eine, giiltige Globalisierungsmodell* (Gruppe von Lissabon 1997,
S. 48ff.). Zu unterscheiden sind vielmehr Globalisierungsprozesse in unterschiedli-
chen gesellschaftlichen Bereichen wie der Okonomie, der Politik, des Wissens und
der Kultur (ebd.):

a) Der Bereich der Okonomie umfasst Finanzen, Mrkte und Marktstrategien, und
insbesondere den Wettbewerb in diesen Sektoren.
b) Der Bereich der Politik bezeichnet das politische Zusammenwachsen der Welt,

Steuerungs- und Regulierungsmoglichkeiten.
¢) Der Bereich des Wissens umgreift die Technologie und die mit ihr verbundenen

Aspekte Wissen, Forschung und Entwicklung.

d) Der Bereich der Kultur meint die Lebensformen, das Konsumverhalten und das
kulturelle Leben.

In diesen Bereichen ist eine Globalisierung von Regulierungs- und Steue-
rungsmoglichkeiten sowie von Wahrnehmungen und des Bewusstseins zu beobach-
ten, die nicht mehr hinreichend mit Begriffen und Konzepten wie Internationalisie-
rung und Multinationalisierung zu erfassen seien. Aus diesem Grunde schlief3t sich
die Gruppe von Lissabon (ebd., S. 49f.) einem Globalisierungsbegriff an, der in
der Sozialwissenschaft breit rezipiert wird (Beck 1997, S. 48-110; Giddens 1999,
S. 41-46; Miiller 2002, S. 7-18) und der sich auch in der Erziechungswissenschaft
vielerorts wieder findet (Seitz 2002a, S. 49-100; Schriewer 1994, S. 3; Strom-
quist/Monkman 2000, S. 3-12). Dieser Globalisierungsbegriff stellt die weltweiten
Interdependenzen heraus, und zwar dergestalt, dass Entscheidungen, die in einem
Teil der Welt gefillt werden, Konsequenzen fiir Gemeinschaften und Individuen
in anderen, weit entfernt liegenden Teilen der Welt haben. Allerdings fithre Glo-
balisierung keineswegs dazu, dass die Welt geeinter und homogener werde, son-
dern erweise sich als ein hochst widerspriichlicher Prozess, sowohl im Hinblick
auf seine Reichweite als auch die Vervielfiltigung seiner Folgen:

,Globalisierung besteht aus zwei verschiedenen Phinomenen: Reichweite
(oder Ausbreitung) und Intensitit (oder Vertiefung). Auf der einen Seite
definiert der Begriff eine Reihe von Prozessen, die den grofiten Teil des
Planeten umfassen oder die weltweit wirksam sind; das Konzept hat daher
eine rdumliche Komponente. Auf der anderen Seite bedeutet er auch eine
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Intensivierung der Interaktionen, Querverbindungen und Interdependenzen
zwischen Staaten und Gesellschaften, die die Weltgemeinschaft bilden. Daher
geht die Ausbreitung mit einer Vertiefung einher. (McGrew 1992, zitiert in:
Die Gruppe von Lissabon 1997, S. 50)

Die Diskussion um den Globalisierungsbegriff bzw. darum, was Globalisierung
ist, welche Konsequenzen sie in der Realitdt hat und wie diese im Rahmen von
Globalisierungskonzepten erdrtert werden, soll an dieser Stelle mit Blick auf die
im Zentrum dieser Studie stehenden Internationalisierungsprozesse im Bildungs-
bereich, insbesondere der Schule, nicht weiter vertieft werden. Aufgrund des Pro-
zesscharakters von Internationalisierung, Multinationalisierung und Globalisie-
rung, der sich in flieBenden Ubergingen zwischen diesen Prozessen wie auch
in ihrer Gleichzeitigkeit manifestiert, werden jedoch auch hier Globalisierungs-
erscheinungen thematisiert. Der Begriff ,Globalisierung‘, dies sei an dieser Stelle
bereits angemerkt, wird in dieser Studie, um bei der Analyse von Bildungsentwick-
lungen begriffssensibel vorzugehen, im Anschluss an Meyer und Ramirez (2000)
und ihr Konzept von der Weltkultur fir Modelle und Entwicklungen verwendet,
die weltweite, d. h. globale Verbreitung finden.

Uber die hier bereits thematisierten Begriffe hinaus, tauchte vor allem im eng-
lischsprachigen Raum in den letzten Jahren der Begriff ,Transnationalisierung’
auf, und zwar insbesondere im Zusammenhang mit Migration. Prominent sticht in
diesem Zusammenhang in Europa die von Steven Vertovec (Universitidt Oxford,
GB) in Zusammenarbeit mit dem britischen Transnational Communities Research
Programme des Economic and Social Research Council seit 2001 heraus gegebene
Reihe ,Transnationalism® hervor, in der aktuelle Beitrdge zu dieser Thematik aus
der Soziologie, Okonomie, Anthropologie, Politikwissenschaft, Geographie, der
Internationalen Beziehungen, Business Studies und Cultural Studies vertreten sind.
Allein die Spannbreite der an diesem Projekt beteiligten Wissenschaftsdiszipli-
nen macht die Vielfalt gesellschaftlicher Entwicklungen deutlich, die heute unter
dem Begriff ,Transnationalismus® gefasst werden. In die deutsprachige Diskus-
sion fanden die Begriffe ,Transnationalismus® und ,transnational® seit den 1990er
Jahren insbesondere in Beitrédgen zu transnationaler Demokratie und internationa-
len Beziehungen (Kleger 1997), zur Globalisierung (Beck 1997) und im Kontext
migrationssoziologischer Fragestellungen (Faist 2000; Pries 1996, 2001) Eingang.
Den Hintergrund fiir die dort angestellten Betrachtungen bilden die sich im Zuge
der Globalisierung im Zeitraffer verdichtenden grenziiberschreitenden Verflechtun-
gen, die mit dem Transnationalisierungsansatz theoretisch und empirisch erfasst
werden sollen. So restimiert Kleger (1997, S. 288-292) in einem Band zu ,,Trans-
nationale Biirgerschaft” unter Zugrundelegung zentraler Beitrdige aus der Politik-
wissenschaft die dort dominierende Verwendung des Begriffs ,transnational® im
Zusammenhang mit ,transnationaler Politik™, ,transnationalen Gesellschaften®
und ,transnationalen Beziehungen* und unterscheidet die damit erfassten Phéino-
mene von solchen, die mit den Attributen inter- und supranational erfasst werden.
In Anlehnung an diese Ausfithrungen kann zusammenfassend festgehalten werden
(Kleger 1997, S. 288-292):
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Mit dem Begrift fransnationale Politik werden Beziehungen zwischen Staaten
unterhalb der Regierungsebene erfasst, also zum Beispiel nicht-institutionalisierte
Kontakte zwischen Parlamenten, Parteien und Gerichten; in einer weiter gefassten
Definition zdhlen auch politische Prozesse dazu, die, angesto3en von transnationa-
len Gruppierungen, zwischen diesen und nationalstaatlichen Regierungen stattfin-
den.

Auf transnationale Gesellschaften wird rekurriert, wenn grenziiberschreitende
Interaktionen sozialer Akteure stattfinden, zum Beispiel im Bereich des Handels,
der Ein- und Auswanderung, aber auch wenn geteilte Glaubenssétze, Lebenshal-
tungen und gemeinsame Organisationen existieren.

Als transnationale Beziehungen werden Prozesse bezeichnet, die sich dadurch
auszeichnen, dass im Bereich der internationalen Politik neben dem Staat nicht-
staatliche Akteure mit relativer Autonomie agieren, die eigenverantwortlich Kon-
takt zu anderen Regierungen oder gesellschaftlichen Akteuren aufnehmen.

Demgegeniiber zeichnen sich internationale Beziehungen dadurch aus, dass nati-
onalstaatliche Regierungen untereinander oder mit internationalen gouvernmenta-
len Organisationen in Kontakt und im Austausch stehen.

Supranationale Beziehungen umfassen Handlungszusammenhénge zwischen nati-
onalstaatlichen Regierungen und internationalen gouvernementalen Organisationen,
bei denen nationale Regierungen einen Teil ihrer Souverénitit an eine supranatio-
nale Organisation (zum Beispiel die Europdische Union) abgegeben haben.

Deutlich wird aus dieser ersten Ubersicht iiber die Verwendung der Begriffe
,Transnationalismus‘ und ,transnational® in der Politikwissenschaft, dass sie im
Bezug auf grenziiberschreitende Verflechtungen benutzt werden, an denen Ver-
tretungen von Staaten unterhalb (ebd.) der Regierungsebene im Rahmen nicht-
institutionalisierter Beziehungen, nationale und supranationale Organisationen
sowie andere gesellschaftliche Akteure, insbesondere Nichtregierungsorganisa-
tionen, beteiligt sind. Die dabei entstehenden Handlungszusammenhinge verlau-
fen unterhalb (transnationale Politik) oder neben (transnationale Beziehungen) der
Ebene sog. Containergesellschaften, wie sie Nationalstaaten reprdsentieren (Faist
2000, S. 14; Pries 1996, S. 468). ,Transnationale Gesellschaften (laut Kleger)
bzw. ,transnationale soziale Raume* (laut Pries und Faist) entstehen dem sozial-
wissenschaftlichen Verstindnis gemill, wenn grenziiberschreitende Interaktionen
zwischen sozialen Akteuren in bestimmten Sachbereichen stattfinden, die sich
durch eine gewisse Stabilitdt und Institutionalisierung auszeichnen. Die Begriffe
,Transnationalismus‘ und ,transnational® werden mithin in der Politikwissenschaft
zur Bezeichnung von Entwicklungen und Beziehungen verwendet, die tiber nati-
onale Grenzen hinausgehend zwischen staatlichen und nicht-staatlichen Akteuren
jenseits der Regierungsebene stattfinden.
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1.3 Dritte Begriffskldarung: Internationalisierung im Bildungsbereich

Im Bildungsbereich kénnen sowohl riickblickend wie auch aktuell mannigfaltige
Dimensionen der Internationalisierung identifiziert werden: Internationalisierungs-
prozesse manifestieren sich z.B. in der deutschen Bildungsdiskussion aktuell
insbesondere im Kontext internationaler Schulleistungsvergleiche (Baumert/Bos/
Lehmann 2000; Bos/Baumert 1999; Bos u.a. 2004, 2007, 2008), wie sie die Inter-
national Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA) bereits
seit 1960 durchfiihrt (Postlethwaite 1993). Diese Organisation wie auch die United
Nations Educational, Scientific and Cultural Organization’ (UNESCO/ Organisa-
tion der Vereinten Nationen fiir Bildung, Wissenschaft, Kultur und Kommunika-
tion) und die Organisation for Economic Cooperation and Development (OECD/
Organisation flir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung) betreiben seit
Jahren schon die Entwicklung von systemiibergreifenden Bildungsindikatoren
(ebd., S. 108; vgl. auch OECD 1994a,bff.; UNESCO 1991ft.).

Daneben gewannen insbesondere seit der zweiten Hilfte des 20. Jahrhun-
derts Studien zu nationalen Bildungswesen, sog. Linderstudien, die vornehmlich
im Umfeld der Vergleichenden Erzichungswissenschaft entstanden (Blumenthal/
Stiibig/Willmann 1995), an Bedeutung fiir die Bildungsentwicklung. Lénderstu-
dien fungieren sowohl als Informationsquelle wie auch als Referenz fiir nationale
Bildungsentwicklungen und erlauben erst im zweiten Schritt den internationalen
Vergleich. Als eine Funktion solcher Studien hat Zymek bereits 1975 im Rahmen
seiner Studie ,,Das Ausland als Argument in der piddagogischen Reformdiskussion®
den Legitimationscharakter von Lénderstudien fiir Reformverdnderungen in nati-
onalen Bildungskontexten identifiziert, und zwar auf der Grundlage seiner Ana-
lyse deutschsprachiger, zwischen 1871 und 1952 erschienener padagogischer Zeit-
schriften. Deren kritische Durchsicht erbrachte, dass Verdnderungen und Reformen
in nationalen Bildungswesen hdufig mit der Wirksamkeit der jeweils angestrebten
Modifikationen in anderen nationalen Bildungssystemen begriindet und letztlich
legitimiert wiirden. Schriewer (1994, S. 455) hat in diesem Zusammenhang heraus-
gestellt, dass die ,,Externalisierung auf pddagogisch relevante Weltsituationen (...)
wertgestiitzte Begriindungen fiir Reformoptionen* versachliche. Mit Rekurs auf die
von Luhmann entwickelte Theorie selbstreferentieller Systeme vertritt der Autor
die These (ebd., S. 453f.), auf der Basis solcher Landerstudien entwickele sich ein
,» Verweisungsgeflecht”, das ,,zum konstitutiven Bestandteil einer sich selbst tragen-
den transnationalen Reform-Semantik® werde (ebd., S. 456). Es sei demnach die
Internationalisierung der Diskurse, so Schriewers Schlussfolgerung, die einen zen-
tralen Beitrag zur Internationalisierung der Bildung leiste.

Internationalisierung von Reformdiskursen im Bildungswesen ist aber keine
historisch neue Erscheinung. Im deutschsprachigen Raum steht Réhrs (1966, 1998,
S. 491f.) fiir die Auffassung, die Reformpiddagogik reprisentiere eine internationale
Bewegung, die eine explizit internationale Bildung verfolge. Die internationale
Reformpidagogik ist demnach sowohl im Hinblick auf ihre Akteure, ihre Inhalte
wie auch ihre Rezeption international gepriagt. Rohrs (1966, S. 17) hat im Hinblick

5 In dieser Studie wird im Weiteren die Bezeichnung ,,UNESCO* verwendet.
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auf die Reformpidagogik vor nunmehr fast vierzig Jahren und seither in zahlrei-
chen Publikationen folgende These verfolgt:

,Die reformpddagogische Theorie ist weitgehend zu einem Ferment des
padagogischen Denkens und Planens iiberhaupt geworden. Dariiber hinaus ist
die Reformpadagogik im wahrsten Sinne des Wortes international: sie kennt
keine Grenze und eint alle padagogisch aufgeschlossenen Geister in dem Ziel
einer Erneuerung von Bildung und Schule in der Welt.” (R6hrs 1966, S. 17)

Als Beleg fur seine These fithrt Rohrs (1991a, S. 21ff.) an, dass selbst die frii-
hen Reformpiddagogen wie Tolstoi, Arnold, James, Dewey und Montessori ihre
Bildungsvorstellungen und Ideen fiir eine daraus abzuleitende Bildungspraxis
untereinander austauschten, bspw. im Rahmen der von ihnen unternommenen Bil-
dungsreisen. Mit Griindung der ,,New Education Fellowship“ 1921 in Calais fand
die im Entstehen begriffene internationale Reformpéddagogik dann eine institu-
tionelle Verankerung, die sich in den 1920er Jahren ,,zum eigentlichen Forum der
Reformpddagogik® entwickelte und in breitem Umfang den internationalen Aus-
tausch ermoglichte (Rohrs 1998, S. 81). Im Zentrum dieses Austausches standen
Bildungsvorstellungen, deren Internationalitdt nach Rohrs (1991a, S. 142) darin
zum Ausdruck kommt, dass die Reformpiddagogik ,iiber die nationalen Grenzen
hinweg an einem Ziel orientiert ist* (...); dieses Ziel manifestiere sich vornehm-
lich im ,,Prinzip der negativen Erziehung, das — getragen von dem Glauben an
die guten Krifte in jedem Kinde — Raum gewihren will fiir die spontanen kind-
lichen Aktivititen® (ebd., S. 142). Die damit benannte kindzentrierte Piddago-
gik hat seither nachhaltig globale Bildungsentwicklungen beeinflusst (vgl. Kap.
1.3). Das Interesse an ihr ist nach wie vor weltweit ungebrochen, wie exempla-
risch die von Datta und Lang-Wojtasik (2002) herausgegebene Publikation zeigt,
in der reformpddagogische Ansitze aus vier Kontinenten dokumentiert sind. Vor
dem Hintergrund des menschenverachtenden nationalsozialistischen Regimes in
Deutschland und den Griueltaten des Zweiten Weltkriegs hat Rohrs die interna-
tionale Reformpéddagogik als eine Erziehung zur internationalen Verstindigung
interpretiert und in diesem Sinne weltbiirgerliche Erziehungsvorstellungen (Rohrs
1966, S. 104-118), entwicklungspddagogische Bildungskonzepte (ders. 1992a) und
die Friedenspiddagogik (ders. 1991b) maligeblich beeinflusst.

Eine so verstandene internationale Reformpddagogik hat nach dem Zwei-
ten Weltkrieg auch einen anderen Pidagogen stark gepriagt: Kurt Hahn, der 1886
in Berlin als Sohn jidischer Unternehmer geboren wurde und 1974 in Salem
am Bodensee verstarb. Hahn griindete zunichst zusammen mit dem damaligen
Reichskanzler Prinz Max von Baden, als dessen Privatsekretdr er arbeitete, 1920
auf Schlofl Salem eine heute noch bestehende und renommierte, an reformpéada-
gogischen Erziehungs- und Bildungsvorstellungen orientierte Internatsschule, die
er zundchst auch leitete (R6hrs 1966, S. 107-111). 1933 musste Hahn jedoch aus
Deutschland fliehen; er emigrierte nach England, wo er 1934 zunéchst die Bri-
tish Salem School Gordonstoun, 1941 die Outward Bound School und 1962 das
erste von heute insgesamt zehn United World Colleges griindete: das United World
College of the Atlantic (Rawlings 1999, S. 19). Fiir die hier vorliegende Studie
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ist dies von besonderem Interesse, da die in dieser Studie exemplarisch fiir einen
internationalen Schultyp betrachteten internationalen Schulen und das von ihnen
vergebene Internationale Bakkalaureat und Curriculum stark von den Bildungsvor-
stellungen Kurt Hahns geprigt sind, wie er sie in den United World Colleges ver-
ankern konnte. Die globale Verbreitung dieses Schultyps ist insofern ein Zeichen
fir den Einfluss der internationalen Reformpiddagogik auf weltweite Bildungsent-
wicklungen.

Neben internationalen Reformdiskursen sind es seit dem Zweiten Weltkrieg vor
allem internationale Organisationen, die der Internationalisierung von Bildungsvor-
stellungen und -institutionen Vorschub leisten. Unter diesen Organisationen sind
fur diese Studie die UNESCO und die Europdische Gemeinschaft (EG), die sich
1993 zur Europdischen Union (EU) wandelte, von besonderem Interesse, denn
die exemplarisch fiir internationale Schultypen in dieser Studie betrachteten inter-
nationalen Schulen und Schulen mit internationalem Profil kniipfen organisatorisch
wie inhaltlich an diese Organisationen an.

Die UNESCO wurde 1946 als eine rechtlich eigenstindige Sonderorganisation
der Vereinten Nationen in Paris gegriindet, wo sie seither auch ihren Sitz hat. Die
ihr zugrunde liegende Verfassung wurde bereits am 16. November 1945 in Lon-
don von 37 Staaten unterzeichnet und trat am 04. November 1946 in Kraft (Hil-
ker 1962, S. 58-62). Heute hat die UNESCO ebenso wie die Vereinten Nationen
192 Mitgliedstaaten, d. h., sie reprasentiert alle derzeit existierenden Staaten dieser
Welt (http://www.un.org/Overview/growth.htm; Abruf vom 15.01.2009). Das zen-
trale Anliegen dieser Organisation wurde in ihrer 1945 festgeschriebenen Verfas-
sung wie folgt festgelegt:

,Ziel der UNESCO ist es, durch Forderung der Zusammenarbeit zwischen
den Voélkern in Bildung, Wissenschaft und Kultur zur Wahrung des Friedens
und der Sicherheit beizutragen, um in der ganzen Welt die Achtung vor Recht
und Gerechtigkeit, vor den Menschenrechten und Grundfreiheiten zu stér-
ken, die den Volkern der Welt ohne Unterschied der Rasse, des Geschlechts,
der Sprache oder Religion durch die Charta der Vereinten Nationen bestitigt
worden sind.” (Art. I.1 der UNESCO-Verfassung von 1945)°

Die in der Verfassung der UNESCO niedergelegten globalen Bildungsziele sind
mithin die ,,Erziehung zur Gerechtigkeit, zur Freiheit und zum Frieden* (Schéftha-
ler 2000, S. 19). Um die Umsetzung dieser Bildungsziele zu unterstiitzen, wurden
von der UNESCO weltweit fiinf zentrale Einrichtungen gegriindet:

1) Das International Bureau of Education (IBE/ Internationales Erziehungsbiiro)
in Genf, das aus dem 1925 gegriindeten Bureau International d’Education her-
vorging und als Dokumentations- und Informationszentrum der UNESCO fun-
giert;

2) das UNESCO Institute for Education (UIE/UNESCO-Institut fiir Pddagogik)
mit Sitz in Hamburg, das Forschungs-, Trainings-, Informations-, Publikations-
und Dokumentationsaufgaben im Bereich der Erwachsenenbildung und des
lebenslangen Lernens wahrnimmt;

6 Vgl http://www.unesco.de/verfassung.html?&L=0 (Abruf vom 10.12.2008).
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3) das International Institute for Educational Planning (IIEP/ Internationales
Institut fiir Bildungsplanung) in Paris, das im Bereich der Lehrerfortbildung
und -forschung tdtig ist und Unterrichtsmaterialien sowie ,,good practice™ Bei-
spiele entwickelt, die es weltweit zur Verfiigung stellt (Husén/Postlethwaite
1994, S. 6523-6530);

4) das 1997 mit Sitz in Moskau gegriindete Institute for Information Technologies
in Education (IITE/ Institut fiir Informationstechnologie im Bildungswesen),
das nationale Bildungswesen bei der Entwicklung, Verbreitung und Nutzung
der neuen Informationstechnologien unterstiitzt und ihre Vernetzung fordert;

5) das 2000 in Bonn eingerichtete International Centre for Technical and Voca-
tional Education and Training (UNEVOC/ Internationales Berufsbildungszent-
rum), das Programme und Initiativen sowie Forschungen im Bereich der tech-
nischen und beruflichen Bildung durchfiihrt und fordert.

Dariiber hinaus kooperieren die in der UNESCO zusammengeschlossenen Staa-
ten im Rahmen von ca. 20 zwischenstaatlichen Komitees und Programmen; die
UNESCO erldsst Konventionen, Empfehlungen und Deklarationen, sie richtet
UNESCO-Lehrstiihle an Universititen (UNESCO heute 2001, S. 3) und UNESCO-
Nationalkommissionen ein, die nationale Regierungen beraten. An den von der
UNESCO weltweit organisierten Bildungskonferenzen nehmen neben Vertretern
der nationalen Bildungssysteme und neben Nicht-Regierungsorganisationen auch
Vertreter internationaler und supranationaler Organisationen wie der EU teil. Die
in diesem Rahmen von den Teilnehmern verabschiedeten Resolutionen haben zwar
nur empfehlenden, d.h. keinen die Staaten weltweit rechtlich bindenden Charakter,
sie beeinflussen jedoch nachhaltig den internationalen Bildungsdiskurs und ,,set-
zen zugleich Standards, denen sich nationale und internationale bildungspolitische
Akteure nur schwer entziehen konnen™ (Lenhart 2000, S. 52). Seit ihrem Beste-
hen ist die UNESCO einer auf internationale Verstindigung und Frieden ausge-
richteten Erziehung und Bildung verpflichtet, wie sie bereits in der 1974 von die-
ser Organisation verabschiedeten ,,Empfehlung iiber die Erziehung zur internatio-
nalen Verstindigung, Zusammenarbeit und zum Weltfrieden sowie die Erziehung
im Hinblick auf die Menschenrechte und Grundfreiheiten* zum Ausdruck kommt
(UNESCO 1974; vgl. auch Wulf/Merkel 2002, S. 17f.).

Im Unterschied zur UNESCO ist die EU eine supranationale Organisation, die
fiir die in dieser Dachorganisation zusammengeschlossenen (National-)Staaten und
deren Bildungswesen rechtlich bindende Beschliisse verabschieden kann. Hervor-
gegangen ist die EU mit Inkrafttreten des Vertrags von Maastricht 1993 aus der
EG, die am 25. Mérz 1957 mit Unterzeichnung der Romischen Vertrige von sechs
europdischen Staaten’ gegriindet wurde. Bis zu ihrer Osterweiterung am 1. Mai
2004 gehorten der EU insgesamt fiinfzehn Mitgliedstaaten an®; seither kamen wei-

7  Zu den sechs Griinderstaaten der EG zéhlten Belgien, die Bundesrepublik Deutschland,
Frankreich, Italien, Luxemburg und die Niederlande.

8 Bis zum 1. Mai 2004 waren der EU ferner folgende Lander beigetreten: Dénemark, Ir-
land und das Vereinigte Konigreich (1973), Griechenland (1981), Portugal und Spanien
(1986), Osterreich, Finnland und Schweden (1995).
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tere zehn Staaten hinzu’. Die Zahl der in der EU gesprochenen Amts- und Arbeits-
sprachen hat sich damit auf 23 erhoht, die der Regionalsprachen auf mehr als 60
(Weber 2002, S. 479). Bereits diese wenigen Daten werfen ein Schlaglicht auf die
kulturelle und sprachliche Heterogenitit der EU, wobei Zuwanderer aus auf3ereu-
ropdischen Staaten hier nicht einmal berticksichtigt sind.

Der Bildungsbereich nimmt im Rahmen der EG/EU traditionell nur eine ande-
ren Politikbereichen untergeordnete Position ein, da er urspriinglich lediglich zur
Realisierung der dort festgelegten Ziele beitragen sollte (Fechner 1994, S. 17).
Die Aufnahme von Art. 126 und 127 ,,Allgemeine und berufliche Bildung und
Jugend“!® in den Vertrag von Maastricht (1993) und ihre Ubernahme in den Ver-
trag von Amsterdam (1997, Art. 149 und 150) markieren jedoch einen deutlichen
Kompetenzgewinn der EU im Bildungsbereich, wenngleich das im Vertrag {iber
die Grindung der EG 1957 festgeschriebene Prinzip der ,,begrenzten Erméchti-
gung® weiterhin Giiltigkeit hat. Danach beschriankt sich die Kompetenz der EU
»gemifB Art. 149 EGV auf die Forderung, Unterstiitzung und Ergidnzung der Tétig-
keit der Mitgliedstaaten zur Entwicklung einer qualitativ hochstehenden Bildung
unter strikter Beachtung der Verantwortung der Mitgliedstaaten fiir die Lehrinhalte
und die Gestaltung des Bildungssystems, der Vielfalt der Kulturen und Sprachen
unter Ausschluss jeglicher Harmonisierung®™ (Jach 2002, S. 70, Hervorh. im Orig.).
Zwar wird die EU in Art. 150 EGV explizit aufgefordert, ,,eine Politik der beruf-
lichen Bildung zu fithren* (ebd.), allerdings gilt auch hier der Vorrang der Mit-
gliedstaaten, darf die EU im Einklang mit dem Subsidiarititsprinzip von den Mit-
gliedstaaten ergriffene Mafinahmen lediglich unterstiitzen und ergéinzen, wenn die
»Ziele der in Betracht gezogenen MalBinahmen auf Ebene der Mitgliedstaaten nicht
ausreichend erreicht werden konnen® (Dittmann/Fehrenbacher 1992, S. 478-493;
Oppermann 1991, S. 711-721). Weitere Vertragsklauseln er6ffnen ihr jedoch Hand-
lungsspielrdaume, so beispielsweise das Diskriminierungsverbot und der Gleich-
heitssatz (Art. 50 EGV), demzufolge der Unterricht an privaten Bildungseinrich-
tungen, wozu bspw. auch viele internationale Schulen zihlen, unter die aktive und
passive Dienstleistungsfreiheit fillt, da fiir diesen Unterricht ein Entgelt zu entrich-
ten ist (Jach 2002, S. 70). Art. 3q EGV legt ferner fest, dass es Aufgabe der EU
ist, ,,einen Beitrag zu einer qualitativ hochstehenden allgemeinen und beruflichen
Bildung in den Mitgliedstaaten* zu leisten (Jach 2002, S. 70; Oppermann 1999,
S. 827).

Ausdruck der eingeschriankten Kompetenzen der EG/EU im Bildungsbereich ist
der von ihr verwendete Bildungsbegriff, der ,jede Form der Ausbildung umfasst,
die auf eine Qualifikation flir einen bestimmten Beruf oder eine bestimmte
Beschiftigung vorbereitet™, so seine offizielle Auslegung im Europarecht (Opper-
mann 1991, S. 712). Der damit von der EU adaptierte, eher funktionalistische
Bildungsbegriff unterscheidet sich von den von Nationalstaaten adaptierten Bil-
dungsbegriffen, die zwar auch beschiftigungsrelevante Dimensionen von Bildung

9  Seit der am 1. Mai 2004 vollzogenen Osterweiterung der EU kamen folgende weitere
Mitgliedstaaten hinzu: Estland, Lettland, Litauen, Malta, Polen, Slowakei, Slowenien,
Tschechische Republik, Ungarn und Zypern.

10 Sie finden sich in einem Zusatzprotokoll im Vertrag von Amsterdam als Art. 149 und
150 wieder (Weidenfeld/Wessels 2002, S. 43f.).
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umfassen, aber stirker Allgemeinbildung einschlieen. Er fand seinen Ausdruck in
einer europdischen Bildungsentwicklung, die ,,stark in einer kompetitiven arbeits-
marktbezogenen Bildungspolitik begriindet lag™ (Weber 2002, S. 482, Hervorh. im
Orig.) und schlégt sich in einem an Wirtschaftsprozessen ausgerichteten Verstind-
nis von Bildung als Humankapital nieder wie es von der OECD und in gewis-
sem Mal auch von der UNESCO zugrunde gelegt wird; allerdings verfolgt die
UNESCO anders als die EU und die OECD einen stirker allgemein bildenden und
kulturelle Vielfalt umschlieBenden Bildungsbegriff.

Ein zentrales Instrument der EG/EU zur Erreichung eines ,,europédischen Mehr-
werts® (Linsemann 2002, S. 93) im Bildungsbereich stellen von ihr initiierte
Aktionsprogramme dar, wie sie seit 1963 in wachsendem Umfang gefordert wer-
den. Unter ihnen z&hlt im Bereich der beruflichen Bildung das Leonardo da Vinci-
Programm zu den wichtigsten, im Hochschulbereich das Tempus-Programm und
im allgemein bildenden Bildungsbereich das Sokrates-Programm. Alle drei Pro-
gramme wurden 1999 fiir weitere sieben Jahre verldngert und umfassen auch die
neuen Beitrittsstaaten der EU. Diese Aktionsprogramme zielen auf die Foérderung
der physischen und virtuellen Mobilitdt wie auch der kulturellen und sprachli-
chen Kompetenzen der Biirger der EU, sie sollen zur Bildung von européischen
Kooperationsnetzwerken, zur Innovationsfihigkeit und zur Verbesserung gemein-
schaftlicher Vergleichskriterien in der Bildung beitragen (ebd., S. 92-94). Neben
Aktionsprogrammen stellen sog. soft laws, also rechtlich unverbindliche Empfeh-
lungen der EU, ein wesentliches Instrument ihrer Einflussnahme auf die Bildung
in Europa dar: Sie beférdern, wie Schink (1993) herausstellt, dynamische Aus-
handlungsprozesse zwischen der EU als supranationaler Organisation, den Natio-
nalstaaten und europdischen Regionen und miinden i.d.R. in konkreten von der EU
erbrachte Unterstiitzungsleistungen.

Von der EU verabschiedete soft laws im Bildungswesen manifestieren sich
bspw. in von ihr erlassenen Beschliissen und Schlussfolgerungen. Sie haben sich
als ein zentrales Steuerungsinstrument zur Einflihrung einer europdischen Dimen-
sion im Bildungswesen erwiesen, die von der EU bereits in ihrem ersten Aktions-
programm im Bildungsbereich von 1976 anvisiert worden war (Rat der Europdi-
schen Gemeinschaften, Abl. C 38 vom 19.2.1976), mit Nachdruck von ihr jedoch
erst Ende der 1980er Jahre vorangetrieben wird (ders. Abl. C 177/02/1988, Abl.
C 277/04/1989a; Kommission der Europdischen Gemeinschaften, KOM (93) 457
endg.). Mit Einfithrung der europdischen Dimension im Bildungswesen verfolgt
die EU insbesondere zwei Ziele: Auf der normativen Ebene wird die Schaffung
einer europdischen Identitit unter den Biirgern der EU angestrebt, in kognitiver
Hinsicht steht der Erwerb von Wissen tiber die EU im Vordergrund. Berticksichtigt
werden soll die europdische Dimension im Bildungswesen im gesamten Bildungs-
bereich, in Curricula und Lehrplénen wie auch in Unterrichtsmaterialien, in der
Schulpraxis, in der Lehrerausbildung und Schiilerbegegnung sowie im Rahmen
von erginzenden MafBnahmen, z. B. dem Europatag und europdischen Wettbewer-
ben (Rat der Europdischen Gemeinschaften, Abl. C 177/02/1989b, S. 3).

1991 legte die europdische Kommission einen ersten Bericht ,,iiber den Ablauf
der in den Mitgliedstaaten ergriffenen MaBnahmen zur europdischen Dimension im
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Bildungswesen* vor (Kommission der Europédischen Gemeinschaften 1991). Dort
konstatierte sie erhebliche Diskrepanzen zwischen den Mitgliedstaaten hinsichtlich
der von ihnen zur Realisierung der europédischen Dimension im Bildungswesen
eingeleiteten MaBBnahmen und verwies darauf, dass lediglich die Bundesrepublik
Deutschland bereits 1978 einen seither giiltigen Erlass zu Europa im Unterricht
(KMK 1978/1990) implementiert habe (vgl. auch Ryba 1992). Eine von Hornberg
(1999) durchgefiihrte Studie zur Umsetzung der europédischen Dimension im eng-
lischen im Vergleich zum deutschen allgemein bildenden Bereich erbrachte dhn-
liche Ergebnisse: Demnach fand die europiische Dimension in bildungsadministra-
tiven Vorgaben und in der Schulpraxis in England und Wales bis Mitte der 1990er
Jahre nur marginale Berticksichtigung, in Deutschland konnten demgegeniiber auf
beiden Ebenen mannigfaltige Ansétze identifiziert werden. Dieser Trend setzt sich
im deutschen Bildungswesen seither fort, wie die Zahl der heute eingerichteten
Europaschulen zeigt. In der EU insgesamt, dies belegen aktuelle Forschungsergeb-
nisse (Schleicher 2002, S. 21-61), wurden die unter dem Dach der europidischen
Dimension im Bildungswesen angestrebten Ziele wie die Schaffung einer europii-
schen Identitét unter den Biirgern der EU und die Erh6hung ihrer Kenntnisse tiber
die EU bisher nicht in der angestrebten Weise realisiert.

1.4 Vierte Begriffsklarung: Internationalisierung der Schule

In Bezug auf die Internationalisierung der Schulentwicklungen hat insbesondere
Adick eine Reihe von Veroffentlichungen u.a. mit Rekurs auf neoinstitutionalis-
tische und konvergenztheoretische Studien vorgelegt (Adick 1992a, 1995, 2000a,
2002a, 2003). Die Vorarbeiten von Adick erbrachten: Im Unterschied zu ihren Vor-
laufermodellen, die iiberwiegend in stdndischer und religioser Triagerschaft stan-
den und nur jeweils einem Teil der Bevolkerung zuginglich waren, konnte sich
im Verlauf der letzten gut zweihundert Jahre ein neues Weltmodell von Schule fiir
alle Bevolkerungsschichten durchsetzen. Die Schulentwicklung, so Adick (1995,
S. 163), nahm ,,,endemische‘ Formen* an; Schule wurde zu einer Art ,,Selbstldu-
fer”. Ein diese Entwicklung mafgeblich fordernder Faktor war die weltweite Ver-
breitung des Nationalstaatsmodells, insbesondere seit 1945. Denn mit der weltwei-
ten Durchsetzung des Nationalstaatsprinzips einher ging die von Nationalstaaten
zwar zu unterschiedlichen Zeitpunkten, aber weltweit eingefiihrte Schulpflicht fiir
alle Kinder (Adick 1992a, S. 116); denn bereits in den 1990er Jahren besuchten
fast 90% aller Heranwachsenden weltweit zumindest fiir eine gewisse Zeit eine
Schule (dies. 1995, S. 157-180).

Die Aufgabe, seinen Biirgern die Wahrnehmung des Rechts auf Bildung zu
erméglichen, tibernahm der Staat, indem er 6ffentliche Bildungssysteme mit staat-
lich reglementierten Schulsystemen errichtete, in deren Zentrum staatlich kon-
trollierte Pflichtschulwesen stehen (vgl. auch Adick 2003, S. 174f.). Von Adick
(1992a, S. 120-123) herangezogene konvergenztheoretische Studien zur internatio-
nalen Bildungsentwicklung haben gezeigt, dass bereits 1965 mehr als 100 Staaten
weltweit, wenngleich in unterschiedlicher Ausprigung, iiber staatliche Bildungsbe-
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horden, staatliche Bildungsetats, staatlich reglementierte Curricula, staatliche ver-
antwortete Lehrerbildung und Schulabschliisse verfiigten. Eine staatlich kontrol-
lierte Schulaufsicht ist mithin ein zentrales Merkmal der modernen Schule.

Die Internationalisierung der modernen Schule findet in institutionsgeschicht-
licher Hinsicht ihren Ausdruck nicht nur in ihrer weltweiten Verbreitung und in
weltweit dhnlichen duBleren Merkmalen wie einer staatlichen Schulaufsicht usw.,
sondern auch im Hinblick auf ihre inneren Merkmale. Die von Adick herangezo-
genen neoinstitutionalistischen Studien von Meyer, Boli, Ramirez u. a., Forschern
an der Universitidt von Stanford (USA), auf die im Folgenden noch vertiefend
zuriickzukommen sein wird (vgl. Kap. 2.2, 2.2.1), haben ferner erbracht, dass sich
im Primarstufenbereich im 20. Jahrhundert weltweit ein globales Kerncurriculum
durchsetzen konnte, das die Facher Sprache, Mathematik, Naturwissenschaften,
Sozialwissenschaften (Geschichte, Geographie, Sozialkunde), &sthetische Erzie-
hung (Kunst) und Sport umfasst. Demgegeniiber fand sich im oberen Sekundarstu-
fenbereich eine groBere Varianz, allerdings scheint sich auch dort zunehmend ein
organisatorisches Modell durchzusetzen, das der Allgemeinbildung (comprehen-
sive education) im Sinne einer ,,Bildung fiir alle* verpflichtet ist (Benavot 2002,
S. 86-88).

Im Unterschied zu den o.g. Stanforder Forschern versteht Adick das neue
Modell von Schule jedoch nicht als ein europidisches, sondern als ein universales
Modell; denn, so die Autorin, es habe zwar europdische Urspriinge der modernen
Schule gegeben, ,,aber es gibt als Endresultat der globalen Expansion und System-
bildung der modernen Schule nunmehr strukturell dhnliche 6ffentliche Schulsys-
teme als Teil der strukturell dhnlichen Bedingungen des modernen Weltsystems.*
(Adick 1992a, S. 124; vgl. auch dies. 2000a, S. 157f.). Drei von der Autorin in
historischer Perspektive angelegte Fallstudien zu Bildungsentwicklungen in West-
afrika haben erbracht (dies. 1992a, S. 182ff.), dass die mit diesen Lindern ver-
kniipfte Vorstellung von ,,Schule als Kolonialerbe® (ebd., S. 37) den realen Ent-
wicklungen nicht gerecht wird, da im Rahmen dieser Perspektive autochthone
Einfliisse auf die Schulentwicklung vernachlissigt werden. Demgegeniiber versteht
Adick (ebd., S. 284) die globale Schulentwicklung als einen transnationalen und
transhistorischen Prozess, in dessen Verlauf qualitative Verdanderungen der Struk-
tur und Wirkungsweise vormoderner schulischer Einrichtungen zur Entstehung der
modernen Schule fithrten. Die Autorin (Adick 2003, S. 185) grenzt sich jedoch
ab von mechanistischen Vorstellungen, die moderne Schule sei eine Institution,
die gesellschaftliche Imperative einfach tibernechme und umsetze. Im Anschluss
an Bourdieu und Passeron (1971) vertritt sie vielmehr die Auffassung und fiihrt
Belege dafiir an, dass die ,relative Autonomie* des Bildungswesens der Schule die
Bearbeitung gesellschaftlicher Anforderungen mit pddagogischen Mitteln erlaubt,
zum Beispiel im Rahmen von Curriculumentwicklungen, im Hinblick auf die Aus-
gestaltung von Unterrichtsmaterialien und Unterrichtskonzeptionen (Adick 2000a,
S. 159f)). Ein universales Modell von Schule bedeute daher nicht zwangslaufig
Standardisierung und kulturelle Homogenitit aller Schulpraxis.

Ein weiterer zentraler Faktor, der zur Internationalisierung der Schule beitrigt,
wird insbesondere seit dem Zweiten Weltkrieg virulent: Die zunehmend multikul-
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turelle Schiilerschaft in den Schulen weltweit und die damit fiir die Schule ein-
hergehenden neuen Anforderungen. Hier kniipft ein Zweig innerhalb der Erzie-
hungswissenschaft an, der als Reaktion auf weltweite Wanderungsbewegungen von
Menschen {iber staatliche Grenzen hinweg entstand: die interkulturelle Padagogik
(Auernheimer 1996, 2003). Die interkulturelle Pddagogik nimmt die ethnische,
kulturelle und sprachliche Heterogenitét der Schiilerschaft als ihren Ausgangspunkt
und formuliert als ihre Zielperspektive die Schaffung von Gleichheit bei gleichzei-
tiger Anerkennung von Differenz (Prengel 1995/2005). Sie hat vor diesem Hinter-
grund Kritik am nationalen Schulwesen gelibt, wie sie im Folgenden am Beispiel
der deutschsprachigen interkulturellen Piddagogik skizziert wird, in dieser und
dhnlicher Form aber auch in englischsprachigen Varianten der ,,multicultural® und
»antiracist education” (Hornberg 1999, S. 156-182) vorgebracht wird.

Dem nationalstaatlichen Modell verhaftete Schulsysteme, so die zentrale, der
interkulturellen Pddagogik zugrunde liegende Annahme, diskriminieren eine wach-
sende Zahl von Schiilerinnen und Schiilern aufgrund der damit einhergehenden
Homogenisierungsbestrebungen, die eine ethnisch, sprachlich und kulturell homo-
gene Schiilerschaft sowohl voraussetzen wie auch die Schaffung eines homogenen
nationalen Selbstverstandnisses anstreben (Wenning 1996). In der Schulpraxis zeigt
sich, dies haben fiir die Bundesrepublik Deutschland jiingst die internationalen
Schulleistungsvergleiche wie TIMSS (Baumert/Bos/Lehmann 2000; Baumert u. a.
2001), PISA (PISA Konsortium Deutschland 2007) und PIRLS/IGLU (Schwippert/
Hornberg/Goy 2008) eine geringere Bildungsbeteiligung von Kindern sog. bil-
dungsferner Schichten mit Migrationshintergrund im Vergleich mit Kindern sog.
bildungsferner Schichten ohne Migrationshintergrund. Als eine Ursache fiir diese
Bildungsbenachteiligung wird im Rahmen der interkulturellen Pddagogik die ginz-
liche Negierung und/oder Vernachlidssigung der Familiensprachen der Kinder mit
Migrationshintergrund in der Schule identifiziert (Gogolin 1994). Als eine weitere
Ursache werden Formen der institutionalisierten Diskriminierung dieser Schiiler-
schaft herausgestellt. In diesem Zusammenhang haben Gomolla und Radtke (2002,
S. 321-341) am Beispiel der Uberweisungspraxis auf Schulen fiir Lernbehinderte
in Deutschland nachgewiesen, dass von dieser Praxis die Schiilerschaft mit Migra-
tionshintergrund im Vergleich zur Schiilerschaft ohne Migrationshintergrund tiber-
proportional stark betroffen ist.

Die Diskriminierung von Heranwachsenden mit Migrationshintergrund
im Schulwesen wird auch in einen weiter gefassten Kontext gestellt: Prengel
(1995/2005) hat in diesem Zusammenhang das in der Schule dominierende Norma-
litatskonstrukt kritisiert und dekonstruiert, das eine Diskriminierung von Menschen
aufgrund von Behinderung, Geschlecht, ethnischer und/oder soziokultureller Zuge-
horigkeit befordere (vgl. auch Lutz/Wenning 2001). Der von Hornberg (1999) vor-
gelegte internationale Vergleich von Bildungsentwicklungen in England und Wales
und der Bundesrepublik Deutschland zur Férderung der europdischen Dimension
im Bildungswesen und der interkulturellen Pddagogik seit den 1970er Jahren
zeigte Folgendes: Das im Hinblick auf die Verbesserung der Lernleistungen 1988
in England und Wales adaptierte nationale Curriculum, mit dem die Einfithrung
standardisierter Lernleistungsiiberpriifungen und marktidhnlicher Wettbewerbs-
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strukturen im Schulwesen einher ging, miindete in einer Verdrangung der bis dahin
vielerorts realisierten multi-kulturellen und anti-rassistischen Bildungsansitze aus
der Schulpraxis. Demgegeniiber hat Steiner-Khamsi (1992) am Beispiel Kanadas
und dem von diesem Staat explizit vertretenen multikulturellen Selbstverstindnis
zeigen konnen, dass dieses Staatsverstdndnis seinen Niederschlag in einer inter-
kulturell orientierten Bildungspolitik und —praxis findet. Das gute Abschneiden der
kanadischen Schiilerschaft in den internationalen Schulleistungsvergleichen TIMSS
und PISA (Baumert/Bos/Lehmann 2000; Baumert u.a. 2001) koénnte ein Beleg fiir
den Zusammenhang zwischen dem Bildungserfolg von Schiilern mit Migrations-
hintergrund und einer interkulturell orientierten Schulpraxis sein.

In ihrer bisher kurzen Geschichte hat die interkulturelle Pddagogik die bekann-
ten Stadien von einer reinen Assimilations- und Integrationspidagogik hin zum
Postulat von der ,,Gleichheit und Differenz“ (Prengel 1995) durchlaufen und ringt
nach wie vor um ihre theoretischen Pramissen und piddagogischen Schliisse. Dabei
sei es, so die kritische Beurteilung von Lutz (1999, S.145), der deutschsprachi-
gen interkulturellen Pddagogik bisher nicht gelungen, den Status einer ,Sonderpa-
dagogik® zu tiberwinden, da sie ,,die allgemeine, monokulturelle Padagogik kaum
angetastet habe. Im Hinblick auf die hier interessierenden Dimensionen einer
Internationalisierung der Schule muss demgegeniiber konstatiert werden, dass eine
zunehmend multikulturelle Schiilerschaft auf der Ebene programmatischer Vorga-
ben fiir den staatlichen Schulbereich durchaus Verdnderungen bewirkt hat (Adick
2003, S. 95ff.). Exemplarisch hierfiir stehen in der Bundesrepublik Deutschland die
von der Kultusministerkonferenz erlassenen Beschliisse zur Beriicksichtigung des
interkulturellen Lernens (KMK 1996) und der europdischen Dimension im Unter-
richt (KMK 1990), die ein Indikator dafiir sind, dass nationalstaatliche Schulsys-
teme gesellschaftliche Prozesse der Internationalisierung und daran ankniipfende
bildungspolitische und pddagogische Vorstellungen aufgreifen und ihre Bearbei-
tung im Rahmen der Schulpraxis zumindest legitimieren.

1.5 Finfte Begriffskldrung: Internationale Erziehung

Gesellschaftliche Entwicklungen, wie die Griindung der Vereinten Nationen 1945
und die seither zunechmende Zahl internationaler Organisationen weltweit sowie
die aus zwischenstaatlichen Kooperationen und weltweiten Migrationsbewegungen
resultierenden Anforderungen an die Schule sind zentrale Elemente, die ihre Inter-
nationalisierung befordern. In diesem Zusammenhang sind seit dem Zweiten Welt-
krieg piddagogische Ansitze aufgekommen, die der institutionell voranschreitenden
Internationalisierung normativ begriindete Bildungsvorstellungen und -ziele zur
Seite stellen, die mithin eine inhaltliche Dimension der Internationalisierung der
Schule betreffen. Die in diesem Kontext zu nennende ,internationale Erziehung'
hat seither Ausdifferenzierungen und Weiterentwicklungen erfahren, und zwar im
Rahmen der Entwicklungspddagogik, der Friedenserziehung und der interkultu-
rellen Erziehung, sowie in jiingerer Zeit im Kontext des globalen Lernens (Seitz
2002a, S. 367; Scheunpflug/Schrock 2002). Die zentralen, diese Ansdtze leiten-
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den Annahmen und Ziele, ihre gesellschaftlichen Rahmenbedingungen und daran
anschlieBende bildungspolitische Programmatiken fiir die Schulpraxis werden im
Folgenden umrissen. Folgt man Spaulding (1991, S. 249ff.), dann waren es nach
dem Zweiten Weltkrieg insbesondere US-amerikanische utilitaristische Interessen,
die der Entwicklung einer ,internationalen Erziehung‘ Vorschub leisteten, die sich
als ,,Erziechung zur internationalen Verstindigung™ verstand (Danckwortt 1965).
Den Hintergrund hierfiir bildete ein bereits bei Ausbruch des Zweiten Weltkriegs
von der US-amerikanischen Regierung konstatierter Mangel an Experten fiir euro-
pdische und auBereuropédische Léander, auf den die amerikanische Regierung nach
dem Zweiten Weltkrieg mit folgenden Initiativen reagierte: Sie richtete an ca. 65
US-amerikanischen Universitdten und hoheren Schulen Sprach- und Landeskunde-
kurse ein, in denen Fremdsprachen und Kenntnisse iiber andere Nationen erwor-
ben werden konnten und unterstiitzte 1945 maBgeblich die Griindung der Verein-
ten Nationen und ihrer Fachausschiisse, wie die UNESCO.

Bereits seit ihrer Griindung 1947 verfolgte die UNESCO das Ziel, von ihren
Mitgliedstaaten getragene Leitsdtze einer internationalen Erziehung zu verabschie-
den. Dies gelang ihr nach zahlreichen fehlgeschlagenen Anldufen jedoch erst 1974,
also fast zwanzig Jahre nach ihrer Griindung. Die zu diesem Zeitpunkt verab-
schiedete ,,Empfehlung iiber die Erziehung zu internationaler Verstdndigung und
Zusammenarbeit und zum Weltfrieden sowie die Erziehung im Hinblick auf die
Menschenrechte und Grundfreiheiten (UNESCO 1974) stellt nunmehr seit Jahr-
zehnten die zentrale Referenz fiir die internationale Erziehung dar (Seitz 2002a,
S.367). Aus diesem Grunde sollen die in diesem Dokument verabschiedeten
Grundprinzipien fiir die Bildungspolitik im Sinne einer internationalen Erziehung
hier ausfiihrlich wiedergegeben werden (UNESCO 2003, S. 92f.; in der Original-
fassung UNESCO 1974):

,,Bildung soll sich an den Zielvorgaben und Anliegen orientieren, die in der

Charta der Vereinten Nationen, der Verfassung der UNESCO und in der

Allgemeinen Erkldarung der Menschenrechte vorgegeben sind. Dies gilt ins-

besondere fiir Art. 26, Abs. 2 der letztgenannten Erkldrung: ,Die Bildung soll

auf die volle Entfaltung der menschlichen Personlichkeit und auf die Stirkung
der Achtung der Menschenrechte und Grundfreiheiten gerichtet sein. Sie soll

Verstindnis, Toleranz und Freundschaft zwischen allen Vélkern und allen

rassischen oder religiésen Gruppen foérdern und die Tatigkeit der Vereinten

Nationen zur Aufrechterhaltung des Friedens unterstiitzen.® (...) In diesem

Versténdnis sollen die folgenden Grundprinzipien fiir die Bildungspolitik ak-

zeptiert werden:

a) Einfithrung der internationalen Dimension und globaler Sichtweisen auf
allen Bildungsebenen und in allen Bildungsformen;

b) Verstindnis und Achtung fiir alle Volker, ihre Kulturen, Zivilisationen,
Werte und Lebensweisen; d.h. sowohl die Kulturen der Volker im eige-
nen Land als auch in anderen Nationen der Welt;

¢) Bewusstsein fiir die wachsende gegenseitige Abhingigkeit zwischen den
Volkern und Nationen der Welt; (...)

d) Forderung des Verstandnisses fiir die Forderung internationaler Solidaritét
und Zusammenarbeit;
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e) Forderung der Bereitschaft beim einzelnen, bei der Uberwindung gesell-
schaftlicher Probleme in seinem engeren Umfeld, innerhalb eines Landes
und im weltweiten Bezugsrahmen mitzuwirken.*

Wie im Folgenden gezeigt werden kann, kniipfen viele der seither erfolgten Aus-
differenzierungen und Weiterentwicklungen der internationalen Erziehung an diese
Empfehlung an, setzten jedoch — im Zeitverlauf und im internationalen Vergleich
betrachtet — divergierende Schwerpunkte. Dies belegt ein internationaler Vergleich
zur Frage, welche Entwicklungen die internationale Erziehung und das globale
Lernen in den Vereinigten Staaten von Amerika (United States of America/USA),
in GroBbritannien (GB) und in Japan in der zweiten Hilfte des Zwanzigsten Jahr-
hunderts nahmen (Fujikane 2003). Die dort dokumentierten Ergebnisse werden
hier aufgegriffen, um einen tiber die deutschsprachige Diskussion hinaus reichen-
den Eindruck von den Inhalten, gesellschaftlichen Rahmenbedingungen und Reali-
sierungen dieser Ansitze in der Schulpraxis verschiedener Lander zu gewinnen.

Der Autorin Fujikane (2003) zufolge kam der erste Schwerpunkt einer inter-
nationalen Erziehung nach dem Zweiten Weltkrieg noch vor der 1974 von der
UNESCO verabschiedeten Empfehlung zur internationalen Erziehung auf und hief3
»education for international understanding®, d. h. es handelt sich dabei um die hier
bereits erwdhnte ,Erziehung zur internationalen Verstindigung‘. Den Terminus
»education for international understanding™ hatte die UNESCO bereits in ihrer Pri-
ambel verwendet und in diesem Zusammenhang angeregt, nationale Schulcurricula
sollten kiinftig andere Lander und Kulturen, die allgemeinen Menschenrechte und
die Vereinten Nationen beriicksichtigen (Fujikane 2003, S. 134f.). Dahinter verbarg
sich die Annahme, eine kognitive Befassung mit der zunehmenden Internationalitét
werde die Ausbildung von Fahigkeiten zur internationalen Verstindigung foérdern
und damit letztlich zum Weltfrieden beitragen. Dieser Ansatz stiel in Japan auf
groflere Resonanz als in den USA und GB. Ursédchlich hierfiir war, dass Japan als
ein im Zweiten Weltkrieg besiegter Staat ein ausgeprigtes Interesse daran hatte,
wieder in die internationale Gemeinschaft aufgenommen zu werden und dass in
der japanischen Bevolkerung auf dem Hintergrund der Erfahrungen von Hiroshima
und Nagasaki der Gedanke der Friedensforderung besondere Zustimmung erfuhr.
Weder in Japan, den USA noch in GB fand die Erziehung zur internationalen Ver-
standigung jedoch gréferen Widerhall in den Schulen.

Auf die ,,Erziehung zur internationale Verstindigung® folgte Ende der 1950er
Jahre die ,,development education” (Entwicklungspddagogik), die analog zur Kon-
stitution von Entwicklungsldandern und einer auf sie bezogenen Entwicklungspoli-
tik entstand, und die insbesondere in den USA als ein Ansatz interpretiert wurde,
mit dem zur Entwicklung in den Léindern des Stdens beigetragen werden sollte
(Fujikane 2003, S. 136f.). Im Zentrum der Entwicklungspddagogik standen die
Erforschung von Bildungsprozessen in diesen Liandern und die Schaffung von
padagogischen Programmen, die zu ihrer Modernisierung beitragen sollten. In
diesem Sinne verlagerte auch die UNESCO ihr priméres Interesse darauf, allen
Heranwachsenden weltweit zumindest eine Grundbildung zu erméglichen und ent-
sprechende Forderprogramme einzurichten. In GB und in den USA erfuhr die Ent-
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wicklungspéddagogik in den 1960er und 70er Jahren zunichst Unterstiitzung insbe-
sondere durch zahlreiche Entwicklungshilfeorganisationen (bspw. Oxfam in GB),
wurde dann aber auch durch den Staat geférdert und fand so zum Teil auch Ein-
gang in schulische Curricula, insbesondere in GB; dort wurde die Entwicklungs-
padagogik mithin auch als ein der Aufkldrung tiber das Nord-Siid-Verhéltnis ver-
pflichteter Ansatz verstanden. Mit dem Wahlsieg der konservativen Partei 1979 zog
sich die britische Regierung jedoch zunehmend aus der Forderung entsprechender
Ansitze zuriick. In Japan wurde die Entwicklungspddagogik demgegeniiber erst
in den 1980er Jahren aufgegriffen und konnte dort zu keinem Zeitpunkt nennens-
werte Bedeutung erlangen. Insgesamt waren es jedoch vor allem ideologiekritische
Auseinandersetzungen um den im Rahmen der Entwicklungspidagogik zugrunde
gelegten Entwicklungsbegriff, dessen Orientierung an westlichen Standards und
kulturellen Vorstellungen zunehmend kritisiert wurde, der das Engagement der
Vertreter dieses Ansatzes im Laufe der Zeit ldhmte.

In der Bundesrepublik Deutschland wurden im Rahmen der dort Ende der
1950er Jahre aufkommenden Entwicklungspiddagogik ebenfalls die o.g. Schwer-
punkte gesetzt, d.h. Bildungsprozesse in den sog. Liandern der Dritten Welt zu
erforschen und die Entwicklung von Bildungsprogrammen fiir diese Lénder zu for-
dern, um so zu ihrer Modernisierung beizutragen. Dariiber hinaus verstand sich die
Entwicklungspddagogik im bundesrepublikanischen Kontext aber auch explizit als
ein Ansatz, der zur Aufklarung tiber das Verhiltnis zwischen den Landern des Nor-
dens und des Siidens beitragen sollte (Seitz 1993, S. 43-49; ders. 2002a, S. 349;
vgl. auch Scheunpflug/Seitz 1995).

Die spiten 1970er und frihen 1980er Jahre markieren einen zentralen Wandel
in der Entwicklung der internationalen Erziehung (Fujikane 2003, S. 137f.): Denn
mit der aufkommenden ,multicultural education” (multikulturellen Erziehung)
standen nicht ldnger internationale Verflechtungszusammenhénge und deren Aus-
wirkungen auf die Lénder des Siidens im Zentrum des pddagogischen Ansatzes,
sondern das zentrale Interesse richtete sich auf innergesellschaftliche Folgeerschei-
nungen internationaler Migration. Hier ankniipfende Bemiihungen zur Entwick-
lung und Realisierung einer multikulturellen Erziehung in der Schulpraxis wurden
sowohl in den USA wie auch in Grofbritannien vom Staat gefordert. Dabei war
es in den USA insbesondere die schwarze Biirgerrechtsbewegung, die bereits in
den 1960er Jahren mafBgeblichen Anteil an der Entstehung einer multikulturellen
Erziehung hatte. In GroBbritannien beforderte die Entwicklung dieses Ansatzes seit
den 1970er Jahren insbesondere die Kritik von Zugewanderten aus den ehema-
ligen Kolonien an einer Bildungspraxis, die ihre Kinder benachteiligte. In allen
hier genannten Léndern wurde die Abwendung von einer auf Assimilation und
Integration der Allochthonen ausgerichteten Pddagogik gefordert. In Grofibritan-
nien fand die multikulturelle Erziehung prominent ihren Ausdruck in dem 1985
von der Regierung verdffentlichten ,,Swann Report” (Department of Education and
Science 1985), in dem die Grundlagen, Ziele und Methoden dieses neuen Ansatzes
programmatisch festgelegt wurden. Bereits Ende der 1980er Jahre wurde dieser
Ansatz in den angelsdchsischen Staaten jedoch zunehmend mit Verweis auf insti-
tutionalisierte Formen der Diskriminierung ethnischer, sprachlicher und kultureller
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Minorititen im Bildungswesen kritisiert und stattdessen eine anti-rassistische Bil-
dung gefordert.

In Japan fand die multikulturelle Erziehung erst vergleichsweise spét, d.h. in
den 1980er Jahren, Beriicksichtigung, und zwar ausgehend von der japanischen
Regierung. Diese interpretierte die multikulturelle Erziehung einerseits in dem
Sinne, dass japanische Schiiler Kenntnisse iiber andere Staaten erlangen und die
englische Sprache erlernen sollten; andererseits verstand sie darunter die Forde-
rung von im Ausland lebenden Japanern und aus dem Ausland nach Japan zuriick-
kehrenden Heranwachsenden. Die multikulturelle Erziehung wurde in Japan mithin
als ein Ansatz fiir ausgewiesene gesellschaftliche Gruppen gefasst und entspre-
chend nur in einigen Gebieten und Schulen aufgegriffen.

Eine weitere Variante der internationalen Erzichung reprédsentiert die ,peace
education (Friedenserziehung), deren Bedeutung fiir die Schaffung des Weltfrie-
dens bereits 1945 in der Griindungscharta der UNO und der UNESCO sowie in
der Allgemeinen Erkldrung der Menschenrechte von 1948 hervorgehoben worden
war (Smith Page 2004, S. 4; Fujikane 2003, S. 138-140). Im Unterschied zu diesen
internationalen Deklarationen rekurrierte die in den 1970er Jahren aufkommende
Friedenserziehung allerdings auf das von Galtung entwickelte Konzept ,,struktu-
reller Gewalt®, mit dem an Diskurse zur institutionalisierten Diskriminierung von
Teilen der Gesellschaft angekniipft werden konnte, wie sie auch im Zuge der mul-
tikulturellen Erziehung aufkamen; zum anderen bezog sich die Friedenserziehung
auch auf das von Freire entwickelte Konzept einer ,,Pddagogik der Unterdriick-
ten” (ebd.). Im Anschluss an diese Beziige wurde ein Friedensbegriff adaptiert,
der nicht nur die Abwesenheit von Krieg implizierte, sondern die Schaffung einer
Gesellschaft ohne strukturelle Gewalt, wie politische und 6konomische Unter-
drickung, Diskriminierung und Umweltzerstorung. Der Schwerpunkt der Friedens-
erziehung lag mithin nicht auf einer Erziehung {iber, sondern fiir den Frieden. Die-
ser Ansatz fand jedoch in keinem der drei von Fujikane betrachteten Staaten, den
USA, GB und Japan, Eingang in staatliche Bildungsvorgaben und wurde auch nur
jeweils von kleinen Gruppen gefordert, die tiberdies kein gemeinsames Verstindnis
einer Friedenserziehung entwickelten (ebd.). Ahnliches gilt auch fiir die Bundesre-
publik Deutschland, in der dieser Ansatz ebenfalls kontrovers ausgelegt wurde und
keine institutionelle Verankerung im Schulwesen fand (Bosse/Hamburger 1973,
S. 16-40; Kuhn/Haffmann/Genger 1972).

Doch bereits Ende der 1970er Jahre kam in den USA ein pddagogischer Ansatz
auf, der sich ,,global education* nannte und das vorherrschende Verstindnis inter-
nationaler Erziehung in Frage stellte, indem er darauf zielte, a) die Welt zu verste-
hen und b) im Sinne des lebenslangen Lernens alle Menschen in Bildungsprozesse
einzubinden (Fujikane 2003, S. 139ff.). Daneben griindeten sich in den 1970er und
80er Jahren zunehmend Nicht-Regierungsorganisationen, wie Greenpeace, Robin
Wood usw., die 6kologische Problem- und Fragestellungen explizit auf dem Hin-
tergrund eines globalen Bezugs aufwarfen und im Rahmen der ,,global education®
aufgriffen. Dieser Ansatz wurde in den USA zunéchst von der Carter-Regierung
stark unterstiitzt; in GB schlug er sich in der Einfithrung von World Studies und
World Heritage Studies nieder, in Japan stiel er auf keinerlei Interesse. Die ers-
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ten Ansitze einer global education konnten sich jedoch nicht durchsetzen, sondern
wurden seit den spaten 1980er Jahren von einem zunehmend standardisierten Cur-
riculum verdringt. Den gesellschaftlichen Hintergrund fiir diese Entwicklung bil-
deten wachsende 6konomische Probleme in diesen Staaten und daran ankniipfende
bildungspolitische Verdnderungen (ebd., S. 139). Diese schlugen sich in England
bspw. in der Einfithrung marktihnlicher Strukturen im staatlichen Schulwesen im
Zuge der Bildungsreform von 1988 nieder (Hornberg 1999, S. 162-171).

An dieser Stelle kann resiimiert werden: Gemeinsamer Bezugspunkt der hier
skizzierten Ausdifferenzierungen und Weiterentwicklungen der internationalen
Erziehung, der ,Erziehung zur internationalen Verstdndigung‘, der ,Entwicklungs-
padagogik®, der ,multikulturellen Erziehung‘ und der ,Friedenserzichung® war die
internationale Staatengemeinschaft, zu deren friedlicher Entwicklung die internati-
onale Erziehung einen Beitrag leisten will:

,Internationale Beziehungen wurden in erster Linie als Beziehungen, die
Staaten bzw. deren Reprisentanten untereinander pflegten, gedeutet — und
einer Erziehung zur internationalen Verstindigung war in erster Linie die
Aufgabe zugedacht, in der Bevolkerung um die Akzeptanz der internationa-
len Verpflichtungen zu werben, die ihre jeweiligen Regierungen eingegangen
sind.“ (Seitz 2001, S. 68)

Dazu wurde eine kognitive ErschlieBung und Bearbeitung von Problemen auf der
Ebene des internationalen Staatensystems wie auch auf der einzelgesellschaftlichen
Ebene angestrebt, und zwar auf der Grundlage der Vermittlung von Wissen iiber
andere Linder, Gesellschaften und Kulturen. Durch die bereits Ende der 1970er
Jahre in den USA aufgekommene ,global education® wurde dieses Verstindnis
internationaler Erziehung grundsitzlich infrage gestellt, denn damit einher ging
die Forderung, die ,Welt* zum Bezugspunkt zu wihlen und eine globale Perspek-
tive einzunehmen. Im deutschsprachigen Raum hat das ,Schweizer Forum Schule
flir eine Welt® an diesen frithen Ansatz der ,,global education” angekniipft (Seitz
2002b, S. 369). In Deutschland wird die ,,global education” insbesondere seit den
1990er Jahren unter dem Terminus ,,globales Lernen® diskutiert (ebd., S. 365-386).
Das globale Lernen steht in der Tradition der genannten pddagogischen Ansétze
einer internationalen Erziehung, weist allerdings einige bedeutsame Unterschiede
zu diesen auf, wie folgende idealtypische Elemente erkennen lassen, die auf die
Verankerung des globalen Lernens auf der sachlichen, methodischen, normativen
und institutionellen Ebene abzielen (Seitz 2002b, S. 380, Hervorh. im Orig.):

,»Gegenstand. Globales Lernen als Auseinandersetzung mit globalen Fragen,
als ErschlieBung der globalen Dimension eines jeden Bildungsgegenstandes
und als Verwirklichung einer globalen Anschauungsweise in der Erziehung.
Methode: Globales Lernen als ganzheitliches und interdisziplindres Lernen,
das Zusammenhénge herstellt, verschiedene Wissensbereiche integriert und
eine Lernkultur pflegt, die alle menschlichen Erfahrungsdimensionen an-
spricht und entfaltet.

Ziel: Globales Lernen als Beitrag zur Beférderung einer zukunftsfahigen
Entwicklung der Weltgesellschaft.
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Politisch-institutioneller Kontext: Globales Lernen als Wahrnehmung eines
globalen Bildungsauftrags in grenziiberschreitender Bildungskooperation.*
(Seitz 2002b, S. 380, Hervorh. im Orig.)

Im Unterschied zur internationalen Erziehung wird mit dem globalen Lernen mit-
hin a) auf einen weltgesellschaftlichen Horizont rekurriert, und daran anschlie-
ende Themen sollen b) im Rahmen eines ganzheitlichen und interdisziplindren
methodischen Vorgehens bearbeitet werden, das nicht einseitig auf kognitives Ler-
nen abhebt. In bildungsprogrammatischer Hinsicht reflektiert den Ubergang von
einer an der internationalen Staatengemeinschaft orientierten internationalen Erzie-
hung zum globalen Lernen die in Deutschland von der KMK 1997 erlassene Emp-
fehlung ,,Eine Welt/Dritte Welt in Unterricht und Schule®. In dieser wird auf eine
globale Perspektive — die ,,Eine Welt” — rekurriert; andererseits hilt die KMK aber
den Bezug auf eine spezifische Gruppe von Staaten aufrecht, da sie in ihrer Emp-
fehlung weiterhin auf die ,,Dritte Welt™ abhebt. Dieser widerspriichliche Bezug
reflektiert nicht zuletzt die hier bereits angesprochenen realen Entwicklungen (vgl.
Kap. 1.2), die gekennzeichnet sind von der Gleichzeitigkeit mannigfaltiger interna-
tionaler, multinationaler und globaler Prozesse und Verflechtungen.

Im Kontext des globalen Lernens werden seither auch Themen aufgegriffen,
die die bereits angesprochenen, seit den 1970er und 80er Jahren zunehmend auf-
gekommen Nicht-Regierungsorganisationen wie Greenpeace, Robin Wood usw.
in den gesellschaftlichen Diskurs einbringen. Diese haben seither vor dem Hin-
tergrund eines globalen Bezugs okologische Problem- und Fragestellungen auf-
geworfen, die ihren prominenten Niederschlag in der ,,Agenda 21 fanden. Diese
Agenda, die als ein globales Aktionsprogramm fiir eine dauerhaft umweltgerechte
Entwicklung konzipiert ist, wurde im Rahmen der von den Vereinten Nationen
1992 in Rio de Janeiro durchgefiihrten Konferenz fiir Umwelt und Entwicklung
von 180 Staaten verabschiedet. In diesem Rahmen wurde der Begriff ,,Sustainable
Development geprigt, der in die deutsche Sprache seither unter der Bezeichnung
»nachhaltige Entwicklung® eingegangen ist (de Haan 2001, S. 30). Das zentrale,
mit diesem Begriff und in der Agenda 21 festgeschriebene Ziel ist ,,Gerechtigkeit,
das damit verkniipfte Konzept miindet laut de Haan'! in eine Gerechtigkeitsma-
xime, die auf ein ,,Konzept der ,,Verteilungsgleichheit” hinauskomme (ebd., Her-
vorh. im Orig.). D.h., mit dem Ansatz der ,nachhaltigen Entwicklung® verbindet
sich die Zielperspektive, dass alle Menschen prinzipiell tiber gleich viele Ressour-
cen verfiigen sollen, und zwar im 6konomischen, im sozialen und im 6kologischen
Bereich. Ein weiterer Aspekt in diesem Zusammenhang ist der Erhalt der 6kologi-
schen Ressourcen fiir nachfolgende Generationen. Dementsprechend wurden in der
Agenda 21 erstmals die Aspekte ,6konomische Bestdndigkeit®, ,Erhalt der 6kolo-
gischen Funktionen des Naturhaushaltes® und ,soziale Gerechtigkeit® integriert und
die Interdependenz dieser Ebenen herausgestellt (Bundesministerium fiir Umwelt,
Naturschutz und Reaktorsicherheit 1992). In Deutschland hat die Bund-Léander-
Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsforderung (2001) im Anschluss

11 Gerhard de Haan ist Vorsitzender des Deutschen Nationalkomitees ,,VN-Dekade 2005-
2014 Bildung fiir nachhaltige Entwicklung®.
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an die Agenda 21 das Programm ,,21 , Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung*
eingerichtet, fiir das der Bund und die beteiligten Bundesldnder bis 2004 landes-
weit Schulen insgesamt ca. 12,5 Millionen Euro zur Entwicklung entsprechender
Ansitze zur Verfliigung stellten. Aktuell wird das BLK Programm ,,21* im Rah-
men der ,,VN-Dekade 2005-2014 Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® unter der
Bezeichnung ,, Transfer-21* fortgesetzt. Bis heute sind bundesweit von den Schulen
mannigfaltige Ansétze zu einer ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® entwickelt
worden (Herz/Seybold/Strobl 2001), sie stellen einen zentralen Aspekt der Praxis
globalen Lernens dar.

Das bisher Erorterte hat folgende zentrale Entwicklungen der Internationa-
lisierung von Bildung deutlich werden lassen: Mit der Durchsetzung des Natio-
nalstaatsmodells als zentraler Organisationsform staatlich verfasster politischer
Systeme, und zwar insbesondere seit dem Zweiten Weltkrieg, wurde die System-
bildung und Verbreitung von Bildung im Medium der modernen Schule ausgehend
vom 19. Jahrhundert in Europa und seither weltweit fortgefiihrt. Im Verlauf die-
ses Prozesses haben die Nationalstaaten weltweit, zu unterschiedlichen Zeitpunk-
ten zwar, aber bis heute durchgéngig, das Recht eines jeden Heranwachsenden auf
Bildung zum Biirgerrecht deklariert, in nationalen Schul- und Unterrichtspflicht-
gesetzen verankert und zur Realisierung dieses Biirgerrechts in staatlicher Verant-
wortung betriebene Schulen eingerichtet. Diese Schulen kénnen von Kindern und
Jugendlichen aufgrund der gesetzlich verankerten Schulpflicht in der Regel unent-
geltlich oder gegen ein geringes Entgelt besucht werden.

Die zentralen Funktionen der in staatlicher Verantwortung betriebenen Schule
sind ihre Qualifikations-, Selektions- und Allokationsfunktion; als Subsystem der
Gesellschaft in Form des National-Staates dient sie aber auch seiner Legitimie-
rung (Fend 1982). Diese Legitimationsfunktion der modernen Schule hatte Parsons
(1968a) in der zweiten Hilfte des letzten Jahrhunderts noch unter die ,,Sozialisa-
tionsfunktion” der Schule subsumiert, d.h. unter den Anspruch, allen Heranwach-
senden universalistische Wertorientierungen (im Gegensatz zu partikularistischen)
zu vermitteln. Fast ein halbes Jahrhundert spéter stellte Klafki (2002, S. 43ff.) des
weiteren explizit die Funktion der ,,Kulturiiberlieferung® der modernen Schule
heraus und setzte diese in Bezug zu ihrer Legitimationsfunktion: Er konstatierte
neben der von Parsons im Hinblick auf den Zusammenhalt moderner Gesellschaf-
ten geforderten Vermittlung universalistischer Wertorientierungen das Interesse
des National-Staates an der Identifikation der Heranwachsenden mit der Nation,
als deren Reprisentant ein Staat sich versteht. Anderson (1988) hat mit Blick auf
die Entstehung und Etablierung des Nationalstaats den Begriff von der ,,imagined
community®, der sich alle Biirger eines Staates als legitime Mitglieder verbunden
fiihlen, geprédgt und in historischer Perspektive die Mechanismen aufgezeigt, die
der Nationalstaat zur Herstellung von Loyalitdt ihm gegeniiber und eines Zusam-
mengehorigkeitsgefiithls unter seinen Biirgerinnen und Biirgern adaptiert. Diese
Mechanismen finden ihren Ausdruck u.a. in der Nationalhymne und der Natio-
nalflagge, in der Nationalsprache als der einzigen und/oder dominierenden Unter-
richtssprache, aber auch in der Zugrundelegung und Perpetuierung nationaler Kul-
tur in literarischen Texten, der Musik, der bildenden Kunst oder im Rahmen eines
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Geschichtsunterrichts, in dessen Fokus die je eigene Nation steht und in dem inter-
nationale Entwicklungen aus einer nationalen Perspektive heraus betrachtet wer-
den.

Seit ihrem Aufkommen haben das Nationalstaatsmodell und das Modell der
staatlich betriebenen modernen Schule weltweite Verbreitung gefunden und damit
eine Universalisierung erfahren, in deren Folge internationale Organisationen ent-
standen sind, die seither den internationalen Austausch und internationale Inhalte
beférdern. Exemplarisch und prominent stehen fiir diese Entwicklung die 1945
gegriindeten Vereinten Nationen (VN) und ihre im Bildungsbereich einflussreiche,
ein Jahr spiter gegriindete Unterorganisation: die UNESCO. Das primire Ziel die-
ser Organisationen ist die Herstellung und Bewahrung von Frieden und Sicherheit
weltweit; die UNESCO hat tiberdies mit der von ihr 1974 verabschiedeten ,,Emp-
fehlung tiber die Erziehung zu internationaler Verstdndigung und Zusammenarbeit
und zum Weltfrieden sowie die Erziehung im Hinblick auf die Menschenrechte
und Grundfreiheiten (UNESCO 1974) einen zentralen Referenzpunkt fur die inter-
nationale Erziehung bereit gestellt.

Die Internationalisierung hat inzwischen die genannten Ausdifferenzierungen in
Form von Prozessen der ,Multinationalisierung® und ,Globalisierung® erfahren. Ein
Merkmal der mit diesen Begriffen erfassten Prozesse ist die Zunahme von inter-
und supranationalen Akteuren, die neben die nationalstaatlichen Agenturen treten
und zunehmend ihren Einfluss, auch im Bildungsbereich, geltend machen. Dies
trifft bspw. auf die supranationale Organisation EU zu, die einen sukzessiven Aus-
bau ihrer Kompetenzen iiber den europdischen berufsbildenen Bereich hinaus auch
im allgemein bildenden Bildungsbereich verfolgt. Im Unterschied zu den mit den
Begriffen ,Internationalisierung® und ,Multinationalisierung‘ bezeichneten Dyna-
miken markieren die mit dem Begriff ,Globalisierung® erfassten Prozesse einen
Paradigmenwechsel: Denn auf der Folie der Globalisierung bilden nicht ldnger die
Nationalstaaten und ihre wechselseitigen Beziehungen den zentralen Bezugspunkt,
sondern die Weltgesellschaft und innerhalb derselben globale, d.h. die ganze oder
weite Teile der Welt betreffende Entwicklungen, die durch eine Verdichtung von
Zeit und Raum gekennzeichnet sind. Als pddagogische Reaktion auf die Globali-
sierung ist innerhalb der Erziehungswissenschaft und Bildungspraxis die ,global
education® (das ,globale Lernen®), aufgekommen; dieser Ansatz wird heute auch
von der UNESCO propagiert und gefordert.
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2 Theoretische Begriindung fiir diese Studie
und leitende Fragestellungen

Mit den hier interessierenden internationalen Schulmodellen hat sich bislang
weder die internationale noch die deutschsprachige Vergleichende Erziehungswis-
senschaft mehr als rudimentér beschiftigt. Unter dem Oberbegrift ,Vergleichende
Erziehungswissenschaft konnen disziplingeschichtlich zwei Striange unterschieden
werden: a) die Vergleichende Erziehungswissenschaft und b) die Internationale
Erziehungswissenschaft. Die Vergleichende Erziehungswissenschaft (Komparatis-
ten) beschéftigt sich mit Analysen von weltweiten Entwicklungen im Bildungswe-
sen, die einen sdkularen Trend der Universalisierung moderner Schulbildung kon-
statieren (Adick 1992; Meyer/Kamens/Benavot 1992) und die Auswirkungen von
Globalisierung und Internationalisierung auf nationale Schulsysteme problemati-
sieren (Scheunpflug/Hirsch 2000; Stromquist/Monkman 2000). Die Internationale
Erziehungswissenschaft befasst sich demgegeniiber mit der ,internationalen Erzie-
hung‘ und den in der piddagogischen Praxis angesiedelten Ansédtzen zur Volkerver-
staindigung einschlieBlich ihren theoretischen Grundlagen; in jingerer Zeit auch
mit Konzepten, die mittels ,interkultureller Erziechung® auf die Bearbeitung der
Multikulturalitét der am Bildungsprozess Beteiligten abzielen. Unter dem Oberbe-
griff ,internationale Erziehung® wird mithin die Praxis von Erziehung und Bildung
thematisiert, in der die in Kapitel 1 dieser Studie diskutierten Erscheinungsformen
und Weiterentwicklungen der internationalen Erziehung (z.B. die interkulturelle
Erziehung und das globale Lernen) als inhaltlich-intentionale Auswirkungen der
JInternationalisierung* auf die curriculare Dimension des Bildungswesens gesehen
werden.

2.1 Internationalisierung und Transnationalisierung im
Bildungswesen: Gegenstand und Relevanz

In der deutschsprachigen Erziehungswissenschaft finden sich bislang nur wenige
Ansitze zu einer Befassung mit weltweiten Bildungsentwicklungen oder mit Dis-
kursen zur Globalisierung, wie Scheunpflug (2003, S. 164) in ihrem Einleitungs-
beitrag zu einem Themenheft ,,Globalisierung und Erziehungswissenschaft™ der
Zeitschrift fir Erziehungswissenschaft hervorgehoben hat. Damit unterscheidet sich
diese Situation deutlich von der englischsprachigen, fiir die Steiner-Khamsi (2004,
S. 2f.) im Riickblick auf die letzten gut zwei Dekaden einen geradezu explosions-
artigen Anstieg erziechungswissenschaftlicher Beitrdge zur Globalisierung konsta-
tiert. Erziehungswissenschaftliche Beitrage zur Transnationalisierung finden sich
nur wenige: unlingst widmete sich ein Schwerpunktheft der Zeitschrift fiir Erzie-
hungswissenschaft diesem Thema; dort zeigen Ingrid Gogolin und Ludger Pries
(2004) in einem gemeinsamen Beitrag Ansidtze der Transnationalismusforschung
auf. Einen Beitrag zur Klidrung des Begriffs ,Transnationalisierung® hat Adick
(2005) vorgelegt und in diesem Zusammenhang hieran ankniipfende theoretische
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und empirische Ansatzpunkte fiir die International und Interkulturell Vergleichende
Erziehungswissenschaft skizziert.

Mit den hier interessierenden internationalen Schulmodellen hat sich bislang
weder die internationale noch die deutschsprachige Erziehungswissenschaft mehr
als rudimentér beschéftigt. Beitréige, die Transnationalisierungsansitze fiir die Ana-
lyse von Schulentwicklungen fruchtbar machen, liegen kaum vor. Dies mag nicht
zuletzt auf die Trennung zwischen ,,Internationalisten* und ,,Komparatisten* (Wil-
son 1994) in der Erziechungswissenschaft zuriickzufiihren sein, in deren Folge die
im Zentrum dieser Studie stehenden internationalen Schulmodelle vernachléssigt
wurden. Die Analyse derselben impliziert jedoch aufgrund der von diesen Schu-
len normativ abgeleiteten Bildungsziele und -inhalte (Curricula) einerseits und
ihrer schulorganisatorischen Rahmenbedingungen (Berechtigungen, Bildungs-
giinge) andererseits eine Uberwindung der Trennung zwischen ,,Internationalis-
ten“ und ,,Komparatisten®, weil diese den faktischen Entwicklungen dieser Schul-
modelle und den damit einhergehenden Anforderungen an ihre wissenschaftliche
Bearbeitung nicht gerecht wird (Adick 2000a, S. 91). Hier kniipft die vorliegende
Studie an: Die erziechungswissenschaftliche Relevanz ergibt sich gerade aus der
Zusammenfithrung von komparatistischer Bildungsforschung und internationaler
Erziehungswissenschaft. Das Thema diirfte jedoch auch {iber die Vergleichende
Erziehungswissenschaft hinaus von Interesse sein, denn Internationalisierungspro-
zesse werden inzwischen auch relevant in der Curriculumentwicklung, die sich
dem Auffinden von internationalen und interkulturellen und grenziiberschreitenden
Gesichtspunkten widmet (vgl. Georg-Eckert-Institut fiir internationale Schulbuch-
forschung und dort zuletzt: Erdmann/Maier/Popp 2006) und auf dem Hintergrund
des Einflussgewinns internationaler Organisationen wie der OECD, der IEA oder
der UNESCO im Bildungsbereich. Diese Entwicklungen verweisen darauf, das
nationale Pflichtschulwesen von internationalen Prozessen und Einfliissen betrof-
fen sind, dies schligt sich bspw. nieder in internationalen Schulkooperationen und
—partnerschaften, in der Adaption bilingualer Bildungsginge und -angebote, aber
auch im internationalen Lehrer- und Schiileraustausch. Schulen weltweit nutzen
vielfiltige Anldsse, um internationale Begegnungen zu fordern und internationale
Perspektiven in die Schulpraxis zu integrieren. Dies geschieht hiufig in einer eher
kursorischen Weise, mit unterschiedlichsten und z. T. wechselnden Beziigen.

Erscheinungsformen und Trends der Internationalisierung des Bildungswesens
und der Schule werden seit mehr als dreiflig Jahren schon im Rahmen des neo-
institutionalistischen world polity-Ansatzes empirisch erfasst und theoretisch ein-
gebettet. Die in diesem Kontext in historischer und international vergleichender
Perspektive angelegten Forschungen sowie das diesem Ansatz zugrunde liegende
theoretische Konzept werden im Folgenden aufgegriffen und mit Bezug auf das
jingst in der Erziehungswissenschaft aufgekommene Konzept ,Transnationale Bil-
dungsrdume* kritisch eingeordnet, um vor diesem Hintergrund die fiir die Analyse
der im Zentrum dieser Studie stehenden internationalen Schulmodelle forschungs-
leitenden Hypothesen zu konkretisieren.
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2.2 Der neo-institutionalistische Ansatz und Forschungsergebnisse

Zu denjenigen, die sich bereits seit den 1970er Jahren intensiv mit internationalen
Bildungsentwicklungen beschiftigen und hierzu umfangreiche makroanalytische
empirische Arbeiten vorgelegt haben, gehort die ,,Stanforder Forschungsgruppe*
um den an der Universitdt Stanford (USA) lehrenden amerikanischen Bildungs-
und Organisationssoziologen John W. Meyer. Er, seine Kollegen John Boli und
Francisco O. Ramirez und andere zédhlen zu den bislang prominentesten Vertretern
des inzwischen auch als world polity-Ansatz diskutierten Konzepts, einer Variante
der neo-institutionalistischen Organisationssoziologie (Meyer 1980, S. 129). In
ihrem Zentrum stehen sozialtheoretische Forschungsfragen, die im Rahmen einer
Makroperspektive bearbeitet werden:

,Our own perspective, macrophenomenological in orientation, builds on con-
temporary sociological institutionalism.“ (Meyer/Boli/Thomas/Ramirez 1997,
S. 147)

Ein zentrales Merkmal und die besondere Stirke des world polity-Ansatzes ist die
Verkniipfung von Theorie und Empirie, die ihren Niederschlag in zahlreichen glo-
balen Analysen empirischer Phianomene findet (vgl. Benavot u.a. 1991; Meyer/
Ramirez/Boli 1977; Meyer/Kamens/Benavot 1992; Meyer/Ramirez 2000; dies sind
nur einige der vielen Beitrdge, auf die ich im Folgenden zuriickkommen werde).
Diese Analysen zdhlen, folgt man Kriicken (2005, S. 3), aufgrund des generel-
len Mangels an empirisch gesittigten Studien zu globalen Entwicklungen zu den
meist zitierten Beitrdgen im Rahmen der Globalisierungsforschung. Schon aus die-
sem Grunde sollte die Vergleichende Erziehungswissenschaft die zahlreichen von
Meyer und seinen Koautoren vorgelegten empirischen, weite geografische und his-
torische Rdume umfassenden Studien zu internationalen Bildungsentwicklungen
und auch den dort zugrunde gelegten Ansatz aufgreifen. Dieser Theorieansatz
ist bisher jedoch weder in der allgemeinen amerikanischen noch in der deutsch-
sprachigen Soziologie umfassend rezipiert worden. Kriicken fithrt diese Vernach-
lassigung des world polity-Ansatzes in der amerikanischen Diskussion auf die Dis-
kreditierung von ,,grand theories® seit der Kritik am strukturfunktionalistischen
Paradigma im Anschluss an Emile Durkheim und Talcott Parsons zuriick. Diese
Kritik habe die Abkehr von makrosoziologischen und sozialtheoretischen Erkla-
rungsansitzen dergestalt befordert, dass sie flir die ,,positive Bestimmung der
neo-institutionalistischen Programmatik in der amerikanischen Soziologie* keine
entscheidende Rolle mehr gespielt hitten (ebd., S. 3). Die deutschsprachige Sozio-
logie hingegen habe institutionalistische Ansidtze bis in die 1980er Jahre hinein
aufgrund der ihnen zugeschriebenen mangelnden theoretischen Entwicklungsfihig-
keit und politisch konservativen ,,Ordnungsfixierung® vernachléssigt (ebd.). Mit
dem gesellschaftlichen Wandel in den mittel- und osteuropdischen Staaten seit
den 1990er Jahren sei jedoch auch ein wieder erstarkendes Interesse an institutio-
nalistischen Ansidtzen einher gegangen, und zwar unter dem Etikett der ,,Transfor-
mationsforschung®, und hier insbesondere im Zusammenhang mit Theorien ratio-
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naler Wahl und der Systemtheorie von Niklas Luhmann (ebd., S. 1). Im amerikani-
schen Kontext dagegen habe man neo-institutionalistische Ansétze zunichst in den
1980er Jahren eher zogerlich, dann jedoch zunehmend im Fadenkreuz von Organi-
sations-, Wirtschafts- und Netzwerkforschung rezipiert und weiterentwickelt (ebd.,
S. 3). Hier kniipfen aktuell in der deutschsprachigen Soziologie Beitrige aus dem
Umfeld des Instituts fiir Weltgesellschaft an der Universitit Bielefeld an (vgl.
Hasse/Kriicken 1996, 1999; Wobbe 2000). Insbesondere Kriicken (2005) unter-
nimmt mit der Herausgabe von ins Deutsche iibersetzten Texten von Meyer et al.
Anstrengungen, den world polity-Ansatz und die darunter gefassten Forschungen
der deutschsprachigen Soziologie néher zu bringen. In bereits vorliegenden Beitri-
gen von Hasse und Kriicken (1999) haben die Autoren erste Ansétze fiir theoreti-
sche und inhaltliche Anschlussmoglichkeiten an organisationssoziologische Frage-
stellungen aufgezeigt.

Hasse und Kriicken (ebd.) behandeln in ihren Beitrigen die umfangreichen
bildungssoziologischen Studien der Stanforder Forscher jedoch ausdriicklich nicht
und haben damit einen fiir die Formulierung und Uberpriifung des world polity-
Ansatzes zentralen Gegenstands- und Forschungsbereich ausgeklammert. Insofern
bleibt es Aufgabe der Erziehungswissenschaft diesen von der Soziologie vernach-
lassigten und von den Protagonisten des world policy Ansatzes prominent behan-
delten Forschungsbereich in den Fokus des Interesses zu riicken. Hier nun setzt
die vorliegende Studie an: Ihr theoriestrategisches Ziel ist die kritische Rezeption
und Weiterfithrung der bildungssoziologischen Dimension des world polity-Ansat-
zes, die von den Stanforder Forschern in ihren zahlreichen makroanalytischen, mit
empirischen Daten angereicherten vergleichenden Studien zu weltweiten Bildungs-
entwicklungen thematisiert wurde.

Der fiir diese Studie zentrale Anlass, den world polity-Ansatz aufzugreifen,
leitet sich aus dem gewihlten Untersuchungsgegenstand ab: Die internationalen
Schulmodelle implizieren aufgrund ihrer normativ hergeleiteten Bildungsziele und
ihrer schulorganisatorischen Rahmenbedingungen eine Verschrinkung der kom-
paratistischen Bildungsforschung mit der internationalen Erziehungswissenschatft.
Hier kann der world polity-Ansatz greifen; denn der Faktor ,Internationalitét® fun-
giert in diesem Ansatz als zentrale Variable zur Erkldrung und zum Verstindnis
weltweiter Bildungsentwicklungen, und zwar in theoretischer wie auch in for-
schungsmethodologischer Hinsicht. In einer ihrer jingeren Publikationen formu-
lieren Meyer und Ramirez (2000, S. 127f)) im Hinblick auf die hier postulierte
Notwendigkeit der Integration dieser beiden Perspektiven:

,There is finally the question of whether educational systems become not
only parallel or similiar but in a sense the same. Educational sameness oc-
curs in two fronts. First, educational systems seem increasingly to organiza-
tionally recognize each others® credentials and standards. It appears that the
degrees and certificates aquire more common meaning around the world; this
principle of equivalence is no doubt an ideal strongly favored by education-
al professionals and scientists worldwide. However partial and tentative, de-
velopments in this direction are found in the European Community, but also
more generally.
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Second, there is substantive sameness in the educational definition of the
world. The latter is increasingly defined as a space populated by peoples liv-
ing in the same legal, social, and physical forms. Common humanity is a
theme that permeates the intended curricula in the social sciences and in the
humanities. In both levels of schooling and in higher education there is some
evidence of a more inclusive vision of history, of viewing other countries
and their problems and efforts to solve them as relevant, and of imagining
transnational peoples as engaged in a common project to promote peace and
progress.© (Meyer/Ramirez 2000, S. 127f.)

Vor diesem Hintergrund werden im Folgenden zunéchst die aus diesem Kontext
hervorgegangenen Forschungsergebnisse zur internationalen Schulentwicklung
zusammengefasst und die theoretischen Grundannahmen des world polity-Ansatzes
skizziert. Die anschlieBende kritische Einordnung des zuvor Erdrterten und ein hier
anschlieBender Vorschlag der Autorin dieser Studie zur Berticksichtigung der bis-
her im Rahmen des world polity-Ansatzes vernachldssigten transnationalen Dimen-
sion von Bildung bilden die Ausgangsbasis fiir die Konkretisierung der in dieser
Studie zu vertiefenden Forschungsfragen.

2.2.1 Der Forschungsertrag der Stanforder Studien

Die ,Stanforder Forschungsgruppe‘ um John W. Meyer und andere hat sich
bereits seit den 1970er Jahren intensiv mit internationalen Bildungsentwicklungen
beschiftigt und hierzu umfangreiche makroanalytische empirische Studien vorge-
legt. Fiir diese Studien wurden von den Forschern iiberwiegend bereits vorlie-
gende, von der UNESCO, der Weltbank, der OECD oder von nationalen Regie-
rungen erhobene Daten herangezogen, daneben aber auch eigene Daten erhoben
und ausgewertet. In der Regel handelt es sich dabei um hochaggregierte, weite
geografische Rdume und lange Zeitrdume umfassende Daten, die z.T. bis ins 19.
Jahrhundert zuriickreichen. Der von Meyer et al. vertretene neo-institutionalisti-
sche Ansatz und die von ihnen vorgelegten Forschungsergebnisse sind gelegent-
lich in der deutschen Erziehungswissenschaft aufgegriffen worden (vgl. Lenhardt
1984, 1993; Lenhart 2000; Schriewer 1994), seit Jahren besonders ausgiebig von
Adick (1992a,b, 1995, 2000b, 2002a, 2003). Ihre Beitrdge heben sich dadurch ab,
dass sie die Forschungsergebnisse und theoretischen Positionen der Stanforder For-
schergruppe nicht nur rezipiert, sondern auch mit alternativen theoretischen Erkla-
rungsansitzen konfrontiert hat, die auf dem Weltsystemansatz von Immanuel Wal-
lerstein basieren. In ihrer grundlegenden Rezeption der Stanforder Studien im Rah-
men ihrer Arbeit ,,Die Universalisierung der modernen Schule* hat Adick (1992a,
S. 113-125) den Ertrag der von den Stanforder Forschern bis 1990 vorgelegten
Studien zu weltweiten Bildungsentwicklungen zusammengefasst und ausgewertet.
Im Folgenden resiimiere ich die dortige Zusammenschau der bis 1990 vorliegen-
den Ergebnisse und schreibe sie bis in die heutige Zeit fort.

Im Verlauf der letzten gut 200 Jahre hat sich weltweit zu unterschied-
lichen Zeitpunkten ein Modell von Schule etabliert, das sich durch strukturelle
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Gemeinsamkeiten auszeichnet. Ergebnisse der Stanforder Forscher (Adick 1992a,
S. 113-125) und ergidnzend dazu von Adick herangezogene konvergenztheoretische
Studien haben gezeigt, dass sich das Prinzip der ,mass education® im Zeitraum
von 1870 bis 1980 zunidchst im alten Kerneuropa und von da an weltweit durch-
setzen konnte. Die Begriffe ,,mass education” und ,,mass schooling” verwenden
die Stanforder Forscher (Boli/Ramirez/Meyer 1986; Ramirez/Meyer 1980) zur
Bezeichnung von modernen Schulsystemen; diese Definition der modernen Schule
als einer Einrichtung fiir die Organisation von ,,Massenlernprozessen® korrespon-
diert, so Adick (1992, S. 113), mit erziechungswissenschaftlichen Vorstellungen und
Definitionen im deutschen Sprachraum.

Fiir ihre erste empirische Untersuchung der internationalen Bildungsentwicklun-
gen haben Meyer, Ramirez, Rubinson und Boli-Bennett (1977) die seit 1945 von
der UNESCO erhobenen Schulbesuchsdaten fiir den Primar-, den Sekundarschulbe-
reich und tertidre Bildungseinrichtungen ausgewertet. Diese Daten erbrachten fiir
den Zeitraum von 1950 bis 1970 einen enormen Anstieg der weltweiten Bildungs-
beteiligung, den die Autoren als Weltbildungsrevolution (,world educational
revolution®) bezeichnen, die von ihnen auf die weltweite, seit 1945 intensivierte
Durchsetzung des Nationalstaatsprinzips zuriickgefithrt wird. Heute verfiigen alle
Staaten weltweit — zumindest als Programm — iiber in staatlicher Verantwortung
betriebene, iiberwiegend aus offentlichen Mitteln finanzierte Schulsysteme, in
denen zu unterschiedlichen Zeitpunkten zwischen 1850 und 1950 Schulpflichtge-
setze erlassen wurden (Ramirez/Boli-Bennett 1982). Alle Staaten weltweit weisen
in der Organisationsstruktur dieser Schulsysteme dhnliche Merkmale auf wie eine
staatlich verantwortete Bildungsadministration, professionalisierte Lehrerbildung
und ein nach Schultypen und Schulstufen ausdifferenziertes Bildungssystem, in
dem staatlich autorisierte Schulberechtigungen in Form von schulischen Zertifika-
ten vergeben werden (Adick 1992a, S.117-124; Inkeles/Sirowy 1983, S. 303-333;
Ramirez/Boli-Bennett 1982).

In Ergénzung zu den o. g. Studien haben sich Ramirez und Riddle (1991) auch
mit der Bildungsexpansion im tertidren Bereich befasst und in diesem Zusammen-
hang von der UNESCO zusammengetragene Daten zu den weltweit im Zeitraum
von 1955 bis 1985 in tertidren Bildungseinrichtungen eingeschriebenen Studieren-
den ausgewertet. Unterschieden wurde dort, analog zum Vorgehen der UNESCO,
zwischen entwickelten Landern und Entwicklungslédndern; zu Letzteren gehorten
samtliche erfasste Staaten aufler solchen in Westeuropa, der Sowjetunion und den
USA; ferner zdhlten nicht dazu Kanada, Japan, Israel, Australien, Neuseeland. Die
Zahl der fiir die Studie zugrunde gelegten Staaten variiert im Zeitverlauf, da insbe-
sondere fiir die sog. Entwicklungsldnder nicht fiir jeden Messzeitpunkt Informatio-
nen vorlagen. Die in der Studie présentierten Daten zeigen die durchschnittlichen
prozentualen Anteile der in tertidren Bildungseinrichtungen Eingeschriebenen an
allen 20- bis 24-Jéhrigen eines Staates.

Die Studie (Ramirez/Riddle 1991) erbrachte folgende zentrale Ergebnisse: Der
durchschnittliche Anteil aller weltweit eingeschriebenen Studierenden in tertidiren
Bildungseinrichtungen stieg von 2,1% im Jahr 1955 auf 13,1% im Jahr 1985 an.
Alle Lander weltweit, fiir die iiber den gesamten Zeitverlauf Daten vorlagen (kon-

46



stante Fille), wiesen einen Anstieg von 3,2% im Jahr 1955 auf 17,3% im Jahr
1985 auf. In den entwickelten Lindern (konstante Félle) zeigte sich ein Anstieg
von 6,0% im Jahr 1955 (n = 33) auf 25,0% im Jahr 1985 (n = 32), in den Entwick-
lungslidndern von 0,9% im Jahr 1955 (n = 105) auf 9,0% im Jahr 1985 (n = 92).
Den hochsten Anstieg insgesamt im hier betrachteten Zeitraum verzeichneten die
ehemaligen britischen Kolonien: die USA, Kanada, Australien und Neuseeland. In
diesen Staaten besuchte 1985 fast die Hélfte (46,8%) aller 20- bis 24-Jéhrigen eine
Einrichtung des tertidren Bildungsbereichs und damit annihernd doppelt so viele
dieser Altersgruppe wie in West- (24,3%) und Osteuropa (17,3%). Im selben Jahr
beliefen sich die entsprechenden Anteile in Lateinamerika auf 18,4%, in den kari-
bischen Staaten auf 8,1%, im Mittleren Osten und Afrika auf 1,4% und in Asien
auf 11,9% (ebd., S. 94ft.).

In einem zweiten Schritt sind die Forscher auch der Frage nachgegangen, wie
sich die Bildungsbeteiligung von Frauen weltweit im Zeitverlauf darstellt und
haben diesbeziiglich folgende Daten ermittelt: Der durchschnittliche Anteil weib-
licher Studierender an allen Studierenden betrug 1955 weltweit (N = 79 Staaten)
25,7% und stieg bis 1985 (N = 102 Staaten) auf 40,3% an. In den entwickelten
Landern kam es zu einem Anstieg von 27,6% im Jahr 1955 (n = 27 Staaten) auf
46,1% im Jahr 1985 (n = 32 Staaten), in den Entwicklungsldndern von 24,7%
im Jahr 1955 (n = 52 Staaten) auf 37,6% im Jahr 1985 (n = 70 Staaten) (ebd.,
S. 101f.). Die von Ramirez und Riddle (1991) ausgewerteten Daten dokumentieren
mithin fiir den Zeitraum von 1955 bis 1985 eine deutliche Expansion des tertidren
Bildungsbereichs sowie eine Erhéhung der Bildungsbeteiligung von Frauen, und
zwar sowohl in entwickelten Landern als auch in Entwicklungsldndern. Der damit
identifizierte Trend zeigt, dass der Ausbau des Bildungswesens und die Erh6hung
der Bildungsbeteiligung von den Staaten weltweit nicht nur im Hinblick auf den
Pflichtschulbereich angestrebt wird, sondern auch dariiber hinaus, und zwar, so das
Restimee der Autoren (ebd., S. 101), unabhéingig davon, ob die damit eingerichte-
ten Bildungsangebote den tatsdchlichen gesellschaftlichen Anforderungen gerecht
werden.

Diese Studie setzt die von den genannten Untersuchungen herausgearbeitete
historische Faktizitdt der Universalitit der modernen Schule als ihren Ausgangs-
punkt voraus und greift Erscheinungsformen der Internationalisierung der moder-
nen Schule auf, die sich insbesondere seit 1945 entwickeln konnten. Dies geschieht
zundchst im Riickgriff auf solche Studien und Beitrdge der Stanforder Forscher,
die den Zeitraum seit 1945 erschlieBen, um Aufschluss dariiber zu gewinnen, ob
neben dem bereits herausgeschilten ,historisch lang gezogenen, sdkularen Trend
zur transnationalen Anndherung nationalstaatlicher Schulentwicklungen® (Adick
1992, S. 120, Hervorh. i. Orig.) auch ein normativ bestimmter, inhaltlicher Trend
der Internationalisierung der modernen Schule identifiziert werden kann.

In einem 1992 unter dem Titel ,,School Knowledge for the Masses. World
Models and National Primary Curricular Categories in the Twentieth Century*
veroffentlichten Sammelband haben sich Meyer/Kamens/Benavot (1992) expli-
zit mit der inhaltlichen Dimension der modernen Schule beschéftigt, und zwar
mit den auf der Elementarstufe adaptierten Curricula (die folgenden Ausfiihrun-
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gen beziehen sich auf diese Studie; vgl. auch Benavot 2002, S. 86ff.; Ramirez
1997, S. 54-56). Die empirische Basis dieser Studie bilden Berichte internatio-
naler Agenturen, Handbiicher, Enzyklopéddien, die zum Teil bis ins 19. Jahrhun-
dert zuriickreichende nationale Curriculumvorgaben dokumentieren, eine Umfrage
des International Bureau of Education von 1984 sowie von den Forschern an ins-
gesamt 150 staatliche Bildungsministerien verschickte Fragebdgen, von denen
ca. die Hilfte in einer solchen Form an sie zuriickging, dass sie fiir die Studie
ausgewertet werden konnten. Erhoben wurden allgemeine Informationen zu den
Unterrichtsgegenstinden und Stundentafeln. Erkenntnisse beziiglich der Ficher-
inhalte und verwendeten Unterrichtsmaterialien konnten nicht gewonnen werden.
Ein weiteres Defizit der Studie ergab sich aus der duflerst disparaten und zum Teil
schmalen Datenlage fiir nicht-westliche Staaten und ihre Bildungssysteme, sodass
reprasentative Daten tiberwiegend ,,nur fiir ihre westlichen Pendants zusammen-
getragen werden konnten. Da die fiir die Studie verwendeten Daten lediglich die
von den nationalen Agenturen zuriickgemeldeten oder aus den anderen o. g. Daten-
quellen rekonstruierten nationalen Vorgaben umfassen, konnte ferner nicht ermit-
telt werden, inwieweit die dort aufgestellten Vorgaben in der Praxis tatsdchlich
realisiert wurden.

Die Auswertung dieser Daten erbrachte (vgl. auch Adick 1995, S. 164f.; dies.
2000b, S. 165; dies. 2003, S. 91; Lenhardt 1993; Lenhart 2000, S. 49-51), dass
alle Staaten weltweit seit 1945 im Elementarbereich ein iiberwiegend sechs Jahre
umfassendes globales Kerncurriculum adaptiert haben, das den Unterricht in einer
oder mehreren Nationalsprachen, in Mathematik, Natur- und Sozialwissenschaften,
Kunst- und Sporterziechung und religiose Unterweisung umfasst. Folgende welt-
weite Konvergenzen beziiglich des Facherangebots wurden im Einzelnen ermittelt:
* Die fiir den Unterricht in einer oder mehreren Nationalsprachen verwendete

Zeit belduft sich auf ca. ein Drittel der gesamten Unterrichtszeit und bildet

damit die groBte Einheit im Kerncurriculum. Regionale Minderheitensprachen

werden weltweit insgesamt nur selten berticksichtigt.

* Ebenfalls in siamtlichen Bildungssystemen fest verankert ist der Mathematik-
unterricht, er umfasst ca. ein Sechstel der gesamten Unterrichtszeit.

* Ein weiteres Zehntel der Unterrichtszeit entfillt auf den zu einem spéteren Zeit-
punkt als der Mathematikunterricht weltweit eingefiihrten naturwissenschaftli-
chen Unterricht.

» Fiacher wie Geschichte, Geografie, Sozialkunde und Sozialwissenschaften bean-
spruchen zusammen ebenfalls ca. ein Zehntel der Unterrichtszeit.

* Auch éasthetische Bildung und Sportunterricht gehoren zum Kerncurriculum der
Elementarstufe; auch auf diese Facher entfallen ca. 10% der Unterrichtszeit.

* Religionsunterricht, Moralerziehung und Berufsvorbereitender Unterricht sind
nicht iiberall Bestandteil des Kerncurriculums; dort, wo diese Fiacher angebo-
ten werden, beanspruchen sie ca. 5% der gesamten Unterrichtszeit ebenso wie
einige andere, nationalspezifische Facher.

Damit hat sich auf der Elementarstufe eine Art ,globales Kerncurriculum® durchge-
setzt, in dem nationale und/oder regionale Spezifika anscheinend nur wenig
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Beriicksichtigung finden, zumindest in Form eigens dafiir ausgewiesener Unter-

richtsfiacher. Inwieweit sie dennoch in das Gesamtcurriculum einfliefen, kann aus

diesen Daten nicht erschlossen werden; in dieser Hinsicht wire auf die von der

Vergleichenden Erziehungswissenschaft vorgelegten klassischen Lénderstudien zu

rekurrieren.

In Ergédnzung zu der letztgenannten Studie haben Kamens, Meyer und Benavot
1996 auch eine Untersuchung zur Entwicklung von Sekundarschulcurricula welt-
weit vorgelegt. Gegenstand dieser empirischen Erhebung war die obere Sekundar-
stufe; herangezogen wurden wiederum nationale Vorgaben von 100 Staaten fiir den
Zeitraum von 1920 bis 1990. Analog zur Elementarstufenstudie wurden auch hier
Fécher und die fiir diese aufzuwendende Unterrichtszeit in Form von Stundentafeln
(N = 500) erfasst, sowie ferner Fiacherkombinationen, die spezifische Bildungs-
génge anzeigen. Die Analyse der Daten erbrachte vier Typen von Sekundarschul-
curricula, die sich zu unterschiedlichen Zeitpunkten entwickelt haben und domi-
nier(t)en; diese vier Typen finden sich in 90% aller untersuchten Stundentafeln:

,»Classical Curricula“ (ebd., S. 118f.), die ihren Ursprung in den europdischen

Bildungswesen des 19. Jahrhunderts, z. B. in Gymnasien und grammar schools

haben; diese dienen der Elitenbildung und umfassen die klassische humanisti-

sche Allgemeinbildung.

* ,,Comprehensive Curricula® (ebd., S. 119f.), die zusammen mit der Massenbil-
dung zunahmen und als Bildung fiir alle Sozialschichten konzipiert sind. Diese
Currucula reflektieren einen egalitiren Bildungsbegriff und sind der Allgemein-
bildung im Sinne einer ,,Bildung fur alle* verpflichtet.

* ,Mathematics and science curricula“ (ebd., S. 120f.), die eine Adaptation der
klassischen europdischen Curricula darstellen und im Zuge der zunehmenden
Industrialisierung und Modernisierung aufkamen.

* ,Arts, humanities, and modern language curricula“ (ebd., S. 121), die ebenfalls
im Zuge des gesellschaftlichen Modernisierungsprozesses aufkamen und eine
Adaptation der klassischen humanistischen Allgemeinbildung in Kombination
mit einem Schwerpunkt auf den modernen Sprachen darstellen.

Folgende Trends beziiglich der hier kategorisierten vier Curriculumtypen konnten
identifiziert werden: Im Zeitverlauf betrachtet hat der Anteil der klassischen Curri-
cula an allen Curricula (N = alle fiir die Messzeitpunkte vorliegenden Stundenta-
feln; ebd. S. 131) seit den 1930er Jahren (37%) deutlich abgenommen und belief
sich in den 1980er Jahren nur noch auf 9%. Demgegeniiber konnte fiir den Anteil
der mathematisch-naturwissenschaftlichen Curricula an allen Curricula ein Anstieg
von 21% in den 1930er Jahren auf 31% in den 1980er Jahren nachgewiesen wer-
den. Eine vergleichsweise geringe Zunahme zeigte sich dagegen fiir den Anteil
der Curricula, die der Kategorie ,,Humanities* zugeordnet wurden (19% in 1930er
Jahren und 23% in 1980er Jahren). ,,Comprehensive curricula® konnten sich mit
einem Anstieg von 23% in den 1930er Jahren auf 37% in den 1980er Jahren welt-
weit noch deutlicher durchsetzen als mathematisch-naturwissenschaftliche Curri-
cula.
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Diesen Trend zeigt auch ein weiterer zentraler Befund der Studie, wonach
weltweit auf der oberen Sekundarstufe zwei Strukturformen oder organisatorische
Modelle dominieren: Ein Schultyp, bei dem unter dem organisatorischen Dach der
»Allgemeinbildung®™ (comprehensive education) verschiedene Facher und Schwer-
punkte zur Wahl stehen. Dieser Schultyp findet sich insbesondere in noch jiinge-
ren, frith demokratisierten Staaten wie den USA, Kanada usw. sowie ein zweites
Modell, bei dem verschiedene Curricula nebeneinander existieren; dieses Modell
verschiedener Schultypen zeigt sich insbesondere in &lteren europdischen Schul-
systemen, auch wenn dort der Anteil klassischer Curricula im Zeitverlauf riick-
laufig ist (ebd. S. 133f.). Die 1972 in der Bundesrepublik Deutschland realisierte
Oberstufenreform ist ein Beispiel fiir einen solchen Wandel von einer typisierten
zu einer enttypisierten Oberstufe. Insgesamt, dies zeigen die Daten der Stanfor-
der Forscher, erweist sich die Struktur der oberen Sekundarstufe im weltweiten
Vergleich als heterogener und differenzierter als die der Elementarstufe, dennoch
zeichne sich nach Einschidtzung der Stanforder Forscher auch auf der oberen
Sekundarstufe ein Trend zur Ubernahme von ,,Comprehensive education® ab (ebd.,
S. 1371).

Kamens, Meyer und Benavot (1996) interpretieren die Ergebnisse ihrer Studien
zum Primar- und Sekundarstufencurriculum in folgendem Sinne: Die Studien hit-
ten Belege dafiir erbracht, dass sich die moderne Schule seit ihrem Bestehen von
einer Einrichtung fiir die Bildung von Eliten zu einer Einrichtung fiir alle Bevolke-
rungsschichten gewandelt habe, die seither formal im Kern egalitiren Ansprii-
chen verpflichtet sei. Dies zeige die Abnahme spezifischer Bildungsginge, z. B. in
Gestalt klassischer Curriula, und die Zunahme von Schulen fiir alle Kinder und
Jugendlichen zum Zwecke der Allgemeinbildung. Dieser Anspruch auf Allgemein-
bildung schlage sich im Elementarbereich in einem Kerncurriculum nieder, in
dem der Unterricht in der Nationalsprache und der Kultur einer Nation, d. h. die
Sicherung der Loyalitdt der Biirger gegeniiber ihrem Staat, dominiere. Ebenfalls in
diesem Sinne fungierten die Facher Geschichte, Geografie und Sozialwissenschaf-
ten. Demgegeniiber reflektiere die Ausbreitung und Zunahme der verwendeten
Unterrichtszeit in Mathematik und in den naturwissenschaftlichen Féachern die
wachsende Notwendigkeit, in einer zunehmend rationalisierten Welt das fiir den
individuellen wie gesellschaftlichen Fortschritt notwendige systematisch-methodi-
sche Wissen zu erwerben. Asthetische Bildung und Sport dienten demgegeniiber
der individuellen Entfaltung; religiose und regionale Schwerpunkte reprasentierten
partikulare, ethnische, nationale und kulturelle Interessen, die angesichts eines glo-
balen Konsenses {iber die in modernen Gesellschaften notwendigen, von der Schii-
lerschaft zu erwerbenden Kenntnisse und Fihigkeiten zunehmend an Bedeutung
verloren.

Diese Entwicklung fithren Benavot, Chea, Kamens, Meyer und Wong (1991,
S. 97), wie die Autoren mit Blick auf das globale Elementarstufencurriculum
herausgestellt haben, auf einen endemischen Prozess der weltweiten Verbreitung
westlicher Kulturmuster zuriick, in dem Staaten, internationale Organisationen und
professionelle Eliten die zentralen Akteure seien. Diesen Prozess empirisch nach-
zuzeichnen erweise sich jedoch als duBerst schwierig:
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,,Jo some extent, the logic of mass education carries implications for a com-
mon cultural content (again emphasizing shared national culture and a good
deal of realism). Finally to some extent the mass curriculum is directly de-
fined and prescribed through the influence of international organizations (e.g.,
the World Bank and United Nations Organizations), through the models pro-
vided by dominant nation-states, and the education of professionals who op-
erate on a worldwide basis. Alle these influences (which are difficult to dis-
tinguish empirically) find receptive audiences in national societies and states
eager for legitimacy and progress.” (Benavot/Chea/Kamens/Meyer/Wong
1991, S. 97)

Mit den von internationalen Akteuren seit dem Zweiten Weltkrieg weltweit befor-
derten Diskursen und ihrem Einfluss auf die Bildungswesen weltweit haben sich
Chabott und Ramirez (2000) befasst. Sie identifizieren als zentrale Ursache fiir
den Einflussgewinn internationaler Regierungs- und Nicht-Regierungsorganisa-
tionen in den staatlichen Bildungssystemen die Wirksamkeit des Fortschrittsmy-
thos, der mit dem Anspruch auf globale Gerechtigkeit verkniipft werde. Beide Ele-
mente bilden, so der von ihnen vertretene Argumentationsgang, den Kern der auf
der Ebene der Weltgesellschaft von internationalen Organisationen wie der Welt-
bank, der UNESCO oder der OECD formulierten ,,blueprints of development*
(ebd., S. 174). Diese normierten Entwicklungsvorstellungen werden im Rahmen
internationaler Diskurse und Konferenzen aufgestellt, von wo aus sie Eingang fin-
den in internationale Resolutionen und Abkommen, die schlie8lich im Rahmen von
globalen Forderprogrammen verbreitet und von nationalen, regionalen und loka-
len Akteuren aufgenommen werden. Der damit beschriebene Prozess wird von den
Autoren als ,,Joose coupling* gefasst:

,For most of the post war period this conference — declaration — national
plan cycle contributed to a significant amount of loose coupling.” (Chabott/
Ramirez 2000, S. 175)

Mit dem Begriff ,,loose coupling* wird mithin folgender Wirkungszusammenhang
gefasst: Als Reaktion auf international aufgestellte Normen werden von nationa-
len Akteuren Bildungsvorgaben aufgestellt, die wiederum von Akteuren unterhalb
der nationalen Ebene, d. h. regional und lokal umgesetzt werden. Die entstehenden
Reibungsverluste, Anpassungen und Modifikationen fithren dazu, dass internatio-
nale Modelle und reale Umsetzungen oft weit auseinander klaffen, d.h., dass sie
nur lose gekoppelt sind. Folgende Grafik stellt den Versuch dar, diesen Prozess zu
visualisieren:
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Schaubild 1: Visualisierung der Realisierung der ,,World Cultural Blueprints of Development
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Quelle: Chabott/Ramirez, 2000, S. 174.

Bedeutsam fiir diesen Prozess ist die Allianz von internationalen Regierungs- und
Nichtregierungsorganisationen, die sukzessive einen gemeinsamen inhaltlichen
Bezugsrahmen, wie geteilte Ziele und Vorstellungen beziiglich der Weltgesell-
schaft, entwickeln, den sie zunehmend auch auf der Ebene der Nationalstaaten ver-
ankern wollen. Im Zuge dieses Prozesses sei, so Lenhart (2000, S. 51) eine ,,Welt-
bildungssemantik, fast schon Bildungstheorie” entstanden, die sich z.B. in dem
von der UNESCO in Auftrag gegebenen, von der Delors-Kommission erstellten
Bericht ,,Learning — the Treasure within* (1996) manifestiere. Die tragenden S&u-
len dieser Weltbildungssemantik sind die 1948 von den Vereinten Nationen ver-
abschiedeten international giiltigen Menschenrechte (Gareis/Varwick 2002, S. 157-
211), die Bildung bereits als Menschenrecht definierten (Art. 13, 14; Chabbott/
Ramirez 2000, S. 174). Auf der Weltbildungskonferenz in Jomtien (Thailand) 1990
zum Thema: ,,Education for all®, auf der erstmals internationale Regierungs- und
Nicht-Regierungsorganisationen sowie nationale Vertretungen gemeinsam glo-
bal geltende Standards fiir das Bildungswesen verabschiedeten (Chabbott/Ramirez
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2000, S. 175), wurde zum einen das individuelle Recht auf Bildung bekriftigt;
zum anderen einigten sich alle Beteiligten auf die Erstellung von Weltbildungs-
berichten, die von der UNESCO erarbeitet werden sollten und seit 1991 realisiert
werden. Diese Weltbildungsberichte umfassen die Bereiche Alphabetisierung, Bil-
dung von Frauen und Médchen, Bildung fiir Demokratie, Frieden, Menschenrechte
und Bildungsfinanzierung, sie setzen ,,zugleich Standards, denen sich nationale

und internationale Akteure nur schwer entziehen kénnen.* (Lenhart 2000, S. 52).
Ankniipfend an den hier skizzierten Einfluss von internationalen Regierungs-

und Nicht-Regierungsorganisationen auf den Bildungsbereich weltweit und die

beiden letztgenannten Studien zum Elementar- und zum Sekundarstufencurriculum
haben sich die Stanforder Forscher stirker der inhaltlichen Dimension von Schule
zugewandt und kritisieren in diesem Zusammenhang, die nationale Forschung habe
es in den vergangenen Jahrzehnten versdumt, sich mit den Inhalten schulisch ver-
mittelter Bildung, d. h. mit dem Curriculum zu beschéftigen, da sie sich entweder

a) auf die Frage der Chancengleichheit und der Reproduktion sozialer Ungleichheit

im Bildungswesen konzentriert habe, bspw. im Rahmen von Forschungen zum

heimlichen Lehrplan der Schule oder zur Marginalisierung ethnisch-kultureller

Gruppen, oder b) auf Themen, die globale Entwicklungen betreffen und von inter-

nationalen Organisationen eingebracht werden, z. B. aus dem Kontext der Okologie

und Menschenrechte (McEneaney/Meyer 2000, S. 190f.). Vor diesem Hintergrund
postulieren McEneaney und Meyer (ebd., S. 195-208) fiir die weltweite Curriculu-
mentwicklung folgende Dynamik:

* Da schulische Bildung seit ihrer Etablierung flir einen stindig wachsenden
Personenkreis zugénglich sein solle, sinke der Anteil elitirer Bildungsginge
zugunsten eines Anstiegs von Bildungsgédngen, in denen alle Schiilerinnen und
Schiiler gemeinsam unterrichtet werden.

* Die zundchst von der Reformpédagogik postulierte und seither von den nationa-
len Bildungswesen zunehmend adaptierte ,,Pidagogik vom Kinde aus* befor-
dere einen fundamentalen Wandel im Bildungswesen. Seither stiinden nicht
mehr die Fécher und die Vermittlung der dort postulierten Inhalte im Zentrum
der Unterrichtspraxis, sondern die lernenden Individuen, die in ihrer ganzen
Personlichkeit zu férdern seien.

* Der wachsende Einfluss von internationalen Regierungs- und Nicht-Regierungs-
organisationen im Bildungsbereich habe zu einem Wandel der normativen Basis
schulischer Bildung gefiihrt. Bildung sei heute ein anerkanntes Menschenrecht.
Sie diene in erster Linie der individuellen Entfaltung und dem individuellen
Fortschritt und erst vermittelt tiber diesen Eigenwert auch dem gesellschaftli-
chen Fortschritt.

* Seither fanden auch bisher im Bildungswesen marginalisierte Gruppen wie
Maidchen und ethnisch-kulturelle Minderheiten sowie in globaler Perspektive
bedeutsame Unterrichtsthemen, z.B. aus dem Bereich der Okologie und der
Menschenrechte, zunehmend Berticksichtigung im Curriculum.

Die Orientierung der Schule am Recht des Kindes auf Bildung und seiner umfas-
senden korperlichen, geistigen und moralischen Entfaltung habe mithin dazu
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gefiihrt, dass Lerninhalte zunehmend unter individuellen sozialen und psychologi-
schen Aspekten thematisiert wiirden. Als Beispiel fiihren die Autoren (ebd., S. 198)
den Sachkundeunterricht an deutschen Grundschulen an, in dem an der Lebens-
welt des Kindes orientierte Fragestellungen im Vordergrund stiinden, die im Hin-
blick auf ihre sozialen, naturwissenschaftlichen und historischen Aspekte bearbeitet
wiirden. Der Ausbau des Mathematikunterrichts und der naturwissenschaftlichen
Féacher hingegen reflektiere die Zielperspektive der Rationalisierung der natiirli-
chen Umwelt. Dem werde im Unterricht tiber die Forderung rational-systemati-
schen Denkens und die Vermittlung von wissenschaftlichen Zugéngen zur Aufga-
benbearbeitung Rechnung getragen. Andererseits wiirden auch naturwissenschaftli-
che Fragestellungen immer hidufiger mit sozialen, 6konomischen und kulturellen
Aspekten vermischt, sodass sich Féachergrenzen immer stirker auflosen. So stiin-
den im Zentrum des Mathematik-, Physik- und Chemieunterrichts nicht langer
klassische Modelle und Themen, sondern der Schwerpunkt liege auf der Entwick-
lung der individuellen Kompetenz, komplexe soziale, 6kologische, politische und
6konomische Zusammenhénge erkennen und bearbeiten zu kdnnen.

Der von Meyer et al. vertretene Argumentationsgang wird nachvollziehbar,
wenn man akzeptiert (wissenschaftlich fiir legitim hélt), dass die Autoren eine
Makroperspektive auf die Schulentwicklung einnehmen und préisentieren. Auf der
Folie dieser Makroperspektive gelangen sie zu den von ihnen identifizierten und
herausgestellten globalen und langfristigen Trends der Schulentwicklung, wobei
das von ihnen Geschilderte in Einzelfillen auch nicht zutreffen mag. Um die Iden-
tifikation und Analyse von Einzelfdllen und singuldren Entwicklungen geht es
den Protagonisten des world polity-Ansatzes jedoch nicht, sondern um die Ana-
lyse eines ,kontra-intuitiven* Sachverhalts (Wobbe 2000, S. 29), und zwar um die
Bearbeitung der Frage, warum ,,sich trotz hochgradiger Ungleichheit und sozialer
Differenz Strukturdhnlichkeiten auf weltgesellschaftlicher Ebene heraus bilden*
(ebd.).

Im Hinblick auf den Forschungsertrag der Stanforder Studien lédsst sich Folgendes
restimieren:

In ihren frithen Studien haben die Stanforder Forscher die Universalisierung
der modernen Schule, von ihnen gefasst mit dem Begriff ,,mass education®, in
Form einer zunichst kontinuierlich und dann seit dem Zweiten Weltkrieg weltweit
deutlich ansteigenden Bildungsbeteiligung in strukturell dhnlichen Schulsystemen
aufgezeigt. Dieser Anstieg korrespondierte mit der weltweiten Durchsetzung des
Nationalstaatsprinzips als der legitimierten Organisationsform territorial verfasster
politischer Systeme. Nationalstaaten basieren auf dem Mythos von der ,,imagined
community* (Anderson 1988), die die Rechte der freien und gleichberechtigten
Biirger schiitzt und den individuellen wie gesellschaftlichen Fortschritt gewihrleis-
tet. In der Praxis geschieht dies, indem der Staat Strukturen bildet, die ihm und
seinen Biirgern die Realisierung dieser Ziele ermdglichen sollen — im Umkehr-
schluss bedeutet dies aber auch, dass diese Ziele den Kern oder die Basis dieser
Strukturen bilden, m.a.W.: die zentrale Aufgabe der modernen Schule ist die Bil-
dung von freien und loyalen Staatsbiirgern und ihre Foérderung, sowohl im Sinne
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des individuellen wie des gesellschaftlichen (nationalen) Fortschritts. Mit dem seit
1945 weltweit zunehmenden Einfluss von internationalen Regierungs- und Nicht-
Regierungsorganisationen habe nun, so die Deutung der Protagonisten des world
polity-Ansatzes, ein Prozess eingesetzt, in dem die Weltgesellschaft den National-
staat als die dominierende Legitimationsreferenz fiir nationale Bildungswesen all-
méhlich ablose.

2.2.2 Das theoretische Konzept der Stanforder Forscher:
der world polity-Ansatz

Die dem world polity-Ansatz zugrunde liegenden theoretischen Pridmissen sind
von John W. Meyer und Brian Rowan erstmals 1977 in einem gemeinsamen Auf-
satz dargelegt worden. In diesem Beitrag kniipfen die Autoren an das Biirokra-
tiemodell von Max Weber an. Im Unterschied zu diesem gehen sie jedoch nicht
davon aus, dass die im Zuge biirokratischer Herrschaft von Organisationen entwi-
ckelten effizienten Problemldsungsstrategien ausschlaggebend sind fiir ihre Legiti-
mation, sondern dass bereits die formal-rationalen Strukturen fiir sich genommen
Organisationen und biirokratische Herrschaft legitimieren, und zwar unabhingig
davon, ob diese Strukturen sich durch Effizienz auszeichnen oder nicht (Hasse/
Kriicken 1999, S. 13; Wobbe 2000, S. 31).

Das zentrale von Meyer et al. eingefithrte Konzept verbirgt sich hinter dem
Etikett ,,world polity”. Der Begriff ,polity” stammt aus der angelsdchsischen
Politikwissenschaft und wird dort im Zusammenhang mit den Begriffen ,,policy*
und ,,politics™ zur Differenzierung folgender Ebenen nationalstaatlicher Politik
verwendet: Der Begriff ,,policy” bezieht sich auf das o6ffentliche Handeln und
die Inhalte von Politik; der Begriff ,,politics™ bezeichnet den Prozess der politi-
schen Willensbildung und Entscheidungsfindung. Der Begriff ,,polity” bezieht sich
demgegentiiber auf das politisch-institutionelle System, das durch die Verfassung,
Rechtsordnung und Tradition festgelegt wird. Ihren institutionellen Niederschlag
findet die verfasste Rechtsordnung bspw. in Regierungen, Parlamenten, Gerichten,
Amtern, Korperschaften und Schulen. Die Grundsitze der politischen Willensbil-
dung werden durch Institutionen wie Wahlen, Grundrechte der Meinungsfreiheit,
Parteien und Verbénde realisiert. Das politisch-institutionelle System (polity) lenkt
Inhalt (policy) und Verlauf (politics) von Politik (Rohe 1994, S. 61-68.) Das hier
skizzierte ,,politologische Dreieck™ hat sich als Analyseinstrumentarium insbeson-
dere innerhalb der deutschen Politikwissenschaft durchgesetzt (von Prittwitz 1994,
S. 13). Alle drei Begriffe leiten sich etymologisch aus dem griechischen Begriff
,polis® ab, der im antiken Griechenland organisierten Biirgerschaft, die von allen
politisch und wirtschaftlich unabhéngigen, freien und gleichen ménnlichen Biirgern
eines Gebietes konstituiert und regiert wurde.

Meyer et al. kniipfen im Rahmen ihres neo-institutionalistischen Ansatzes an
die o.g. Bedeutung des Begriffs ,,polity” im Hinblick auf die damit bezeichnete
institutionelle Transformation von Verfassung, Rechtsordnung und Tradition an;
sie benutzen den Begriff jedoch in weltgesellschaftlicher Perspektive, indem sie
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mit ,,world polity* eine breite, in der westlichen Gesellschaft entstandene und tief
verankerte kulturelle Ordnung bezeichnen, die jedoch weltweit ihren Niederschlag
findet (Boli/Thomas 1997, S. 171; Fiala/Lanford 1987, S. 315). Damit wird der
Begriff ,,polity hier nicht in der sonst in der Politikwissenschaft iiblichen einzel-
gesellschaftlichen Betrachtungsweise, sondern fiir gesellschaftsiibergreifende Kul-
tur- und Strukturmuster verwendet.

Diese gesellschaftstibergreifenden, auf Weltebene anzutreffenden Kultur- und
Strukturmuster sind das Produkt der Transformation von westlichen vormodernen
Gesellschaften in moderne Gesellschaften. Im Zuge dieser Transformation entwi-
ckelten sich, wie schon Durkheim (1984, im Original 1934) analysierte, aus seg-
mentierten Gemeinschaften, bestehend aus Familien und Clans, in denen askriptive
Merkmale die gesellschaftliche Stellung, die Aufgaben und Chancen der Indivi-
duen festgelegt hatten, arbeitsteilige Gesellschaften, in denen an die Stelle askripti-
ver Merkmale individuell erreichbare, in einen fairen Wettbewerb eingebrachte
personliche Leistungen als Vehikel zur Positionierung der Gesellschaftsmitglieder
traten. Im Zuge des damit benannten, von der Aufklarung beforderten Wandels von
vormodernen zu modernen Gesellschaften trat an die Stelle der Glorifizierung Got-
tes das Ideal einer rational handelnden Menschheit; die Vorstellung von der See-
lenrettung wurde ersetzt durch das Ideal vom permanenten Fortschritt, vom Glau-
ben an den unerschopflichen Reichtum individueller Personlichkeiten und ihrer
Leistungspotenziale. Durkheim (1984, S. 143), der sich vor diesem Hintergrund
mit der Frage beschiftigt hatte, welche Moral solcherart rationalisierte Gesell-
schaften von Individuen zusammenhilt, gelangte zu folgender Erkldrung: ,,In der
Tat ist eines der Hauptaxiome unserer Moral (man konnte sogar sagen, das Haupt-
axiom), dass die menschliche Person heilig ist. Sie hat Recht auf den Respekt, den
der Glaubige aller Religionen seinem Gott vorbehélt.” (Durkheim 1984, S. 143).

Im Zuge des Wandels von vormodernen zu modernen Gesellschaften entstan-
den, so die zentrale Annahme von Meyer et al. (Boli/Ramirez/Meyer 1985, S. 158-
161), in der Aufklarung verwurzelte Gesellschaftsvorstellungen, sog. Mythen, die
den Kern der world polity und der seither weltweit dominierenden kulturellen Ord-
nung, der ,,world culture* (Boli/Thomas 1997, S. 173f.) bilden. In die Kulturan-
thropologie wurde der Begriff des Mythos zur Bezeichnung affektiv unreflektiver
Deutungssysteme, sog. ,,primitive Kulturen“ eingefiihrt, in der deutschsprachigen
Soziologie wird der Begriff des Mythos seit den 1990er Jahren insbesondere in
Analysen von politischen Entscheidungsprozessen verwendet. Die besondere
Attraktivitdt von Mythen wird dort damit erklért, dass sie in komplexen, uniiber-
sichtlichen Situationen ,.einfache und nicht-hinterfragbare Kausalerkldrungen*
und Deutungsmuster bereitstellen (Hasse/Kriicken, 1999, S. 68). Im world polity-
Ansatz wird der Begriff des Mythos zur Bezeichnung von Gesellschaftsvorstel-
lungen verwendet, die das westliche Rationalisierungsparadigma umfassen; diese
Gesellschaftsvorstellungen oder ,,Mythen* beruhen, so die provokante These von
Meyer et al. (ebd. S. 13), auf folgenden symbolisch in Strukturen und Organisati-
onen transformierten und nicht mehr weiter hinterfragten Vorstellungen (Ramirez
1997, S. 49):
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»(a) The Myth of the Individual,
The Myth of the Nation as an Aggregation of Individuals,
The Myth of Childhood Socialization and Continuity over the Life Course;
The Myth of Progress, and
The Myth of the State as the Guardian of the Nation.*

Diese Mythen fungieren im world polity-Ansatz als ,Motor™ fiir einen unabge-
schlossenen westlichen Rationalisierungsprozess, bei dem ,bestimmte Struktur-
formen legitimiert und hervorgebracht werden, wihrend andere an Legitimation
verlieren.* (Hasse/Kriicken 1999, S. 32). Die zentralen Strukturformen im world

polity-Ansatz sind laut Meyer, Boli, Thomas und Ramirez (1997, S. 144-181):

* Nationalstaaten, die ihre Wurzeln im Europa des 17. Jahrhunderts haben und
sich seither zu der dominierenden Organisationsform territorial verfasster poli-
tischer Systeme entwickelt haben;

» formale Organisationen als grundlegende Einheiten moderner Gesellschaften;

+ rationale und autonom handelnde Individuen.

Diese drei Strukturformen orientieren sich an den extern, d.h. auf der Ebene der
Weltgesellschaft (ebd.) formulierten Mythen, die die Erwartungshaltungen ihrer
Umwelt repréisentieren oder, anders ausgedriickt: ,,Organisationen [kopieren, S.H.]
Mythen, also bestimmte Erwartungshaltungen ihrer Umgebung und stellen eine
Gestalt- und Strukturdhnlichkeit zu ihrer Umwelt her* (Wobbe 2000, S. 32, Her-
vor. im Orig.). Dieser Prozess fiihrt laut Meyer et al. zu einer weltweiten Anglei-
chung institutionalisierter Werte: zu Isomorphie, d.h. weltweit bilden sich — trotz
divergierender sozialer, 6konomischer und politischer Gegebenheiten — &hnliche
Strukturmuster (vgl. auch ebd., S. 29-40). Diese Isomorphie priagt die Weltkultur
(world culture) (Boli/Thomas 1997, S. 171-190), die den Strukturformen sowohl
vorgelagert wie auch inhérent ist, und — wie die world society auch — auf Prinzi-
pien und Modellen aufbaut, die die world polity reflektieren.

Fiir das Verstidndnis des world polity-Ansatzes sind mithin die drei Begriffe
»world society, ,,world polity” und ,,world culture” zentral: Mit Rekurs auf den
Begriff ,,world society* (Weltgesellschaft) hatte Meyer (1980, S. 111f.) urspriing-
lich den theoretischen Rahmen fiir den von ihm vertretenen neo-institutionalisti-
schen Ansatz abgesteckt; ,,world society* wurde von ihm definiert als ein System,
das iiber den kollektiven Transfer von Autoritdt Werte erzeugt (ebd.). Der heute
von Meyer et al. verwendete zentrale (diesem Ansatz seinen Namen gebende)
Begriff ,,world polity* bezeichnet ,,eine weltgesellschaftliche Ordnung der Sozial-
organisation* (Wobbe 2000, S. 37), die im Kern auf den o.g. Mythen basiert,
welche symbolisch in kontinuierlich modifizierte Strukturen, Normen und Regeln
transformiert werden (Boli/Ramirez/Meyer 1985, S. 158-161; Ramirez 1997,
S. 49). Mit dem Begriff ,,world culture® (Weltkultur) fassen die Autoren die welt-
weite Verbreitung des westlichen Rationalisierungsparadigmas (Boli/Thomas 1997,
S. 173); der diesem Konzept zugrunde liegende Kulturbegriff rekurriert nicht auf
expressive Kulturmerkmale, sondern geht davon aus, dass Kultur weltweit in kog-
nitiv dhnlicher Weise konstruiert wird:

57



,»When we speak of culture as global, we mean that definitions, principles
and purposes are cognitively constructed in similiar ways throughout the
world.” (Boli/Thomas 1997, S. 171-190).

Aufgrund dieser universellen kognitiven Strukturmuster, so die Annahme, verhal-
ten sich Individuen als Triger und Vermittler von ,scripts (Meyer/Boli/Tho-
mas/Ramirez 1997, S. 150). Im Rahmen eines kontinuierlichen gesellschaftlichen
Rationalisierungsprozesses werden nun Strukturen geschaffen, die ihrerseits wie-
derum weltweit isomorphe, wenngleich stindig ausdifferenziertere Strukturen
ausbilden. Diese Strukturen erhohen sowohl ihre wie auch die Legitimitdt der
vorherrschenden Mythen selbst. Von den Protagonisten des world polity-Ansatzes
wird dieser Prozess wie folgt beschrieben:

,First, contemporary constructed ,actors‘, including ,nation states‘, routine-
ly organize and legitimate themselves in terms of universalistic (world) mod-
els like citizenship, socioeconomic development, and rationalized justice.
Second, such models are quite pervasive at the world level, with a consider-
able amount of consensus on the nature and value of such matters as citizens
and human rights, the natural world and its scientific investigation, socioeco-
nomic development and education. Third, the models rest on claims to uni-
versal world applicability; for example economic models of development and
fiscal policy and medical models of the human body and health care deliv-
ery are presumed to be applicable everywhere, not just in some locales or re-
gions.” (Meyer/Boli/Thomas/Ramirez 1997, S. 148)

Die hier postulierte Dynamik beschreibt einen Top-down-Prozess, bei dem Akteure
(Staaten, Organisationen, Individuen) geschaffen werden, nicht umgekehrt. Diese
Akteure schaffen dann ihrerseits, so die von Meyer et al. vertretene These, ers-
tens weltweit isomorphe, d.h. dhnliche Strukturen, sogar wenn diese Strukturen
den jeweiligen realen Erfordernissen nicht gerecht werden. Und diese Struktu-
ren wandeln sich zweitens zwar in unerwarteten Dimensionen, aber in #hnlicher
Weise. Beide Entwicklungen konnen auf der Folie einer globalen Perspektive, so
das Restimee, nicht hinreichend mit innergesellschaftlichen Anforderungen — im
Falle von Nationalstaaten bspw. aus ihrer individuellen Geschichte heraus — erklart
werden, wie dies im Rahmen von funktionalistischen Theorien geschieht. Vielmehr
seien es die auf der Ebene der Weltgesellschaft angesiedelten, global wirksam wer-
denden Mythen, die zur Bildung von weltweit strukturell dhnlichen, d.h. isomor-
phen Strukturen fiihren. Zur Veranschaulichung dieser Uberlegungen konstruieren
Meyer et al. folgendes Gedankenexperiment (Meyer/Boli/Thomas/Ramirez 1997,
S. 144-181):

Eine bisher ,,unentdeckte” Insel wiirde, schon bald, nachdem sie in Kontakt
mit ihrer globalen AuBenwelt getreten ist, eine anderen modernen Nationalstaaten
dhnliche Regierung bilden mit den iiblichen Ministerien und staatlichen Einrich-
tungen. Dieser neu entstandene Staat wire darum bemiiht, von anderen Staaten
und den Vereinten Nationen anerkannt zu werden. Er wiirde seine Angehérigen zu
Staatsbiirgern erkldren und ihnen die gédngigen Staatsbiirgerrechte verleihen sowie
einige Menschengruppen, z.B. dltere und jiingere Menschen, mit besonderem
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Schutz ausstatten. Meyer et al. postulieren, dass die Implementierung von Welt-
modellen, die aus funktionalistischen und/oder modernistischen Theorien gespeist
werden, in kiirzester Zeit adaptiert wiirden; dass Wissenschaftler, Okonomen usw.
die Insel und ihre Bevolkerung auf der Basis nur weniger empirischer Daten ana-
lysieren und mit Blick auf ihre kiinftigen politischen, wirtschaftlichen, kulturellen,
soziokonomischen usw. Politiken (policies) beraten wiirden, ohne auch nur ein-
mal die Insel betreten zu haben. Der neu entstandene Staat wiirde verglichen mit
anderen Nationalstaaten, was zur Anerkennung dieses Staates durch andere und zu
seiner Integration in die internationale Staatengemeinschaft beitragen wiirde. Der
Inselgesellschaft wiirde es leichter fallen, die global aktuell vorherrschenden struk-
turellen Formen zu iibernehmen als ihre effektive Umsetzung zu realisieren, was
zu einer Diskrepanz zwischen dem formalen Modell und der beobachtbaren Praxis
fihren wiirde (ebd., S. 145-150).

Die Diskrepanz zwischen den vom o.g. hypothetisch angenommenen Staat
gebildeten Strukturen und ihrer Realisierung in der Praxis fassen Meyer et al.
(Meyer/Boli/Thomas/Ramirez 1997, S. 154-156) mit dem Begriff ,,decoupling®.
Die mit diesem Begriff benannte Inkonsistenz von Struktur und Realitét ist den
Autoren (ebd., S. 155) zufolge aus institutionalistischer Perspektive ein charakte-
ristisches Merkmal von Akteuren, die weit gefasste und diffuse Ziele verfolgen,
wie bspw. Nationalstaaten. Diese wiirden, so Meyer et al. (ebd.), Diskrepanzen
zwischen dem von ihnen zugrunde gelegten Modell und der praktischen Realisie-
rung desselben mit der wiederholten Planung und Formulierung von Reformvorha-
ben (policies) bearbeiten, wobei sich im Zeitverlauf unter den beteiligten Akteuren
zwar ein gewisser Zynismus einstellen konnte, dessen zentrales konkretes Ergebnis
jedoch wiederum Zukunftsplanungen und Reformvorhaben wiren (ebd.). Dieser
Prozess, so Meyer et al. (1997, S. 155f.), generiere hochst elaborierte Institutionen,
und zwar aufgrund des engen systemischen Verhiltnisses zwischen Modell und
Praxis. Im world polity-Ansatz sind es also die im westlichen Rationalisierungs-
paradigma auf der Ebene der Weltgesellschaft (world society) verankerten und im
Rahmen der Weltkultur (world culture) (re-)produzierten Mythen (world polity),
die zur Bildung weltweit isomorpher Strukturen fithren, unabhéngig davon, ob
diese den realen Erfordernissen gerecht werden oder nicht. Vor diesem Hintergrund
kritisiert Seitz (2002b, S. 58), die Weltgesellschaft fungiere in diesem Konzept ,,als
globaler Orientierungshorizont™ (...), ,,ohne dass damit weitergehende Annahmen
iber das Vorliegen einer weltgesellschaftlichen Sozialintegration, einer gemein-
samen Identitdt oder auch nur eines manifesten Bewusstseins, in einer Weltgesell-
schaft zu leben, einher gehen mussen®. Dem ist entgegenzuhalten, dass die Prota-
gonisten dieses Ansatzes in Beitrdgen jiingeren Datums durchaus den Blick darauf
lenken, dass sich erste Formen eines Bewusstseins von einer Weltgesellschaft und
von einer Weltkultur entwickelt haben, und zwar im Hinblick auf den zunehmen-
den Einflussgewinn internationaler Organisationen in der Weltgesellschaft und der
von ihnen bef6érderten globalen Kultur:

,Like all cultures, world culture becomes embedded in social organizations,
especially in organizations operating at the global level. (Boli/Thomas 1997,
S. 172)
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Trager dieser globalen Kultur seien, so Boli und Thomas (1997, S. 172f.), insbe-
sondere Nationalstaaten, transnationale Konzerne, internationale und supranati-
onale Regierungsorganisationen sowie Nicht-Regierungsorganisationen und die
Wissenschaften. Letztere verkdrperten wie kaum eine andere Institution die globale
Kultur, die kognitiv hergestellt werde und den Anspruch auf universelle Giiltigkeit
erhebe (ebd.; Meyer 1992, S. 3).

Die Hintergrinde fiir diese Entwicklung, das Zusammenspiel dieser Akteure
und die daraus resultierenden Konsequenzen flir die Distribution der globalen
Kultur erkldren die Autoren wie folgt: Noch 1940 gab es weltweit erst 65 Natio-
nalstaaten (Meyer/Ramirez/Rubinson/Boli-Bennett 1977, S. 251). Seither hat sich
ihre Zahl auf insgesamt iiber 190 Staaten erhoht. Parallel dazu kam es seit 1945
auch zu einer starken Zunahme internationaler Nicht-Regierungsorganisationen.
Von Boli und Thomas (1997, S. 175-179) ausgewertete empirische Daten zei-
gen, dass im Zeitraum von 1875 bis 1988 insgesamt 5.983 internationale Nicht-
Regierungsorganisationen gegriindet wurden. Die jeweiligen Neugriindungen
verteilten sich auf die Zeitrdume wie folgt: Mit 10 Neugriindungen jédhrlich kam
es bereits in den 1890er Jahren zu einer Zunahme von Nicht-Regierungsorgani-
sationen, die mit 51 Neugriindungen pro Jahr 1910 ihren vorldufigen Hohepunkt
erreichte. Diese Entwicklung wurde durch den Ersten Weltkrieg unterbrochen,
setzte sich dann fort und stagnierte erneut in den 1930er Jahren und im Zwei-
ten Weltkrieg. Danach kam es bis in die 1960er Jahre jdhrlich zu ca. 90 Neu-
griindungen; in den 1970ern stieg der Anteil sogar noch. In der Parallelitit der
Zunahme von Nationalstaaten und internationalen Nicht-Regierungsorganisationen
seit 1945 sehen die Autoren der Studie das Muster der wechselseitigen Legitimie-
rung der Akteure, mit der die Ausdehnung der world polity auf zuvor unerschlos-
sene Regionen einherging. Im Zuge dieses Prozesses habe sich die world polity
nicht nur weiter stabilisiert, sondern sogar intensiviert, denn globale Prinzipien
stellten den ideologischen wie institutionellen Kern internationaler Nicht-Regie-
rungsorganisationen dar. Die Grundlage dieser globalen Prinzipien bilde das Kon-
zept des Weltbiirgers, wie es in den 1948 von den Vereinten Nationen verabschie-
deten allgemeinen Menschenrechten zum Ausdruck komme (ebd., S. 182).

Fiir die hier interessierenden Fragestellungen ist dieser empirische Befund auf
einen in ersten Ansétzen erkennbaren Wandel hin zu einem Bewusstsein von der
Existenz einer Weltgesellschaft bedeutsam, da die in dieser Studie zu untersu-
chenden internationalen Schulmodelle explizit an internationale Regierungs- und
Nicht-Regierungsorganisationen ankniipfen bzw. institutionell mit ihnen eng ver-
bunden sind: Die UNESCO-Projektschulen, wie ihr Titel bereits ausdriickt, mit
der UNESCO, die Europiischen Schulen und Europaschulen mit der Europdischen
Union und die internationalen Schulen mit dem International Baccalaureate Office,
einer Nicht-Regierungsorganisation mit Hauptsitz in Genf. Eine in dieser Studie zu
bearbeitende Aufgabe wird es daher sein, sowohl institutionelle Interdependenzen
zwischen diesen Organisationen und den genannten Schultypen wie auch inhaltli-
che Legitimationsmuster mit universalistischem Giiltigkeitsanspruch herauszuar-
beiten, die, wie hier bereits herausgestellt wurde, ihren Ausdruck in den Diskursen
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um Menschenrechtserziehung, Friedenserziehung, interkulturelle Padagogik und
globales Lernen finden (Scheunpflug/Hirsch 2000; Wulf/Merkel 2002).

An dieser Stelle soll in einem knappen Zwischenresiimee festgehalten werden:

Protagonisten des world polity Ansatzes zielen darauf, zu (er-)kléren, warum
es trotz ungleicher Umweltbedingungen weltweit zur Bildung von isomorphen
Strukturen kommt.

Dazu fithren sie u.a. den Begriff ,,Mythen™ ein und definieren fiinf zentrale
Mythen, die auf der Ebene der Weltgesellschaft angesiedelt sind und das west-
liche Rationalisierungsparadigma représentieren: Den Mythos des Individuums,
des Fortschritts, des Subjekts, der kindlichen Sozialisation und Kontinuitit iiber
die Lebensspanne und des Staates als Garanten nationaler Identitét.

Die drei relevanten Strukturformen in der Weltgesellschaft, die Nationalstaaten,
die Organisationen und die handelnden Individuen tibernechmen die Mythen
mindestens rhetorisch und adaptieren sie in symbolischer Form, z.B. in den
allgemeinen Menschenrechten, in Grundgesetzen, im Rahmen der Schulpflicht
usw. Die world polity fungiert in diesem Zusammenhang in Ermangelung einer
Weltregierung als Instanz der Legitimierung und Propagierung der Mythen.
Indem sich die Strukturformen auf dieselben Mythen berufen, reproduzieren sie
diese zum einen und erhéhen zum anderen sowohl die Legitimitit der Mythen
wie auch ihre eigene. Dieser Mechanismus fithrt weltweit zur Ausbildung von
isomorphen Strukturen und im weiteren Verlauf zu isomorphem Wandel.

Aus der Perspektive des world polity-Ansatzes fiihren auch Widerspriiche in
der Weltgesellschaft nicht zu einem Wirksamkeitsverlust der Mythen, denn
diese fungieren als ,,Motor* fiir die welt- wie innergesellschaftliche und indivi-
duelle Entwicklung. Insofern konsolidieren Diskrepanzen zwischen der Realitét
und den Mythen letztere sogar, denn die Mythen werden weiterhin als Modell
wirksam.

Die insbesondere in internationalen Regierungs- und Nicht-Regierungsorgani-
sationen verankerte und von diesen zunechmend den Nationalstaaten und Indivi-
duen vermittelte globale Kultur schligt sich nicht nur in weltweit isomorphen
Strukturen, sondern auch in einem isomorphen Wandel nieder. Dieser Wandel
weist Ansédtze zur Herausbildung eines Bewusstseins von der Weltgesellschaft
auf, d. h. es entwickelt sich eine inhaltlich definierte internationale Dimension.
Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage nach dem Wandel des National-
staates, der von Meyer et al. als einflussreichste Strukturform in der Weltge-
sellschaft positioniert wurde: Denn mit dem Bedeutungsgewinn internationaler
Organisationen geht die Frage nach einem moglichen Bedeutungsverlust des
Nationalstaates einher.

Es ist das Verdienst der Protagonisten des world polity-Ansatzes, bereits zu einem
Zeitpunkt eine Vorstellung und eine Definition von der Weltgesellschaft entwickelt
und die weltgesellschaftliche Entwicklung in den Fokus genommen zu haben, als
in den Sozialwissenschaften nationale Gesellschaften den Referenzrahmen fiir die
Analyse gesellschaftlicher Entwicklungen bildeten — wie dies im Ubrigen auch
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heute noch tiberwiegend der Fall ist. Dieser weltgesellschaftliche Bezug und die
damit einhergehende Beriicksichtigung internationaler und globaler Entwicklungen
haben es seither ermoglicht, die auf der Ebene der Weltgesellschaft angesiedelten
Mythen nicht als statische zu fassen, sondern ihre Dynamik zu erkennen. Ein Bei-
spiel hierfiir ist die von den Forschern lange Zeit diagnostizierte Dominanz des
Nationalstaats als Garant fiir gesellschaftlichen und individuellen Fortschritt, fiir
die freie individuelle Entfaltung usw. Der Nationalstaat sieht sich nun mit dem
Einflussgewinn inter- und supranationaler Organisationen und im Anschluss hieran
mit dem Problem konfrontiert, Strategien im Umgang mit den von diesen Organi-
sationen inkorporierten, perpetuierten und legitimierten Mythen zu entwickeln.

Kritik an den von Meyer et al. vorgelegten bildungssoziologischen Studien wird
im Hinblick auf die in diesen Studien verfolgte Makroperspektive geiibt, da diese
unterschiedliche nationalstaatliche, innergesellschaftliche Systembildungsprozesse
nicht hinreichend beriicksichtige (Schriewer 1994, S. 434ff.). Hopmann (1993) hat
in diesem Zusammenhang bspw. mit Blick auf die von Meyer/Kamens/Benavot
(1992) vorgelegte Studie zur Entwicklung eines globalen Elementarstufencurri-
culums moniert, dass nicht nachvollziehbar sei, wie die dort zugrunde gelegten
Daten zustande gekommen seien; zum anderen demonstriert der Autor (Hopman
1993) an einigen, hier nicht im Einzelnen auszufiihrenden Beispielen, dass die von
den Autoren offerierten Interpretationen der in ihren Studien nachgezeichneten his-
torischen Entwicklungen zu kurz greifen oder unsachgemaf3 sind.

Seitz (2002b, S. 58) kritisiert demgegeniiber, das Konzept der Weltgesellschaft
fungiere im world polity-Ansatz, ,,als globaler Orientierungshorizont® (...), ,,ohne
dass damit weitergehende Annahmen tiber das Vorliegen einer weltgesellschaftli-
chen Sozialintegration, einer gemeinsamen Identitdt oder auch nur eines manifes-
ten Bewusstseins, in einer Weltgesellschaft zu leben, einher gehen miissen®. Dem
ist allerdings entgegen zu halten, dass Meyer u.a. nicht nur die Bedeutung von
inter- und supranationalen Organisationen fiir die Verbreitung einer globalen Kul-
tur und weltweit isomorpher Strukturen heraus gestellt haben, sondern auch einen
hieran ankniipfenden isomorphen Wandel, der Ansidtze zur Herausbildung eines
Bewusstseins von der Weltgesellschaft aufweist, bspw. in Form von global gelten-
den Menschenrechten.

Eine zentrale Kritik am world polity-Ansatz hebt auf die Vernachldssigung der
O6konomischen und politischen Prozesse und Machtverhéltnisse im Rahmen die-
ses Konzepts ab (Lenhardt 1984, 1993; Seitz 2002b, S. 58). In diesem Sinne hat
Adick (1992, S. 115f) heraus gestellt, dass die Nichtberiicksichtigung des kapita-
listischen Weltmarkts im hierarchisch strukturierten Weltsystem sowie der wissen-
schaftlich-technischen Wandlungen vom 15. bis zum 20. Jahrhundert (industrielle
Revolution) in den historisch-vergleichenden Studien der Stanforder Forscher zu
einer verkiirzten Interpretation der Weltgesellschaft fithre. Weitere Kritikpunkte
der Autorin (ebd., S. 124f.) am neo-institutionalistischen Ansatz von Meyer et al.
zielen auf die den world polity-Ansatz leitende Grundannahme, die eine eindi-
mensionale Dynamik der Verbreitung westlicher Kultur- und Strukturmuster welt-
weit unterstelle und davon abweichende Dynamiken und Strukturen vernachlis-
sige (vgl. auch Hasse/Kriicken 1999, S. 37f.). Konkret mit Blick auf die globale
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Schulentwicklung geht Adick (1992, S. 124) im Unterschied zu Meyer et al. nicht
davon aus, dass die moderne Schule als ein ,,europédisches Modell* gekennzeichnet
werden kann, sondern als ein ,,universales Modell gefasst werden muss, ,,unter
den Herrschaftsbedingungen eines hierarchischen Weltsystems®, und sie weist
die Vorstellung zuriick, ein bereits fertiges europdisches Modell von Schule sei
auf die ganze Welt iibertragen worden. Empirisch auf die von ihr nachgezeich-
neten Bildungsentwicklungen in Westafrika gestiitzt, kann die Autorin aufzeigen
(ebd., S. 181ff)), dass die Vorstellung von der Verbreitung der modernen Schule
als einem oktroyierten Kolonialerbe zu kurz greift und auf die im world polity-
Ansatz eingenommene Perspektive, die die Verbreitung westlicher Kulturmuster
unterstellt, zuriickzufiihren ist.

Eine weitere Kritik der Autorin (Adick 1992, S. 122) an den bildungssozio-
logischen Studien zielt auf die Vernachldssigung der inneren Strukturmerkmale
von Schule. Dazu ist zu ergidnzen, dass Meyer et al. inzwischen in ihren Studien
zur Curriculumentwicklung diesen Fragen nachgegangen sind (Meyer/Kamens/
Benavot 1992; Kamens/Meyer/Benavot 1996). Thre Daten geben jedoch nur
begrenzt Auskunft dariiber, inwieweit und in welcher Form dieses Kerncurriculum
faktisch realisiert wird, welche Inhalte dort behandelt werden und wie sich diese
im Zeitverlauf verédndert haben konnten.

Meine Kritik am world polity-Ansatz kniipft zum einen an die von Adick und
Lenhardt vorgebrachte Kritik an, zum anderen bezieht sie sich auf den im world
polity-Ansatz unterstellten Top-down-Prozess der Diffusion kultureller Struktur-
muster und der zentralen Stellung des Nationalstaates in diesem Kontext. Diese
Kritikpunkte werden im Folgenden vertieft und es wird vorgeschlagen, von Meyer
et al. vernachlissigte neue Strukturbildungen mit Rekurs auf das Konzept ,Trans-
nationale Bildungsrdume* zu berticksichtigen.

2.3 Transnationale Bildungsraume

Empirische Befunde fiir die hier thematisierte Internationalisierung von Bildung
und Schule haben insbesondere die sog. Stanforder Forscher vorgelegt und fiir
die letzten gut zweihundert Jahre, insbesondere aber fiir die Zeit seit dem Zwei-
ten Weltkrieg zunehmende Konvergenzen im Bildungsbereich aufgezeigt. Theore-
tisch eingebettet sind diese empirischen Studien in den von Meyer et al. vertrete-
nen neo-institutionalistischen world polity-Ansatz. Dieser Ansatz weist neben den
hier heraus gestellten Stirken auch die genannten theoretischen Schwichen auf, an
die im Folgenden angekniipft werden soll, und zwar an folgende zwei Aspekte:

Es geht erstens um den im world polity-Ansatz unterstellten, eindimensiona-
len Top-down-Prozess der Diffusion der auf der Ebene der Weltkultur entwickel-
ten kulturellen Strukturmuster insbesondere durch den Nationalstaat, die im world
polity-Ansatz wirkungsméchtigste Struktur. Meyer (2005, S. 158f.) konzediert
diesbezliglich zwar, dass mit dem Bedeutungsgewinn inter- und supranationaler
Organisationen ein bisher unabsehbarer Wandel des Nationalstaates und seiner
Wirkungsmacht einhergehen konne. Er berticksichtigt jedoch nicht eine neben der
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Ebene intergouvernmentaler Austauschbeziehungen angesiedelte, nationalstaatli-
che Grenzen transzendierende und mit dem Begriff ,Transnationalismus® gefasste
Dimension und ihr Potenzial, einen Wandel des Nationalstaates oder auch der
world polity zu befordern. Dieser erste Punkt ist, wie im Folgenden gezeigt wer-
den kann, eng verkniipft mit einer zweiten im world polity-Ansatz vernachlédssigten
Dimension: der Okonomisierung von Bildung und damit einher gehender Konse-
quenzen fiir die im world polity-Ansatz zentralen Strukturformen: Nationalstaaten,
Organisationen und autonome Individuen.

Zur Bearbeitung dieser beiden im world polity-Ansatz vernachldssigten Dimen-
sionen wird im Folgenden auf den Begriff ,Transnationalismus® und darunter
gefasste Ansitze rekurriert, die von Ludger Pries (2001) und Thomas Faist (2000)
seit den 1990er Jahren in die deutschsprachige Migrationssoziologie eingebracht
und in jiingster Zeit punktuell auch in der deutschsprachigen Erziehungswissen-
schaft aufgegriffen wurden (Adick/Hornberg 2002; Adick 2005; Gogolin/Pries
2004). Beitrdge, die Transnationalisierungsansitze fiir die Analyse von Schulent-
wicklungen fruchtbar machen, darauf sei an dieser Stelle noch einmal verwiesen,
liegen demgegeniiber m.W. bisher nicht vor. An dieser Stelle setzt die vorliegende
Studie theoretisch und empirisch an: Mit ihr wird das Ziel verfolgt, transnationale
Bildungsrdume analytisch von anderen, z. B. internationalen und supranationalen
Bildungsrdaumen zu unterscheiden und die hier zur Diskussion stehenden Schul-
modelle dahin gehend zu untersuchen, ob mit ihnen die Emergenz transnationaler
Bildungsraume einhergeht.

Der Begriff ,transnational® und damit verkntipfte Entwicklungen fanden, wie
hier bereits dargelegt wurde, sporadisch bereits seit den 1960er Jahren Beriick-
sichtigung in der deutschsprachigen Politikwissenschaft; im Folgenden werden
zwei seit den 1990er Jahren in der deutschsprachigen Diskussion stark rezipierte
Ansitze zu ,Transnationalismus® aufgegriffen: der von Ludger Pries (2001) ver-
tretenen Ansatz ,transnationale soziale Rdume* und der von Thomas Faist (2000)
vertretene Ansatz ,transstaatliche Rdume*. Die beiden Ansitzen zugrunde liegen-
den theoretischen Grundannahmen werden hier heraus gearbeitet, und zwar unter
besonderer Beriicksichtig der von den Protagonisten dieser Ansitze geteilten
Grundannahmen einerseits und einer Problematisierung der von ihnen gewihlten,
divergierenden Begriffe ,.transnational” (Pries) und ,transstaatlich® (Faist) ande-
rerseits. Im Anschluss an diese Einfithrung in das Konzept ,transnationale Rdume*
wird ein Uberblick iiber dessen Rezeption in der deutschsprachigen Erziehungs-
wissenschaft gegeben und auf den world polity-Ansatz riickbezogen: Identifiziert
werden Divergenzen hinsichtlich des im world polity-Ansatz und im Konzept
,transnationale Riume‘ zugrunde gelegten Begriffs von ,Tansnationalisierung’;
und es soll eine unter Beriicksichtigung beider Ansitze entwickelte, diese Studie
leitende Definition des Begriffs ,transnationale Bildungsraume* eingefiihrt werden.
Das Kapitel schliet mit den diese Studie leitenden Hypothesen und Ausfithrungen
zum weiteren methodischen Vorgehen.
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2.3.1 Theoretische Grundannahmen der Konzepte , Transnationale Rdume*
(Pries) und ,Transstaatliche Raume* (Faist)

Im deutschsprachigen Raum greifen prominent die Sozialwissenschaftler Lud-
ger Pries und Thomas Faist mit den Begriffen ,Transnationalismus® und ,trans-
national® bezeichnete Phidnomene auf und riicken gesellschaftliche Entwicklun-
gen in das Zentrum ihres Interesses, die von ihnen als ,,Transmigration* bezeich-
net werden (Pries 2001, S. 9). Bei dieser Form der Migration handele es sich, um
,eine moderne Variante der nomadischen Lebensform* (ebd.), bei der ,,transnatio-
nale soziale Rdume* (ebd.) bzw., so die von Faist (2000) gewihlte Begrifflichkeit,
»transstaatliche Raume* entstehen, die sich iber Nationen und Kontinente hinweg
erstrecken konnen und durch die Lebenspraxis der Transmigranten konstituiert
wiirden. Beztiglich der hier interessierenden Begriffe und damit verkniipfte gesell-
schaftliche Entwicklungen fiihrt Pries (2001, S. 49, Hervorh. im Orig.) aus:

,»SchlieBlich soll die innovative Diskussion um Transnationalismus und
Transmigration vorgestellt werden. Wie bereits mehrfach angesprochen, be-
steht ihr Spezifikum darin, Migration nicht mehr als einen ein- oder zweima-
ligen Wechsel zwischen zwei Orten (Herkunfts- und Ankunftsregion) zu be-
trachten. Vielmehr wird hdufigere Hin- und Her- oder auch Dreiecks-Migration
als ein genuiner Bestandteil durchaus kontinuierlicher Lebensldufe — im be-
reits diskutierten Sinne einer Daseins- und nicht nur Ubergangsform — ver-
standen, deren sozialrdumliche Konfiguration pluri-lokal und im hier interes-
sierenden Fall internationaler Migration transnational ist. Die Sozialrdume, in
denen sich Transmigranten bewegen, bestehen also aus mehreren sozial struk-
turierten Fldchenextensionen. Die Transnationalismus-Perspektive ist daher
auf Phanomene gerichtet, die einerseits die Grenzen von Nationalstaaten und
Nationalgesellschaften tiberschreiten, aber andererseits nicht einfach global im
Sinne von ubiquitdr oder in »allen wichtigen Weltregionen prisent< sind.*

Als empirische Belege flir die mit Transmigration einher gehende Entstehung trans-
nationaler sozialer Réume fiihrt Pries (1996, S. 461-470) im Zuge von Arbeitswan-
derungen zwischen Mexiko und den USA entstandene sog. transnationale Sozi-
alriume an. Demgegeniiber pladiert Faist (2000, S. 14) fir die Verwendung des
Begriffs ,transstaatliche Rdume® mit der Begriindung, dass Nationen nicht immer
identisch seien mit Nationalstaaten, ihren Staatsterritorien und Regierungen. Als
Beispiele flihrt Faist ,,multinationale Staaten wie etwa Kanada, Belgien, Indone-
sien oder Malaysia“ (ebd.) an und verweist auf innerstaatliche — nach seiner Defi-
nition — nationale Migrationsbewegungen. Die damit benannte Differenz hinsicht-
lich der von Pries und Faist gewihlten Begrifflichkeiten miindet jedoch nicht in de
facto differierenden Bezugspunkten: die Nation einerseits und der Staat anderer-
seits, sondern ist der terminologischen Unschirfe bzw. anhaltenden Diskussion um
die Auslegung des Nationsbegriffs geschuldet.

Unterschieden werden kann zwischen einem ethnisch und einem staatsbiirger-
lich abgeleiteten Begriff von Nation (Oberndorfer 1992). Dabei hélt ein ethnisch
definiertes Nationsverstindnis der empirischen Prifung jedoch nicht stand, son-
dern entpuppt sich als ideologischer Uberbau der Nationalstaatsbildung in Europa
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seit dem 17. Jahrhundert (Anderson 1988). Vor diesem Hintergrund ist dann aber
auch der von Faist (2000, S. 14) vorgetragenen Einschitzung zu widersprechen, es
handele sich beispielsweise bei Kanada um einen multinationalen Staat. Vielmehr
konnte bereits Steiner-Khamsi (1992) darlegen, wie der kanadische Staat u.a. im
Rahmen staatlicher Bildungsangebote ein multikulturelles nationales und expli-
zit kanadisches Staatsverstindnis propagiert und im nationalen Selbstverstindnis
seiner Biirger verankern konnte, bei dem sich Autochthone wie Allochthone als
Angehorige distinkter ethnischer Gruppen, ebenso aber auch als Teil der multikul-
turellen Nation Kanada verstehen. Ahnlich stellt sich die Situation in den klassi-
schen Zuwandererlandern USA, Australien und Neuseeland dar. In Europa wire
in diesem Zusammenhang Spanien zu nennen, das sich als eine Nation versteht,
wenngleich u.a. Katalonien, das Baskenland und Galizien als Teilautonome Pro-
vinzen iiber Sonderstatuten, und zwar auch im staatlichen allgemein bildenden Bil-
dungsbereich verfiigen. Solche Beispiele lieen sich viele finden, denn tatsichlich
dominiert entgegen der landldufigen Vorstellung weltweit die Praxis eines Natio-
nalstaats mit mehreren alteingessenen ethnischen Gruppen; dies trifft insbesondere
auch auf die noch jungen Nationalstaaten in Afrika zu.

Die damit angerissenen theoretischen und politischen Diskurse um Fremd- und
Selbstzuschreibungen, mit ihnen verkniipfte gesellschaftliche Entwicklungen und
Interpretationen stellen einen unabgeschlossenen Prozess dar; so hat die Autonome
Region Katalonien erreicht, dass sie in dem vom Spanischen Parlament 2006 ange-
nommenen Autonomiestatut ,Nation genannt wird (die tageszeitung, 12. 05. 2006,
S. 9). Empirisch betrachtet ist jedoch zu konzedieren, dass sich das National-
Staats-Modell seit dem 17. Jahrhundert als weltweit dominierende Organisations-
form territorial verfasster politischer Systeme durchsetzen konnte. Diese Tatsache
reflektiert letztlich auch Faist im Rahmen des von ihm vertretenen Ansatzes, wie
seine folgende Definition ,transstaatlicher Raume* deutlich macht:

,»Transstaatliche Rdume« bezeichnen hier verdichtete 6konomische und kul-
turelle Beziehungen zwischen Personen und Kollektiven, die die Grenzen
von souveridnen Staaten iiberschreiten. Sie verbinden Menschen, Netzwerke
und Organisationen in mehreren Orten tiber die jeweiligen Staatsgrenzen hin-
weg. Eine hohe Dichte, Haufigkeit und Langlebigkeit kennzeichnen die-
se Beziehungen unterhalb bzw. neben der Regierungsebene.” (Faist 2000,
S. 10) (...) ,,Transstaatliche Rdume umfassen immer einen Mix von staatli-
chen und nicht-staatlichen Akteuren, welche die jeweiligen Geschehnisse si-
gnifikant beeinflussen. Dadurch unterscheiden sich transstaatliche Raume von
interstaatlichen Beziehungen.* (Ebd., S. 16)

Die von Faist angefiihrten ,,souverdnen Staaten™ (ebd.) sind in der gegenwdrti-
gen gesellschaftlichen Praxis Nationalstaaten, insofern unterscheiden sich Pries
und Faist hinsichtlich der von ihnen gewéhlten BezugsgroBe letztlich nicht. Wollte
man dennoch der von Faist geforderten Akzentuierung des ,Staates® als zentralem
Bezugspunkt begriftlich stirker gerecht werden, lidge es nahe, das Attribut ,trans-
national-staatlich® einzufithren. Mit Blick auf die Anschlussfdhigkeit an die inter-
nationale Diskussion und den hier interessierenden Gegenstandsbereich, natio-
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nal-staatlich geprdgte und tberwiegend in Verantwortung des Nationalstaates
betriebene Schulen, wird jedoch auch in dieser Studie der Begriff ,transnational’
verwendet.

Mit den von ihnen vertretenen Ansétzen kniipfen Faist (2000, S. 13) und Pries
(2001, S. 18) an einen Diskurs an, der zu Beginn der 1990er Jahre im nordameri-
kanischen Kontext im Zuge ethnographischer Forschungen mit einem Beitrag von
Nina Glick Schiller, Linda Basch und Cristina Blanc-Szanton (1992) angestof3en
wurde. In diesem Beitrag zeigen die Autorinnen erste Konturen einer transnatio-
nalen Perspektive auf Migration auf, indem sie den Blick auf einen bis dato unbe-
riicksichtigten Prozess lenken:

... iIn dem Migranten soziale Felder schaffen, die das Land ihrer Herkunft
und das Land ihrer Niederlassung miteinander verbinden. Immigranten, die
solche sozialen Felder herstellen, bezeichnen wir also als »Transmigranten.
Transmigranten entwickeln und unterhalten vielfdltige, grenziiberschreitende
Beziehungen im familidren, 6konomischen, sozialen, organisatorischen, reli-
giosen und politischen Bereich.” (Glick Schiller/Basch/ Blanc-Szanton 1997,
S. 81; zitiert nach der deutschen Ubersetzung des 1992 erstmals im Original
erschienen Beitrags)

Sowohl Faist (2000, S. 14) als auch Pries kniipfen an die von Glick Schiller et
al. (1992/1997) angestofBene Diskussion an, allerdings setzen sie an die Stelle des
von Glick Schiller et al. gesetzten Begriffs ,soziale Felder® den Begriff ,Raum®.
Bei Pries (2001, S. 18) geschieht dies auf dem Hintergrund seiner Kritik, Glick
Schiller et al. blieben, indem sie die von ihnen identifizierten ,,sozialen Felder*
als ,,deterritorialisierte Nationalstaaten* fassen, in ihrem Bestreben, die Vorstellung
von Nationen als geschlossene Containergesellschaften zu tiberwinden, quasi auf
halbem Wege stehen. Deterritorialisierte Nationalstaaten entstehen Glick Schiller et
al. (ebd.) zufolge zum Beispiel, wenn ein aus Haiti stammender Arzt mit Wohnsitz
in New York regelméBig Geld an seine haitianische GroBfamilie tiberweist, man-
nigfaltige Beziehungen zu seiner Herkunftsfamilie und -gemeinde unterhélt und
sich diesen wie auch dem haitianischen Nationalstaat zugehorig fiihlt. Der haitia-
nische Staat umgekehrt ist auf das so entstandene Netz von Beziehungen angewie-
sen und richtet sich zum Zwecke der Inklusion auch in politischer Hinsicht an die
aullerhalb seines Territoriums lebenden Haitianer (Pries 2001, S. 18).

Von diesem Versténdnis eines quasi ausgeweiteten Nationalstaates setzen Faist und
Pries sich explizit ab, indem sie auf den Begriff ,Raum* rekurrieren; bei Pries (2001,
S. 53), geschieht dies, indem er ,transnationale soziale Raume* wie folgt definiert:

,»Es wird programmatisch vorgeschlagen, transnationale soziale Rdume als
einen Typus pluri-lolaker »Verpflechtungzusammenhinge« (Elias 1986)
zu verstehen. Tramsnationale soziale Rdume sind danach relativ dauerhaf-
te, auf mehrere Orte verteilte bzw. zwischen mehreren Flichenriumen sich
aufspannende verdichtete Konfigurationen von sozialen Alltagspraktiken,
Symbolsystemen und Artefakten. Transnationale soziale Rdume emergieren
zusammen mit Transmigranten (und transnationalen Konzernen), beide be-
dingen einander.” (Pries 2001, S. 53, Hervorh. im Orig.)
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Im Unterschied zu Pries verzichtet Faist (2000) im Titel des von ihm vertretenen
Ansatzes (transstaatliche Rdume) auf das Attribut ,,sozial“, greift es jedoch im
Hinblick auf den von ihm verwendeten Raumbegriff ebenfalls auf, wie das fol-
gende Zitat zeigt:

,,Wichtig ist nun, dass selbst im Falle von Migration die grenziiberschreiten-
de Expansion sozialer Rdume in spiteren Phasen prinzipiell auch ohne geo-
graphische Mobilitit von Menschen vonstatten gehen kann. Dies geschieht
etwa tiber Kommunikationsprozesse, welche bei geographischer Distanz so-
ziale Nihe signalisieren konnen.“ (Faist 2000, S. 15)

Mit dem von Pries und Faist eingefithrten Raumbegriff richtet sich das Interesse
nicht, wie Pries (20001, S. 12) treffend heraus gestellt hat, wie sonst in der Migra-
tionssoziologie iiblich, auf die Situation der Allochthonen in ihren Zielldndern und/
oder die der Autochthonen bzw. der von Zuwanderung betroffenen Staaten, und es
wird auch nicht, wie bei Glick Schiller et al. (1992/1997), von einem quasi verlin-
gerten transnationalen Nationalstaat ausgegangen (Pries 1996, S. 468); die Autoren
verwenden vielmehr einen Raumbegriff, den Faist beispiclsweise wie folgt defi-
niert:

,»Raum bezieht sich auf die sozialen und symbolischen Beziehungen von
Akteuren in und zwischen Territorien bzw. Orten. Der Begriff Raum bein-
haltet also nicht allein physische Eigenschaften. Ebenso umfafit Raum auch
makrostrukturelle Voraussetzungen wie soziale und symbolische Bindungen
zwischen Personen und Kollektiven und subjektive Einstellungen, Werte und
Bedeutungszuschreibungen. Raum und Ort unterscheiden sich demnach in-
sofern, als da3 Raum verschiedene territoriale Orte mitsamt den vorhande-
nen und implizierten Beziehungen umfaft.” (Faist 2000, S. 14, Hervorh. im
Orig.)

Der Begriff ,,Raum®, dies sei hier noch einmal heraus gestellt, wird in diesem
Ansatz mithin nicht im herkémmlichen, physischen Sinne, d.h. fiir einen Ort (eine
Stadt oder ein Land bspw.) verwendet, sondern fiir relativ dauerhafte, nationale
Grenzen tiiberschreitende Bezichungen zwischen Akteuren. Die Entstehung solcher
transstaatlichen Raume (Faist) bzw. transnationalen Rdume (Pries) kann sowohl
durch Akteure und Prozesse von ,unten‘ wie auch von ,oben‘ befordert werden:
also beispielsweise durch Transmigranten im Zuge von Transmigration (Pries
2001, S. 51) oder durch global agierende Unternehmen und/oder Organisationen,
die Giiter und/oder Informationen austauschen (Faist 2000, S. 11). Auch die seit
dem Zweiten Weltkrieg in wachsender Zahl existierenden Nicht-Regierungsorga-
nisationen koénnen in diesem Sinne operieren. Eine unabdingbare Voraussetzung
fur die Entstehung transnationaler (bzw. transstaatlicher) Rédume ist eine zumin-
dest partielle Offenheit von Staaten gegeniiber grenziiberschreitenden Bewegungen
(Faist 2000, S. 38f.).

Zum besseren Verstdndnis des von Pries und Faist in die deutsche Diskussion
eingebrachten, in der Erziehungswissenschaft noch recht unbekannten Konzepts
, Transnationalismus‘ und mit Blick auf die hier im Weiteren angestrebte Konkreti-
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sierung , Transnationaler Bildungsrdume‘ werden im Folgenden die von Pries und

Faist fiir die Analyse der von ihnen identifizierten ,transnationalen‘ bzw. ,trans-

staatlichen® Rdume vorgeschlagenen Ausdifferenzierungen zusammen gefasst.

Beiden Autoren gemeinsam ist, dass sie an den von Pierre Bourdieu (1982, 1985)

eingefiihrten Begriff ,soziale Rdume* ankniipfen, den dieser als Kombinationen

sozialer Positionen (in Form von objektiviertem Kapital wie Bildungsabschliisse)
und Lebensstilen (in Form von inkorporiertem Kapital, wie es sich im Habitus aus-
préigt) definiert hat, bestehend aus drei Grunddimensionen: dem Kapitalvolumen,
der Kapitalstruktur (6konomisches, soziales, kulturelles und symbolisches Kapi-
tal) und ihrer Entwicklung im Lebensverlauf (Pries 1996, S. 467). Fiir die Analyse
der Erscheinungsformen internationaler Migration in Gestalt von ,Transnationalen

Sozialen Rdumen* schlédgt Pries (ebd., S. 467ff.) des Weiteren die Differenzierung

entlang von vier analytischen Dimensionen vor; diese sind:

1. der politisch-legale Rahmen von Migrationspolitiken und -regimes in der Her-
kunfts- und Ankunftsregion;

2. die materielle Infrastruktur in Form von Kommunikationsmedien wie Internet
oder Fernsehen, aber auch Transportmedien (Flugzeuge, Schlepperorganisatio-
nen) und personliche Netzwerke;

3. soziale Strukturen und Institutionen, deren besonderes Charakteristikum darin
besteht, dass sie ein zwar von der Herkunfts- und Ankunftsregion geprigtes,
aber ,.eigenstindiges System der sozialen Positionierung herausbilden™ (ebd.,
S. 468);

4. Identitidten und Lebensprojekte, die sich durch langfristig angelegte, vielfdltige
und/oder hybride Lebens- und Arbeitsorientierungen auszeichnen.

Faist (2000, S. 19-42) hebt in seiner Systematisierung dagegen stirker auf fol-
gende zwei Aspekte ab: den Grad der Formalisierung und das Potential fiir Dau-
erhaftigkeit ,transstaatlicher Rdume*‘. Das Potential fir Dauerhaftigkeit reiche von
kurz- bis langlebig, wobei es im konkreten Fall durchaus schwierig sein konne,
diesbeziiglich zu eindeutigen Aussagen zu gelangen, da ein transnationaler Raum
zwar das Potenzial fiir Langlebigkeit aufweisen, historisch betrachtet jedoch eine
noch ,,junge* Erscheinung darstellen konne. Auf der zweiten Achse fasst Faist den
Grad der Formalisierung: Netzwerke zeichnen sich gemif dieser Kategorisierung
durch einen geringen Grad der Formalisierung aus, Organisationen hingegen durch
einen hohen. Folgende Typen transnationaler Rdume werden entlang dieser Achsen
konkretisiert:

Der Typus eines kurzlebigen transnationalen Raums (Typ A) zeige sich, wenn
gering formalisierte Kontaktfelder zwischen Gtitern, Personen, Informationen und
Praktiken bestiinden, wie im Fall von Migrantennetzwerken, in denen sowohl Indi-
viduen wie auch Kleingruppen wechselseitig Unterstiitzungsleistungen erbringen,
zum Beispiel bei der Wohnungssuche, der Kinderbetreuung oder der Arbeitsplatz-
suche. Faist (ebd., S. 35) fasst den in diesem Rahmen praktizierten Austausch in
Anlehnung an Paul (1997) als ,,Massenhandeln®, das zwischen vereinzeltem, per-
sonalem Handeln einerseits und kollektiv stark institutionalisiertem Handeln ande-
rerseits angesiedelt sei. Aufgrund nicht vorhersehbarer duflerer Einfliisse sei sol-
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ches Massenhandeln in aller Regel nur von kurzer Dauer und nehme héufig einen
Verlauf an, den Faist (2000, S. 36) im Hinblick auf Migrationsbewegungen in
stilisierter Form in einer kumulativ gedachten S-Kurve veranschaulicht: wenigen
Pioniermigranten folge analog zum Schneeballsystem ein deutlicher und schneller
Anstieg wandernder Personen, der dann allméhlich wieder abnehme.

Typ B reprisentierten demgegeniiber Kleingruppen, hiaufig verwandtschaftlicher
Art, die einen hohen Grad der Formalisierung aufweisen, nicht jedoch das Poten-
zial fiir Langlebigkeit. Thr Handeln charakterisiert Faist (ebd., S. 36f.) als ,,spe-
zifische Reziprozitidt und fokussierte Solidaritdt™. Ausschlaggebend hierfiir seien
geteilte Vorstellungen von einer gemeinsamen Herkunft, wie sie beispielsweise
auch fiir ethnische Gruppen kennzeichnend sind, und die potentielle Mdoglichkeit
direkter personaler Begegnung. Klare Rollenerwartungen seien fiir das Handeln
der Beteiligten bestimmend; Solidaritdt werde sowohl mit Verwandten praktiziert
wie auch mit Angehorigen der erweiterten Gruppe oder Gemeinschaft, allerdings
iberdauere sie selten mehr als eine Generation.

Typ C seien beispielsweise Themen zentrierte Netzwerke, die auf dem Prin-
zip ,,Reziprozitit als Tausch® basierten. Sie werden von Faist trotz ihrer geringen
Formalisierung als langlebig eingestuft, da sie auf geteilten grundlegenden Werten
basierten. Der Austausch von Informationen und Dienstleistungen beruhe in diesen
Netzwerken auf einem verbindlichen Diskurs und einer gemeinsamen Zielperspek-
tive sowie auf der Erfahrung bereits gelungener Austauschbeziehungen. Als Bei-
spiele fir Themen zentrierte Netzwerke fiithrt Faist die vielfiltigen, seit den 1970er
Jahren aufgekommenen sog. neuen sozialen Bewegungen wie Frauen-, Umwelt-
und Menschenrechtsbewegungen an.

Typ D schlieBlich repriasentierten Gemeinschaften und Organisationen, die
ein hohes Mal} an Formalisierung auszeichne und die dem Prinzip ,,generalisierte
Reziprozitit und diffuse Solidaritdt” folgten. Im Zentrum der dort stattfindenden
Austauschprozesse stehe nicht das individuelle Gelingen, sondern das angestrebte
Gleichgewicht innerhalb einer Gruppe von einander unbekannten Personen. Zum
Teil triaten solche Gemeinschaften und Organisationen, folgt man Faist (ebd.,
S. 38), auch als ,transstaatliche soziale Bewegungen in Erscheinung, verstanden
als ,,Agglomerationen von Positionen und Beziehungen®, die aus dlteren transstaat-
lichen Verflechtungen und lokalen Institutionen hervor gegangen seien und die ,,im
BewuBtsein der Zusammengehorigkeit tiber kollektive Reprisentationen grenziiber-
schreitend dazu benutzt werden, grundlegende politische, 6konomische oder sozio-
kulturelle Herrschaftsverhéltnisse zu dndern.* Beispiele fiir diesen Typus transnati-
onaler Rdume sind Greenpeace und Amnesty International.

Zentral fur das Handeln und die Austauschbeziehungen der Akteure in den von
Faist idealtypisch gefassten transnationalen Rdumen sind die dort zur Verfiigung
stehenden und aktivierbaren Kapitalien. Der Autor (Faist 2000, S. 28) unterschei-
det diesbeziiglich zwischen 6konomischem Kapital (z. B. Geld), sozialem Kapital
(Beziehungen) und kulturellem Kapital, wobei er letzteres als ,,Ausdruck symbo-
lischer Bindungen* fasst und unter dem Begriff Humankapital subsumiert. Als ein
Merkmal sozialer und kultureller Kapitalien stellt Faist ihre lokale Gebundenheit
heraus, da der , Transfer von einem Land in ein anderes nur schwer zu bewerk-
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stelligen ist.“ (Ebd, S. 32). Dem ist entgegen zu halten, dass diese Charakterisie-
rung auf institutionalisiertes kulturelles Kapital wie z. B. international anerkannte
Hochschulzugangsberechtigungen nicht zutrifft. Selbige zeichnet vielmehr ihre
internationale Kompatibilitdt aus, wie in dieser Studie im Folgenden am Beispiel
der internationalen Schulen gezeigt werden kann.

An dieser Stelle kann zusammengefasst werden: Das Konzept transnationale
Raume ist ein Ansatz mittlerer Reichweite. Es eignet sich als Ergdnzung zu dem
neo-institutionalistischen world polity-Ansatz und der in diesem Rahmen vertrete-
nen globalen Perspektive. Denn mit dem Konzept transnationale Rdume konnen
transnationale Beziechungen neben der Regierungsebene erfasst werden (Faist 2000,
S. 14; Kleger 1997, S. 288-292), und zwar sowohl im Hinblick auf die damit ein-
her gehenden Konsequenzen fiir staatliches Handeln, Organisationen (systemische
Ebene) und autonome Individuen (lebensweltliche Ebene). Die Teilhabe an transna-
tionalen Prozessen ist auch ohne geographische Mobilitidt von Menschen méoglich,
zum Beispiel via Internet, sofern im Rahmen solcher Kommunikationsprozesse
trotz geographischer Ferne soziale Néhe entsteht. Transnationale Rdume zeichnen
sich durch eine gewisse Dichte und Stabilitdt aus; nicht jeder Migrationsprozess
muss zur Entstehung eines transnationalen Raums fithren. Die zentrale Position,
die im Konzept ,Transnationale Rdume* dem von Bourdieu eingefiithrten Begriff
vom sozialen Raum zukommt, macht das Konzept, wie im Folgenden gezeigt wer-
den kann, anschlussfihig an erziehungswissenschaftliche Fragestellungen.

2.3.2 Die erziechungswissenschaftliche Rezeption des Konzepts
,Transnationale Rdume* und eine diese Studie leitende Definition
, Transnationale Bildungsraume*

In der deutschsprachigen Erziehungswissenschaft liegen bisher nur vereinzelt Bei-
trage vor, die an das Konzept transnationale Rdume ankniipfen. Prominent vertre-
ten ist in dieser Hinsicht das bereits erwéhnte, 2004 erschienene Schwerpunktheft
,,Iransnationale Bildungsrdume® der Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft (Gogo-
lin/Pries 2004), an dem auch der genannte Migrations- und Transnationalismusfor-
scher Ludger Pries mitgewirkt hat. Dort finden sich insgesamt vier Beitrdge, die
sich mit transnationalen Entwicklungen beschéftigen; drei von ihnen verkniipfen,
wie dies auch Gogolin und Pries (ebd., S. 5-19) in ihrem einfithrenden Beitrag
tun, die Themen ,, Transmigration und Bildung“. Bei Steinbach und Nauck (dies.
2004, S. 20-32) geschieht dies hinsichtlich der Mechanismen der Transmission von
kulturellem Kapital in Migrantenfamilien; Sara Fiirstenau (dies. 2004, S. 33-57)
berichtet Teilergebnisse einer von ihr (dies. 2004) durch gefiihrten und unter dem
Titel ,,Mehrsprachigkeit als Kapital im transnationalen Raum® vertffentlichten
empirischen Studie, fiir die die Autorin in Hamburg lebende Jugendliche portugie-
sischer Herkunft zu ihren (Aus-)Bildungsverldaufen und -perspektiven befragt hat.
Villanyi und Witte (dies. 2004, S. 58-70) befassen sich in ihrem Beitrag mit rus-
sischen Jugendkulturen zwischen Globalisierung und Ethnisierung. Samtliche Bei-
trage mit Ausnahme des letztgenannten kniipfen an den von Bourdieu eingefiihrten
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kapitaltheoretischen Ansatz an. Villanyi und Witte erdrtern am Beispiel zweier fik-
tiver russischer Jugendlicher die Frage, wie sich der Prozess der Globalisierung
in ihren Lebensstilen auspragt und rekurrieren dazu auf den von dem Globalisie-
rungstheoretiker Robert Robertson unter dem Stichwort ,Glokalisierung® vertrete-
nen Ansatz (vgl. dazu bspw. Seitz 2002b, S. 821f.).

Eine Definition des mit diesem Schwerpunktheft neu eingefiihrten Begriffs
,transnationale Bildungsrdume* findet sich dort nicht, wohl aber Hinwiese darauf,
was die Autoren und Autorinnen darunter verstehen, wie Adick (2005) im Hin-
blick auf das genannte Schwerpunktheft unldngst ausgefiihrt hat (ebd., S. 261f.);
sie restimiert folgende Kombinationen mit dem Begriff ,transnational”: In dem
Beitrag von Gogolin und Pries fanden sich Begriffsverbindungen wie ,,Transmigra-
tion, Rdume (sozialer Raum, Sozialrdume), Ebene, Konstellationen, Verflechtungs-
beziehungen, Wanderungsbewegungen, aufgespannte Lebenswelten, Inkorporation®
(ebd., S. 261) sowie weitere, hier nicht einzeln aufzufiihrende Begriffsverbindun-
gen. Bei diesen Varianten handele es sich, so Adick (ebd.), nicht um eine Verkniip-
fung mit padagogischem Vokabular; ein solches finde sich jedoch bei Fiirstenau
(2004, S. 33-57), die folgende Begriffskombinationen verwende:

,,— transnationale (Aus-)Bildungs- und Zukunftsorientierungen (S. 33, 37),
— transnationale (Aus-)Bildungslaufbahnen (S. 33, 37),
— Sozialisation in transnationalen Sozialrdumen (S. 40),
— transnationale (Aus-)Bildungs- und Berufsorientierungen (S. 42),
— transnationale (Aus-)Bildungswege und Berufsiibergidnge (S. 43),
— transnationale (Bildungs-)laufbahnen (S. 49, 52),
— transnationale (Aus-)Bildungsverlaufe (S. 54).“

Adick (ebd., S. 261) folgert aus den von Fiirstenau eingefiihrten Verbindungen mit
dem Begriff ,transnational”, dass ,,der damit bezeichnete Begriffsraum — wenn-
gleich von der Autorin nicht ausdriicklich postuliert — als Anndherung an das Kon-
zept ,Transnationale Bildungsrdume* betrachtet werden® konne, dass Fiirstenau
jedoch nicht ,Transnationale Bildungsrdaume* konkretisiere, sondern ,,Bildungswege
in transnationalen Sozialrdaumen* (ebd.). Das damit von Fiirstenau abgesteckte For-
schungsfeld greift Adick (2005) auf, und zwar im Rahmen ihres Vorschlags fiir ein
»Gesamtkonzept Transnationale Bildungsrdume* (ebd., S. 262-266).

Dieser Vorschlag wird im Folgenden konkretisiert und fiir diese Studie adap-
tiert, da mit diesem Konzept eine fiir diese Studie tragfdhige Definition transnati-
onaler Bildungsraume vorliegt, die an die hier im voran gegangenen eingefiihrten
theoretischen Ansitze ankniipft (vgl. auch Adick/Hornberg 2002, unv. Ms.). Der
Vorschlag von Adick (2005) fiir ein Gesamtkonzept ,Transnationaler Bildungs-
rdume* integriert drei bisher unverbundene Diskurse um:

1. Sozialisation in transnationalen Raumen
2. Transnationale Konvergenzen im Bildungswesen
3. Transnational Education (TNE)
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Mit dem Bereich (1) ,Sozialisation in transnationalen Rdumen® wird an die von
Faist und Pries eingebrachten, auf dem Hintergrund einer migrationssoziologi-
schen Perspektive entwickelten Konzepte angekniipft (Adick 2005, S. 256-262).
Der Bereich (2) ,Transnationale Konvergenzen im Bildungswesen® ist durch die
hier bereits ausfiihrlich erorterten, im Rahmen des neo-institutionalistischen Ansat-
zes aufgezeigten weltweiten Bildungsentwicklungen repréisentiert. Dort wie in der
Vergleichenden Erziehungswissenschaft findet das Attribut ,transnational® seit eini-
gen Jahrzehnten schon Verwendung, und zwar im Hinblick auf konvergente Bil-
dungsentwicklungen. So fiithrt Schriewer beispielsweise aus:

»Systematisch weiterfithrend sind desgleichen Einsichten, die aus der Analyse
der transnationalen Wanderungs-, Diffusions- und Rezeptionsprozesse er-
wachsen, welche die europdische und dann die weltweite Bildungsgeschichte
insbesondere seit dem 19. Jahrhundert mit zunehmender Intensitét durchzie-
hen.* (Schriewer 1994, S. 30)

Schriewer bezieht sich in seinem Beitrag nicht auf Entwicklungen, wie die von
Pries und Faist thematisierten, sondern auf im Rahmen des neo-institutionalisti-
schen Ansatzes identifizierte weltweite Konvergenzen im Bildungsbereich, die von
den Stanforder Forschern bereits Mitte der 1980er Jahre mit dem Attribut ,transna-
tional* gefasst wurden, wie folgende Ausfiithrungen von Boli und Ramirez zeigen:

,,Our perspective rests on the following fonudation: Education as a social
institution is a transnational, or ,world cultural® phenomenon, in preciesely
the same sense that science, technology, political theory, economic develop-
ment and a host of other phenomena are transnational in nature. By this we
mean that what education is (its ontology), how it is organized (its struc-
ture), and why it is of value (its legitimacy) are features that evolve primari-
ly at the level of world culture and world economic system, not at the level
of individul nation states or other subunits of the overarching system.” (Boli/
Ramirez 1986, S. 66, Hervorh. im Orig.)

Protagonisten des world polity-Ansatzes verwenden das Attribut ,transnational®
mithin zur Bezeichnung der von ihnen identifizierten, auf der Ebene der Weltkul-
tur (der ,world polity‘) entwickelten und weltweit Niederschlag findenden Kon-
vergenzen, wie sie sich im Bildungsbereich im Verlauf der vergangenen gut zwei-
hundert Jahre entwickelt haben und hier bereits ausfiihrlich erortert wurden. Diese
transnationalen Konvergenzen, so Adick (2005, S. 263), seien zugleich Vorausset-
zung wie Resultat transnationaler Bildungsrdume. Denn die Teilhabe an transna-
tionalen Bildungsrdumen erfordere in gewissem Rahmen die Anschlussfihigkeit
und Ubersetzbarkeit von Bildungsprozessen, Lernerfahrungen, Curriculuminhalten,
Zertifikaten und Kompetenzen. Dies impliziere jedoch ,keine eindeutige Identitét
von Bildungsvorstellungen, Programmen und Curricula, wohl aber einen historisch
sich abzeichnenden sdkularen Trend zu Angleichungen und eine bildungspolitisch
gewollte Anschlussfiahigkeit sowie gegebenenfalls auch Neu- und Weiterentwick-
lungen in den transnationalen bzw. transstaatlichen Raumen® (ebd., S. 263). Eine
dhnliche Position vertritt im Hinblick auf weltweite konvergente Entwicklungen
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im Bildungswesen auch Schriewer (1994), allerdings fokussiert er nicht kulturspe-
zifische und/oder konvergente Neu- und Weiterentwicklungen in transnationalen
oder transstaatlichen Rdumen, sondern kulturelle und nationale Gruppen:

,»Denn der grenziiberschreitenden Diffusion von Wissensbestéinden,
Organisationsmodellen, Problemlosungsmustern und Politiken stehen auf
Seiten der rezipierenden kulturellen oder nationalen Gruppen jeweils spe-
zifische Uminterpretations- und Anverwandlungsleistungen gegeniiber. In
ihrer Konsequenz werden transnationale Modell-Angebote — in historisch
gewil} variablem Ausmall — in interessengelenkte, selegierte, bedarfs- und
situationsspezifisch adaptierte und kulturkonform umgedeutete strukturel-
le Neubildungen tberfiihrt.“ (Schriewer 1994, S. 30)

Meines Erachtens schlielen sich die beiden hier angefiihrten Positionen nicht aus,
sondern ergidnzen sich vielmehr. Denn die von Adick (2005) und in dieser Studie
thematisierten Transnationalen Bildungsrdume reprdsentieren von Schriewer zwar
nicht avisierte, aber in dem von ihm postulierten Sinne interpretierbare ,,struktu-
relle Neubildungen (Schriewer 1994, S. 30), die von nationalen, inter- und sup-
ranationalen Bildungsrdumen unterschieden werden koénnen, und zwar dann, wenn
man den hier bisher nicht ndher erlduterten, von Adick (2005, S. 246-248, 250-
258) angefiihrten Teilbereich transnationaler Bildungsrdume: die ,,Transnational
Education (TNE)“ hinzu nimmt. Dieser Teilbereich ist zum einen fiir die mit die-
ser Studie verfolgte Verschrinkung von ,komparativer® und ,internationalistischer*
Perspektive bedeutsam, zum anderen im Hinblick auf die im world polity-Ansatz
vernachléssigte 6konomische Dimension, die ihren Niederschlag in der Okonomi-
sierung von Bildung findet.

Mit dem Begriff ,Transnational Education (TNE)‘ werden Bildungsangebote
gefasst, die seit einigen Jahren im Hochschul- und im Weiterbildungsbereich u. a.
in Gestalt von virtuellen Lehr-Lernangeboten in Erscheinung treten, wo sie von
international operierenden Bildungsorganisationen wie Fachhochschulen, Hoch-
schulen und privaten Dienstleistungsunternehmen angeboten werden. Sie werden
von der UNESCO und dem Europarat als ,transnationale‘ Bildungsangebote eti-
kettiert und von Weber (2004) als eine der fortgeschrittensten Erscheinungsformen
von Deregulierung im Tertidren Bildungsbereich eingeordnet. Fiir die unter diesem
Begriff gefassten Entwicklungen hat die UNESCO gemeinsam mit dem Europarat
im Juni 2001 einen ,,Code of Good Practice in the Provision of Transnational Edu-
cation formuliert; unter ,transnational education® wird dort verstanden:

,»All types of higher education study programme, or set of course study, or
educational services (including those of distance education) in which the
learners are located in a country different from the one where the award-
ing institution is based. Such programmes may belong to the educational
system of a State different from the State in which it operates, or may op-
erate independently of any national system*.
(http://www.uhr.no/internasjonaltsamarbeid/; Abruf vom 23.07.2003)
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,Transnational Education‘ findet sich, folgt man dieser Definition, nicht im all-
gemein bildenden Bildungsbereich. Allerdings mag diese Einschriankung auch der
gerade erst einsetzenden Auseinandersetzung mit dem Begriff und den darunter
gefassten Entwicklungen geschuldet sein; so konstatiert auch Adam (2001, S. 5):

,,Currently, transnational education is an under-researched and often mis-
understood area, with no common understanding, definition or approach.*

Fasst man den Begriff ,Transnational Education‘, wie Adick (2005, S. 251ff.) vor-
schldgt, weiter als die UNESCO und der Europarat, so konnen auch im allgemein
bildenden Bildungsbereich Entwicklungen identifiziert werden, die darunter zu fas-
sen wiren, beispielsweise die in dieser Studie exemplarisch betrachteten internati-
onalen Schulen. Doch bevor dieser Gedankengang konkretisiert werden kann, soll
abschlieBend das von Adick vorgeschlagene und auch fiir diese Studie adaptierte

Gesamtkonzept ,Transnationale Bildungsrdume® im Sinne einer Definition der-

selben zusammengefasst werden. ,Transnationale Bildungsrdume* sind demnach

(Adick 2005, S. 262-266) im Unterschied zu ,nationalen Bildungsrdumen® und zu

,internationalen Bildungsrdumen® durch folgende Merkmale gekennzeichnet:

a. Transnationale Bildungsrdume konnen sich sowohl ,von unten‘, d.h. ausgehend
von der Lebenspraxis von Migranten, wie ,von oben‘, d.h. gefordert durch
transnationale Bildungsanbieter entwickeln.

b. Transnationale Bildungsrdume funktionieren auf der Basis bereits bestehender
transnationaler Konvergenzen und beférdern die Entstehung weiterer.

c. In transnationalen Bildungsrdumen finden grenziiberschreitende Bildungspro-
zesse statt, sei es dass Menschen migrieren oder dass lokal Anséssige transnati-
onale Bildungsangebote von transnationalen Anbietern wahrnehmen.

d. Transnationale Bildungsrdume sind im Unterschied zu nationalen und internati-
onalen Bildungsrdumen non-gouvernemental, d.h. nicht-staatlich, sondern ,,pri-
vat® organisiert.

Anbieter von transnationalen Bildungsangeboten kénnen sowohl for-profit als auch
non-profit Organisationen sein, entscheidend sei, dass die Abnehmer solcher Ange-
bote fiir diese ,,privat® autkommen und dass die Existenz der Anbieter von die-
sem Beitrag abhingig ist. Dies gelte auch fiir transnationale Bildungsanbieter, die
von nationalen oder internationalen Agenturen subventioniert werden, und zwar
solange, wie die transnationalen Anbieter die Kontrolle und die Verantwortung fiir
ihr transnationales Bildungsangebot haben und die Existenz desselben sichern kon-
nen. Sollte der Staat oder eine inter- oder supranationale Organisation diese Auf-
gaben tibernehmen, wiirde dies den Wechsel in einen nationalen oder internationa-
len Bildungsraum implizieren. Auch die in transnationalen Sozialrdumen lebens-
weltlich organisierten Bildungswege und Bildungsverldufe seien in diesem Sinne
privat organisiert und ggf. finanziert.

Restimierend kann an dieser Stelle festgehalten werden: Die Erziehungswissen-
schaft hat sich bisher nur in ersten Ansdtzen mit dem Begriff ,transnationale Bil-
dungsrdume‘ und darunter gefasste oder zu fassende Entwicklungen beschéftigt, es
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liegt jedoch mit dem von Adick (2005) vorgeschlagenen Gesamtkonzept ,Transna-
tionale Bildungsraume* ein erster und fiir diese Studie adaptierter Ansatz vor, diese
Neuentwicklungen im Bildungsbereich konzeptionell zu fassen. Allerdings fehlt in
Adicks Konzept eine Abgrenzung von transnational zu supranational, die in dieser
Untersuchung jedoch mit Blick auf die auf Europa ausgerichteten Schulprofile und
den Schultyp ,Europdische Schulen® von Bedeutung ist. Dabei wird auf die in der
Migrationssoziologie aufgekommenen theoretischen Konzepte zu transnationalen
(Pries) und transstaatlichen (Faist) Rdumen rekurriert, um neben und unterhalb der
Ebene (national-)staatlicher Container-Gesellschaften sich aufspannende transnati-
onale Verflechtungszusammenhénge, deren Akteure wie Organisationen und Indi-
viduen und die von diesen Akteuren geschaffenen transnationalen Beziehungen zu
identifizieren und zu analysieren. In diesem Zusammenhang wird ein Raumbegriff
eingefiihrt, der sich von herkdmmlichen Raumbegriffen dahin gehend unterschei-
det, dass er die ,,sozialen und symbolischen Beziehungen von Akteuren in und
zwischen Territorien bzw. Orten® umfasst (Faist 2000, S. 15). In der hier zugrunde
gelegten Konzeption Transnationaler Bildungsrdume erweist sich dieser Bezug als
weiter fithrend fiir die theoretische Befassung mit und die empirische Erforschung
von ,,Sozialisation in transnationalen Sozialrdumen® (Adick 2005, S. 262ff)). Ein
erstes Merkmal fiir transnationale Bildungsraume sind daher transnationale Sozial-
rdume.

Ein zweites Merkmal transnationaler Bildungsrdaume stellen die im Rahmen
des neo-institutionalistischen world polity-Ansatzes heraus gestellten weltweiten
Konvergenzen im Bildungsbereich dar. Sie sind sowohl die Voraussetzung fiir wie
auch das Resultat von Prozessen der Transnationalisierung von Bildung. Von den
Stanforder Forschern wurde diese Dimension der Internationalisierung von Bil-
dung bisher nicht beriicksichtigt, und zwar aufgrund des von ihnen unterstellten
eindimensionalen, Top-down-Prozesses der Diffusion kultureller Strukturmuster,
insbesondere durch die ihrer Auffassung nach stirkste Strukturform: die National-
staaten. Ein mit der Emergenz transnationaler Bildungsrdume moglicherweise ein-
hergehender Bedeutungswandel des Nationalstaates wird von Meyer et al. bisher
nicht antizipiert.

Dies erklért sich nicht zuletzt auch aus der Vernachldssigung der 6konomi-
schen Dimension im world polity-Ansatz, der mit dem dritten zentralen Merkmal
transnationaler Bildungsriume Rechnung getragen wird: die Okonomisierung von
Bildung. Transnationale Bildungsangebote, wie sie unter dem Etikett ,, Transnatio-
nal Education® insbesondere im tertidren Bildungsbereich, aber wie im Folgenden
zu zeigen sein wird, auch im Kontext der internationalen Schulen zu finden sind,
konnen sowohl for-profit- wie non-profit-Angebote sein. Sofern sie grenziiber-
schreitend und in irgendeiner Weise privat (ko-)finanziert sind, finden sie in einem
Transnationalen Bildungsraum statt. Werden solche Angebote jedoch von einem
Staat, einem Staatenblindnis wie der EU oder einer internationalen Organisation
finanziert, findet ein Wechsel von einem transnationalen in einen nationalen, sup-
ranationalen oder internationalen Bildungsraum statt.

76



2.4 Methodologie der Vergleichenden Erziehungswissenschaft und
das fiir diese Studie gewihlte methodische Vorgehen

Die Vergleichende Erziehungswissenschaft widmet sich der vergleichenden For-
schung von Bildungsentwicklungen. Dabei dient ihr als ,,BezugsgroBle des Ver-
gleichs (...) gewohnlich die Nation, der Kulturkreis oder das Sozialsystem* (Hor-
ner 1993, S. 5), wie dies in den zahlreichen von der Vergleichenden Erziehungs-
wissenschaft angefertigten Landerstudien zu einem Bildungssystem zum Ausdruck
kommt. Im Laufe ihrer Entwicklung hat die Vergleichende Erziehungswissenschaft
eine Methodologie vergleichender Forschung entwickelt, mit der unterschiedliche
Funktionen des Vergleichs verkniipft sind.

2.4.1 Funktionen und Methodik des Vergleichs

Einen im Hinblick auf die Methodologie vergleichender Forschung und Funkti-

onen des Vergleichs weiter filhrenden Beitrag hat Horner (1993, S. 4-23) vorge-

legt, der vier unterschiedliche Formen des Vergleichs unterscheidet, die wie folgt
zusammengefasst werden konnen:

1. Die idiographische Funktion des Vergleichs als Suche nach dem Besonderen.
Sie ist disziplingeschichtlich die élteste Funktion des Vergleichs in der Verglei-
chenden Erziehungswissenschaft. Die idiographische Rekonstruktion eines Bil-
dungsystems oder einer padagogischen Stromung dient dazu, das Besondere,
das Einmalige der untersuchten Phinomene zu identifizieren und zu erkléren.
Idiographische Vergleiche sind insofern von zentraler Bedeutung, da sie die
Grundlage fiir weiterfithrende Vergleiche bilden. Sie erfordern eine detaillierte
Erfassung und Beschreibung der Untersuchungsgegenstinde und ihrer Kon-
texte, um erste Aufschliisse und einen ersten Uberblick zu gewinnen. Studien,
wie die bisher in der Vergleichenden Erzichungswissenschaft dominierenden
,klassischen® Linderstudien, deren BezugsgroBe ,,gewohnlich die Nation, der
Kulturkreis oder das Sozialsystem™ (ebd., S. 5) sind, und die sich i.d.R. einem
nationalen Bildungswesen widmen, erfiillen die idiographische Funktion. Sie
bilden die Grundlage fiir weitere, vertiefende Vergleiche.

2. Die melioristische Funktion des Vergleichs als Suche nach dem besseren
Modell. Sie ist das originir politische Motiv fiir die bereits benannten ,klas-
sischen® Lianderstudien und den Vergleich von Bildungssystemen. Damit ver-
kniipft ist das Ziel, von anderen Staaten und ihren Bildungssystemen fiir das
eigene Bildungssystem zu lernen. Horner warnt mit Blick auf diese Funktion
allerdings vor einem ,,naiven, vorwissenschaftlichen Ubernehmen* (ebd., S. 8)
von Modellen und fordert stattdessen die kritische Einordnung und Reflexion
des anderen Modells in seinem soziokulturellen Kontext.

3. Die evolutionistische Funktion des Vergleichs als Suche nach dem Entwick-
lungstrend. Diese Funktion zielt im Unterschied zur idiographischen Funk-
tion nicht auf das Herausarbeiten von Besonderheiten von Bildungssystemen,
sondern von allgemeinen Trends oder gar einer Eigengesetzlichkeit einer Ent-
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wicklungsdynamik. Die im Vorangegangenen geschilderte weltweite Bildungs-
expansion im Verlauf der vergangenen gut 200 Jahre und ihre Interpretation
im Rahmen des world polity-Ansatzes (vgl. Kap. 2.2) reflektieren die evolutio-
nistische Funktion des Vergleichens als ,,Suche nach dem Entwicklungstrend®.
Diese Funktion, so Horner, berge die Gefahr, dass ein identifizierter Entwick-
lungstrend eine ,kryptonormative Funktion® (ebd., S. 9) bekomme, indem er
von politischen Interessenvertretern zu einer sachgesetzlichen Eigendynamik
erklart und als Argumentationshilfe fiir die Durchsetzung eigener politischer
Interessen instrumentalisiert werde.

4. Die experimentelle Funktion des Vergleichs als Suche nach dem Universellen.
Diese Funktion des Vergleichs dient, dhnlich der (3) evolutionistischen Funk-
tion, der Identifizierung der Ahnlichkeiten eines analysierten Phinomens. Dies
geschieht jedoch nicht mit dem Ziel der Herausarbeitung eines allgemeinen
Trends, sondern um universelle, staatenunabhéngige Strukturen und Funktions-
zusammenhédnge von Bildungssystemen zu identifizieren. Dem sozialwissen-
schaftlichen Experiment dhnlich, dient diese Funktion des Vergleichs auch der
Hypothesengenerierung und -prézisierung.

In Rahmen dieser Studie werden im Folgenden vier internationale Schulmodelle
untersucht. Diese vier Schulmodelle stellen eine Auswahl aus einer Reihe mog-
licher Varianten dar, wie zum Beispiel: Deutsche Schulen im Ausland oder Schu-
len dieses Typs anderer Nationen im Ausland (z.B. Amerikanische Schulen in
Ubersee), Armeeschulen, wie sie von englischen Streitkriften weltweit und auch
in Deutschland betrieben werden, oder Firmenschulen, wie die von Shell gefiihr-
ten Royal Dutch Shell Schools (fiir einen Uberblick tiber Erscheinungsformen von
Schulen mit internationalen Aspekten vgl. Kap. 6.1). Es hitten hier auch Schulen
heran gezogen werden konnen, die ein Profil aufweisen, mit dem internationale
Ziele verfolgt werden, wie dies in Friedensschulen, Agenda 21 Schulen oder in
den Umweltschulen fiir Europa geschieht. Die Auswahl der hier herangezogenen
vier Schulmodelle geschah unter der Pramisse, eine bestimmte Bandbreite unter-
schiedlicher Varianten und nicht nur einen bestimmten Typus in den Blick zu neh-
men. Aus diesem Grunde wurden die hier betrachteten vier internationalen Schul-
modelle anhand von zwei Dimensionen ausgewéhlt: ihre geopolitische Ausrichtung
(Europa oder die ganze Welt) und ihre institutionelle Artikulation (Schulprofil bzw.
eigenstdndiger Schultyp).

Da die genannten Merkmale dieser Varianten durch deren Auswahl vorent-
schieden sind (und sich nicht als Ergebnis eines Vergleichs darstellen), geht es in
der Untersuchung in einem ersten, grundlegenden Schritt darum, zu rekonstruie-
ren, wie sich die vorgenannten Merkmalskombinationen in dem jeweiligen Modell
entfalten, d.h. wie sie sich im historischen Werdegang, in der Organisationsstruk-
tur, im Curriculum und in den von den Schulen vergebenen Abschlusszertifikaten
niederschlagen. Damit entspricht dieses Vorgehen der oben genannten, idiographi-
schen Funktion der Vergleichenden Erziehungswissenschaft. Eine solche idiopra-
phische Bestandsaufnahme ist deswegen erforderlich, weil die mangelnde wissen-
schaftliche Forschung iiber alle hier verhandelten internationalen Schulmodelle
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keine deduktiv-nomologische Vorgehensweise erlaubt: Es gibt zu keinem Modell
einen Stand der Diskussion, geschweige denn eine Theorie, aus der Hypothesen
abgeleitet werden konnten, die dann empirisch tiberpriift werden konnten.

Die hier gewiéhlte Vorgehensweise der idiographischen Rekonstruktion bedient
sich zu ihrer kriterienorientierten Strukturierung eines Mehrebenen-Modells. Mit
dem Begriff ,Mehrebenen-Modell® ist hier nicht das statistische Auswertungsver-
fahren gleichen Namens gemeint (Rasch 1960/1980; Rost 2004), sondern eine
empirisch-paradigmatische Herangehensweise, die Jiirgen Schriewer (1982, S. 185-
236) fiir die Analyse von Bildungssystemen in der Vergleichenden Erziehungswis-
senschaft vorgeschlagen hat. Schriewer (1982, S. 185-236) unterscheidet drei Ebe-
nen: a) die Makro- oder Kontextebene, b) die Medium- oder Organisationsebene
und c) die Mikro- oder Individualebene (vgl. vertiefend dazu Kap. 2.4.3). In dieser
Studie erfolgt die idiographische Rekonstruktion jedes der hier betrachteten Schul-
modelle (in den Kap. 3-6) gemill den genannten Makro-, Medium- und Mikroebe-
nen. Die in Anlehnung an Schriewer strukturierten Bestandsaufnahmen sind (noch)
nicht auf den Vergleich fokussiert, sondern liefern zunéchst die notwendige Grund-
lage, auf der in einem weiteren Schritt (vgl. Kap. 7) die vier Schulmodelle mitei-
nander verglichen werden. In einer klassischen Vergleichsmethodik unterscheidet
Franz Hilker (1962) folgende ,,Schritte und Stufen der Vergleichung® (ebd., S. 106,
im Folgenden zusammenfassend, S. 106-135):

Deskription: Sie ist die Voraussetzung und Grundlage eines jeden Vergleichs
und sollte in Form einer umfassenden und sorgfiltigen Bestandsaufnahme der zu
untersuchenden Gegenstidnde geschehen. Grundlage der Deskription kénnen durch
eigene Anschauung im Rahmen von Einzel- oder Gruppenreisen empirisch gewon-
nene Informationen sein, literarische Quellen unterschiedlicher Provenienz, wie
sie in Lexika zu finden sind, nationale, interregionale und internationale Verein-
barungen, amtliche und nichtamtliche Veroffentlichungen, Lehrplédne, Stundenta-
feln, Ausbildungs- und Priifungsordnungen sowie dokumentarisches Material wie
Biicher, Broschiiren, Zeitschriften, Gelegenheitsveroffentlichungen oder Filme.

Interpretation: Sie ist eine weitere Vorstufe des Vergleichs und sollte gesell-
schaftliche Rahmenbedingungen wie zum Beispiel ,,Tradition und zeitbedingte
Verdnderung® (ebd., S. 113), ,,politische Tendenzen und kulturelle Bestrebungen*
(ebd., S. 117) sowie ,,Staat und Gesellschaft™ (ebd., S. 119) berticksichtigen.

Juxtaposition: Sie stellt die erste Stufe der Vergleichung dar und umfasst die
Nebeneinanderstellung der zu untersuchenden pddagogischen Phinomene. Zu
berticksichtigen sind auf dieser Stufe des Vergleichs laut Hilker die ,,Beteiligung
der Nationen an pddagogischen Verdnderungen® (ebd., S. 121) sowie ,,Stromun-
gen in der Weltpddagogik, wie zum Beispiel der Gebrauch der Nationalsprache
im Unterricht (ebd., S. 123, Hervorh. jeweils im Orig.). Eine solche Betrachtung
wird als ein dynamischer Prozess verstanden, bei dem sowohl Beschreibung wie
auch Interpretation zusammen kommen.

Komparation: Die eigentliche Komparation schlieBlich ist im Falle von zu kla-
renden qualitativen Fragen (und im Unterschied zu quantitativen Verfahren) auf
einer ,,zweiten, hoheren Stufe“ angesiedelt, die von Hilker als ,,Komparation,
d.h. als Vergleichen im eigentlichen Sinne* bezeichnet wird; das dabei angewen-
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dete ,,Verfahren (beruht, S.H) nicht auf Messen, sondern auf Erwigen, d.h. Wer-
ten” (ebd., S. 124, Hervorh. im Orig.). Dabei kann nach der phdnomenologischen
Methode das Allgemeingiiltige heraus gearbeitet, auf hypothetischem Wege eine
Annahme an Einzelfillen geprift und es konnen kiinftig zu priifende Hypothesen
gewonnen werden.

Hilkers Vergleichsmethodik entspricht einer induktiven Vorgehensweise, wie
sie auch heutigen sog. qualitativen Methodenarrangements nahe kommt (vgl. Frie-
bertshduser & Prengel 1995/2005; Lamnek 1995). Hilker will iiber die genannten
Schritte zu Hypothesen gelangen, die am Ende einer ,,Komparation* angesiedelt
sind und nicht — wie bei deduktiven Verfahren — am Anfang einer Untersuchung
stehen. Deduktives Vorgehen empfiehlt sich nur dann, wenn aus bereits vorliegen-
den Theorien Hypothesen abgeleitet werden konnen, die dann empirisch gepriift
werden konnen. Dieses ist aber aus den oben genannten Griinden bei dem hier
zur Diskussion stehenden Thema nicht mdoglich, da einschldgige Theorien zum
Forschungsgegenstand ,internationale Schulmodelle® nicht vorliegen. Aus die-
sem Grunde soll in diesem Falle in Anlehnung an die induktive Vorgehensweise
Hilker’scher Art vorgegangen werden. In den Kapiteln 3 bis 6, die der idiographi-
schen Rekonstruktion dienen, kommen Deskription und Interpretation zum Tragen,
in dem anschlieBenden Kapitel 7 Juxtaposition und Komparation.

Die fiir die im Folgenden angestrebten Bestandsaufnahmen jeweils zur Verfii-
gung stehende Datengrundlage ist duBlerst liickenhaft und heterogen. Defizitér ist
in fast allen Fillen insbesondere die empirische Forschung, da es kaum Untersu-
chungen zur Praxis der jeweiligen Schulmodelle gibt. Einschrankend muss an die-
ser Stelle auch erwdhnt werden, dass — wenn empirische Forschungen vorliegen,
wie dies etwa in Bezug auf die UNESCO-Projektschulen und die internationalen
Schulen der Fall ist — die besagten Forschungen vielfach von Personen aus dem
Umfeld der Schulmodelle vorgelegt wurden. Dies besagt nicht unbedingt, dass sie
nicht wissenschaftlich sind, muss aber bei der Rezeption mit bedacht werden, da
Verzerrungen durch die ,Insider‘-Perspektive nicht ausgeschlossen werden kon-
nen. Die genannte Heterogenitit der Datengrundlage manifestiert sich darin, dass
Informationen sowohl aus Selbstdarstellungen bezogen werden miissen, wie auch
aus Sekundérliteratur unterschiedlicher Provenienz. Selbstdarstellungen finden
sich z.B. in den Internetauftritten der betreffenden Schulmodelle bzw. einzelner
ihrer Schulen oder Organisationen, ferner auch in entsprechenden Jahrbiichern,
hauseigenen Periodika und Broschiiren. Zu diesen Primérquellen kommen je nach
Modell unterschiedlich umfangreiche Sekundirquellen in Form von Aufsitzen
oder Biichern, die in (nicht hauseigenen) Zeitschriften oder Verlagen erschienen
sind, hinzu. In einigen Féllen wurde versucht, durch Nachfrage bei den Dachor-
ganisationen der betreffenden Schulmodelle fehlende Daten (z. B. tiber die Anzahl
der Schulen oder der Schiilerinnen und Schiiler) und Informationen zu beschaf-
fen. Diese Recherchen erheben nicht den Anspruch einer systematischen Internet-
Befragung, sondern haben ergidnzenden Charakter.

Um der geschilderten defizitdren und heterogenen Quellenlage Rechnung zu
tragen, wird den jeweiligen Bestandsaufnahmen in den Kapiteln 3 bis 6 eigens
jeweils ein Abschnitt vorangestellt, in dem die Quellenlage zu dem betreffenden
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Schulmodell erldutert wird. Am Ende jeder Rekonstruktion wird mit Bezug auf die
von Schriewer (1982) vorgeschlagene und fiir diese Studie adaptierte Mehreben-
analyse ferner restimiert, was ins Anbetracht der Quellenlage tiber die Spezifika
des jeweils betrachteten Schulmodells zusammenfassend unter Beriicksichtigung
der Ebenen der Programmatik und Praxis gesagt werden kann und es wird aufge-
zeigt, wo sich nach Meinung der Autorin besonderer Forschungsbedarf zeigt.

Wiéhrend die Argumentation in den der idiographischen Rekonstruktion gewid-
meten Kapiteln aus den dargestellten Griinden insbesondere deskriptiver und inter-
pretativer Art ist, da hier die Bestandsaufnahme des jeweiligen Schulmodells inten-
diert ist, hat das daran anschlieende Kapitel 7 die Funktion, die Befunde vor dem
Hintergrund der Theoriediskussion zu vergleichen und zu analysieren. Dazu wird
zunidchst eine Vergleichsmatrix erstellt, in der die Befunde aus den vorangegange-
nen Kapiteln in einer Ubersicht pointiert zusammen gestellt sind. Die Kategorien
des Vergleichs ergeben sich aus den Kriterien, die fir die Makro-, Medium- und
Mikroebene herangezogen werden. Auf diese Weise wird noch einmal jedes Schul-
modell in seiner ihm eigenen Typik deutlich. Laut der oben genannten Vergleichs-
methodik von Hilker (1962) handelt es sich bei dieser Vergleichsmatrix um die
Juxtaposition® der verschiedenen Fille. Der anschlieBende ,eigentliche® Vergleich,
die ,, Komparation®, besteht nun darin, vor dem hier ausgebreiteten Theorichinter-
grund des neo-institutionalistischen Ansatzes und des Konzepts ,Transnationale
Bildungsrdaume® zu Hypothesen zu kommen, die in weiteren Forschungsarbeiten
iberprift werden konnten.

2.4.2 Die Untersuchungsgegenstinde

In dieser Studie stehen Prozesse der Internationalisierung und Transnationalisie-
rung zur Diskussion, die ihren Niederschlag im Bildungsbereich und in der Insti-
tution ,Schule® finden; fiir diese Institution werden in dieser Studie exemplarisch
vier internationale Schulmodelle! betrachtet, die internationale Schultypen und
Schulen mit internationalem Profil reprdsentieren. Diese internationalen Schul-
modelle konnen, wie die folgende Typologie zeigt, in doppelter Hinsicht von ande-
ren, ,herkémmlichen® Schulen unterschieden werden (sieche Schaubild 2.4.2.1).

Es handelt sich zum einen um internationale Schultypen, also um Schulen, die
genuin internationale Bildungseinrichtungen sind und fir die hier exemplarisch die
internationalen Schulen und die Europdischen Schulen betrachtet werden sollen.
Zum anderen handelt es sich um Schulen mit internationalem Profil, also um Bil-
dungseinrichtungen, die additiv zu ihrem staatlichen Bildungsauftrag ein internati-
onales Profil entwickelt haben und fuir die hier exemplarisch UNESCO-Projekt-
schulen und Europaschulen zur Diskussion stehen. Diese Schulen kénnen ferner

1 Im Folgenden wird von ,internationalen Schulmodellen® die Rede sein, wenn sowohl die
zwel hier interessierenden internationalen Schultypen wie auch die zwei hier zur Diskus-
sion stehenden Schulen mit internationalem Profil angesprochen werden; ist dies nicht
der Fall, wird sprachlich differenziert.
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Schaubild 2.4.2.1: Typologie internationaler Schulmodelle

Institutionelle

Schulen

Artikulation Schultyp Schulprofil
Geopolitische
Ausrichtung
Global Internationale UNESCO-
Schulen Projektschulen
Europaische
Europaisch b Europaschulen

hinsichtlich ihrer geopolitischen Ausrichtung unterschieden werden. Die Bezeich-

nung ,geopolitische Ausrichtung® umfasst zwei Aspekte: einen geographischen

Raum und politische Organisationen, die diese Rdume repriasentieren. Unterschie-

den wird in dieser Studie zwischen zwei geopolitischen Ausrichtungen:

a) Die globale Ausrichtung manifestiert sich in einer Orientierung an dem geogra-
phischen Raum: ,die Welt* und politischen Organisationen wie den Vereinten
Nationen, der UNESCO und ggf. weiteren Unterorganisationen, die die Interes-
sen aller in ihr zusammen geschlossenen Staaten, und dies sind alle National-
staaten weltweit, vertreten.

b) Die europdische Ausrichtung manifestiert sich in dem geographischen Raum
,Buropa‘ und politischen Organisationen, in denen europdische Staaten zusam-
men geschlossen sind, wie die supranationale Organisation ,Europdische Union*
und ihre Unterorganisationen oder der Europarat, um nur einige zentrale euro-
pdische Organisationen zu nennen.

Die hier betrachteten internationalen Schulmodelle kénnen im Hinblick auf ihre
geopolitische Ausrichtung wie folgt unterschieden werden: Internationale Schulen
und UNESCO-Projektschulen verfolgen eine dezidiert globale Ausrichtung, die alle
Staaten weltweit einschlieit; Europédische Schulen und Europaschulen hingegen
zeichnen sich durch ihre europédische Ausrichtung aus. Ein gemeinsamer Bezugs-
punkt dieser Schulen ist, dass in ihnen Formen der internationalen Erzichung ihren
institutionellen Niederschlag finden: Internationale Schulen und UNESCO-Projekt-
schulen kniipfen explizit an im Kontext der UN und der UNESCO gefiihrte Dis-
kurse an, wie sie bspw. im Rahmen der internationalen Erziehung und im globa-
len Lernen aufgegriffen werden. Europidische Schulen und Europaschulen kenn-
zeichnet demgegeniiber ihr Bezug auf die EG/EU und die europdische Dimension
im Bildungswesen.
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2.4.3 Die diese Studie leitenden Fragestellungen

In dieser Studie werden im Hinblick auf die hier zur Diskussion stehenden interna-
tionalen Schulmodelle folgende Fragestellungen vertiefend bearbeitet:

Erste Fragestellung: Wie setzen die hier betrachteten Schulmodelle jeweils ,das
Internationale* in ihrem Struktur- und Funktionszusammenhang um?

Der hier gewéhlte Begriff ,Struktur- und Funktionszusammenhang® soll darauf
hinweisen, dass in dieser Studie nicht beansprucht werden kann, etwas iiber die
tatsédchliche Umsetzung ,des Internationalen® in die Schulpraxis aussagen zu kon-
nen, etwa dergestalt, dass Lehrpersonen oder Schiilerschaften ,internationaler® den-
ken und handeln als diejenigen anderer Schulen. Wohl aber soll ermittelt werden,
in welchen Spezifika und Merkmalen der koordinierenden Organisationen, der
Zusammensetzung von Lehrer- und Schiilerschaft, des Fiacherkanons, der Lehr-
plane, der Schulprojekte und Abschliisse, der Finanzierung usw. sich ,das Inter-
nationale® jeweils niederschldgt, sofern man dieses auf der Basis der vorhandenen
Daten sagen kann. Die Bearbeitung dieser Fragestellung erfolgt mit Rekurs auf das
Mehrebenen-Modell von Schriewer (1982) und im Rahmen einer idiographischen
Rekonstruktion insbesondere in den Kapiteln 3 bis 6.

Zweite Fragestellung: Ldsst sich die Konstitution des ,Internationalen” des jewei-
ligen Modells auf der Folie der Konstitution moderner Bildungssysteme in neo-
institutionalistischer Terminologie interpretieren?

Im world polity-Ansatz wird die Konstitution der modernen Schule abgeleitet aus
der Entstehung nationalstaatlich verfasster Gesellschaften, zu deren Legitimierung
nationale Schulsysteme beitragen. Diesen Prozess haben Ramirez und Boli (1987)
in einer Grafik veranschaulicht, in der die gesellschaftlichen Rahmenbedingun-
gen und Institutionen, die den Nationalstaat als zentrale Organisationsform terri-
torial verfasster politischer Systeme legitimieren, aufgefiihrt sind (vgl. Schaubild
243.1).

Im Zentrum dieses Schaubildes steht das europdische Modell nationalstaatlich
verfasster Territorialstaaten. Dieses Modell basiert auf legitimatorischen Elemen-
ten, die die auf der Ebene der Weltgesellschaft angesiedelten Mythen im Sinne des
world polity-Ansatzes représentieren. Es ist historisch hervorgegangen aus Einfliis-
sen der Reformation und Gegenreformation, der Errichtung eines zwischenstaatli-
chen Systems und der Durchsetzung der Marktwirtschaft. Die im Zuge dieser Ent-
wicklung entstandenen nationalstaatlichen Bildungssysteme sind sowohl Resultat
wie Mittel zur nationalstaatlichen Mobilisierung und zur Aufrechterhaltung der
Mythen der world polity. Im Zuge der Internationalisierung, Multinationalisierung
und Globalisierung der Weltgesellschaft verzeichnen nun inter- und supranationale
Organisationen einen Bedeutungsgewinn, der die Nationalstaaten und die Schul-
systeme mit neuen Anforderungen konfrontiert. Diese neuen Anforderungen, so die
hier im Anschluss an den world polity-Ansatz vertretene Hypothese, leiten sich ab
aus den von inter- und supranationalen Organisationen adaptierten Mythen. Diese
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Schaubild 2.4.3.1: Staatliche Schulsysteme als Resultat der politischen Konstitution national-
staatlich organisierter Gesellschaften in Europa

Institutionalization of the Nation
State and the Interstate System

Reformation and Expansion of the
Counter- Exchange
Reformation Economy

Elements of the European
Model of a National Society

—

Myth of the individual

2 Myth of the nation as an
aggregate of individuals

3. Myth of progress
(national and individual)

4. Myth of socialisation and
life-cycle continuity

5. Myth of the state as the

guardian of the nation

State Educational System as a
Means of National
Mobilization

Quelle: Ramirez/Boli 1987, S. 10.

Mythen finden ihren institutionellen Niederschlag in internationalen Schulmodel-
len wie den hier betrachteten; sie konnen, daran sei an dieser Stelle erinnert, im
Hinblick auf ihren jeweiligen geopolitischen Bezug, europdisch oder international,
unterschieden werden. Als Ausgangspunkt fiir die Konkretisierung der hier aufge-
worfenen Fragestellungen dient das o0.g. Modell von Ramirez und Boli (1987), wie
es in Schaubild 2.4.3.1 visualisiert wurde; es wird in den folgenden Kapiteln als
Referenzrahmen fiir die Darstellung und Analyse der internationalen Schulmodelle
sowie der sie leitenden Mythen und ihrer Kontextbedingungen genommen.

Im Vorangegangenen wurde die Plausibilitdt des neo-institutionalistischen world
polity-Ansatzes theoretisch kritisch hinterfragt und es konnten in diesem Kontext
nicht berticksichtigte Entwicklungen im Bildungsbereich identifiziert werden, die
mittels des Konzepts ,transnationale Bildungsrdume‘ theoretisch bearbeitet und
im Folgenden tiberpriift werden. Damit wird das Ziel verfolgt, bisher in dem von
Meyer et al. vorgelegten Modell zu weltweiten Bildungsentwicklungen, aber auch
von der Erziehungswissenschaft bisher weitgehend vernachlissigten Akteuren und
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Prozessen im Bildungswesen Rechnung zu tragen. Vor diesem Hintergrund lautet
eine weitere hier verfolgte Frage:

Dritte Fragestellung: Welchen , Bildungsrdumen  sind die jeweiligen Schulmodelle

zuzurechnen und wodurch zeichnen sich diese Bildungsrdume aus?

Diese Fragestellung erscheint in gewisser Weise vorentschieden. Denn zwei der

Modelle (die Europaschulen und die UNESCO-Projektschulen) gehéren in ihrer

Gesamtheit eindeutig in die Kategorie ,nationale Bildungsrdume*. Thr Schulprofil

aber, das hier zur Debatte steht, soll darauthin befragt werden, ob es anderen Bil-

dungsrdumen zugerechnet werden kann und was dann das Charakteristische daran

ist. Bei den beiden Schultypen (Europiische Schulen und internationale Schulen)

soll gepriift werden, ob sie den Kriterien flir einen ,internationalen oder fiir einen

,transnationalen‘ Bildungsraum entsprechen. Mit Blick auf die Bearbeitung die-

ser Frage werden im Folgenden die Rahmenbedingungen, Akteure und Handlungs-

zusammenhédnge in diesen Bildungsrdumen identifiziert und analysiert, und zwar

unter Berilicksichtigung folgender Indikatoren:

* Dichte und Langlebigkeit der internationalen Schulmodelle und der mit ihnen
verbundenen Organisationen;

* nationale, internationale und supranationale Bildungsangebote sowie Angebote
der Transnational Education;

» soziale Alltagspraktiken, wie sie sich in der Lehrerrekrutierung oder in den in
den Schulmodellen verwendeten Unterrichtssprachen manifestieren;

*  Wechselwirkungen zwischen nationalen, internationalen, supranationalen und
transnationalen Bildungsraumen und Organisationen.

Eine Anmerkung gilt es dem Folgenden vorauszuschicken: Fiir diese Studie wur-
den Quellen und Informationen aus unterschiedlichen Landern und in unterschied-
lichen Sprachen heran gezogen, was Ubersetzungsprobleme hinsichtlich der in den
Quellen und Informationen verwendeten Begrifflichkeiten mit sich bringt. In die-
ser Arbeit werden im Folgenden Begrifflichkeiten benutzt, die sich in der deut-
schen Diskussion eingebiirgert haben. Dort findet der im angloamerikanischen
Sprachraum benutzte Begriff ,,education” vielfiltige ,,Ubersetzungen* oder Adapti-
onen: So ist bspw. sowohl von ,,interkultureller Padagogik®, ,,interkultureller Erzie-
hung® oder ,,interkulturellem Lernen“ die Rede (vgl. Auernheimer 1996, S. 170-
174). Fiir den Terminus ,,global education® hat sich im deutschen Sprachraum der
Begriff ,,globales Lernen* durchgesetzt (Seitz 2002b, S. 365-451). Im Hinblick auf
Europa und die Europidische Union wird sowohl auf ,,Bildung™ wie auch auf den
Begriff ,,Erziehung® rekurriert (Schleicher/Weber 2000a, 2000b; 2002). Die damit
benannte Problematik, dass es sich dabei keinesfalls immer um erziehungswissen-
schaftlich-systematisch begriindete Herleitungen der verwendeten Begriffe handelt,
kann an dieser Stelle jedoch nur angemerkt und nicht aufgearbeitet werden.

In den folgenden Kapiteln 3 bis 6 erfolgt zunéchst unter Beriicksichtigung des
von Schriewer (1982) vorgeschlagenen Mehrebenen-Analyse-Modells die idiogra-
phische Rekonstruktion der hier interessierenden internationalen Schulmodelle, die
die Grundlage bilden fiir den in Kapitel 7 durchgefiihrten, Indikatoren gestlitzten,
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systematischen und Theorie geleiteten Vergleich der internationalen Schulmodelle.
Schriewer (ebd.) unterscheidet in seinem Mehrebene-Analyse-Modell zwischen a)
der Makro- oder Kontextebene, b) der Medium- oder Organisationsebene und c)
der Mikro- oder Individualebene.

Auf der (a) Makro- oder Kontextebene angesiedelt sind die gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen von Internationalisierung, die unterschiedlichen geopoli-
tischen Ausrichtungen der Schulmodelle (europdisch vs. international), die diese
Ausrichtungen reprisentierenden Organisationen (die EU und die UN), sowie — im
Anschluss an den world polity-Ansatz — die von diesen Organisationen adaptier-
ten gesellschaftlichen Legitimationen (Mythen). Auf dieser Ebene sind ferner die
unterschiedlichen Bildungsrdume zu verorten, welchen die hier betrachteten Schul-
modelle angehdren; sie konnen sowohl in rechtlicher (staatlich vs. privat) wie in
typologischer Hinsicht (international, supranational und transnational) unterschie-
den werden und sollen im Anschluss an Faist auch hinsichtlich ihrer Dichte (Hau-
figkeit) und Dauerhaftigkeit untersucht werden.

Auf der (b) Medium- oder Organisations-Ebene werden die Akteure betrachtet,
die auf die hier analysierten Schulmodelle Einfluss nehmen sowie die diese Schul-
modelle koordinierenden Gremien. Mit Blick auf die Zuordnung dieser Schulm-
odelle zu einem Bildungsraum werden im Anschluss an das Konzept ,Transna-
tionale Bildungsrdume* ferner die Finanzierung und die von den Schulmodellen
vergebenen Zertifikate relevant und identifiziert.

Auf der (c) Mikro- oder Interaktions- bzw. Individual-Ebene werden die von
den Schulen mit internationalem Profil (Europaschulen und UNESCO-Projektschu-
len) und von den internationalen Schultypen (Européischen Schulen und interna-
tionalen Schulen) adaptierten Curricula, Unterrichtssprachen sowie die nationalen
Zugehorigkeiten der Lehrer- und Schiilerschaft betrachtet.
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3 Europaschulen

3.1 Die Quellenlage

Erziehung und Bildung in und fiir Europa, und zwar im engeren Sinne mit Bezug
auf die EG/EU, finden in der deutschsprachigen, aber auch in der englischsprachi-
gen Erzichungswissenschaft insgesamt nur wenig Beriicksichtigung und dies ganz
iberwiegend auch erst seit den spédten 1980er Jahren (fiir die deutschsprachige
Erziehungswissenschaft vgl. Schifer 1991). Dies mag die vielfach beklagte Dis-
tanz seiner Biirgerinnen und Biirger zu der EU reflektieren, sic mag aber auch dem
in der EU fiir den Bildungsbereich verankerten und rechtlich wirksam werdenden
Subsidiaritatsprinzips geschuldet sein (vgl. Kap. 1.3).

Einige, im engeren Sinne die EG/EU bezogene Bildungspolitik und -praxis the-
matisierende, Beitrdge liegen jedoch vor: McLean (1990) bspw. hat im Rahmen
eines internationalen historischen Vergleichs der allgemein bildenden Bildungs-
bereiche fiir die zum damaligen Zeitpunkt 12 Mitgliedstaaten der EG zentrale
Entwicklungslinien und Gemeinsamkeiten europdischer Schulcurricula thema-
tisiert. Dabei kann er aufzeigen, dass und wie die Mitgliedstaaten mit den von
ihnen adaptierten Allgemeinbildungsbegriffen und daran ankniipfenden Schultra-
ditionen an drei europdische geisteswissenschaftliche Traditionen ankniipfen: den
Rationalismus, den Humanismus und den Individualismus. Ein europédisches Cur-
riculum, so McLeans Schlussfolgerung (ebd., S. 114-118), konstituiere sich aus
diesen Traditionen, die in divergierender Ausprigung zwar, aber dennoch in allen
Mitgliedstaaten vertreten seien. Demgegeniiber ist der in dieser Studie eingangs
bereits erwdhnte Hermann Roéhrs (1988, 1992b) der Frage nach den mdoglichen
Inhalten und Konturen eines noch zu entwickelnden europdischen Schulcurricu-
lums nachgegangen und plédiert in diesem Zusammenhang dafiir, ein solches Cur-
riculum in die Friedenserziehung einzubetten und als Weg zu einer weltbiirgerli-
chen Bildung mit dem Ziel der Sicherung des Weltfriedens zu verstehen.

Einige Ansidtze einer Erziehung und Bildung fiir Europa sind bereits seit den
1970er Jahren im Kontext der politischen Bildung entstanden. Dort entwickelte
Konzepte heben insbesondere auf die Vermittlung der Kenntnis européischer
Institutionen und Wirkungsmoglichkeiten sowie der staatsbiirgerlichen Rechte
und Pflichten der EG/EU-Biirger ab (Bundeszentrale fiir politische Bildung 1986,
1994; Mickel 1991, 1993; Platzer 1992) und kniipfen zum Teil auch an die von
der EG/EU seit 1988 geforderte europdische Dimension im Bildungswesen an
(Mickel 1979, 1984, 1993). Im Rahmen dieser sowie weiterer, Ficher iibergrei-
fender Ansétze kam es auch zu ersten inhaltlichen Konkretisierungen der europii-
schen Dimension (Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung NRW 1994, 1995;
Scurati 1993, S. 292-304). Demgegeniiber befassen sich Beitrdge zu bildungspo-
litischen und rechtlichen Aspekten einer von der EG/EU betriebenen Bildungs-
politik mit den duBeren, d.h. gesellschaftlichen Rahmenbedingungen derselben
(Fahle 1989; Maall 1978; Schink 1993; Schmitz-Wenzel 1980) und thematisieren
in diesem Zusammenhang insbesondere den Prozess der Verlagerung ehemals
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ausschlieBlich nationalstaatlich wahrgenommener Kompetenzen auf die EG/EU
(Hrbek 1994).

Die Frage nach der Berticksichtigung der in der EG/EU gegebenen regionalen,
ethnischen, kulturellen und sprachlichen Heterogenitit und der Beriicksichtigung
dieser Vielfalt in pddagogischen Theorien, in rechtlichen und schulstrukturellen
Rahmenvorgaben und in der Schulpraxis wurde insbesondere im Kontext der inter-
kulturellen Pddagogik thematisiert (Boteram 1993; Gogolin et al. 1991; Hornberg
1999; Luchtenberg/Niecke 1994; Schleicher/Bos 1994). Insgesamt, so muss kons-
tatiert werden, findet die von der EG/EU beforderte Bildungspolitik und -praxis
in der Erziehungswissenschaft nur eine vergleichsweise geringe Aufmerksam-
keit, vor diesem Hintergrund heben sich die von Schleicher und Weber (2000a,b,
2002) herausgegebenen Sammelbénde ,,Zeitgeschichte europdischer Bildung 1970-
2000 ab, die ein breites thematisches Spektrum abdecken und zum Teil europa-
ische Entwicklungen, {iberwiegend aber bundesrepublikanische programmatische
Ansitze und Beispiele aus der Praxis dokumentieren.

3.1 Die Makro- oder Kontextebene: der gesellschaftliche
Hintergrund und Kompetenzen der EG/EU im Bildungsbereich

Als Beginn der Europidischen Bewegung nach dem Zweiten Weltkrieg gilt die
im Mai 1949 in Den Haag erfolgte Griindung des Europarats (Weidenfeld/Wes-
sels 1994, S. 15)!, der sich seither insbesondere den Bereichen Bildung, Kul-
tur und Sport sowie der Wahrung der Menschenrechte widmet; die EU ist Mit-
glied im Europarat, der ausschlieBlich beratende Funktion hat und tiber keinerlei
gesetzgebende Kompetenzen verfligt, jedoch betriachtlichen Einfluss auf politische
Entwicklungen und die Legislative in den ihm angehdrenden Landern nehmen
kann, da von den Mitgliedstaaten des Europarats ratifizierte Konventionen dort als
Gesetze wirksam werden. Im ersten Jahrzehnt seiner Téatigkeit richtete der Europa-
rat Stipendien und Austauschprogramme im Bildungsbereich ein und verabschie-
dete eine Reihe von Konventionen, bspw. iiber die Gleichwertigkeit von Reife-
zeugnissen (1954), tiber die Anerkennung von Hochschulabschliissen (1961) oder
tiber die allgemeine Gleichwertigkeit von Studienzeiten an Universititen (1957)
(Stobart 1994, S. 22). An den Sitzungen der vom Europarat eingerichteten Fach-
ausschiisse nehmen auch Vertreter der EU, der UNESCO, der OECD, der EFTA
und anderer Organisationen mit Beobachterstatus teil.

Aus Sicht des Europarats kommt dem Kultur- und Bildungsbereich eine zen-
trale Rolle im Hinblick auf eine engere Zusammenfiihrung der Vélker und Staaten
Europas, der Verstindigung unter ihnen und zur Wahrung des Friedens zu (Sto-
bart 1994, S. 20). In diesem Zusammenhang wurde von ihm bereits zu Beginn der
1950er Jahre die Einfithrung eines européischen Schultags gefordert, der 1953 erst-
mals realisiert und spater unter dem Stichwort ,,europdische Dimension im Unter-

1 Einige in diesem Kapitel verfolgte Gedankengidnge wurden von der Autorin dieser Studie
bereits an anderen Stellen entwickelt (Hornberg 1999, S. 91-202; dies. 2002, S. 165-
185).

88



richt ausgebaut wurde (Kruse 1993, S. 49f.), die der Europarat als eine Dimension
unter anderen, wie der lokalen, regionalen, nationalen und globalen versteht (Sto-
bart 1994, S. 30). Hatte der Europarat also bereits seit den 1950er Jahren Akti-
vitdten im allgemein bildenden Bildungsbereich gefordert, so fand dieser in den
Romischen Vertrdgen von 1957, die die Griindung der EG markieren, lediglich im
Zusammenhang mit der Berufsbildung Beriicksichtigung (vgl. Kap. 1.3). Ursich-
lich hierfiir war der in den Romischen Vertridgen zugrunde gelegte Bildungsbegriff,
der ,,lediglich die Ausbildung zum Zwecke einer nachfolgenden Berufsausbildung
im Auge hat“, so die Auslegung im Europarecht (Fechner 1994, S. 18); mit ihm
wurde an Vorstellungen und Zielperspektiven angekniipft, wie sie Art. 2 des ,,Ver-
trages zur Griindung der Europidischen Wirtschaftsgemeinschaft® (EWG) wider-
spiegelt; dort wird konstatiert:

,»Aufgabe der Gemeinschaft ist es, durch die Errichtung eines gemeinsamen
Marktes und die schrittweise Anndherung der Wirtschaftspolitik der Mitglied-
staaten eine harmonische Entwicklung des Wirtschaftslebens innerhalb der
Gemeinschaft, eine bestdndige und ausgewogene Wirtschaftsaufwertung, eine
groBere Stabilitdt, eine beschleunigte Hebung der Lebenshaltung und enge-
re Beziehung zwischen den Staaten zu fordern, die in dieser Gemeinschaft
zusammengeschlossen sind.* (zit. nach Schwencke 2001, S. 162)

Diese zundchst auf die wirtschaftliche Entwicklung der EG fokussierte Perspek-
tive der EG erfuhr jedoch seit der zweiten Hélfte der 1970er Jahre allméhlich eine
Erweiterung, wobei unter dem Stichwort ,,Kultur® zunehmend auch Fragen nach
der ,, Identitdit der Europdier® (ebd., Hervorh. im Orig.) aufgeworfen wurden. Den
Hintergrund fiir diese Entwicklung bildeten mehrere Gipfelkonferenzen der EG-
Mitgliedstaaten in den Jahren zwischen 1969 und 1973, in deren Verlauf die EG
Vertretungen ein ,,Defizit an europdischer Identitdt der Biirger Europas® (ebd.) fest-
stellten; eine européische Identitét sei jedoch die ,,Voraussetzung, um eine européii-
sche Gemeinschaft zu bilden™ (ebd.). Den damit eingeleiteten Perspektivenwech-
sel innerhalb der Gremien der EG reflektieren u. a. die 1983 verabschiedete ,,Fei-
erliche Deklaration zur Europdischen Union von Stuttgart™, die die Finanzierung
von Programmen der EG im Bildungsbereich festlegte, sowie die ,,Erkldrung von
Fontainebleau* (25./26.6.1984), mit der programmatisch Kooperationen zwischen
europdischen Hochschulen zur Verbesserung der Kenntnis der europdischen Kultur
und Geschichte und der Forderung eines europédischen Bewusstseins unter seinen
Biirgern festgeschrieben wurden (Kommission der Europédischen Gemeinschaften
(93) 457 endg. 29.9.1993, S. 16). Ihren Widerhall fanden diese Erkldrungen in
dem Mitte der 1980er Jahre aufkommenden Topos vom ,,Europa der Biirger®, der
80 lange als allgemeines und definitionsbediirftiges ,Konzept* benutzt wurde
(Schink 1993, S. 60), bis die EG-Mitgliedstaaten mit Ratifizierung der Einheitli-
chen Europédischen Akte dem Europdischen Binnenmarkt zugestimmt hatten. Eben-
falls in diese StoBrichtung wies die vom Prisident des Rates der EG gegeniiber
dem Prisidenten des Europidischen Parlamentes und den Mitgliedstaaten 1978
ergangene Aufforderung (Abl. C 63/36 vom 13.3.1978), kiinftig den Begriff ,,Euro-
pdische Gemeinschaft (EG) im Singular als Sammelbezeichnung™ zu verwenden
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(Oppermann 1991, S. 69), um so unter den Biirgern Europas die Herausbildung
einer gemeinsamen europdischen Identitdt zu beférdern; hier ankniipfende, in der
Folge entstandene weitere Initiativen der EG/EU erfolgten u. a. unter den Schlag-
worten vom ,.Europa der Biirger (Gimbal 2002, S. 341-344) und dem ,,Europa
der Regionen® (Schmuck 2002, S. 135-139).

Unter der Uberschrift ,Europa der Biirger® war bereits 1974 auf einer
Gipfelkonferenz der Staats- und Regierungschefs in Paris eine Arbeitsgruppe damit
beauftragt worden, zu untersuchen, unter welchen Bedingungen und zu welchen
Zeitpunkten den Biirgern der Mitgliedstaaten besondere Rechte als Angehorige der
Gemeinschaft zuerkannt werden konnten. Diese Arbeitsgruppe legte einen Bericht
mit dem Titel ,,Europa fiir die Biirger* vor, der sich mit dem passiven und akti-
ven Wahlrecht der Biirger befasste und schlie8lich zur Einfithrung der Direktwahl
des Europiischen Parlaments fiihrte (Gimbal 2002, S. 341f.). Ein 1984 vom Euro-
pdischen Rat in Fontainebleau eingesetzter ad-hoc Ausschuss fiir ein ,,Europa der
Biirger hatte demgegeniiber zum Ziel, die Identitdt der EG gegeniiber ihren Biir-
gern zu stirken. Die von diesem Ausschuss erarbeiteten Vorschlige bezogen sich
insbesondere auf die Forderung der Freiziigigkeit, der wirtschaftlichen und sozi-
alen Stellung der EG-Biirger sowie auf ihre Beteiligung an politischen Prozessen
in der Gemeinschaft. Aus diesem Bericht ging schlieBlich die Unionsbiirgerschaft
hervor, die 1992 im Vertrag von Maastricht in einem eigenen Titel festgeschrie-
ben und 1999 ohne nennenswerte Verdnderungen in den Vertrag von Amsterdam
tibernommen wurde. Seither haben Unionsbiirger, also Staatsangehorige eines
Mitgliedstaates der EU, das aktive und passive Wahlrecht; demnach sind sie in
einem Mitgliedstaat, dessen Staatsangehorigkeit sie nicht besitzen, in dem sie aber
ihren Wohnsitz haben, zur Teilnahme an Kommunalwahlen wie an Wahlen zum
Europédischen Parlament berechtigt. Mit der Unionsbiirgerschaft verkniipft ist das
Ziel, die Identifikation der Biirger der Union mit dieser Staatengemeinschaft zu
starken, sie soll allerdings nicht, so ist es in Art. 17 des Vertrages zur Griindung
der Europiischen Gemeinschaft (EGV) festgelegt, die nationale Biirgerschaft erset-
zen, sondern lediglich ergidnzen (ebd., S. 342ft.; vgl. auch Evers 1996).

Auch mit dem Konzept ,,Europa der Regionen™ strebt die EG/EU eine stir-
kere Identifikation der Biirger der Gemeinschaft mit derselben an, und zwar tiber
die in diesem Rahmen angestrebte gleichberechtigte Partizipation von Vertretern
der regionalen, nationalen und européischen Ebene an politischen Entscheidungs-
findungen (Schmuck 2002, S. 135ff.). Aufgekommen war dieses Konzept bereits
in den 1970er Jahren, es fand insbesondere im darauf folgenden Jahrzehnt gro-
Ben Anklang unter den Biirgern der EG, wenngleich bis heute ungeklart ist, wel-
ches Verstindnis einer ,,Region® zugrunde gelegt wird; handelt es sich dabei um
eine Kultur-, Wirtschafts-, Sozial- oder Verwaltungsregion? Die EG/EU versteht
unter einer Region im Rahmen ihrer Regional-, Struktur- und Kohésionspoli-
tik tiberwiegend eine Verwaltungsregion; der 1994 gegriindete ,,Ausschuss der
Regionen* (Mittag 2002, S. 78-81) hat sich demgegeniiber immer fiir die Ach-
tung der kulturellen regionalen Vielfalt und fiir die Forderung politischer regio-
naler Kompetenzen eingesetzt, in der Bundesrepublik Deutschland bspw. im
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Hinblick auf die gleichberechtigte Beteiligung der Bundeslidnder an politischen
Entscheidungsprozessen in der EG/EU (vgl. auch Klatt 1995).

Im Unterschied zu den von nationalen Bildungswesen adaptierten Bildungs-
begriffen, die auch die geistig-moralische Entwicklung der Individuen umfassen
(Klafki 1994; fiir eine europdische Perspektive vgl. Mitter 1993, S. 225f.), reflek-
tiert der von der EG/EU tibernommene Bildungsbegriff utilitaristische Interessen.
Dieses reduzierte Bildungsverstidndnis ist iiberdies eingelagert in eingeschrinkte
Kompetenzen der EG/EU im allgemein bildenden Bildungsbereich, und zwar auf
Grund des im Vertrag iiber die Griindung der Europdischen Gemeinschaften und
im Vertrag tiber die Griindung der Europdischen Union von 1992 fortgeschrie-
benen Subsidiarititsprinzips (Brenner 1994, S. 49f.; Dittmann/Fehrenbacher 1992,
S. 478-493); demnach kann die EU in Bereichen, die nicht in ihre ausschlieBliche
Zustindigkeit fallen, nur dann titig werden:

,sofern und soweit die Ziele der in Betracht gezogenen Mafinahmen auf
Ebene der Mitgliedstaaten nicht ausreichend erreicht werden konnen und da-
her wegen ihres Umfanges oder ihrer Wirkung besser auf Gemeinschafts-
ebene erreicht werden koénnen.” (Europédische Union 1993, Vertrag tiber die
Européische Union 1992, Titel VII, Kap. 3, Abs. 3b)

Zuriickzufiihren ist diese Einschrinkung der rechtlichen Befugnisse der EG/EU im
allgemein bildenden Bildungsbereich auf die Haltung der Mitgliedstaaten der EG/
EU, die jede von supranationaler Stelle verordnete Form der Vereinheitlichung und
Anpassung ablehnen, sowohl im Hinblick auf strukturelle Merkmale als auch auf
inhaltliche, curriculare Vorgaben (vgl. Hrbek 1994); auch im Vertrag von Maast-
richt (1992) fand diese Position unter Kapitel 3 ,,Allgemeine und berufliche Bil-
dung und Jugend* ihre Fortschreibung, dort wird eingangs auch im Hinblick auf
die europdische Dimension im Bildungswesen konstatiert:

wArt. 126 [Ziele; europdische Dimension] (1) Die Gemeinschaft tragt zur
Entwicklung einer qualitativ hochstehenden Bildung dadurch bei, daB
sie die Zusammenarbeit zwischen den Mitgliedstaaten fordert und die
Tatigkeit der Mitgliedstaaten unter strikter Beachtung der Verantwortung der
Mitgliedstaaten fiir die Lehrinhalte und die Gestaltung des Bildungssystems
sowie der Vielfalt ihrer Kulturen und Sprachen erforderlichenfalls unterstiitzt
und ergédnzt.” (Europdische Union 1993, Vertrag tiber die Europdische Union
1992, Titel VIII, Kap. 3, Art. 126, Hervorh. im Orig.)

Und in Abs. (4) Art. 126 im Vertrag iiber die Européische Union (1992) heift es
weiter:

»Als Beitrag zur Verwirklichung der Ziele erldlt der Rat gemidB dem
Verfahren des Artikels 189b und nach Anhorung des Wirtschafts- und Sozial-
ausschusses der Regionen Foérdermafinahmen unter Ausschlufl jeglicher
Harmonisierung der Rechts- und Verwaltungsvorschriften der Mitgliedstaaten
mit qualifizierter Mehrheit auf Vorschlag der Kommission Empfehlungen.*
(Europdische Union 1993, Vertrag iiber die Europdische Union 1992, Titel
VII, Kap. 3)
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Weitere Vertragsvorgaben und Klauseln des Vertrags von Maastricht er6ffnen der
EU jedoch Interpretationsspielrdume, so dass die Frage nach ihrer Zustindigkeit
im Bildungsbereich auf einen unabgeschlossenen, dynamischen Prozess verweist
(Fechner 1994, S. 33f.). In programmatischer Hinsicht manifestiert sich die euro-
pdische Bildungspolitik seit Bestehen der EG/EU vor allem in Beschliissen und
EntschlieBungen des europdischen Rates, die unverbindliche Absichtserkldrun-
gen darstellen (ebd., S. 19); d.h., es steht den Mitgliedstaaten frei, sich an ihnen
zu orientieren oder auch nicht, da sie rechtlich nicht dazu verpflichtet sind. Im
Fall der ,,europdischen Dimension im Bildungswesen* haben sich die europi-
ischen Bildungsminister 1988 jedoch auf eine die Mitgliedstaaten rechtlich bin-
dende EntschlieBung festgelegt (Rat der Europdischen Gemeinschaften, Abl.
C177/02/1989a).

3.2 Die Medium- oder Organisationsebene: die europdische
Dimension in den allgemein bildenden Bildungsbereichen in der
EG/EU und empirische Befunde zu ihrer Realisierung

Erstmals angedacht worden war die Einfithrung einer europdischen Dimension
im Bildungswesen bereits im ersten, 1976 in Kraft getretenen Aktionsprogramm
der EG im Bildungsbereich (Rat der Europédischen Gemeinschaften 1976), das die
Basis fiir alle folgenden Erkldrungen und Initiativen bilden sollte (Schink 1993,
S. 58). Dort finden sich unter dem Stichwort ,,europédische Dimension® primér Vor-
schldge zu organisatorischen Mallnahmen (Lehreraustausch, Einrichtung von Infor-
mationsstellen und Herstellung von Kontakten zwischen Lehrerausbildungsstitten);
eine inhaltliche Konkretisierung der europdischen Dimension erfolgte zu diesem
Zeitpunkt nicht (Janssen 1986, S. 29).

Als jedoch 1985 der Europdische Rat in Mailand den vom Ausschuss ,,Fiir das
Europa der Biirger vorgelegten Bericht annahm, wurden zumindest auf der pro-
grammatischen Ebene erste Konturen einer europédischen Dimension im Bildungs-
wesen formuliert: In dem o.g. Bericht wurde angeregt, in jedem Mitgliedstaat Zen-
tren zur Unterstiitzung von Schulen und Lehrenden bei der Beriicksichtigung von
»~Europa im Unterricht™ einzufiihren, entsprechende Lehrmaterialien und Schul-
bilicher auszuarbeiten und den Schulen zur Verfiigung zu stellen, den 9. Mai als
»EBuropatag® einzufithren und ein Zentrum zur Dokumentation des gemeinsamen
europdischen Erbes einzurichten. Im Rahmen einer ein Jahr spidter (1986) unter
ihren zwolf Mitgliedstaaten durchgefiihrten Befragung zum Stand der Umsetzung
der europdischen Dimension im Bildungsbereich meldeten sdmtliche Mitgliedstaa-
ten zuriick, die europdische Dimension in den Fichern Geographie, Geschichte,
Okonomie, Gesellschaftslehre und Sozialkunde zu beriicksichtigen, in GrofBbri-
tannien sei dies ferner in den Fiachern Kunst und Musik der Fall; lediglich die
Bundesrepublik Deutschland gab an, bereits seit 1978 tiber einen Erlass ,,Europa
im Unterricht™ zu verfiigen (Ryba 1992, S. 11-21). Insgesamt fiihrten die Befrag-
ten nur wenige konkrete Beispiele fiir eine Verankerung der europdischen Dimen-
sion im Curriculum an und nur eine Minderheit benannte konkrete Kurse oder
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Unterrichtssequenzen, die sich explizit mit den Institutionen der EG befassen.
Ryba (1992, S. 15) kritisiert im Anschluss an seine Durchsicht der Ergebnisse die-
ser Befragung, dass sich die Mitgliedstaaten primar darauf konzentrierten, etwas
iiber Europa zu lernen (,,learning about Europe™) und nicht, wie man Européer
werde (,,learning to be Europeans®, ebd., Herv. im Orig.).

Vor dem Hintergrund dieser insgesamt aus Sicht der EG unzureichenden
Verankerung der europdischen Dimension im Bildungswesen gaben ihr die euro-
pdischen Bildungsminister mit der EntschlieBung vom 24. Mai 1988 program-
matisch spiirbare Unterstiitzung (Rat der Europdischen Gemeinschaften, Abl. C
177/02/1989a); dort legte der Rat der EG fiir die europdische Dimension im Bil-
dungswesen folgende Ziele fest:

,,das BewuBtsein der jungen Menschen fiir die europdische Identitit zu stér-
ken und ihnen den Wert der europdischen Kultur und der Grundlagen, auf
welche die Volker Europas ihre Entwicklung heute stiitzen wollen, ndm-
lich insbesondere die Wahrung der Grundsitze der Demokratie, der sozia-
len Gerechtigkeit und der Achtung der Menschenrechte (Erklarung von
Kopenhagen, April 1978), zu verdeutlichen; (...)

den jungen Menschen eine bessere Kenntnis der Gemeinschaft und ihrer
Mitgliedstaaten in ihren historischen, kulturellen, wirtschaftlichen und sozi-
alen Aspekten zu vermitteln und ihnen die Bedeutung der Zusammenarbeit
der Staaten der Europdischen Gemeinschaft mit anderen Staaten Europas und
der Welt ndherzubringen.” (Rat der Europdischen Gemeinschaften, Abl. C
177/02/1989a)

Die Mitgliedstaaten werden ferner aufgefordert, die europdische Dimension in die
Lehrpldne, in den Unterricht, in paddagogische Unterrichtsmaterialien, die Lehrer-
ausbildung und Schiilerbegegnung zu integrieren und an ergénzenden Mafnah-
men wie dem Europatag und europdischen Wettbewerben teilzunehmen. Die
Mitgliedstaaten ihrerseits verpflichteten sich im Rahmen dieser EntschlieBung,
Leitvorstellungen zur Integration der europdischen Dimension im Bildungswesen
zu entwickeln und dem Ausschuss fiir Bildungsfragen tiber die von ihnen geférder-
ten Aktivititen zu berichten, damit dieser bis zum 30. Juni 1991 einen diesbeziig-
lichen Bericht vorlegen kann (Mickel 1991, S. 130-139). Der daraufhin 1991 von
der Kommission vorgelegte Bericht iber den Ablauf der in den Mitgliedstaaten
und von der EG durchgefithrten MaBnahmen zur ,,Starkung der europdischen
Dimension im Bildungswesen” (Kommission der Europidischen Gemeinschaft
1991, SEK (91) 1753) basiert auf einzelstaatlichen Tétigkeitsberichten und politi-
schen Dokumenten, die an die Kommission ergingen und ist in drei Kapitel unter-
teilt: Abschnitt A dokumentiert die von den Mitgliedstaaten durchgefiithrten Mafi-
nahmen, Abschnitt B die von der EG initiierten Mallnahmen, Abschnitt C enthélt
weiterfithrende Vorschlidge. Die Einrichtung eines eigenstindigen Unterrichtsfaches
,Europdische Dimension® wurde von keinem Mitgliedstaat angestrebt (ebd., S. 4).
Die Zusammenschau der von den Mitgliedstaaten im Hinblick auf die europdische
Dimension im Bildungswesen entwickelten Aktivititen reflektiert nach Auffassung
der Kommission drei gesellschaftlich-philosophische Ideale:
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» ,.ein Gemeinschaftsideal, wonach ,,die Mitgliedstaaten ein gemeinsames, globa-
les und kohérentes politisches Konzept erarbeiten miissen®;

* ein humanistisches Ideal, das ,,auf internationales Verstindnis abzielt und von
der GewilBheit iiberzeugt ist, dal die Gemeinschaft in stirkerem Mafie Frieden,
Demokratie und BewuBtsein internationaler Solidaritat fordert;*

» cine Perspektive ,,der Internationalisierung, die auf der Entwicklung eines Euro-
pas der kulturellen Vielfalt und stirkeren Mobilitdt seiner jungen Menschen
sowie auf der Entstehung einer interkulturellen Gesellschaft beruht” (Kommis-
sion der Europédischen Gemeinschaft, SEK (91) 1753, S. 2).

Die Riickmeldungen der Mitgliedstaaten zum Stand der Berticksichtigung der euro-
pdischen Dimension im Bildungswesen resiimierend gelangt die Kommission mit
Blick auf die Lehrpldne zu der kritischen Einschitzung, dass sich entsprechende
Ansitze hdufig auf den Fremdsprachen- und Sozialkundeunterricht beschridnken,
positiv vermerkt sie die Fiille der erarbeiteten Unterrichtsmaterialien zu Europa,
steigende Teilnehmerzahlen beim Schiiler- und Lehreraustausch und die Zunahme
von Schulpartnerschaften in den Mitgliedstaaten (ebd., S. 6-11).

Zwei Jahre spéter (1993) legte die Kommission der EG das ,,Grinbuch zur
Europédischen Dimension im Bildungswesen* vor (Kommission der Europidischen
Gemeinschaften 1993, KOM (93) 457 endg.), um mit Blick auf den im Vertrag
von Maastricht (1993) aufgenommenen Artikel 126 allgemeine Bildung {iber neue
Perspektiven im allgemeinbildenden Bildungsbereich nachzudenken (ebd., S. 2,
S. 14-16). In diesem Zusammenhang wird dort konstatiert, dass kiinftig starker bei
der Ausbildung der Lehrkrifte und weiterem padagogischem Personal anzusetzen
sei, denn die Einfithrung der europdischen Dimension in das Bildungswesen impli-
ziere:

e ,daB sie lernen, den Reichtum der europdischen Kulturen zu teilen und zu ver-
mitteln;
» daf} sie neben ihrer nationalen und regionalen Zugehorigkeit eine europiische

Identitdt entwickeln;

» daB sie das kulturelle Erbe, die Partnerschaften und Netze als Anhaltspunkte
nutzen, um eine Didaktik der europdischen Dimension auszuarbeiten;

» daB sie die kulturellen und sprachlichen Hindernisse tiberwinden und sich
mehrsprachigen und multikulturellen Praktiken zuwenden.* (Kommission der

Europiischen Gemeinschaften 1993, KOM (93) 457 endg., S. 9)

Im Hinblick auf die von der EG/EU getragenen Européischen Schulen (vgl. Kap.
4) stellt die Kommission in diesem Zusammenhang fest und schldgt vor, dass
nationale Schulen kiinftig mit den Europédischen Schulen kooperieren sollen, denn:

,Insbesondere durch die multikulturelle Bereicherung und die Einftihrung
der Fremdsprachen im Fachunterricht sind diese Schulen ein Ort potentiel-
ler Innovation, die es zu stirken gilt. Diese neuartige Erfahrung bildet einen
Bezugspunkt fiir die Entwicklung von ,Labors‘ der padagogischen Innovation
und begiinstigt dariiber hinaus eine multikulturelle Lernerfahrung und die
Achtung vor der Vielfalt.“ (ebd., S. 12)
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Das Griinbuch zur europdischen Dimension im Bildungswesen (ebd.) und die Ent-
schlieBung zur Einfithrung einer europdischen Dimension im Bildungswesen von
1988 (Rat der Europidischen Gemeinschaften 1989a) bilden seither die programma-
tische Grundlage fiir die europdische Dimension im Bildungswesen, obgleich im
Grinbuch keine weiteren, die Mitgliedstaaten rechtlich bindenden Mafinahmen
festgelegt wurden. Mit den letztgenannten Verlautbarungen der EG Bildungs-
minister zur europdischen Dimension im Bildungsbereich wurden jedoch in den
nationalen Bildungswesen Aktivititen angestoflen, die dort insbesondere seit den
1990er Jahren im Kontext von Europaschulprogrammen und Europaschulen spiir-
baren Niederschlag finden.

3.3 Die Mikro- oder Interaktions- bzw. Individualebene:
Europaschulen in Deutschland

Die EU fordert die Integration der europdischen Dimension auf allen Ebenen des
Bildungsbereichs; im allgemein bildenden Bildungswesen haben diesen Anspruch
insbesondere Europaschulen aufgegriffen, wie im Folgenden am Beispiel der Bun-
desrepublik Deutschland aufgezeigt werden kann. Europaschulen sind Bildungs-
einrichtungen aller Schulformen, die additiv zu ihrem staatlichen Bildungsauftrag
ein Europa-orientiertes Schulprofil entwickelt haben. Die Berechtigung zum Tra-
gen des Titels ,,Europaschule ist deutschlandweit nicht einheitlich geregelt: So
hat das Land Hessen beispielsweise bereits zu Beginn der 1990er Jahre ein eige-
nes Landesprogramm ,,Europaschule* auf den Weg gebracht (Schwarz 2002) und
auch das Land Berlin 1992 einen eigenen Schulversuch ,,Staatliche Europa-Schule
Berlin“ (SESB) aufgelegt (Gohlich 1998); demgegeniiber erkennen die zustindi-
gen Behorden in Nordrhein-Westfalen entsprechenden Schulen den Titel ,,Europa-
schule® auf der Basis individuell geltender Regelungen zu (Hornberg 2002). Die
Zahl der Europaschulen ist in Deutschland insbesondere seit den 1990er Jahren
kontinuierlich angestiegen, konkrete bundesweite statistische Angaben zu ihrer
Entwicklung im Zeitverlauf wie auch zu ihrer aktuellen Verbreitung liegen jedoch
nicht vor. Vor diesem Hintergrund ist es schwierig, einen Uberblick iiber beste-
hende Europaschulprogramme und Europaschulen zu bekommen, wie auch eine
entsprechende Anfrage der Autorin dieser Studie an die deutsche Kultusminister-
konferenz erbrachte; diec KMK liel mitteilen, dass sie iiber keine von ihr doku-
mentierten Daten hinsichtlich der Verbreitung der Europaschulprogramme und
Europaschulen verfiige und verwies als weiterfithrende Quelle auf Informationen,
die im Internet zu finden seien und die auch in die folgende Tabelle (3.3.1) einge-
flossen sind. Der dort prisentierte Uberblick iiber die von den bundesdeutschen
Léndern entwickelten Europaschulprogramme und von ihnen eingerichteten Euro-
paschulen basiert auf Informationen und Daten einer Internetrecherche der Auto-
rin?, die diese im Oktober 2008 durchgefiihrt hat; die dort aufgefiihrten Angaben

2 Die Internetrecherche erfolgte ausgehend von folgender Internetseite des Deutschen In-
stituts fiir Internationale Pddagogische Forschung: http://www.dipf.de/datenbanken/; Ab-
ruf vom 22.07.2008. Sie wurde um weitere, hier nicht einzeln anzufiihrende und z.T.
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konnen mithin liickenhaft sein, falls Europaschulen als solche im Rahmen dieser
Recherche nicht identifiziert werden konnten, der Autorin weitere Informationen
nicht vorlagen oder sich zwischenzeitlich Verdnderungen ergeben haben.

Tabelle 3.3.1 reflektiert das Anliegen, einen ersten systematischen Uberblick
dariiber zu gewinnen, a) welche deutschen Bundeslinder ein Europaschulpro-
gramm adaptiert haben; b) wie viele Schulen sich in den Bundeslidndern an einem
solchen Programm beteiligen und c), welchen Schulformen diese Schulen ange-
horen. Wie aus dieser Tabelle hervorgeht, ist auf der Basis der hier herangezoge-
nen Informationen davon auszugehen, dass es in Deutschland insgesamt im Juli
2008 mindestens 346 Schulen mit einem europédischen Profil und darunter 146
als Europaschulen etikettierte Schulen gibt. Bayern hatte fiir eine Dekade, vom
Schuljahr 1992/93 bis zum Schuljahr 2002/03, den zeitlich befristeten und mitt-
lerweile ausgelaufenen Schulversuch ,,Europdisches Gymnasium®, an dem sich
die hier angefiihrten Gymnasien beteiligten und fiir die hier davon ausgegangen
wird, dass sie auch heute noch eine entsprechende Schulprofilbildung verfolgen.
Im Rahmen dieses Schulversuchs entstandene Unterrichtskonzepte und -materia-
lien sind seither in die Curriculumentwicklung fiir staatliche Sekundarschulen in
Bayern eingeflossen. Baden-Wiirttemberg weist 100 Schulen aller im Bundesland
reprisentierten Schulformen mit einem europiischen Profil auf. Uber ein eigenes
Schulprogramm ,,Europaschule” verfiigen fiinf deutsche Lander: das Land Ber-
lin mit dem Schulversuch ,,Staatliche Europa-Schule Berlin“ (vgl. auch Goéhlich
1998), sowie die Bundeslidnder Hessen, Niedersachsen, Sachsen-Anhalt (vgl. auch
Sandner 2001) und Thiiringen.

auch dort angefiihrte Links ergénzt. Die Angaben in Tab. 3.3.1 schliefen die in Bayern
an dem zum Schuljahr 2002/03 ausgelaufenen Schulversuch ,,Europdisches Gymnasium®
beteiligten Schulen ein.
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Tabelle 3.3.1:

Europaschulen in Deutschland (Stand: Juli 2008)

GS/

Schul- Schulen GS/ RS/ HS / GS/ RS/ Gesamt- Forder-
Bundesland Programm insgs. GS' HS HS HS RS RS Gym Gym. schulen BBS. schulen
Baden- Schulen mit 2
- europdischem 100 7 7 9 0 9 12 (ohne 34 0 19 3
Warttemberg — py GS)

Schulversuch

»Europdisches

Gymnasium*
Bayern (zum Schuljahr 82 0 0 0 0 0 O 0 82 0 0 0

2003/04 ausge-

laufen)
Berlin Europaschulen 21 15 0 0 0 0 1 0 2 0 0
Brandenburg Europaschulen 18 10 0 0 0 0 0 0 4 1 1

keine
Bremen Angaben

keine
Hamburg Angaben
Hessen Europaschulen 24 6 0 1 0 0 0 0 6 11 7 0
%ﬁgﬁ'ﬁﬁg{g Euopaschuen 21 5 0 0 0 5 0 1 0 10 0 0
Niedersachsen  Europaschulen 11 0 0 0 0 0 1 0 10 0 2 1
e Euopaschuen 17 1 0 0 1 0 3 0 5 7 1 0
: keine
Rheinland-Pfalz Angaben

keine
Saarland Angaben
Sachsen Europaschulen 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0
Sachsen-Anhalt Europaschulen 13 1 0 0 0 3 0 0 9 0
DoMGSMG™ Europaschulen 20 0 0 0 0 0 2 0 16 2 7 0
Thiiringen Europaschulen 18 6 0 0 0 3 0 0 5) 4 0 0
Europaschulen
insgs. 146 38 0 1 1 8 7 1 54 36 21 2
Europaschulen
+ Schulen mit
europaischem 346 51 7 10 1 20 19 1 175 40 40 5
Profil insgs.

© S. Hornberg 2010

! Legende: GS (Grundschulen), HS (Hauptschulen), RS (Realschulen), Gym (Gymnasien), BBS
(Berufsbildende Schulen)

Quelle: Deutsches Institut fir Internationale Padagogische Forschung http://www.dipf.de/datenbanken/;
Abruf vom 22.07.2008.

Europaschulen sind in Brandenburg (18), Mecklenburg-Vorpommern (21), Nord-
rhein-Westfalen (17) und Schleswig-Holstein (20) noch recht gut vertreten, auch
wenn diese Bundeslidnder keine Europaschulprogramme adaptiert haben. Deut-
lich weniger Europaschulen finden sich demgegeniiber in Niedersachsen (11),
und zwar trotz des dort adaptierten Europaschulprogramms, sowie in Sachsen (1).
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Fir die Stadtstaaten Bremen und Hamburg lagen fiir diese Studie keine Angaben
zu Europaschulprogrammen oder Europaschulen vor. Unter den insgesamt 346
Schulen mit einem europidischen Profil und Europa-Schulen im allgemein bilden-
den Bildungsbereich in Deutschland finden sich nur eine reine Hauptschule (in
Nordrhein-Westfalen) und nur fiinf Foérderschulen, die ein Europaprofil adaptiert
haben; ebenfalls schwach vertreten sind, verglichen mit dem Anteil an Gymnasien
(175), Realschulen (19). Im berufsbildenden Bereich gibt es 40 Schulen mit einem
Europaprofil. Offenbar sind es insbesondere die leistungsstarken Schiiler, die mit
den Kompetenzen fiir eine zunehmend internationalisierte Welt ausgestattet wer-
den sollen, wie Kriiger-Potratz (1993, S. 6) bereits zu Beginn 1990er Jahre kritisch
herausgestellt hat. Europaschulen unterscheidet von anderen staatlichen Schulen
generell, dass sie europdische Schwerpunkte setzen; diese manifestieren sich ins-
besondere (vgl. auch Hornberg 2004, S. 27-29):

e im Fachunterricht und in der Didaktik,

* in einem erweiterten Fremdsprachenangebot,

* im Rahmen von web-gestiitztem Lernen,

* in internationalen Kooperationen,

* in Auslandspraktika,

* in der Beteiligung an EU-Forderprogrammen.

Europaschulen kommen mit der von ihnen gewihlten Schwerpunktsetzung zwei
insbesondere seit den 1990er Jahren von der Bildungspolitik zunehmend gestell-
ten Anforderungen an staatliche Schulen nach: der Entwicklung eines indivi-
duellen Schulprofils und der Forderung von Kompetenzen unter den Heran-
wachsenden, wie sie in einer von Europdisierungs-, Multinationalisierungs- und
Globalisierungsprozessen gepragten Welt notwendig erscheinen. In den Euro-
paschulen finden die o.g. Schwerpunktsetzungen landesweit in divergierenden
Auspragungen Beriicksichtigung, wie im Folgenden an ausgewihlten Beispielen
aufgezeigt werden kann.

3.3.1 Das Europaschulprogramm in Hessen

Das Land Hessen zdhlt in Deutschland zu den ersten Bundesldndern, die ein
eigenes Europaschulprogramm installiert haben; es basiert auf dem Erlass der
Kultusministerkonferenz vom 7.1.1990 ,Europa im Unterricht” bzw. dessen
Adaptierung durch das Hessische Kultusministerium vom 19.4.1991 (Hessisches
Kultusministerium 1991). Heute gibt es in Hessen insgesamt 31 Europaschulen
aller Schulformen; die von ihnen zu erfiillenden Anforderungen wurden erstmals
im Hessischen Europaschulprogramm von 1994 festgelegt (Hessisches Institut fiir
Bildungsplanung und Schulentwicklung/HIBS 1994, S. 1f.); dort wurde von den
Schulen gefordert:

» die Entwicklung einer europdischen Dimension und die Beriicksichtigung des

interkulturellen Lernens in Unterricht;
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+ die Ubernahme eines stadtteilorientierten Ansatzes und Kooperationen mit
umliegenden Schulen;

» die Beriicksichtigung reformpédagogischer Elemente im Unterricht;

e die Zusammenarbeit mit freien Trigern und die Entwicklung freiwilliger
Nachmittagsangebote fiir die Schiilerschaft;

» die Kooperation mit Schulen im Ausland und die Férderung von Schulpartner-
schaften;

» der Schiilerschaft die Moglichkeit zu geben, zwischen dem 7. und 13. Schul-
jahr eine Auslandsjahr zu absolvieren;

» die Entwicklung eines Schwerpunkts ,6kologische Bildung".

Die Schulen sollen ferner als Modelle fiir den gesamten Schulbereich und als

»Innovationskerne* fiir ihre Region fungieren (Schwarz 2002, S. 123). Gebildet

wurden zunédchst Europaschulen und assoziierte Europaschulen; letztere erfiillten

nicht sdmtliche im o.g. Schulprogramm aufgestellten Anforderungen. Im Jahr 2000

wurde diese Differenzierung im Rahmen einer Programmrevision jedoch aufgege-

ben und die bisher entwickelten Programmbereiche wurden in zwei Entwicklungs-

felder zusammengefasst. Das erste Entwicklungsfeld umfasst die ,,Europdische

Dimension und internationale Orientierung* mit folgenden Kernbereichen (ebd.,

S. 126, Hervorh. im Orig.):

» Erstellung eines schulischen Curriculums zur europdischen Dimension;

» verstiarkte Nutzung von europdischen Programmen;

» thematisch orientierte Austauschprogramme und Internet-Projekte;

e internationale Betriebspraktika;

* Ausbau bzw. Einrichtung bilingualer Angebote an allen Europaschulen (Ausbau
des Sach-Fach-Unterrichts);

» Sprachintensivkurse, Kompaktlernen, frither Fremdsprachenerwerb, vorgezo-
gene und verdnderte Sprachenfolgen;

 interkulturelle Integrationsprojekte;

* Beteiligung am Sprachenportfolio und dem Referenzrahmen des Europarats.*

Das zweite Entwicklungsfeld umfasst die Bereiche ,, Qualitdtssicherung und

Methodenlernen “ und folgende Aspekte (ebd.):

* ,Alle Vorhaben und Projekte sind einem schulinternen Programmcontrolling
und einer systematischen Evaluation unter Einbeziehung der Schulaufsicht und
einer externen Evaluation unterworfen. Das entwickelte Verfahren der Budge-
tierung und des Programmcontrollings wird auf das gesamte Programm {iber-
tragen.

* Die Europaschulen fithren zur Qualitdtssicherung eine Feststellung der
Eingangsqualifikationen sowie Lernstandsfeststellungen iiber die Entwicklungs-
schritte durch. Ein Portfolio tiber europaschulspezifische Leistungsnachweise
wird fiir jeden Schiiler angelegt.

e Um diese Ziele zu erreichen, werden an den Europaschulen das Methodenler-
nen sowie Formen des selbst gesteuerten und handlungsorientierten Lernens
systematisch eingeiibt und im Schulprogramm und -curriculum eingearbeitet.
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* Die Europaschulen erstellen im Rahmen ihres Schulprogramms ein Personal-
entwicklungskonzept, das Mafinahmen der programmbezogenen Lehrerfortbil-
dung einschlief3t.

» AuBerschulische Kooperationspartner werden in diese Mafinahmen einbezogen
und unterstiitzen das Programm und seine Qualitdtsentwicklung.*

Mit dieser Biindelung der in den Europaschulen entwickelten piddagogischen
Ansitze soll eine Standort verbundene Schule mit Bezug auf ein vereintes Europa
geschaffen werden; in schulorganisatorischer Hinsicht wird eine Schulquali-
tdt und -entwicklung angestrebt, die europdischen Standards gerecht wird (ebd.,
S. 127). Das Hessische Europaschulprogramm sieht ferner vor, dass im Hinblick
auf den europdischen Binnenmarkt und eine zunehmend globalisierte Wirtschaft
die europidische Dimension und das interkulturelle Lernen, Auslandsaufenthalte
der Schiilerschaft und Kooperationen mit ausldndischen Organisationen ausgebaut
werden. In diesem Zusammenhang wird auch die Entwicklung von neuen For-
men des Fremdsprachenunterrichts angestrebt. Die okologische Schwerpunktset-
zung der Hessischen Europaschulen wird nunmehr unter dem Begriff ,,nachhaltige
Entwicklung® gefordert; das Prinzip der Nachbarschaftsschule, Ganztagsangebote
sowie die reformpadagogische Ausrichtung der Schulen bleiben bestehen und sol-
len weiter ausgebaut werden. Im Hinblick auf die Forderung der Selbstverwal-
tung der Schulen verfiigen sie nunmehr tiber ein von ihnen verwaltetes Budget;
angesichts des Pilotcharakters der Europaschulen wurden Formen der internen und
externen Evaluation eingefiihrt, und schlieBlich sind die Schulen angehalten, ein
individuelles Schulprogramm zu entwickeln, das jéhrlich aktualisiert wird (ebd.,
S. 128f.). Das Hessische Europaschulprogramm ist bundesweit eines der entwi-
ckeltesten, was nicht zuletzt auf die Unterstiitzung zuriickzufiithren sein diirfte,
die es als Landesschulprogramm erfahrt. Die dort verankerten inhaltlichen Berei-
che finden sich jedoch auch in anderen Europaschulen wieder, und zwar auch in
solchen, die nicht in ein landesweites Europaprogramm eingebettet sind, sondern
individuell die Entwicklung eines Europaschulprofils betreiben, wie die folgenden
Beispiele aus Nordrhein-Westfalen zeigen.

3.3.2 Europa-orientierte Schulen und die Europaschule Dortmund in
Nordrhein-Westfalen

Nordrhein-Westfalen verfiigt tiber kein Europaschulprogramm, dort setzt die Ent-
wicklung eines entsprechenden Schulprofils vielmehr eine ausgeprigte Bereit-
schaft zur Selbstorganisation und ein hohes Engagement der Beteiligten zur Reali-
sierung der selbst gesteckten Ziele voraus. Der Titel ,,Europaschule wird Schulen
nach einem individuell gestellten Antrag von den zustdndigen Schulbehérden ggf.
verliehen; 2008 gab es in diesem Bundesland 17 Europaschulen. Daneben haben
sich in Nordrhein-Westfalen Zusammenschliisse von Schulen entwickelt, die eine
explizite Europaorientierung verfolgen, bspw. das Netzwerk Europaorientierter
Schulen (NEOS), dem im Mai 2001 insgesamt 31 Schulen aller Schulformen aus

100



sieben Staaten angehorten. Die in diesem Verbund zusammengeschlossen Schulen
haben sich im Rahmen der ,Kélner Erkldrung‘, die von ihnen im Sommer 1999
verabschiedet wurde, verpflichtet:

,die sprachliche Kompetenz ihrer Schiilerinnen und Schiiler durch das
Erlernen und Anwenden mehrerer Fremdsprachen und die interkulturelle
Kompetenz durch eine Erziechung zu Weltoffenheit mit dem Ziel, Fremdheit
zu tUberwinden zu erhohen.” (http://www.kle.nw.schule.de/rs-kleve/wasist-
neos.htm; Abruf vom 28.05.2001)

Beteiligt waren an der ,Kolner Erkldarung® Vertreter des Landesinstituts fiir Schule

und Weiterbildung in Soest (NRW), das Ministerium fiir Schule, Weiterbildung,

Wissenschaft und Forschung des Landes NRW, die Bezirksregierung Koln, die

Degussa AG, die Handwerkskammer zu Koln sowie die Europaschule Koln. Im

Schulalltag setzen die im Netzwerk NEOS zusammengeschlossenen Schulen zur

Realisierung der o.g. Zielperspektive folgende Schwerpunkte:

» die Forderung interkultureller Kompetenzen, und zwar tiber die Integration des
interkulturellen Lernens in den Unterricht sowie durch Projektlernen, unter
Berticksichtigung von unterschiedlichen europdischen Regionen, von Festen
und Feiern im Schulalltag;

* die Forderung sprachlicher Kompetenzen {iber ein erweitertes Fremd-
sprachenangebot und mit dem Ziel, der Schiilerschaft Grundkenntnisse in min-
destens zwei modernen Fremdsprachen zu vermitteln. In diesem Zusammen-
hang werden die individuellen Lernschritte der Lernenden dokumentiert, im
Rahmen von Austauschprogrammen Fremdsprachenkenntnisse praktisch ange-
wendet und von den Schulen offiziell anerkannte Zertifikate tiber die erbrachten
Leistungen vergeben;

» die Forderung von Orientierungsfihigkeit, und zwar im Rahmen praxisorientier-
ter Unterrichtsformen wie Arbeitsgemeinschaften und der Projektarbeit;

* die Forderung der kommunikativen Kompetenzen der Schiilerschaft, u.a. mit
Hilfe moderner Kommunikationstechnologien (vgl. http://www.kbs-koeln.de/
europaschule /neos/cologne-declaration.htm; Abruf vom 19.4.2001).

Im Netzwerk NEOS sind nicht nur Schulen, sondern auch Firmen zusammen
geschlossen, mit denen die Schulen kooperieren, bspw., indem sie von diesen Com-
puterarbeitsplitze zur Verfiigung gestellt bekommen oder Schiilerinnen und Schii-
ler an europidischen Betriebspraktika und Schiileraustauschprogrammen im Aus-
land teilnehmen; z. T. werden diese in Form von Stipendien finanziert. 2001 waren
die Schulen ferner mit insgesamt 30 Projekten an dem von der EU geforderten
Comenius-Programm beteiligt. Jede Schule hat ein individuelles Schulprogramm
entwickelt, dessen Realisierung in regelméfigen Abstinden von externen Beratern
evaluiert wird. Die Schulen tauschen ihre Schulprogramme untereinander aus und
fiihren regelméBig Workshops mit einer international zusammengesetzten Schiiler-
schaft durch; die in diesem Kontext anfallenden finanziellen Kosten werden iiber
einen jdhrlichen Beitrag von 1000 Euro abgedeckt, den die Mitglieder an ihren
Dachverband (NEOS) entrichten.
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Im Unterschied zu dem o.g. Netzwerk Europa-orientierter Schulen (NEOS)
wurde einer Gesamtschule in Dortmund 1988 der Titel ,,Europaschule” zuerkannt.
Diese Europaschule wurde 2001 von 480 Schiilern besucht, die aus sédmtlichen
Einzugsbereichen der Stadt Dortmund kamen und zu je 1/3 die Befdhigung fiir die
Schulformen Haupt-, Realschule und Gymnasium aufwiesen. Seit ihrem Bestehen
iibersteigt die Zahl der Schulanmeldungen an der Europaschule Dortmund die der
zur Verfliigung stehenden Plitze; es sind insbesondere hochmobile Eltern und bi-
nationale Familien, die den Besuch ihrer Kinder an dieser Schule anstreben. Die
Schule hat eine eigene Bibliothek und einige Computerarbeitsplétze; sie beteiligt
sich am Modellversuch der Bund-Lénder-Kommission ,4Agenda 21 in der Schule’
und hat entsprechende Themen aus dem Bereich der Umwelt- und Gesundheitser-
ziehung in ihr Curriculum integriert. In der unterrichtsfreien Zeit konnen die
Schiiler einen Europaclub mit kulturellen Angeboten nutzen; es werden jdhrlich
Exkursionen, Lesungen und Diskussionen mit Zeitzeugen aus Politik, Wirtschaft
und Kultur angeboten. Zusidtzlich zum Religionsunterricht bietet die Schule fer-
ner Ethikkurse, Synagogen-, Moschee- und Kirchenbesuche an und feiert religiose
Feste verschiedener Glaubensrichtungen. Den Kern des Schulprogramms bilden
die Vorbereitung auf ein Leben in Europa und die Montessori-Pddagogik; dem ent-
sprechend verfolgt die Schule einen ganzheitlichen Lernansatz, der sich u.a. in
einem breiten Ficher {libergreifenden Angebot sowie in einem auf Kommunikation
ausgerichteten Sprachunterricht niederschldgt. Das Fremdsprachenangebot um-
fasst neben Englisch und Franzosisch auch Spanisch. Die Schule hat zahlreiche
Schulpartnerschaften in und auBerhalb Europas und fordert einen intensiven
Schiileraustausch; in diesem Zusammenhang finden auch Informationstechnologien
Beriicksichtigung. Die Europaorientierung von Schulen fiihrt auch zu Kooperati-
onen mit der Wirtschaft, z. B. indem den Schulen Hard- und Software zur Verfii-
gung gestellt werden und der Schiilerschaft die Moglichkeit gegeben wird, Prak-
tika im Ausland zu absolvieren, wie dies im o.g. Netzwerk Europa-orientierter
Schulen (NEOS) der Fall ist.

3.4 Zusammenfassende Charakterisierung der Europaschulen

Europaschulen rekurrieren in geopolitischer Hinsicht auf Europa und die EG/EU;
sie sind in dem hier exemplarisch betrachteten Bildungsraum der Bundesrepublik
Deutschland im Pflichtschulbereich angesiedelt; d.h. es handelt es ich bei ihnen
um staatliche Schulen, die ein Europaprofil adaptieren. Gemessen an der Zahl
samtlicher Pflichtschulen in diesem Gebiet ist ihr Anteil an diesen jedoch nicht
sehr hoch, sodass nur eine mittlere Dichte und Héufigkeit konstatiert werden. Im
Vorangegangenen konnte gezeigt werden, dass die von der EG/EU angestrebte
Entwicklung einer europidischen Dimension im Bildungswesen in ihren Mitglied-
staaten zundchst nur schleppend vorankam, dann aber seit den 1980er Jahren einen
deutlichen Aufschwung erfuhr. In Deutschland markiert diesen Wandel die seither
wachsende Zahl von Europaschulen, von denen es 2008 mindestens 146 gibt.
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Die EU als supranationale Organisation kann aufgrund des nach wie vor gel-
tenden Subsidiaritétsprinzips ihren Einfluss im allgemein bildenden Bildungsbe-
reich nur begrenzt geltend machen, und zwar insbesondere liber Anreize, die von
ihr geschaffen werden, bspw. iiber zusétzliche finanzielle Forderungen, wie sie
von den Schulen im Rahmen des Comenius-Programms wahrgenommen werden
konnen. Als weiteres Mittel der Einflussnahme der EG/EU auf den allgemein bil-
denden Bildungsbereich erweisen sich die von ihr unter dem Dach der ,europii-
schen Dimension im Bildungswesen geforderten Bestrebungen zur Forderung einer
,europdischen Identitdt’, einer ,Europdischen Biirgerschaft® und einer ,Europi-
ischen Kulturen- und Sprachenvielfalt*. Die deutsche Kultusministerkonferenz hat
diese Aspekte mit dem von ihr 1978 erlassenen und 1990 iiberarbeiteten Beschluss
»Europa im Unterricht aufgegriffen und damit fiir Akteure unterhalb der nationa-
len Ebene einen Rahmen geschaffen, um Schulen bei der Entwicklung des Schul-
profils ,Europaschule® zu unterstiitzen. In der Praxis findet dies z. T. im Kontext
von Europaschulprogrammen Resonanz, die die Bundesldnder aufgelegt haben,
z.T., indem entsprechenden Schulen auf Antrag der Titel ,Europaschule‘ zugespro-
chen wird.

Europaschulen sind staatliche Schulen, die gemél den fiir sie geltenden Lehr-
planvorgaben unterrichten und die iiblicherweise an ihnen erwerbbaren Schul-
berechtigungen vergeben. Der Unterricht wird in diesen Schulen in der National-
sprache (in diesem Fall in der deutschen Sprache) abgehalten; das von den Schulen
adaptierte Europaschulprofil fungiert als Schwerpunktsetzung, die im Rahmen der
den Schulen zur Verfiigung stehenden curricularen Freirdume realisiert wird. Von
der Schiilerschaft erbrachte zusétzliche Leistungen werden ihnen z. T. in Form von
zusitzlichen Qualifikationsnachweisen attestiert. Unter den Europaschulen sticht
insgesamt der geringe Anteil von Hauptschulen und von Schulen fiir Lernbehin-
derte hervor; dem gegeniiber gut vertreten sind im allgemein bildenden Bildungs-
bereich Gymnasien mit einem Europaschulprofil.

Weitere Griinde flir die Adaptierung des Schulprofils ,Europaschule® durch
staatliche Schulen, so die hier vertretene Annahme, kénnten sein, dass die Schulen
damit drei Entwicklungen nachkommen, die in den vergangenen gut zwei Jahr-
zehnten im Bildungsbereich an Relevanz gewonnen haben: Erstens, die von der
EG/EU mit Nachdruck vertretene Forderung, die europédische Dimension im all-
gemein bildenden Bildungsbereich zu berticksichtigen. Wie die hier vorgestellten
Daten zeigen, stofit diese Forderung in den deutschen Bundeslindern auf unter-
schiedliche Resonanz: Hessen und Berlin bspw. greifen sie dezidiert im Rahmen
von Europaschulprogrammen auf; dies mag nicht zuletzt auf den hohen Anteil
von Schiilerinnen und Schiilern aus europidischen Staaten, aber auch mit Migra-
tionshintergrund an den Schulen in diesen Bundesldndern zuriick zu fiithren sein.
Neue Bundesldnder (wie Thiiringen, Sachsen-Anhalt und Mecklenburg-Vorpom-
mern) mogen demgegeniiber Europaschulprogramme adaptieren, um Schulen bei
der Entwicklung eines individuellen Schulprofils zu unterstiitzen. Diese Form der
Schulentwicklung wird seit den 1980er Jahren insbesondere im Kontext der Dis-
kussionen um die erweiterte Autonomie der Einzelschule diskutiert und seither im
Pflichtschulbereich zunehmend realisiert (vgl. Dobert/GeiBler 1997). Dies wire ein
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zweites Motiv flir die Griindung von Europaschulen. Und schlieBlich erleichtert
drittens die rasch voran schreitende technische Entwicklung der neuen Medien
(insbesondere des Internets) Schulen eine kostengiinstige und synchrone Kom-
munikation iiber nationale Grenzen hinweg. Mit diesem Punkt eng verkniipft ist
ein weiterer Aspekt: im Kontext der Profilbildung ,Europaschule‘ entstehen Netz-
werke, wie das hier vorgestellte NEOS, an dem auch potentielle Sponsoren der
Schulen und potentielle Arbeitgeber der Schiilerschaft beteiligt sind. Ein Zusam-
menhang zwischen diesem letzten Punkt wie auch den anderen genannten Aspek-
ten und der Einrichtung von Europaschulen ist bisher jedoch nicht empirisch nach-
gewiesen worden.

3.5 Resiimee

Die EG/EU verfolgt ihre bildungspolitischen Bestrebungen zur Forderung einer
europdischen Dimension im allgemein bildenden Bildungsbereich insbesondere
seit den 1970er Jahren. Hier anschlieBend haben die Mitgliedstatten der EG/EU
die von dieser supranationalen Organisation seither programmatisch vorgenomme-
nen Ausdifferenzierungen aufgegriffen und divergierende Ansdtze zu ihrer Bertick-
sichtigung entwickelt. In der Bundesrepublik Deutschland entstanden im Anschluss
hieran seit den 1980er Jahren Schulen mit einem Europaprofil, wie sie im Voran-
gegangenen vorgestellt wurden. Erziechungswissenschaftliche Beitréige, die sich mit
diesen Entwicklungen im Rahmen eines internationalen oder europdischen Ver-
gleichs beschiftigen, sind duBerst rar, Verweise auf empirische Befunde finden
sich lediglich in Berichten der EG/EU. Diese Berichte liefern einen Uberblick iiber
von den Mitgliedstaaten ergriffene und erhobene Initiativen zur Realisierung der
europdischen Dimension im Bildungswesen; sie sind élteren Datums, insofern sie
Entwicklungen in der Praxis der zweiten Hilfte der 1980er Jahre erfassen.

Von den hier exemplarisch betrachteten deutschen Bundeslindern wurden die
von der EG/EU programmatisch vorgegebenen Ansitze zur Realisierung einer
europdischen Dimension im allgemein bildenden Bildungsbereich in unterschied-
licher Ausprigung und Intensitit aufgegriffen: Einige Bundesldnder haben pro-
grammatische Vorgaben formuliert und in diesem Zusammenhang ,Europaschul-
programme* aufgelegt, so prominent zum Beispiel Hessen und Berlin. Andere
Bundesldnder, z. B. Nordrhein-Westfalen, verzichten bislang auf ein solches Rah-
menprogramm und vergeben den Titel ,Europaschule’ Schulen individuell. Es
zeigt sich insofern kein einheitliches Bild hinsichtlich der Einrichtung eines Euro-
paschulprofils und seiner Verankerung in den deutschen Bundesldndern. Dies ist
vermutlich nicht zuletzt darauf zuriick zu fithren, dass weder die EG/EU, noch
ihre Mitgliedstaaten, noch die deutschen Bundeslinder diesbeziiglich einheitli-
che, rechtlich bindende Vorgaben adaptiert haben. Die supranationale Organisation
EG/EU ist in dieser Hinsicht in ihren Moglichkeiten aufgrund des in der EG/EU
geltenden Subsidiaritéitsprinzips eingeschrinkt; die allgemein bildenden Bildungs-
bereiche in den deutschen Bundeslédndern fallen unter das geltende foderale Ord-
nungsprinzip der Bundsrepublik Deutschland und damit in die Zustdandigkeitsberei-
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che der Kultusministerien. Vor diesem Hintergrund und mit Blick auf die eingangs
konstatierte Ferne ihrer Biirgerinnen und Biirger zu der EG/EU reflektiert die
Fiille der von den deutschen Bundeslindern ergriffenen Mafinahmen zur Forde-
rung der europdischen Dimension im Bildungswesen in Form von Europaschul-
programmen und Schulen mit einem Europaprofil ein deutlich artikuliertes Inter-
esse an der Berticksichtigung der europdischen Integration in der Schulpraxis. Von
der deutschsprachigen Erziechungswissenschaft und erziehungswissenschaftlichen
Forschung wurden dieses internationale Schulmodell bisher nur vereinzelt themati-
siert; empirische Studien zur Schulpraxis, die iiber einzelne regionale Evaluationen
hinaus reichen, wie sie im Falle des hessischen Europaschulprogramms durchge-
fiihrt und hier rezipiert wurden, liegen nicht vor. Vielmehr entstanden die wenigen
Beitrdage, die sich mit diesem Schulprofil beschiftigen, iiberwiegend im Kontext
der von den Bundesldndern aufgelegten Schulprogramme und in dem Umfeld der
Schultypen; sie zeichnen sich tiberwiegend durch eine Darstellung der program-
matischen Vorgaben und der zu ihrer Realisierung angestrebten und, wie im Falle
der hessischen Europaschulen, adaptierten piddagogischen Konzepte und Ansitze
auf. Der damit benannte Mangel an empirisch erhobenen Daten zu den von den
Bundeslandern aufgelegten Schulprogrammen und der Praxis dieses internationa-
len Schultyps erschwert eine systematische Bestandsaufnahme seiner Entwicklung
wie des aktuellen Standes.

Vor diesem Hintergrund konnten im Vorangegangenen mit Blick auf die
Makro- und Kontextebene die Kompetenzen und programmatischen Vorgaben der
supranationalen Organisation EG/EU heraus gearbeitet werden, der die internatio-
nale Schulprofilbildung ,Europaschule‘ ihre Existenz verdankt. In einem zweiten
Schritt war es hinsichtlich der Medium- oder Organisationsebene mdglich, iiber
die exemplarische Betrachtung von Europaschulen in Deutschland zu zeigen, das
und in welcher Form dieses internationale Schulmodell in deutschen Bundeslén-
dern institutionell verankert ist und es konnten zentrale Lénder iibergreifende pro-
grammatische Schwerpunkte dieses Schulprofils und in diesem Rahmen favori-
sierte pidagogische Ansétze, wie das interkulturelle Lernen, identifiziert werden.
Fiir die dritte Ebene des Vergleichs, die Mikro- oder Interaktions- bzw. Individual-
ebene, wurden die wenigen in der Sekundirliteratur niedergelegten Ausfithrungen
zu der Praxis von Europaschulen heran gezogen sowie von der Autorin dieser Stu-
die dokumentierte Fallbeispiele. Dariiber hinaus gehende, systematisch erhobene
empirische Daten liegen zu diesem internationalen Schulmodell in publizierter
Form m.W. weder fiir einzelne Europaschulen, fiir einzelne deutsche Bundeslén-
der, noch fiir Deutschland insgesamt oder gar in einem internationalen Vergleich
vor und konnten entsprechend hier nicht heran gezogen und ausgewertet werden.
Es zeigt sich mithin diesbeziiglich ein Forschungsdefizit, dessen Bearbeitung tiefer
gehende Erkenntnisse tiber die Praxis von Schulen mit einem Europaprofil liefern
und weiter fithrende Schliisse ermoglichen wiirde als dies der aktuelle Kenntnis-
stand erlaubt.
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4  Européische Schulen

4.0 Die Quellenlage

Européische Schulen sind von der EU getragene, ausschlieBlich in ihrem Zustdn-
digkeitsgebiet angesiedelte Schulen, von denen es heute insgesamt vierzehn gibt.
Aufgrund ihrer geringen Verbreitung stellen sie nur ein schmales Segment der
internationalen Schulentwicklung dar und konnten das Interesse der Erzichungs-
wissenschaft bisher nur punktuell gewinnen: Es finden sich im deutschsprachigen
(Kohls 1984; Loser 1992; Sachse 1986; Ruppert 1966) wie auch im européischen
Raum i.d.R. nur kiirzere Aufsdtze dlteren Datums (Farrar/Christian 1977; Mar-
joram/Williams 1977) und wenige Monographien (Ramirez 1971; Titone 1972).
Lediglich Borkenhagen (1997) hat eine aktuellere wissenschaftliche Studie zur
Européischen Schule verfasst. Insofern musste fiir die hier vorliegende Studie auch
sog. graue Literatur aus dem Umfeld der Europdischen Schulen beschafft, gesich-
tet und ausgewertet werden.

Folgt man Hart (1993, S. 67), dem ehemaligen langjdhrigen Direktor der Euro-
pdischen Schule Mol und engagierten Vertreter dieses internationalen Schultyps,
dann konnen zwei Ursachen fiir die geringe Aufmerksamkeit, die die Europdischen
Schulen bisher in der bildungspolitisch interessierten Offentlichkeit wie auch in
der Erziehungswissenschaft fanden, identifiziert werden: Zum einen hitten sich die
Schulen, insbesondere in ihren Anfangsjahren, uninteressiert gegeniiber Auflen-
kontakten gezeigt (ebd.): ,,They were closed, rather self-satisfied institutions, lar-
gely indifferent to public relations, (...) unenthusiastic about their links with other
educational institutions*. Zum anderen hétten die nationalen Bildungsbehorden in
der EG/EU die Modellfunktion der Europdischen Schulen fiir nationale Schulen
nicht erkannt: ,,The member states of the European Community do not treat the
European Schools as pioneer schools whose experiences can be drawn upon and
transferred to national schools trying to adjust to the demands of a more mobile
society* (Hart 1993, S. 68). An dieser Haltung gegeniiber den Européischen Schu-
len halten die Mitgliedstaaten und die supranationale Organisation, die EU, wie im
Folgenden gezeigt werden kann, auch heute noch fest.

4.1 Die Makro- oder Kontextebene: Ursprung, rechtliche
Grundlagen und duflere Schulstrukturen

Ihre Entstehung verdanken die Européischen Schulen einer Initiative von Bediens-
teten der Europdischen Gemeinschaft fiir Kohle und Stahl (EGKS). Der Vertrag
iiber die Griindung der EGKS war 1951 von sechs europdischen Staaten — Bel-
gien, Luxemburg, Frankreich, Italien, den Niederlanden und der Bundesrepub-
lik Deutschland — abgeschlossen worden und 1952 in Kraft getreten (Oppermann
1991, S. 11). Die daraufhin bei der EGKS, die ihren Sitz in Luxemburg hat,
ihre Titigkeit aufnehmenden Bediensteten vermissten an ihrem Dienstort ein
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Bildungsangebot, das den besonderen Bediirfnissen ihrer Kinder Rechnung tra-
gen wiirde und begriindeten eine Initiative zur Einrichtung eines Kindergartens.
Unterstiitzt wurde ihr Vorhaben von der luxemburgischen Regierung und von den
Kultusministerien der in der EGKS zusammengeschlossenen Lander, sodass 1953
zundchst ein Kindergarten und in den Folgejahren eine Primar- und eine Sekun-
darschule eingerichtet werden konnten (Borkenhagen 1997, S. 15-25). Am 12.
April 1957 ratifizierten die sechs Teilnehmerstaaten der EGKS einen zwischen-
staatlichen Vertrag iiber die Satzung der Europidischen Schulen, und zwar im sel-
ben Jahr, in dem sie die Romischen Vertrage {iber die Griindung der Europdischen
Wirtschaftsgemeinschaft (EWG) und der Europdischen Atomgemeinschaft (EURA-
TOM) unterzeichneten, die Vorldufer der spiteren EG und EU (Weidenfeld 2002,
S. 14-17). Die Europdischen Schulen wurden im Hinblick auf die Schaffung einer
europdischen politischen Gemeinschaft gegriindet, und zwar als eine ,,Sozialleis-
tung fiir die Bediensteten der Organe und Einrichtungen der Union®, so die Aus-
legung des Europdischen Parlaments (Européisches Parlament 2002/D\454784DE.
doc 2002, S. 3). Ihr Auftrag wurde in der ,,ersten Erwidgung der Vereinbarung iber
die Satzung der Europdischen Schulen® festgelegt (ebd.), dort heil3t es:

,Fiur den gemeinsamen Unterricht der Kinder der Bediensteten der Euro-
paischen Gemeinschaften werden zur Sicherung des ordnungsgemdfsen Funk-
tionierens der Europdischen Organe bereits 1957 Lehranstalten mit der Be-
zeichnung ,,Europdische Schule” eingerichtet. (Europdisches Parlament
2002/D\454784DE.doc 2002, S. 3, Hervorh. im Orig.)

Europédische Schulen sind seit ihrer Griindung in den Staaten der Gemeinschaft
als offentlich-rechtliche Anstalten anerkannt, und zwar gegenwirtig auf der Basis
einer intergouvernementalen Konvention von 1993, die die 1957 von den sechs
Mitgliedstaaten verabschiedete Konvention, in der die Satzung der Europidischen
Schulen festgelegt worden war, abgeldst hat (Europdische Gemeinschaften 1993).
Schultriger und zustidndig fiir duBere wie innere Schulangelegenheiten ist der
eigens fiir diesen Zweck gegriindete, zweimal jdhrlich tagende Oberste Rat der
Europdischen Schulen, der sich aus je einem Vertreter der Mitgliedstaaten, der
Europiischen Kommission und des Européischen Patentamtes zusammensetzt. Der
Vorsitz im Obersten Rat wechselt analog zur alphabetischen Reihenfolge seiner
Mitgliedstaaten jahrlich. Bis 2002 mussten Beschliisse des Obersten Rates ein-
stimmig gefillt werden, als sich dieses Verfahren jedoch mit steigender Zahl der
EU-Mitgliedstaaten und ihrer Vertreter im Obersten Rat als Hemmnis fiir seine
Arbeit erwies, wurde 1993 die o.g. neue, seit September 2002 von allen EU-Mit-
gliedstaaten ratifizierte und seither giiltige Konvention zur Satzung der Europdi-
schen Schulen verfasst. Diese Konvention ermdoglicht eine Beschlussfassung des
Obersten Rates auf der Basis einer Zweidrittelmehrheit (Biiro des Generalsekretir
des Obersten Rates der Europidischen Schulen 2004a,b, S. 2).

Der Oberste Rat ist das zentrale Steuerungsorgan fiir sémtliche Belange der
Europdischen Schulen. Thm unterstehen ein Verwaltungs- und ein Finanzausschuss
sowie zwei flir die padagogischen Arbeitsgebiete der Schulen zustéindigen Inspek-
tionsausschiisse, einer fiir den Kindergarten-/Primarschulbereich und einer fiir
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den Sekundarschulbereich. Auf lokaler Ebene kooperiert der Oberste Rat mit dem
Verwaltungsrat der Einzelschule, dem die Schulleitung, zwei Vertreter des Lehr-
korpers und der Elternvereinigung (ein Vertreter fir den Kindergarten und die
Primarschule und ein Vertreter fiir die Sekundarschule) angehoren. Vertreter der
Europdischen Gemeinschaft und von Organisationen, mit denen der Oberste Rat
entsprechende Abkommen vereinbart hat, konnen stimmberechtigte Mitglieder im
Verwaltungsrat der Einzelschule sein; die Personalausschiisse des Lehrpersonals
haben im Verwaltungsrat lediglich beratende Funktion. Gleiches gilt, wie in den
deutschen Bundesldndern auch, fiir die Schiilergremien. Schaubild 4.1.1 gibt einen
Uberblick iiber die Struktur und die Kompetenzen der fiir die Europiischen Schu-
len zustidndigen Ausschiisse:

Schaubild: 4.1.1:  Ausschussstruktur der Européischen Schulen

Pidagogische Ausschiisse
Kindergarten, Primarbereich und Sekundarbereich
FY A
% Interne Ausschiisse*
@ t A
2
i Elternvereinigung Schulleitung| | Schiilervertretung 5:
T ! =
v % 2
[ Verwaltungsrat 5-
) g
Elternvereinigung 5
Schiilervertretung g
(Interparents) =
h Y wvv vy
Inspektions- Padagogische Verwaltungs- und
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des Systems

Oberster Rat

* Transport; Kanting; aubers chulsche Aktivititen; Skireben

Stindige Ausschiisse

Teinahme ohne Stimmrecht R

Teinahme m Stimmrecht  ————

Quelle: Biiro des Vertreters des Obersten Rates der Europdischen Schulen: Die Européischen Schulen o.J.,
S. 23.

Die Schulleitung an Europdischen Schulen wechselt reguldr im Turnus von sie-
ben, maximal nach 11 Jahren und impliziert auch einen Nationalitdtenwechsel;
ihre Ernennung erfolgt jeweils durch den Obersten Rat, der hierzu Vorschlage
aus den Mitgliedstaaten einholt. Die Lehrerschaft an den Schulen setzt sich aus
Staatsbediensteten der Mitgliedstaaten zusammen, deren Freistellungsdauer je nach
Mitgliedstaat differiert und fiir deutsche Lehrkréifte auch heute noch neun Jahre
betrigt (Sachse 1986, S. 69; Pinck 1998, S. 37). Die Lehrkrifte an Europdischen
Schulen sollen gemdB den Einstellungsvoraussetzungen neben ihrer Erstsprache
mindestens eine weitere europdische Nationalsprache in Wort und Schrift beherr-

108



schen (Sachse 1986); Weiterbildungsangebote fiir sie werden vom Obersten Rat
autorisiert (Borkenhagen 1997, S. 40-47, 140-152). Die fiir die Griindung einer
Européischen Schule notwendigen Schulgebédude stellt der Mitgliedstaat der EU
zur Verfligung, in dem die Schule angesiedelt ist. Zur Deckung der fiir den laufen-
den Betrieb der Schule anfallenden Kosten schlieBt der Oberste Rat mit der Regie-
rung des betreffenden Staates ein Abkommen (ebd., S. 43). Mit Einrichtung eines
eigens flr diesen internationalen Schultyp geschaffenen Schultrdgers, der fiir die
dufleren wie fiir die inneren Schulangelegenheiten verantwortlich zeichnet, hat die
europdische Staatengemeinschaft ein Steuerungsorgan fiir die Europdischen Schu-
len geschaffen, das in dieser Form in der EU einzigartig ist.

4.2 Verbreitung und Finanzierung

Bis 2007 wurden von der EG/EU an den Standorten zentraler europdischer Ver-
waltungsbehorden und Forschungseinrichtungen insgesamt 14 Europdische Schu-
len in sieben Mitgliedstaaten der EU eingerichtet (vgl. Tab. 4.2.1.):

Tabelle 4.2.1: Standorte und Griindungsjahre der Europdischen Schulen (Stand: 2008)

Name der Schule und Standort Land Griindungsjahr
Europaische Schule Luxemburg | Luxemburg 1953
Europaische Schule Briissel | / Uccle Belgien 1958
Europaische Schule Mol Belgien 1960
Européaische Schule Varese Italien 1960
Europaische Schule Karlsruhe Deutschland 1962
Europaische Schule Bergen Niederlande 1963
Européaische Schule Briissel I/ Woluwé Belgien 1974
Europaische Schule Miinchen Deutschland 1977
Europaische Schule Culham GroBbritannien 1978
Europaische Schule Brussel I / Ixelles Belgien 1999
Europaische Schule Frankfurt/M. Deutschland 2002
Europaische Schule Alicante Spanien 2002
Europaische Schule Luxemburg Il Luxemburg 2005
Européische Schule Brissel IV Belgien 2007

© S. Hornberg 2010

Quelle: http://www.eursc.org/SE/html; Abruf vom 16.06.2008.

Die Mehrzahl der Europdischen Schulen (acht insgesamt, vgl. Tab. 4.2.1) wurde
in den 1960er und 1970er Jahren gegriindet; erst seit Ende der 1990er Jahre
kamen weitere sechs Schulen hinzu. Die von 1978 bis 1999, also immerhin gut
zwei Dekaden wihrende Stagnation von Neugriindungen Europiischer Schulen ist
darauf zuriickzufiihren, dass die Einrichtung Europdischer Schulen von der per-
sonellen Erweiterung bereits bestehender oder der Errichtung neuer, der EG/EU
unterstehenden Behorden abhédngt, wozu es in diesem Zeitraum nicht in hinrei-
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chendem Umfang kam. Am 01. September 2007 besuchten europaweit insgesamt
21.021 Schiiler Europdische Schulen, dies stellt eine Zunahme der Schiilerschaft
von rund 15% im Zeitraum von 2002 bis 2007 dar (vgl. Tab. 4.2.2). Hinsichtlich
ihrer GroBe, gemessen an der Schiilerzahl, differieren die Schulen deutlich:

Tabelle 4.2.2: Schiilerzahlen an Europidischen Schulen nach Schulstufen
(Stand: 1. September 2007)

Unterschied
2002 2004 2006 2007 zwischen 2002
Schulen Stufe und 2007
Schiiler Schiler Schiiler | Schiler | Schuler %

Kinderg. 123 118 121 120 -3 -2%
Alicante Primar. 341 413 377 377 36 11%
Sekundar. - 419 492 520 520 | 24%*
Gesamt Alicante 464 950 990 1017 553 | 119%
Kinderg. 80 65 48 54 -26 | -33%
Bergen Primar. 263 239 189 189 -74 -28%
Sekundar. 385 360 326 311 -74 -19%
Gesamt Bergen 728 664 563 554 -174 -24%
Kinderg. 191 208 283 251 60 31%
Brussel | Primar. 742 870 1145 1181 439 59%
Sekundar. 1202 1316 1526 1613 411 34%
Gesamt Brissel | 2135 2394 2954 3045 910 43%
Kinderg. 198 237 228 192 -6 -3%
Brussel Il Primar 1059 1088 1044 1034 -25 2%
Sekundar 1525 1592 1647 1667 142 9%
Gesamt Brissel Il 2782 2917 2919 2893 111 4%
Kinderg. 213 248 160 157 -56 | -26%
Brissel lll Primar. 902 1049 975 897 -5 -1%
Sekundar. 1435 1476 1511 1567 132 9%
Gesamt Brissel lll 2550 2773 2646 2621 71 3%
Kinderg. - - - 77 - -
Brussel IV Primar. - - - 95 - -
Sekundar. - - - 0 - -
Gesamt Brissel IV = - - 172 - -
Kinderg. 87 91 68 72 15 -17%
Culham Primar. 361 347 335 315 -46 -13%
Sekundar. 455 451 429 440 -15 -3%
Gesamt Culham 903 889 832 827 -76 -8%
Kinderg. 82 97 129 120 38 46%
Frankfurt/M. Primar. 217 392 403 413 196 90%
Sekundar. - 320 405 445 445  39%"*
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Gesamt Frankfurt/M. 299 809 937 978 679 | 227%
Kinderg. 69 72 52 77 8 12%

Karlsruhe Primar. 463 405 360 351 -112 -24%
Sekundar. 644 597 552 573 -71 -11%

Gesamt Karlrsuhe 1176 1074 964 1001 =175 -15%
Kinderg. 411 273 283 305 -106 | -26%

Luxemb. | Primar. 1400 811 868 923 -477 | -34%
Sekundar. 1913 2017 2134 2148 235 12%

Gesamt Luxemburg | 3724 3101 3285 3376 -348 -9%
Kinderg. - 203 202 217 217 7% *

Luxemb. Il Primar. - 624 720 680 680 9% *
Sekundar. _ ; _ - - -

Gesamt Luxemburg Il - 827 922 897 897 8%
Kinderg. 41 36 49 58 17 41%

Mol Primar. 202 195 197 186 -16 -8%
Sekundar. 433 412 408 413 -20 -5%

Gesamt Mol 676 643 654 657 -19 -3%
Kinderg. 94 99 107 116 22 23%

Miinchen Primar. 611 644 702 727 116 19%
Sekundar. 716 761 790 823 107 15%

Gesamt Miinchen 1421 1504 1599 1666 245 17%
Kinderg. 115 93 112 128 13 11%

Varese Primar 545 520 490 469 -76 -14%
Sekundar 709 704 715 720 11 2%

Gesamt Varese 1369 1317 1317 1317 -52 -4%
Kinderg. 1704 1840 1842 1944 240 14%

Gesamt Primar 7106 7597 7805 7837 731 10%
Sekundar 9417 10425 10935 11240 1823 19%

Insgesamt 18227 19862 20582 21021 2794 15%

© S. Hornberg 2010

Prozentangaben gerundet.

* Unterschied zwischen 2004 und 2007.

Quelle: Oberster Rat der Europdischen Schulen (2007): Jahresbericht der Generalsekretérin des Obersten
Rates der Europdischen Schulen. AZ: 112-D-2007-de-3, sowie Angaben unter http://www.eursc.org/SE/
html; Abruf vom 28.02.2008 und eigene Berechnungen der Unterschiede zwischen 2002 und 2007.

Aus Tabelle 4.2.2 geht hervor, dass 2007 die Europdische Schule Luxemburg I mit
3.376 Schiilern die groBte Einrichtung dieser Art darstellte, gefolgt von den Euro-
pdischen Schulen Briissel I mit 3.045 Schiilern und Briissel II mit 2.893 Schiilern.
Damit sind diese Schulen im Hinblick auf ihre Schiilerzahlen als auBerordentlich
groBBe Schulen einzustufen. In diesem Sinne ebenfalls noch ,,groBe* Schulen stel-
len die Européischen Schulen in Miinchen (1.666 Schiiler) und in Karlsruhe (1.001
Schiiler) dar. Mit einem Plus von 227% verzeichnete die stirkste Schiilerzunahme
im Zeitraum von 2002 bis 2007 die Europdische Schule Frankfurt/M., gefolgt von
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der Europdischen Schule Alicante mit einem Plus von 119%. ,,Kleine® Européische

Schulen, gemessen an ihrer Schiilerzahl, bestanden 2007 in Culham (827 Schiiler),

Mol (657 Schiiler) und Bergen (554 Schiiler). Die erst 2007 gegriindete Europdi-

sche Schule Briissel IV befand sich mit 172 Schiilern noch in der Aufbauphase.

Européische Schulen werden von Schiilern mit divergierenden, von der Europii-

schen Union definierten Zugangsberechtigungen besucht:

» zu Kategorie 1 gehoren sog. ,berechtigte Schiiler’, dies sind ,,Kinder von
Bediensteten und Einrichtungen der Europdischen Gemeinschaft und bestimm-
ter anderer Bediensteter;

» zu Kategorie Il gehoren Schiiler, ,,die individuellen Vereinbarungen unterliegen
(iberwiegend mit ortsansdssigen Unternehmen)®; diese Unternehmen {iber-
nehmen die Kosten fiir den Schulbesuch der Schiiler;

» zu Kategorie III gehoren Schiiler, fiir die ihre Eltern Schulgeld entrichten
(Europdisches Parlament 2002/D\454784DE.doc 2002, S. 4).

2004 belief sich das von den Eltern eines Schiilers, der der Kategorie III zugerech-
net wird, fiir den Schulbesuch ihres Kindes zu entrichtende Schulgeld an der Euro-
pdischen Schule Karlsruhe bspw. auf jéhrlich 1.927.49 Euro fiir den Vorschulbe-
reich, 1.947.35 Euro fiir die Primarschule und 2.653.50 Euro fiir den Sekundar-
schulbereich.! Die Anteile der Schiiler an Europidischen Schulen, die nicht der
Kategorie I angehoren, schwanken je Schulstandort erheblich, wie Tabelle 4.2.3
zeigt, in der fiir das Jahr 2001 die numerischen und prozentualen Anteile der unter
die Kategorie I fallenden Schiiler ausgewiesen sind.

Tabelle 4.2.3: Numerische und prozentuale Anteile der Schiiler an Européischen Schulen nach
Kategorien und Schule (Stand: 1. September 2001)

Zahl der Anteil an der  Zahl der Schiller  Anteil der Schiiler der

Schulen Schuler Gesamtzahl der Kategorie 1 Kategorie 1
Luxemburg 3.685 22% 2.773 75%
Brissel | / Uccle 2.324 14% 1.730 74%
Brissel Il/ Woluwé 2.767 16% 2.358 85%
Brissel lll / Ixelles 1.655 10% 1.345 81%
Minchen 1.396 8% 846 61%
Varese 1.346 8% 542 40%
Karlsruhe 1.204 7% 119 10%
Culham 938 6% 104 11%
Bergen 812 5% 123 15%
Mol 740 4% 130 18%
Insgesamt 16.867 100% 10.070 60%

Quelle: Européisches Parlament 2002/D\454784DE.doc 2002, S. 4.

Demnach (vgl. Tab. 4.2.3) verzeichnete die Europidische Schule in Karlsruhe
2001 nur 10% ,berechtigte Schiiler* und damit unter den Europidischen Schulen
den geringsten Anteil an dieser Schiilerschaft, gefolgt von den Schulen in Culham

1 Vgl http://www.eursc.org/SE/html/; Abruf vom 10.03.2004.

112



(11%), Bergen (15%) und Mol (18%). Berticksichtigt man ferner, dass in diesen
Anteilen ,berechtigter Schiiler® auch Kinder enthalten sind, deren Eltern Bediens-
tete der Europdischen Schulen sind oder an Européischen Einrichtungen als abge-
ordnete nationale Sachverstindige und nicht als Gemeinschaftsbedienstete beschéf-
tigt sind, so ergeben sich fiir die im Jahr 2000 bestehenden zehn Europidischen
Schulen folgende Anteile von Schiilern, deren Status dem eigentlichen Existenz-
zweck der Europdischen Schulen entspricht (vgl. Tab. 4.2.4):

Tabelle 4.2.4: Zahl der Schiiler auf der Grundlage des tatsichlichen ,,Existenzzwecks” der
Européischen Schulen (Zahlen zum 15.10.2000)

Zahl der Zahl der Kinder von Zahl der Anteil der
Schuler Schiller der Bediensteten  Schuler der  Schdler der
Kategorie 1 der Schulen Kategorie 1 Kategorie 1

Schulen (,netto”) (,netto”)
Luxemburg 3.642 2.726 160 2.566 70%
Brissel | / Uccle 2.431 1.692 113 1.579 68%
Brissel Il/ Woluwé 2.786 2.329 100 2.229 81%
Brissel lll / Ixelles 1.500 1.122 54 1.068 65%
Mdinchen 1.335 795 70 725 52%
Varese 1.341 514 83 431 32%
Karlsruhe 1.176 114 41 73 6%
Culham 903 129 61 +24* 44 5%
Bergen 793 127 58 69 8%
Mol 670 134 50 84 11%
Insgesamt 16.577 9.682 790 8.868 53%

* Kinder von Bediensteten der Schule: 61
Kinder von Bediensteten des UKAEA-Forschungsinstituts: 24
Quelle: Européisches Parlament 2002/D\454784DE.doc 2002, S. 5.

Das Europdische Parlament hat, vertreten durch seinen Berichterstatter Herbert
Bosch, mit Blick auf die hier dokumentierten Anteile ,berechtigter’ und ,nicht-
berechtigter Schiiler’ an Europdischen Schulen grundsitzliche Fragen beziiglich
der Existenzberechtigung dieses Schultyps aufgeworfen, und zwar auf dem Hinter-
grund der von der EU zum Erhalt dieser Schulen beigesteuerten erheblichen finan-
ziellen Aufwendungen einerseits und der vergleichsweise geringen Einflussmog-
lichkeiten der EU im Hinblick auf die Finanzierung, Neuer6ffnung oder Schlie-
Bung bereits bestehender Schulen andererseits. Im Haushaltsjahr 2002 bspw. belief
sich der Anteil der von der EU fiir die Europdischen Schulen aufgebrachten Kos-
ten mit insgesamt 108.024.760 Euro auf mehr als die Hélfte (58,6%) des gesam-
ten Haushalts der Europiischen Schulen. Weitere Einnahmequellen der Schu-
len waren im selben Jahr Beitrdge der Mitgliedstaaten in Hohe von insgesamt
41.483.002 Euro (22,5% des Gesamthaushalts der Europdischen Schulen), Bei-
trage von Unternehmen in Hohe von 18.352.476 Euro (10,0%), nicht einzeln aus-
gewiesene Beitrdge von Eltern und dem Europdischen Patentamt sowie nicht spe-
zifizierte ,,sonstige Einnahmen® (Europdisches Parlament 2002/D\454784DE.doc
2002, S. 6).
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Ursédchlich fiir die geringen Einflussmoglichkeiten der EU bei Finanzierung,
Neueroffnung und SchlieBung Europidischer Schulen sind Ungleichheiten zwischen
Legislativ- und Haushaltsbefugnissen, wie sie in der ,,Vereinbarung iiber die Sat-
zung der Europdischen Schulen von 1957 festgeschrieben und mit der 1994 in
Kraft getretenen und seither giiltigen intergouvernementalen Konvention tiiber-
nommen worden waren (Europdische Gemeinschaften, Abl. L 212 vom 17.8.1994).
In beiden Vertragswerken war festgelegt worden, dass die Europdischen Schulen
dem Obersten Rat unterstehen, der auch ihren Haushalt bestimmt. Im Obersten
Rat haben alle Mitgliedstaaten, die Europdische Kommission und das Europédische
Patentamt je eine Stimme, und so verfiigen auch Mitgliedstaaten, die nur einen
geringen Beitrag zahlen (z.T. belduft er sich auf nur 1-2% des Gesamthaushalts
der Schulen), tiber den gleichen Einfluss wie die Europdische Union (vertreten
durch die Europidische Kommission), die die Hauptlast der Kosten fiir die Europa-
ischen Schulen trégt.

Das damit benannte Ungleichgewicht zwischen Legislativ- und Haushaltsbe-
fugnissen rithrt daher, dass die legislativen Vorschriften zwischenstaatlichen, die
Haushaltsvorschriften supranationalen Charakter haben, denn in Artikel 13, Absatz
2 der Vereinbarung tiber die Satzung der Europdischen Schulen steht: ,,Die Haus-
haltsbehorde ... legt den Beitrag der Europdischen Gemeinschaft fest.”“ Anderer-
seits heiflt es in Artikel 25, Absatz 2: ,,Der Haushalt der Schulen wird finanziert
durch ... den Beitrag der Europdischen Gemeinschaften, der die Differenz zwi-
schen den Gesamtausgaben der Schulen und der Gesamtheit der iibrigen Ein-
nahmen decken soll* (Europidisches Parlament 2002/D\454784DE.doc 2002, S. 7).
Auf diese Weise, so die Kritik des Berichterstatters des Europdischen Parlaments,
werde die ,,Haushaltsbehorde zu einer Zahlstelle degradiert” (ebd.); stattdessen, so
der Vorschlag des Berichterstatters, sollte eine der beiden folgenden Moglichkeiten
Anwendung finden:

,,das Beschlussfassungsorgan (der Oberste Rat) sollte zahlen; in diesem Fall
miissten die Mitgliedstaaten uneingeschrankt fiir die Schulen aufkommen;
das zahlende Organ (in erster Linie die Haushaltsbehorde) beschlie8t, und
in diesem Fall hitte die Kommission Entscheidungsbefugnis beziiglich der
Schulen.” (Européisches Parlament 2002/D\454784DE.doc 2002, S. 7)

Hinter diesem Vorschlag des Europdischen Parlaments verbergen sich im Wesent-
lichen finanzielle Interessen, denn die EU sieht, vertreten durch ihre Haushaltsbe-
horde, in dem kommenden Jahren steigende Kosten auf sich zukommen. Diese
ergeben sich aus den von der Haushaltsbehorde der EU prognostizierten, weiter
sinkenden Nachfrage von ,berechtigten Schiilern® (Kategorie I) an einigen Stand-
orten Europdischer Schulen (z.B. Culham, Varese, Bergen, Mol, Karlsruhe) und
einer antizipierten Nachfrage nach Schulneugriindungen an potentiellen Standorten
von Einrichtungen der Gemeinschaft in den neuen, seit 2004 hinzugekommenen
Beitrittsldndern. Vor diesem Hintergrund, so die Berechnung des Européischen
Parlaments, werden die von der EU zu tragenden Kosten fiir die Europdischen
Schulen im Vergleich zum Haushaltsjahr 2002 bis zum Jahr 2011 auf bis zu 2,42%
jéhrlich ansteigen (Europdisches Parlament 2002, DT/454784DE.doc, S. 2).
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Europiische Schulen sind im Vergleich zu nationalen Schulen kostenintensiver,
wenngleich nicht kostenintensiver als andere internationale Schulen im Ausland,
wie das Europidische Parlament betont (ebd., S. 7). Im Haushaltsjahr 2000 bspw.
beliefen sich die niedrigsten fiir einen Schiiler an einer Européischen Schule aufzu-
bringenden Kosten auf 8.552.00 Euro (Europdische Schule Briissel), die hochsten
aufzubringenden Kosten auf 14.208 Euro (Europdische Schule Bergen). Ein Ver-
gleich der fuir einen Schiiler an einer nationalen allgemein bildenden Schule und
an einer Europdischen Schule jéhrlich anfallenden Kosten kann an dieser Stelle
aufgrund fehlender Informationen hinsichtlich der fiir die Berechnung der Kosten
fir einen Schiiler an einer Europdischen Schule zugrunde gelegten Posten nicht
sachgerecht geleistet werden; das Europdische Parlament (ebd., S. 8) hat jedoch
darauf verwiesen, dass die Pro-Kopf-Ausgaben fiir Schiiler an Europdischen Schu-
len deutlich hoher sind als die Pro-Kopf-Ausgaben fiir Schiiler an nationalen Schu-
len. Ursdchlich hierfiir seien die hoheren Personalkosten an Europdischen Schulen,
die 84% der Gesamtkosten ausmachen (ebd., S. 8).

Diese hohen Personalkosten sind auch die Ursache fiir die Kostenschwankun-
gen je Schiiler und Jahr zwischen den Europdischen Schulen, d.h. kleine Euro-
pdische Schulen sind aufgrund der geringen Schiilerzahl bei gleichzeitiger Auf-
rechterhaltung des Lehrangebots in vollem Umfang, d.h. mit dem entsprechenden
Lehrpersonal, kostenintensiver als grole Europdische Schulen. Der Berichterstatter
des Europdischen Parlaments kritisiert in diesem Zusammenhang, dass das Euro-
pdische Parlament und die Europdische Kommission den vom Obersten Rat fiir die
Européischen Schulen jdhrlich aufgestellten Haushaltspldnen bisher unkommen-
tiert zugestimmt hitten und fordert statt dessen angesichts gewandelter gesell-
schaftlicher und wirtschaftlicher Rahmenbedingungen eine inhaltliche Auseinander-
setzung mit diesem Schultyp und einen politischen Beschluss des Parlaments auf
der Basis einer kritischen Erorterung der Annahmen, ,,auf die sich die Existenzbe-
rechtigung der Schulen stiitzt (Europdisches Parlament 2002, DT/454784DE.doc,
S. 2). Damit hat das Europdische Parlament eine Frage aufgeworfen, mit der es der
Entwicklung Rechnung trégt, dass auch nationale allgemein bildende Schulen in
der EU von einer in wachsendem Umfang multikulturellen Schiilerschaft besucht
werden. Diese Schulen haben heute, anders als vor mehr als fiinfzig Jahren, als
die erste Europdische Schule gegriindet wurde, mannigfaltige Ansdtze adaptiert,
die der ethnisch-kulturellen Heterogenitit der Schiilerschaft Rechnung tragen,
z.B. solche, die im Kontext der inter- und multikulturellen Erziechung entstanden
sind (Auernheimer 1996, 2003). Vor diesem Hintergrund ist dann aber auch nach
der besonderen Leistung der Europédischen Schulen zu fragen, die iber den an sie
ergangenen Auftrag ,,zur Sicherung des ordnungsgemifen Funktionierens der euro-
pdischen Organe* beizutragen, hinausgeht (Europédische Gemeinschaften 1993).
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4.3 Die Medium- oder Organisationsebene: Bildungsziele und
innere Schulstrukturen

Die europidische Staatengemeinschaft hat mit den Worten von Jean Monnet, dem
franzosischen Planungskommissar der EKGS (Weidenfeld/Wessels 2002, S. 14),
fiir die Europédischen Schulen folgende Bildungsziele vorgegeben, die sich in den
Grundsteinen s@mtlicher Europédischen Schulen wieder finden:

»Zusammen erzogen, von Kindheit an von den trennenden Vorurteilen unbe-
lastet, vertraut mit allem, was grofl und gut in den verschiedenen Kulturen
ist, wird ihnen, wihrend sie heranwachsen, in die Seele geschrieben, dass sie
zusammengehoren. Ohne aufzuhéren, ihr eigenes Land mit Liebe und Stolz
zu betrachten, werden sie Europder, geschult und bereit, die Arbeit ihrer
Viter vor ihnen zu vollenden und zu verfestigen, um ein vereintes und blii-
hendes Europa entstehen zu lassen.” (Biiro des Vertreters des Obersten Rates
der Europdischen Schulen, o.J., S. 7)

Den Kern dieser vor mehr als einen halben Jahrhundert fiir die Europdischen
Schulen programmatisch verankerten Bildungsziele bilden zwei Aspekte, die die-
sen Schulen ihre spezifisch europdische Pragung verleihen: Angestrebt wird zum
einen, die Schiiler bei der Entwicklung einer européischen, vorurteilsfreien Identi-
tdt zu unterstiitzen, zum anderen sollen sie ,,eine der eigenen Herkunft verbundene
Erziehung® erfahren (Loser 1992, S. 326). Die Europdischen Schulen verfolgen
damit eine doppelte Zielsetzung, die sich in ihren Bildungszielen und ihren pida-
gogischen Leitvorstellungen, in ihren duBleren und inneren Schulstrukturen mani-
festiert.

Europiische Schulen sind Ganztagsschulen, die den Kindergarten-, den Primar-
und den Sekundarschulbereich umfassen; die reine Schulzeit betrdgt 12 Jahre. Der
Kindergarten nimmt Vier- bis Sechsjdhrige auf, die Primarschule umfasst fiinf
Jahre und richtet sich an 6- bis 11-jdhrige Schiiler. Die Sekundarschule umfasst
sieben Schuljahre und nimmt alle Schiiler auf, die erfolgreich eine Primarschule
absolviert haben. Der Quereinstieg an einer Européischen Schule ist bis zu Beginn
der sechsten Klasse der Sekundarschule moglich. Um an den Priifungen fiir das
Europdische Bakkalaureat, einer in der EU und zum Teil auch dariiber hinaus
international anerkannten Hochschulzugangsberechtigung, teilnehmen zu konnen,
miissen die Schiiler die letzten beiden Schuljahre der Sekundarschule erfolgreich
absolviert haben (Biiro des Generalsekretirs des Obersten Rates der Européischen
Schulen, 2004b).

Schulabschliisse unterhalb der Hochschulreife, also z. B. ein mittlerer Abschluss
wie die Mittlere Reife in Deutschland, kénnen an Europdischen Schulen nur auf
Antrag erworben werden. Dies hat in der Vergangenheit zahlreiche Diskussionen
in den Schulen und den fiir sie zustdndigen Ausschiissen ausgelost und zum Teil
auch zu Bestrebungen gefiihrt, solche Abschliisse einzufiihren. Dazu kam es bspw.,
als deutlich wurde, dass nur ca. 25% der Schiilerschaft, die Mitte der 1960er
Jahre in die erste Klasse der Sekundarschule eingetreten waren, die siebte Klasse
erreichten, ohne mindestens ein Schuljahr wiederholt zu haben (insgesamt sind
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an Europdischen Schulen maximal zwei Schuljahrwiederholungen moglich). Der
daraufhin als Modellversuch eingefiihrte, die ersten fiinf Schuljahre der Sekundar-
stufe umfassende kurze Ausbildungsgang, der grundlegende Kenntnisse flir eine
berufsvorbereitende Qualifikation vermitteln sollte (vergleichbar der deutschen
Mittleren Reife), wurde jedoch bereits 1970 mangels Nachfrage wieder eingestellt,
obwohl der Piadagogische Ausschuss die Empfehlung, einen solchen alternati-
ven Ausbildungsgang zu schaffen, aufrecht hielt (Borkenhagen 1997, S. 96-105).
Zuriickgefiihrt wird das Scheitern dieses Bildungsangebots, fiir dessen Einrichtung
seit 1978 keine Europédische Schule mehr einen Antrag gestellt hat, auf mangelnde
Nachfrage auf Seiten der Eltern der Schiilerschaft, die einem elitiren Bildungs-
verstindnis, das zur Hochschulreife fiihrt, verhaftet seien. Seither konnen Schiiler
nach erfolgreicher Absolvierung der fiinften Sekundarschulklasse zwar prinzipiell
ein Zeugnis bekommen, das ihnen diese Leistung attestiert; ein solches Zeugnis
wird von den nationalen Regierungen jedoch nur ,eventuell” als Aquivalent fiir
einen Mittleren Abschluss anerkannt (ebd., S. 106).

Nationale Schulen erteilen i.d.R., mit Ausnahme des Fremdsprachenunterrichts,
monolingualen Unterricht, an dem alle Schiiler, unabhingig von ihrer Primérspra-
che, teilnehmen (Gogolin 1994). Ausnahmen hiervon sind Schulen mit einem ent-
sprechenden Profil, wie die bilingualen Berliner Europaschulen (Gohlich 1998),
oder Schulsysteme, die durchgingig oder zum Teil mehrsprachig organisiert
sind, wie das spanische Schulsystem, in dem die autonomen Provinzen neben der
National- und Unterrichtssprache Kastilisch auch die jeweilige Regionalsprache
verwenden konnen. Europidische Schulen weisen demgegeniiber im Hinblick auf
ihre innere Schulstruktur eine institutionalisierte Multilingualitét auf, die tiber die
gesamte Schulzeit (Klassen 1-12) realisiert wird: Dazu findet einerseits im Rahmen
von Sprachsektionen, die Amtssprachen® der EU umfassen, der Unterricht in den
Hauptfichern in der Herkunfts- oder Primirsprache (Sprache/L 1) eines Schiilers
statt, andererseits im Rahmen von gemischtsprachlichen Gruppen Fachunterricht in
einer vom Schiiler gewihlten Fremdsprache (L II). Gibt es an einer Schule keine
mit der Primidrsprache (L I) eines Schiilers korrespondierende Sprachsektion, kann
er kurzfristig individuellen Intensivunterricht in einer anderen Sprache bekommen,
um ihm kiinftig die Teilnahme am Unterricht in der entsprechenden Sprachsektion
zu ermoglichen. In der Sekundarschule kénnen die Schiiler weitere Fremdsprachen
hinzu wiéhlen (vgl. vertiefend dazu das folgende Kapitel 4.4).

Die innere Organisationsstruktur der Europdischen Schulen, bei der mehrere
Sprachsektionen nebeneinander bestehen, ist historisch gewachsen und spiegelt die
o.g. ,,doppelte Zielsetzung®™ der Schulen wider: Der im Rahmen der Sprachsektion
stattfindende Unterricht in der Herkunftssprache der Schiiler folgt dem nationalen
Lehrplan eines EU-Mitgliedstaates und soll gewéhrleisten, dass die Schiiler ihre
Herkunftssprache beherrschen und mit ihrer Herkunftskultur vertraut sind. Demge-
geniiber zielt der im Laufe der 12 Schuljahre zunehmende Anteil am Fachunter-

2 Bis zur Osterweiterung im Mai 2004 gab es in der EU folgende Amtssprachen: Dénisch,
Deutsch, Englisch, Finnisch, Franzosisch, Griechisch, Italienisch, Niederldandisch, Portu-
giesisch, Schwedisch und Spanisch. Seit dem 1. Mai 2004 sind folgende weitere Amts-
sprachen hinzugekommen: Estnisch, Lettisch, Litauisch, Maltesisch, Polnisch, Slowa-
kisch, Slowenisch, Tschechisch und Ungarisch.
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richt, der in gemischtsprachlichen Gruppen in den von den Schiilern gewihlten
Fremdsprachen erteilt wird, auf die Forderung von Fremdsprachenkompetenzen
und interkultureller Begegnungen, um unter den Schiilern eine tolerante, der Viel-
falt der europidischen Kulturen positiv gegeniiber stechende Haltung auszubilden. In
einer Informationsbroschiire der Européischen Schule Karlsruhe heif3t es dazu:

»(...) zur Stirkung der Schulgemeinschaft ist einer der Schwerpunkte
des Unterrichts das Erlernen und Anwenden fremder Sprachen und da-
mit zugleich das Kennen- und Verstehenlernen verschiedener europdischer
Kulturen.” (Europiische Schule Karlsruhe, o0.J., S. 11)

In den Anfangsjahren der Europidischen Schulen erwies sich die institutionelle Ver-
ankerung der Sprachsektionen noch als vergleichsweise unproblematisch: Die ers-
ten dieser Schulen umfassten — entsprechend dem Bedarf, den Bedienstete aus den
damals sechs Mitgliedstaaten der EG angemeldet hatten — eine deutsche, eine fran-
z0sische, eine italienische und eine niederldndische Sprachsektion (Malms 1965,
S. 302). Mit Aufhahme neuer Mitgliedstaaten in die EG/EU kamen seither jedoch
vielerorts weitere Sprachsektionen hinzu, sodass die Europédische Schule Luxem-
burg, die groBte unter den Europdischen Schulen, 2003 iiber insgesamt 11 Sprach-
sektionen verfiigte (Bliro des Generalsekretirs des Obersten Rates der Européi-
schen Schulen, 2004a, S. 10). Sprachsektionen werden generell nur fiir offizielle
Amtssprachen der EU eingerichtet, d.h. europdische Minderheitensprachen wie
Baskisch usw. sind hiervon ebenso ausgenommen wie aullereuropdische Spra-
chen (Weber 2002). Dennoch stellt sich, angesichts der 2004 erfolgten Osterwei-
terung der EU, die Frage, in welchem Umfang neue Sprachsektionen in den Schu-
len eingerichtet werden sollen und/oder konnen im Hinblick auf die damit ver-
kniipften hoheren finanziellen Kosten umso dringender, wie die vom Europdischen
Parlament u.a. mit Bezug auf diese Entwicklung aufgeworfene Frage nach der
Existenzberechtigung der Européischen Schulen zeigt.

4.4 Die Mikro- oder Interaktions- bzw. Individualebene:
Lehrpléne und Leistungsbewertung

Die Lehrpline fiir saimtliche an den Europdischen Schulen unterrichteten Facher
miissen vom Obersten Rat genehmigt werden; sie wurden im Laufe der Jahre
harmonisiert und orientieren sich an den fiir die Ficher in den Mitgliedstaaten
zugrunde gelegten Mindeststandards (Loser 1992, S. 329f.). Ausgenommen hier-
von ist der Unterricht in der Primirsprache, der ausschlieBlich nationalen Lehr-
planen folgt. Die Europdischen Schulen haben mithin kein originédr neues, euro-
pdisches Curriculum entwickelt, sondern die mit der Erstellung der Lehrpline
beauftragten Experten aus den Mitgliedstaaten und Inspektionsausschiisse der
Européischen Schulen einigten sich auf der Basis bereits vorliegender, in den nati-
onalen Schulen verwendeter Lehrpline auf die Unterrichtsinhalte fiir die an den
Europédischen Schulen unterrichteten Facher. Begriindet wurde dieses Vorgehen
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vom Obersten Rat der Europidischen Schulen einerseits damit, dass die Europii-
schen Schulen explizit keinen Modellschulcharakter hétten und insofern auch keine
eigenstdndige Curriculumentwicklung betreiben diirften. Andererseits verwies der
Oberste Rat in diesem Zusammenhang darauf, dass die (Wieder-)Eingliederung
der Schiiler in das Schulsystem ihres Herkunftslandes gewéhrleistet sein miisse
und die Lehrpldne der Européischen Schulen aus diesem Grund mit den nationalen
Lehrpldanen kompatibel sein miissten (Borkenhagen 1997, S. 158f.).

Die Europdischen Schulen haben im Laufe ihres iiber 50-jahrigen Bestehens
einige Unterrichtsmaterialien entwickelt, und zwar insbesondere in den 1970er
Jahren. Vornehmlich fiir den Geschichtsunterricht, so die vertretene Auffassung,
benotigten die Schulen eigene Lehrbiicher, ,,weil dort die Geschichte frei von
Chauvinismus und Vorurteilen gelehrt werden soll, und das Fach Geschichte in
der Erginzungssprache unterrichtet wird, so daB die Lehrbiicher in einer leicht
verstidndlichen Sprache verfalit sein miissen (SCHOLA EUROPEA ex foedere
decem nationum 1983, S. 19, zit. nach Borkenhagen 1997, S. 153). Doch konnten
die von den Europdischen Schulen entwickelten Unterrichtsmaterialien mit Aus-
nahme eines europdischen Atlas keine nennenswerte Breitenwirkung erzielen, da
sie von den Lehrenden an den Europdischen Schulen nicht hinreichend verwendet
wurden, und zwar mit Verweis darauf, dass sie im Vergleich zu den von den Nati-
onalstaaten adaptierten Unterrichtsmaterialien zu teuer seien. Die zu Beginn der
1960er Jahre von der EG eigens fiir den Vertrieb der von den Europiischen Schu-
len entwickelten Lehrbiicher gegriindete ,,Gesellschaft fiir Verdffentlichungen der
Europiischen Gemeinschaft wurde darauthin aus Kostengriinden zu Beginn der
1980er Jahre wieder aufgelost (ebd., S. 151f))

Das Primarstufencurriculum

Die Primarstufe an Europédischen Schulen erstreckt sich auf insgesamt fiinf Schul-
jahre. Die im Primarstufencurriculum verankerten Fécher ,Erste Sprache® (L 1),
Mathematik, Kunsterziechung, Umweltstudium und Religion/Moral werden in
den Sprachsektionen in den Primérsprachen der Schiiler unterrichtet. Im Unter-
schied dazu findet der Unterricht in den ebenfalls zum Primarstufencurriculum
gehorenden Féchern ,Erste gewéhlte Fremdsprache® (L II)*?, Musik- und Lei-
beserziehung in gemischten Sprachgruppen statt. Von der dritten Klasse an kom-
men ferner ,Europdische Stunden‘ hinzu, in denen die verbale Kommunikations-
fahigkeit in der ersten Fremdsprache (L II), die Kommunikation zwischen Angeho-
rigen divergierender Sprachgruppen und Nationalititen sowie das Bewusstsein fiir
eine europdische Identitdt und fiir européische Perspektiven gefordert werden sol-
len. Die Teilnahme am Religions- oder Moralunterricht ist flir alle Schiiler gemaf3
Art. 4 der Satzung der Europdischen Schulen verpflichtend (Loser 1992, S. 329).
Eine Unterrichtsstunde umfasst in den ersten beiden Schuljahren 30 Minuten, die
wochentliche Unterrichtszeit 25,5 Stunden; ab der dritten Klasse dauert eine Unter-

3 Hinsichtlich der ersten Fremdsprache koénnen die Schiiler in der Primarschule zwischen
Deutsch, Englisch und Franzosisch wéhlen.
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richtstunde 45 Minuten, die wochentliche Unterrichtszeit erhoht sich ab der vierten
Klasse auf 27,15 Stunden (vgl. Tab. 4.4.1):

Tabelle 4.4.1: Fiacherangebot und Unterrichtsumfang im Primarschulbereich an Européischen

Schulen
1. und 2. Klasse 3., 4. und 5. Klasse
Anzahl Stunden Anzahl Stunden
von 30 Minuten von 45 Minuten
Muttersprache (L I) 16 9
Mathematik 8 7
Sprache Il (L I1) 5 5
Umweltstudium 2 4
Kunsterziehung 4 1
Musik 8 1
Leibeserziehung 4 1
Religion/Moral 2 2
Soziokulturelle und sportliche
Aktivitaten (Europaische Stunden) - 3
Pausen (in Stunden) 3% 2%
Gesamtanzahl Wochenstunden 257 27 Va

Quelle: Biiro des Vertreters des Obersten Rates der Européischen Schulen, o.J., S. 15.

Bis einschlielich der zweiten Klasse der Primarschule erhalten die Schiiler jeweils
halbjdhrlich ein Zeugnis, in dem ihre Personlichkeit, ihre Schwichen und Lernfort-
schritte im Rahmen einer formlosen Beurteilung festgehalten werden. Ab der drit-
ten Klasse der Primarschule werden Zeugnisse ausgestellt, und fiir die Kernfacher
L I (erste Sprache), L II (erste Fremdsprache), Mathematik und Umweltstudium
(frither Sachkunde) erfolgt eine Benotung, und zwar in Form der Buchstaben A
bis E. Diese Buchstaben stehen fiir folgende Leistungen: A = sehr gut, B = gut,
C = zufriedenstellend, D = mangelhaft und E = ungentigend (Borkenhagen 1997,
S. 57).

Das Sekundarstufencurriculum

Die Segregation in Sprachsektionen setzt sich auch in der sieben Jahre umfassen-
den Sekundarschule fort, wo sie um ein sukzessive ausdifferenziertes Facherange-
bot erweitert wird. In den ersten drei Jahren der Sekundarschule, der sog. Beo-
bachtungsstufe, werden alle Schiiler entlang eines gemeinsamen Lehrplans unter-
richtet; in den meisten Fiachern findet der Unterricht in den Sprachsektionen in
ihrer ersten Sprache (L I) eines Schiilers statt, Ausnahmen hiervon sind die Facher
,Leibeserziechung* oder ,,Musikerziechung®. In der zweiten Klasse der Sekundar-
stufe miissen die Schiiler eine zweite europdische Fremdsprache oder Latein (L I1I)
hinzunehmen; ab der dritten Klasse der Sekundarstufe ist die Ausweitung auf eine
weitere europdische Fremdsprache (L 1V) fakultativ. Der Unterricht in den Féchern
Geographie und Geschichte findet ab diesem Zeitpunkt in der ersten Fremdspra-
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che (L II) statt (Pinck 1998, S. 35). Das im Primarstufencurriculum verankerte
Fach ,,Europdische Stunden* entfillt. Der Unterricht von der ersten bis zur drit-
ten Klasse der sog. Beobachtungsstufe der Sekundarstufe umfasst insgesamt fol-
gende Ficher und Ergidnzungsficher, die jeweils in folgendem Wochenstundenum-
fang unterrichtet werden (vgl. Tab. 4.4.2):

Tabelle 4.4.2: Fiacher- und Wochenstundenumfang 1., 2. und 3. Klasse an Europiischen

Schulen
1. Klasse 2. Klasse 3. Klasse

Muttersprache (L I) 6 5 4
Mathematik 4 4 4
Sprache Il (L 11) 5 4 4
Sprache Il (L 1I) - 3(a) 3(a)
Leibeserziehung 3 3 3
Religion/Moral 2 2 8
Humanwissenschaften 3 3 3
Integrierte Wissenschaften 4 4 4
Latein - - 4
Kunsterziehung 2 2 2(b)
Musikerziehung 2 2(b)
I.K.T. (Informations- und
Kommunikationstechnologie) 1 1 -
Erganzungsfacher
(Photographie, Aquarell,
Informatik, Technologie, usw.) - 1(c) 2(c)
Gesamtanzahl Wochenstunden 32 33 oder 34 31, 33 oder 35
Legende:

(‘a) die Schiiler konnen eine der offiziellen Sprachen wihlen, die sie noch nicht erlernt haben
('b) die Schiiler, die Latein wihlen, konnen Kunst- oder Musikerziehung aufgeben

( ¢ ) die Erginzungsficher sind wahlfrei fur die Schiiler der 2. und 3. Klasse

Quelle: Biiro des Vertreters des Obersten Rates der Europiischen Schulen, o.J., S. 16.

In der vierten und fiinften Klasse der Sekundarschule, der sog. Vororientierungs-
stufe, kommt es zu einer Differenzierung zwischen Pflichtfichern und Wahlfa-
chern, und es kann eine weitere Sprache, in diesem Fall ,,Altgriechisch®, hinzuge-
nommen werden (vgl. Tab. 4.4.3).
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Tabelle 4.4.3: Facher- und Wochenstundenumfang in der vierten und fiinften Klasse (Vororien-
tierungsstufe) der Sekundarstufe an Europdischen Schulen

Pflichtfacher Anzahl Wochenstunden
Muttersprache (L I) 4
Mathematik 4 oder6 (a)
Sprache Il (L II) 3

Sprache Il (L II)
Biologie
Chemie

Physik
Geographie
Geschichte

Leibeserziehung

= N N NN NN W

Religion oder Moral

Wahlfacher

Sprache IV (L IV)

Latein

Altgriechisch

Wirtschafts- und Sozialwissenschaften
Kunsterziehung

NN R B BB

Musikerziehung
Informatik 2

Die Schiiler wihlen ihre Facher so, dass die Gesamtzahl ihrer Wochenstunden zwischen minimal 31 und
maximal 35 Stunden liegt.

Legende:

(‘a) hangt von der Wahl des Schiilers ab

Quelle: Biiro des Vertreters des Obersten Rates der Europdischen Schulen, o.J., S. 17.

Auf der oberen Sekundarstufe, der sog. Orientierungsstufe, die die 6. und 7. Klasse
umfasst, kommen des Weiteren folgende Facher hinzu (vgl. Tab. 4.4.4):
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Tabelle 4.4.4: Fiacher- und Stundenumfang in der sechsten und siebten Klasse (Orientierungs-
stufe) der Sekundarstufe an Europédischen Schulen

Pflichtfacher Wahlfacher Ergénzungsfacher
Spalte 1 Spalte 2 Spalte 3 Spalte 4 Spalte 5
Sprache | & Biologie 2 Latein* 4 Vertief. 3 Labor Physik 2
Sprache |
Sprache Il 3  Geschichte 2 Altgriechisch* 4  Vertief. 3 Labor Chemie 2
Sprache |l
Mathematik 3 Geographie 2 Geographie 4 \Vertief. 3 Labor Biologie 2
dreistiindig Math. ©
oder Philosophie 2 Philosophie 4 Informatik 2
Mathematik 5 Sprache llI 4 Einflhrungid. 2
flnfstlindig Wirtschaft A
Religion/ 1 Sprache IV * 4 Soziologie 2
Moral
Leibes- 2 Geschichte 4 Kunsterziehung 2
erziehung
Wirtschafts- 4 Musikerziehung 2
wissenschaften
Physik 4 Sport 2
Chemie 4 Etc. 2
Biologie 4

Kunsterziehung 4
Musikerziehung 4

Die Schiiler miissen alle Facher der Spalte 1 belegen. Biologie, Geschichte und Philosophie miissen entweder
in Spalte 2 oder in Spalte 3 belegt werden. Biologie aus Spalte 2 oder 3 ist Pflicht, wenn Physik oder Chemie
aus Spalte 3 nicht gewihlt werden. Die Schiiler miissen mindestens zwei Wahlpflichtficher aus Spalte 3 oder
4 belegen, um sicherzustellen, dass der Wochenstundenplan mindestens 31 Stunden betrégt. Sie konnen weite-
re Wahl- und Ergénzungsficher bis zu einer maximalen Wochenstundenzahl von 35 wihlen.

* Die Schiiler konnen diese Kurse nur belegen, wenn sie sie als Wahlfdcher in der 4. und 5. Klasse gewihlt
haben.

¢ Vertiefungskurs Mathematik kann nur in Verbindung mit Mathematik finfstiindig aus Spalte 1 gewihlt
werden.

~ Nicht moglich, wenn bereits in Spalte 3 gewihlt.

Quelle: Biiro des Vertreters des Obersten Rates der Europiischen Schulen, o.J., S. 18.

Die Leistungsiiberpriifung in der Sekundarschule erfolgt regelméBig in Form einer
kontinuierlichen Beurteilung der vom Schiiler im Unterricht erbrachten miindlichen
Leistungen, in Form von Lernzielkontrollen, schriftlichen Hausarbeiten und Klas-
senarbeiten. Zeugnisse werden, je nachdem, ob an einer Schule das Schuljahr in
Trimester oder Semester aufgeteilt ist, jeweils am Ende einer solchen Phase verge-
ben. Die Benotung findet mit Hilfe der Ziffern 0 bis 10 statt. Mit Blick auf diese
Noten sowie auf die Anerkennung des Europdischen Bakkalaureats als Hochschul-
zugangsberechtigung in Deutschland hatte die deutsche Kultusministerkonferenz
(KMK) erstmals 1975 mit einem Beschluss einen Umrechnungsschliissel fiir die
von den Europdischen Schulen vergebenen Noten vorgegeben (Beschluss der
KMK vom 08.12.1975)*. Dieser Beschluss wurde von ihr im Mérz 2002 iiberarbei-

4  Fir eine differenzierte Aufstellung des seit der Abiturpriifung 2003 fiir die Anerkennung
des Europiischen Bakkaleureats als Hochschulzugangsberechtigung in Deutschland giilti-
gen Umrechnungsschliissels vgl. Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister
der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2002, Gesch.Z.: 11 C — 8125, S. 4.
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tet (Beschluss der KMK vom 08.12.1975 i.d.F. vom 15.03.2002). Damit reagierte
die KMK auf einen Beschluss des Obersten Rates aus dem Jahr 1995, in dem die-
ser die bis dahin fiir die Européischen Schulen geltenden Notenbereiche neu defi-
niert hatte; mit Beginn des Schuljahres 1995/°96 trat der Beschluss des Obersten
Rates in Kraft. Die KMK passte die in Deutschland anzuwendende Umrechungsta-
belle fiir die von den Europdischen Schulen vergebenen Noten — nach einer sieben
Jahre umfassenden Erprobungsphase der neuen Noten an den Européischen Schu-
len — den gewandelten Bedingungen an. Seit 2002 gilt fir Deutschland folgender
Umrechnungsschliissel (vgl. Tab. 4.4.5):

Tabelle 4.4.5: Von der Bundesrepublik Deutschland adaptierter Umrechnungsschliissel fiir die
von den Europidischen Schulen vergebenen Noten (Stand: 2003)

Deutsche Note Europaische Note
Sehr gut 10-9,0
Gut 8,9-8,0
Befriedigend 79-7,0
Ausreichend 6,9-6,0
Mangelhaft 59-4,0
Ungenlgend 39-0

Die Teilnahme an den Priifungen fiir den Erwerb des Europdischen Bakkalaure-
ats setzt die erfolgreiche Absolvierung der Orientierungsphase der Sekundarschule
voraus. Die Priifungsordnung fiir das Europidische Bakkalaureat wurde zuletzt im
Januar 2003 modifiziert; die dort niedergelegten Vorgaben sind seit dem Schuljahr
2003/04 rechtskriftig (Biiro des Generalsekretirs des Obersten Rates der Europii-
schen Schulen, 2004b).

4.5 Die européische Dimension in den Europédischen Schulen

Die europdische Dimension schligt sich in den Europdischen Schulen in einem
mehrsprachigen Unterricht nieder, der aufgrund der Breite der von den Schii-
lern wihlbaren Sprachen an allgemein bildenden Schulen weltweit einzigar-
tig sein durfte. Dieses Angebot zielt darauf, dass die Schiiler nach erfolgrei-
chem Abschluss der Europdischen Schule mindestens zwei, nach Mdglichkeit
drei europdische Sprachen gut beherrschen (Malms 1965; Loser 1992). Die weni-
gen umfangreicheren wissenschaftlichen Studien zu diesem Schultyp haben die-
sem Aspekt besondere Aufmerksamkeit geschenkt, datieren allerdings alle aus den
1970er und 1980er Jahren (ebd., S. 331-334). Loser (ebd.) hat diese Studien zu
Beginn der 1990er Jahre ausgewertet und folgende zentrale Ergebnisse herausge-
stellt: So erbrachte eine von Kohls 1984 durchgefiihrte, nicht reprasentative Unter-
suchung, fiir die Jahres- und Abiturzeugnisse von Primarschiilern der Europédischen
Schule Briissel 1 sowie von diesen Schiilern bearbeitete Fragebogen ausgewertet
wurden, dass bilinguale und mehrsprachige Schiiler in ihrer Erstsprache (L I) bis
zum Abitur nur ,,sehr médfige Leistungen™ erbrachten und generell in allen Féachern
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als ,,relativ leistungsschwach® einzustufen waren (Kohls 1984, S. 61, zit. n. Loser
1992, S. 332).

Ein von Beatens, Beardsmore und Swain (1985) zu Beginn der 1980er durch-
gefiihrter Vergleich des Mehrsprachigkeitsmodells der Europdischen Schule Briis-
sel I mit dem kanadischen Immersions-Konzept — Zielsprache beider Modelle war
die franzosische Sprache — fiel demgegeniiber ,,eindeutig zugunsten des Briisseler
Modells aus* (Loser 1992, S. 334). Allerdings fiithrt Loser (ebd., S. 335) in diesem
Zusammenhang auch an, dass die franzosische Sprache im belgischen Kontext eine
hoheres Prestige genieBe als in Kanada und dass die Briisseler Schule im Unter-
schied zu den kanadischen Versuchsschulen eine ,,Elite-Schule darstelle, da ihre
Schiiler i.d.R. der Mittelschicht angehdrten und tiberdies aus zweisprachigen Fami-
lien kdmen. Seither sind m.W. keine weiteren Studien dieser Art mehr angefertigt
worden, sodass tiber die aktuelle Situation keine Aussagen moglich sind. Lediglich
von Hayden und Thompson (1995, 1997, 1998) im Hinblick auf die internationale
Erziehung und die Wahrnehmung derselben aus der Sicht von Lehrern und Schii-
lern in den 1990er durchgefiihrte empirische Studien, an der auch Schiiler Euro-
pdischer Schulen beteiligt waren, erbrachten, dass letztere dem Erlernen und der
Beherrschung von Fremdsprachen grofiere Bedeutung beimessen als Schiiler inter-
nationaler Schulen (vgl. vertiefend zu diesen Studien Kap. 6.3.6).

Nach Auffassung des Generalsekretirs des Obersten Rates der Europdischen
Schulen (Pinck 1998, S. 32-34) finden sich ferner die in dieser Studie im Kon-
text der Europaschulen erlduterten, von der Kommission der EG im Griinbuch
»zur europdischen Dimension im Bildungswesen™ verankerten Empfehlungen in
den Europiischen Schulen wieder (Kommission der Europdischen Gemeinschaften
1993, KOM (93) 457 endg.): Diesen entsprachen das umfangreiche Sprachangebot
der Schulen, die in der Primarschule erteilten Européischen Stunden, die ihre Fort-
setzung im Sekundarschulbereich z. B. in den Fachern Geographie und Geschichte
finden, sowie extracurriculare, schuliibergreifende Angebote wie die im Turnus von
zwei Jahren stattfindenden Sportwettbewerbe, an denen alle Europdischen Schulen
teilndhmen sowie von den Schulen veranstaltete Jugendkulturtage.

4.6 Zusammenfassende Einschitzung der Europdischen Schulen

Die Organisationsstruktur der Europédischen Schulen, wonach die Schiiler im Ver-
lauf ihrer Schulzeit zwar einen wachsenden Anteil des Unterrichts in gemischt-
sprachlichen Gruppen absolvieren, priméir aber in sprachlich homogenen Abteilun-
gen unterrichtet werden, wirft die Frage danach auf, ob damit nicht einer Segrega-
tion der Schiilerschaft in ethnisch-kulturell und sprachlich homogene Gruppen
Vorschub geleistet wird. Das so u.U. beforderte, eher unverbundene Nebeneinander
der unterschiedlichen kulturellen und sprachlichen Gruppen konnte sich als hinder-
lich erweisen fiir die Realisierung der Zielperspektive, unter der Schiilerschaft eine
vorurteilsfreie, anderen Kulturen und ihren Vertretern gegentiber von Offenheit und
Akzeptanz gepriagte Haltung zu schaffen. Empirische Studien, die sich mit diesem
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Aspekt befassen und hieriiber Auskunft geben konnten, stehen jedoch nicht zur
Verfiigung.

Ein weiterer Kritikpunkt an den Europdischen Schulen ist ihre Zielgruppe.
Vereinzelt ist in diesem Zusammenhang heraus gestellt worden, dass es sich bei
diesen Schulen um ,Eliteschulen” handele (Loser 1992, 335), da sie vorrangig
Kinder von Bediensteten der EU aufnehmen und Schiiler, deren Eltern dieses Kri-
terium nicht erfiillen, nur dann zulassen, wenn die Schulen noch {iber freic Plitze
verfligen. Die letztgenannten miissen dann im Unterschied zu den erstgenannten
fiir den Schulbesuch ihrer Kinder ein Schulgeld entrichten. Die Tatsache, dass es
sich bei den Europdischen Schulen um Bildungseinrichtungen handelt, fur die die
EU und die Nationalstaaten, in denen die Schulen angesiedelt sind, die Kosten tra-
gen, die Schulen also aus 6ffentlichen Mitteln finanziert werden, zieht allerdings
die Uberlegung nach sich, ob die von den Eltern sog. ,nicht-berechtigter* Schii-
ler privat aufzubringenden Schulgelder gerechtfertigt sind. Dieser Aspekt gewinnt
nicht zuletzt angesichts der seit Grindung der ersten Europdischen Schule ins-
gesamt zunehmenden Migration in der EG/EU aktuell an Relevanz, denn andere
Bevolkerungsgruppen sehen sich im Hinblick auf die Schulsituation ihrer Kinder
mit vergleichbaren Problemen konfrontiert, wie sie Bedienstete der EU haben.
Nationale Schulen haben seit den 1970er Jahren auf die Problematik einer zuneh-
mend multikulturellen Schiilerschaft reagiert und seither entsprechende Ansitze
interkulturellen Lernens entwickelt und adaptiert (Auernheimer 1996, 2003). Vor
diesem Hintergrund stellt sich die Frage, welche Griinde dagegen sprechen, dass
diese Schulen auch von den Kindern der Bediensteten der EU besucht werden;
zumal sich dies auch positiv auf die Integration dieser Schiiler in die Aufnahmege-
sellschaft auswirken konnte.

Angesichts der genannten Punkte sowie im Hinblick auf die vom Obersten Rat
der Europidischen Schulen geforderte Inselstellung dieser Schulen, stellt sich die
grundsitzliche Frage nach ihrer Existenzberechtigung. Europdische Schulen haben
aus Sicht der EU explizit nicht Modellschulcharakter; die Sichtung der Litera-
tur zu diesen Schulen legt den Schluss nahe, dass dieses Faktum Auswirkungen
auf den Transfer der von diesen Schulen entwickelten Ansitze, Lehrpldne und
Unterrichtsmaterialien auf nationale Schulen hat. Diesbeztiglich kann mit Blick
auf die Bundesrepublik Deutschland bspw. lediglich im Falle des Schulversuchs
»Staatliche Europaschule Berlin® eine Kooperation mit den Europdischen Schulen
konstatiert werden (Gohlich 1998). Diese Kooperation war nicht zuletzt durch das
Bestreben der Forderer des Schulversuchs ,Staatliche Europaschule Berlin® moti-
viert, in Berlin eine neue Européische Schule zu griinden; die Bundesregierung hat
jedoch keinen entsprechenden Antrag gestellt (Pinck 1998, S. 31). Verkniipft war
das Interesse an der Einrichtung einer Europiischen Schule in Berlin auch damit,
den Erwerb des Europiischen Bakkalaureats zu ermdglichen. Doch auch dieses
Vorhaben konnte im Rahmen des Schulversuchs ,Staatliche Europaschule Berlin®
nicht realisiert werden, da das Europdische Bakkalaureat ,,integraler Bestandteil
des Statuts* der Europdischen Schulen ist und nur von diesen Schulen vergeben
werden darf (ebd., S. 32).
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4.7 Européische Schulen — eine Exklave in der Europdischen Union

Europdische Schulen repridsentieren einen supranationalen Schultyp mit einem
geopolitischen Bezug auf das geographische Gebiet Europa und die supranationale
Organisation EU. AusschlieBlich letztere ist befugt, Europdische Schulen zu griin-
den; sie unterstehen einem eigens fiir sie geschaffenem Schultrdger, dem Obersten
Rat der Europdischen Schulen, der sich aus Vertretern der EU und ihrer Mitglied-
staaten zusammen setzt und auf supranationaler Ebene verankert ist. Europdische
Schulen finden sich ausschlieBlich in der EU und dort mit insgesamt 14 Schu-
len nur in geringer Anzahl; sie vergeben eine innerhalb der EU und z.T. dariiber
hinaus anerkannte Hochschulzugangsberechtigung: das Europdische Bakkalaureat.
Ein zentrales Merkmal dieser Schulen ist die ihnen originédre innere Organisations-
struktur in Form von Sprachabteilungen; dort findet der Unterricht partiell entlang
von Lehrpldnen statt, die in diesen Schulen entwickelt wurden und den Mindest-
standards der nationalen Pflichtschulwesen in der EU entsprechen.

Mit dem Unterricht in homogenen Sprachabteilungen sowie mit dem von der
Primar- bis zur Sekundarschule sukzessive zunehmenden Unterricht in gemischt-
sprachlichen Gruppen weisen die Europdischen Schulen europaweit einzigartige
Organisationsstrukturen auf. Mit diesen verkniipft die EU das Ziel, die Schiiler-
schaft sowohl in ihren Herkunftskulturen und Herkunftssprachen wie auch bei der
Entwicklung einer von EG/EU angestrebten ,Europdischen Identitdt® und ,Euro-
pdischen Biirgerschaft® zu fordern. In diesem Zusammenhang wird auch auf eine
,Europdische Erziehung* und die ,Interkulturelle Erziehung® rekurriert — bspw. im
Hinblick auf das Ziel, unter den Schiilern eine vorurteilsfreie, anderen Kulturen
und ihren Vertretern positiv gegeniiberstehende Haltung zu entwickeln — program-
matisch und mit den inneren Organisationsstrukturen der Schulen wird jedoch pri-
mir dem Aspekt der Ausbildung von Fremdsprachenkompetenzen Rechnung getra-
gen. Dies konnte darauf hindeuten, dass im Rahmen der Europdischen Schulen
eine europdische Variante der interkulturellen Erziehung verfolgt wird, in deren
Zentrum die Forderung von Mehrsprachigkeit, begrenzt auf europdische Sprachen
steht.

Als zentrales Koordinationsgremium dieser Bildungseinrichtungen fungiert der
Oberste Rat der Europdischen Schulen; {iber ihn kann die supranationale Organi-
sation EU zwar ihre Ziele im Rahmen eines Top-down-Prozesses verfolgen, sie
sicht sich jedoch mit den Interessen und Anspriichen ihrer Mitgliedstaten konfron-
tiert, die ihre nationalen Bildungsrdaume schiitzen, indem sie die Genese eines fiir
alle Biirger der EU zugénglichen europdischen Bildungsraums verhindern. M.a.W.:
Die Europiischen Mitgliedstaaten streben bisher weder eine europaweite flichen-
deckende Verbreitung dieses supranationalen Schultyps noch die Adaption der von
den Europdischen Schulen entwickelten Bildungsgéinge und Schulberechtigun-
gen durch nationale Pflichtschulen an. Dies hat zur Folge, dass die Européischen
Schulen in den Pflichtschulwesen der EU weitgehend isoliert sind, weshalb sie
in dieser Studie als eine europédische Exklave in der EU eingeordnet werden, mit
nur geringem Einfluss auf die Entwicklung einer Europdischen Bildung und die
Entstehung eines Europdischen Bildungsraumes. Diesen Beschrinkungen koénnte
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nur dann entgegen gewirkt werden, wenn sich die EU und ihre Mitgliedstaaten
entschlieBen wiirden, staatliche Pflichtschulen und die Européischen Schulen fiir
einen wechselseitigen Austausch zu 6ffnen. Bislang verhindern die Mitgliedstaten
einen solchen Prozess jedoch, den die EU aufgrund ihres Status als supranationale
Organisation und des in den EG/EU-Vertragen verankerten Subsidiaritdtsprinzips
nur mit Zustimmung der Mitgliedstaaten anstofen konnte.

4.8 Resiimee

Die Europdischen Schulen bilden, wie hier heraus gearbeitet wurde, eine Exklave
in der EG/EU; sie stieBen bisher weder in der Erziechungswissenschaft noch in der
Bildungsforschung auf ein breiteres Interesse. Dies erschwert eine systematische
Bestandsaufnahme sowohl der Programmatik als auch insbesondere der Praxis die-
ses internationalen Schultyps. Empirische Studien zu den Europidischen Schulen
fokussieren, wie im Vorangegangenen deutlich wurde, insbesondere den Aspekt
des Mehrsprachenlehrens und -lernens und sind dlteren Datums. Die hier rezi-
pierte, von Borkenhagen (1997) verfasste, Studie stellt insofern eine Ausnahme
dar, da sie zum einen jlingeren Datums ist, zum anderen eine wissenschaftliche
Qualifikationsarbeit darstellt und schlielich eine gute Kenntnis der Praxis Euro-
pdischer Schulen spiegelt, denn die Autorin war tiber viele Jahre als Lehrkraft an
einer Europdischen Schule titig. Damit handelt es sich hierbei aber um einen der
wenigen publizierten Beitrige, der einen Uberblick und einige Einblicke in die
Praxis dieses internationalen Schulmodells gibt. Dariiber, ob und in welcher Weise
sich an diesem internationalen Schulmodell unter der Lehrer- und Schiilerschaft
europdische Perspektiven und eine europdische interkulturelle Erziehung, wie sie
mit den Lehrplanvorgaben angestrebt werden, etablieren konnen, liegen nur wenige
empirisch abgesicherte Erkenntnisse vor. Sie wurden nicht mit Fokussierung auf
die Europdischen Schulen, sondern auf die internationalen Schulen erhoben, und
werden in dieser Studie in Kapitel 6.3.6 berichtet.

Vor dem Hintergrund der hier dokumentierten schmalen Sekundérliteratur und
Datenbasis konnte in diesem Kapitel auf der Makro- oder Kontextebene ein Uber-
blick iiber die dieses internationale Schulmodell befordernden Rahmenbedingungen
in Gestalt der von EG/EU als supranationaler Organisation formulierten program-
matischen Ziele gegeben werden sowie dariiber, in welcher Weise diese Ziele ihren
Niederschlag auf der Medium- oder Organisationsebene in der Schulstruktur, im
Fécherangebot und in den Fachervorgaben der europdischen Schulen finden. Dabei
wurde das besondere Augenmerk auf solche Aspekte gelegt, die dieses internatio-
nale Schulmodell auszeichnen, die mithin sein Bemiihen um eine internationale,
in diesem Falle europdische, Orientierung markieren. Hinsichtlich der Mikro- oder
Interaktions- bzw. Individualebene; d.h. der Praxis in den Einzelschulen, konnten
nur einzelne empirisch belegte Aussagen festgehalten werden, da diesbeziiglich
nur wenige und liberwiegend veraltete Daten vorliegen. Weiterfithrende Annahmen
basieren entsprechend auf Einschédtzungen der Autorin dieser Studie zu moglichen
Wirkungen der Schulstrukturen und Fiachervorgaben, die im Anschluss an einzelne,
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in der Sekundérliteratur oder in der sog. grauen Literatur zu diesem internationalen
Schulmodell niedergelegten Aussagen formuliert und begriindet werden konnen.

Das damit benannte Defizit empirisch erhobener und ausgewerteter Erkennt-
nisse zu den moglichen Auswirkungen der Organisationsstruktur der Europdischen
Schulen wie auch der von ihnen adaptierten Lehrpldne auf die Schulpraxis muss
umso mehr verwundern, wenn man sich vergegenwértigt, dass dieser internationa-
len Schultyp angesichts seiner Schwerpunktsetzung und Erfahrungen im Bereich
des Fremdsprachenlernens europdischer Sprachen beispielsweise im Hinblick auf
den von der EU verfassten und von ihr propagierten Sprachenportfolio, der aktu-
ell einigen Ortes bereits Eingang in nicht solcherart profilierte staatliche allgemein
bildende Schulen findet, von Interesse sein konnte.
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5 UNESCO-Projektschulen

5.0 Die Quellenlage

Mit den UNESCO-Projektschulen haben sich weder die internationale noch die
deutschsprachige Erziehungswissenschaft bisher intensiv beschiftigt. Es finden
sich nur einige wenige, liberwiegend im Kontext des UNESCO-Projektschulnetz-
werkes entstandene, Monographien und Aufsdtze zu diesem internationalen Schul-
modell. Vor diesem Hintergrund wird fiir die hier vorliegende Studie auch auf
Internetquellen zurtickgegriffen, die von der internationalen Dachorganisation der
UNESCO-Projektschulen, der UNESCO, und ihrer Vertretung in Deutschland, der
Deutschen UNESCO-Kommission, bereit gestellt werden. Des Weiteren wurde
von der Autorin dieser Studie sog. graue Literatur zu den UNESCO-Projektschu-
len zusammen getragen und gesichtet, die ihr zum Teil auch auf ihre Anfrage hin
von der Deutschen UNESCO-Kommission zur Verfiigung gestellt wurde.

Anders als im Falle der Europaschulen und der Européischen Schulen stehen
fiir die UNESCO-Projektschulen jedoch recht aktuelle empirische Daten zur Verfii-
gung. Diese Daten sind in einer 2003 ver6ffentlichten Studie zum Stand der Arbeit
der UNESCO-Projektschulen weltweit dokumentiert (ASPnetCongressWD4 2003),
die die UNESCO anldsslich des 50-jahrigen Bestehens dieses internationalen
Schulmodells im Jahr 2003 in Auftrag gab. Die dieser Erhebung zugrunde liegen-
den Daten wurden von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern des Centre for Interna-
tional Education and Research an der Universitidt Birmingham (UK) im Zeitraum
zwischen Mai 2002 und Mai 2003 an UNESCO-Projektschulen weltweit erhoben;
ausgewdihlte Ergebnisse dieser Studie werden im Folgenden vertiefend behandelt.
Damit kann im Falle dieses internationalen Schulmodells auf programmatische
Vorgaben, vereinzelte wissenschaftliche Publikationen und empirisch gewonnene
Daten zuriick gegriffen werden, die einige Einblicke in die Praxis der UNESCO-
Projektschulen ermdglichen.

5.1 Die Makro- oder Kontextebene: Entstehung und Ziele

Die ersten UNESCO-Modellschulen wurden von der UNESCO 1953 gegriindet.
Damit verfolgte sie das Ziel, {iber die Forderung der Zusammenarbeit im Bereich
der Bildung, der Wissenschaft, der Kultur und der Kommunikation zum Frieden
weltweit beizutragen,

,»um in der ganzen Welt die Achtung vor Recht und Gerechtigkeit, vor den
Menschenrechten und Grundfreiheiten zu starken, die den Volkern der Welt
ohne Unterschied der Rasse, des Geschlechts, der Sprache oder der Religion
durch die Charta der Vereinten Nationen bestitigt worden sind“ (Art. 1.1 der
UNESCO Verfassung).
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Im Jahr ihrer Grindung nahmen zunéchst 33 Schulen in 15 Staaten ihre Arbeit als
Modellschulen auf (Fuchs 1995, S. 1); 2003 feierte das aus dieser Initiative hervor-
gegangene Netzwerk der UNESCO-Projektschulen, dem zu diesem Zeitpunkt
7.400 Bildungseinrichtungen angehdorten, in Auckland (Neuseeland) sein 50-jdhri-
ges Bestehen (ASPnet CongressWD5-23 May 2003, S. 1'). Die in diesem Netz-
werk zusammengeschlossenen, in insgesamt 170 Staaten angesiedelten UNESCO-
Projektschulen verfolgen das Ziel, einen Beitrag zur Entwicklung einer Kultur des
Friedens zu leisten: Seit 1974 bildet den konzeptionellen Rahmen dieser Schulen
die zum damaligen Zeitpunkt von den Delegierten der 18. Generalkonferenz der
UNESCO in Paris verabschiedete Empfehlung ,,iiber die Erziehung zur internatio-
naler Verstindigung und Zusammenarbeit und zum Frieden in der Welt sowie
die Erziechung zur Achtung der Menschenrechte und Grundfreiheiten® (UNESCO
1974), also die hier bereits erorterte ,,Empfehlung zur internationalen Erziehung*
der UNESCO (vgl. Kap. 1.5). Fast drei Dekaden spéter wurde diese Empfehlung
im November 2001 um die von der UNESCO-Generalkonferenz verabschiedete
»Allgemeine Erkldrung zur kulturellen Vielfalt™ ergidnzt (UNESCO-Generalkonfe-
renz 2001, abgedruckt in forum 2003, S. 101-106). Folgt man Schofthaler, dem
damaligen Generalsekretdr der Deutschen UNESCO-Kommission, so stellt diese
Erkldrung ,.ein Manifest der kulturellen Selbstbestimmung dar* (Schoéfthaler 2003,
S. 88); denn seither werde kulturelle Identitdt nicht mehr linger nur mit ethnischer
Herkunft, nationaler und/oder sprachlicher Zugehorigkeit gleichgesetzt, sondern
Personen oder Gruppen werde das Recht zuerkannt, ihre eigenen ,,dynamischen
und vielfiltigen Identitdten™ zu definieren.

Dies ist ein erster Hinweis darauf, dass die hier bereits erdrterten, im Rahmen
der internationalen Erziehung erfolgten Weiterentwicklungen und Ausdifferen-
zierungen derselben von den UNESCO-Projektschulen aufgegriffen werden; ein
weiterer Indikator dafiir sind die von den Schulen heute programmatisch gesetz-
ten Schwerpunkte, wie sie in den flr sie geltenden Grundsitzen festgeschrieben
sind. Exemplarisch fiir diese werden im Folgenden die 1993 von der deutschen
UNESCO-Kommission verabschiedeten und in den Leitlinien von 2000 weiter-
entwickelten ,,Grundsitze fiir die Mitarbeit im Schulprojekt der Deutschen
UNESCO-Kommission“ zusammengefasst wieder gegeben’>. UNESCO-Projekt-
schulen verpflichten sich auf der Basis der von ihnen adaptierten Grundsitze®:

* innerhalb wie auBerhalb des Unterrichts zur Orientierung an den Ideen der
internationalen Verstidndigung und des interkulturellen Lernens und zur Offen-
heit gegentiber neuen Ideen und vernachlédssigten Themen;

1 Diese Quelle lautet vollstindig: ASPnet CongressWD5-23 May 2003: UNESCO Asso-
ciated School Project Network (Aspnet): Historical Review 1953-2003; sie ist in dieser
Form im Literaturverzeichnis verzeichnet, wird aber im Folgenden in der im laufenden
Text verwendeten, gekiirzten Form wieder gegeben. Zu finden ist diese Quelle im Inter-
net unter: http://www.unesco.org/education.asp.

2 Vgl http://www.unesco.de/37.html?&L=0; Abruf vom 21.12.2009. Eine englischsprachi-
ge Version der Grundsitze der im ASPnet zusammen geschlossenen Schulen findet sich
unter: http://www.unesco.org.education.asp.

3 Vgl http://www.unesco.de/37.html?&L=0; Abruf vom 21.12.2009.
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* zur Kooperation mit anderen Schulen, Bildungseinrichtungen, Kommunen,
interessierten Personen und Organisationen und zur Entwicklung eines Schul-
profils, das die Anliegen der Vereinten Nationen unterstiitzt;

* im Bewusstsein der Einen Welt an der Bearbeitung der Schliisselprobleme
der Menschheit mitzuwirken: der Verwirklichung der Menschenrechte, der
Bekdmpfung von Armut und Elend sowie an der Akzeptanz von Anderen;

» lokale Aktivititen zu entfalten, die dem Grundsatz folgen ,,global Denken,
lokal Handeln* und sich aktiv am internationalen Netzwerk der UNESCO-Pro-
jektschulen, an Schulpartnerschaften, Brief- und elektronischen Kontakten und
interregionalen UNESCO-Projekten zu beteiligen;

* internationale Begegnungen und den internationalen Austausch zu férdern, und
zwar im Rahmen von Festen, Projekten, Austauschprogrammen, Tagungen,
Seminaren und Camps.

Threm Selbstverstdndnis zufolge sind UNESCO-Projektschulen innovative Schu-
len mit einem offenen Konzept, die seit ihrer Griindung insbesondere die Pro-
jektmethode verfolgen und verpflichtet sind, ein an den Grundséitzen der UNESCO
orientiertes Schulprofil zu entwickeln (Hartmann 2001, S. 149).

5.2 Die Medium- oder Organisationsebene: Organisationsstruktur
des Netzwerkes und Verbreitung der Schulen

Die UNESCO, der aktuell 192 Staaten angehdren (Stand: 2009), hat ihren Haupt-
sitz in Paris; die Bundesrepublik Deutschland und die Deutsche Demokratische
Republik traten ihr 1951 bei. Jeder Mitgliedstaat der UNESCO hat eine UNESCO-
Kommission eingerichtet, die von einem Generalsekretér geleitet wird; in Deutsch-
land nimmt diese Aufgabe gegenwirtig Dr. Roland Bernecker am Hauptsitz der
Deutschen UNESCO-Kommission in Bonn wahr. In jedem Staat, der sich am
Netzwerk der UNESCO-Projektschulen beteiligt, gibt es ferner einen nationalen,
sog. ,,federal coordinator®, also einen auf Bundesebene verantwortlichen Koordi-
nator; in Deutschland ist dies derzeit Volker Horold. Hauptsitz der deutschen
Bundeskoordination der UNESCO-Projektschulen ist ebenfalls Bonn. Unterhalb
der Bundesebene gibt es Regionalkoordinatoren, in Deutschland je einen fiir jedes
Bundesland. Das Netzwerk der deutschen UNESCO-Projektschulen verfiigt iiber
eine viermal jdhrlich erscheinende, auf der Homepage des deutschen Netzwerks
abrufbare und in Papierform erhéltliche Publikation, die Zeitschrift ,,forum.** Das
folgende Schaubild (vgl. Schaubild 5.2.1) gibt einen Uberblick iiber die am Netz-
werk der UNESCO-Projektschulen beteiligten Akteure und zeigt die {blichen
Kommunikationswege zwischen ihnen auf:

4 Vgl http://www.ups-schulen/de
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Schaubild 5.2.1: Das Schulnetz der UNESCO-Projektschulen
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Quelle: Buckendahl 2003, S. 52.

Mitglied im Netzwerk der UNESCO-Projektschulen kénnen Kindergirten, Lehrer-
bildungseinrichtungen und Schulen mit divergierenden Schultrdgern aller Schul-
formen werden — also sowohl staatliche und private Primar- und Sekundarschulen
wie auch berufsbildende Schulen. UNESCO-Projektschulen sind Bildungseinrich-
tungen, die additiv zu ihrem staatlichen Bildungsauftrag ein internationales Schul-
profil entwickelt haben. Mit der Aufnahme in das Netzwerk der UNESCO-Projekt-
schulen sind fiir die Schulen keine besonderen finanziellen Einnahmen verkniipft,
allerdings haben sie Zugang zu den von der UNESCO bereitgestellten Dienstleis-
tungen, z.B. in Form von Publikationen und Beratungen durch Experten (Hart-
mann 2001, S. 139). Um in das Netzwerk aufgenommen werden zu kdnnen, miis-
sen Schulen in Deutschland die Zustimmung der fiir sie zustdndigen Behoérden
einholen und einen entsprechenden Antrag bei der auf Bundesebene angesiedel-
ten Koordinationsstelle einreichen. Diese stellt mit Hilfe der Regionalkoordinato-
ren im Laufe von drei Jahren fest, ob die Schule die fir UNESCO-Projektschulen
geltenden Grundsitze in ihr Schulprogramm aufgenommen und in der Schulpraxis
entsprechende Ansitze entwickelt hat und entscheidet dann iiber eine Aufnahme
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der Schule in das Netzwerk; die Schulen ihrerseits benennen Koordinatoren als
Ansprechpartner.

Anlésslich des 50-jahrigen Bestehens des Netzwerkes der UNESCO-
Projektschulen hat das Centre for International Education and Research an der
Universitdt Birmingham (UK) im Auftrag der UNESCO im Zeitraum zwischen
Mai 2002 und Mai 2003 eine empirische Studie zum Stand der UNESCO-Projekt-
schulen durchgefiihrt, deren Ergebnisse seit 2003 vorliegen (ASPnetCongressWD4
2003). In dieser Studie ist die numerische Entwicklung der UNESCO-Projektschu-
len weltweit seit 1953 bis 2003 erfasst worden (ebd., S. 10f.); demzufolge zeigt
sich folgende Entwicklung (vgl. Tab. 5.2.1):

Tabelle 5.2.1: Anzahl der UNESCO-Projektschulen und der Staaten, in denen diese Schulen
angesiedelt sind (1953-2008)

Jahr Anzahl der Schulen Anzahl der Staaten
1953-1954 33 15
1963-1964 191 42
1973-1974 923 63
1981-1983 1672 81
1992-1993 2900 116
2003 7344 170
2008 7900 176

Quelle: http://portal.unesco.org/education/en/ev.php-RL_ID=7366&URL_DO=DO_ TOPIC&URL
SECTION=201.html; Abruf vom 05.10.2005.

Aus Tabelle 5.2.1 wird deutlich, dass es in den Jahren 1953 und 1954, also ein
Jahr nach Griindung der UNESCO-Projektschulen, weltweit insgesamt 33 sol-
cher Schulen in 15 Staaten gab; diese Zahlen erhohten sich in den kommenden 30
Jahren auf insgesamt 1.672 Schulen in 81 Staaten (1981-1983). Einen deutlichen
Aufschwung erfuhr das Netzwerk der UNESCO-Projektschulen in der Dekade
von 1992 bis 2003 mit einem Anstieg auf insgesamt 7.344 Schulen in 170 Staa-
ten am Beginn des neuen Jahrtausends; 2008 gab es weltweit 7.900 UNESCO-Pro-
jektschulen in 176 Staaten. Ursédchlich fiir diesen deutlichen Anstieg war die Ent-
scheidung der UNESCO, gezielt den Ausbau ihres Netzwerkes voran zu treiben, in
deren Folge sie eine forcierte Werbung fiir das Netzwerk an Pflichtschulen betrieb
und fortan auch im berufsbildenden Bildungsbereich angesiedelte Bildungseinrich-
tungen und Lehrerbildungseinrichtungen in das Netzwerk aufnahm (ASPnetCon-
gressWD4 2003, S. 10). 2003 waren von 190 in den Vereinten Nationen und der
UNESCO zusammen geschlossenen Staaten (und dies waren faktisch alle Staaten
dieser Welt) 170 im Netzwerk der UNESCO-Projektschulen vertreten. Die Schulen
verteilten sich 2003 auf folgende Weltregionen und Schultypen (vgl. Tab. 5.2.2):
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Tabelle 5.2.2: UNESCO-Projektschulen nach Schultyp und Weltregion (Stand: 2003)

Nursery/ Primary Primary/ Secondary Vocational/ Teacher Total No. Of

Pre- Secondary Technical Training Countries
school Education

Africa 32 799 260 491 33 51 1666 40
Arab States 11 166 52 234 2 9 474 17
Asia & 8 381 41 778 51 27 1286 38
The Pacific

Europe & 48 481 108 1370 134 109 2250 45
North America

Latin America & 98 815 256 412 22 65 1668 30
The Caribbean

World Total 197 2642 77 3285 242 261 7344 170

Quelle: ASPnetCongressWD4 2003, S. 10.

Die fiir 2003 erfassten Bildungseinrichtungen, die dem Netzwerk der UNESCO-
Projektschulen angehoren, verteilen sich auf die Weltregionen wie folgt (vgl.
Schaubild 5.2.2):

Schaubild 5.2.2: Anteile der im Netzwerk der UNESCO-Projektschulen zusammen geschlosse-
nen Bildungseinrichtungen nach Weltregionen (Stand: 2003)

22,7% B Afrika

[ Arabische Staaten

[ Staaten Asiens und

6,5% der Pazifikregion
O Europa und
Nordamerika
17,5% [JLateinamerika und
Karibik

Legende: Staaten Afrikas: n = 40, Arabische Staaten: n = 17, Staaten in Lateinamerika und der Karibik n
= 30.

Quelle: Eigene Berechnungen nach ASPnetCongressWD4 2003, S. 10. Fiir die absoluten Zahlen der hier
erfassten Bildungseinrichtungen vgl. Tab. 5.2.2.

Wie dem Schaubild (vgl. Schaubild 5.2.2) zu entnehmen ist, stellen europédische
und nordamerikanische Staaten mit 30,6% den groften Anteil unter den in die-
sem Netzwerk zusammen geschlossenen Bildungseinrichtungen, gefolgt von den
Staaten Afrikas, Lateinamerikas und der Karibik mit je gleichen Anteilen von je
22,7%. Die Staaten Asiens und der Pazifikregion kommen zusammen auf einen
Anteil von 17,5% an den UNESCO-Projektschulen weltweit, die arabischen Staa-
ten hingegen nur auf einen Anteil von 6.5%. In der hier herangezogenen Studie
sind weder die prozentualen Anteile der dort zusammengefassten Weltregionen,
in denen es UNESCO-Projektschulen gibt, explizit ausgewiesen noch werden die

135



darunter gefassten Staaten einzeln aufgefiihrt. Insofern ist es schwierig, zu Aussa-
gen zu gelangen, die den auffallend geringen Anteil solcher Schulen in den Ara-
bischen Staaten erkldren konnten. Allerdings haben die Autorinnen und der Autor
der Studie an anderer Stelle herausgestellt (ebd., S. 13), dass politische, dkono-
mische und geographische Rahmenbedingungen der Staaten sowie die Bezie-
hungen zwischen den Schulen und nationalen Bildungsministerien entscheiden-
den Einfluss auf die Pridsenz und die Praxis von UNESCO-Projektschulen in den
Landern haben. In diesem Zusammenhang wurde auch darauf verwiesen, dass in
den Paléstinensischen Gebieten angesiedelte UNESCO-Projektschulen alltdglicher
Gewalt ausgesetzt seien und insofern nur unter dullerst erschwerten Bedingungen
eine Erziehung zum Frieden und zur gewaltfreien Konfliktlosung verfolgen konn-
ten, da dies auch als Parteinahme fiir den Feind gewertet werden konne. Insge-
samt sind UNESCO-Projektschulen jedoch trotz der z.T. in den Staaten vorherr-
schenden extrem belastenden Rahmenbedingungen, aufgrund von Kriegen und
der Armut weiter Teile der Bevolkerung, recht gut vertreten. Dies zeigt bspw. der
Anteil solcher Schulen in Afrika im Vergleich zu Europa und Nordamerika.

Sekundarschulen (3.285) stellen 2003 weltweit den gréfiten Anteil an den
UNESCO-Projektschulen, gefolgt von Primarschulen (2.642) und von Schulen, die
den Primar- und den Sekundarschulbereich in sich vereinigen (717). Am gerings-
ten vertreten sind demgegeniiber vorschulische Einrichtungen (197); Einrichtun-
gen der beruflichen Bildung (242) und Lehrerbildungseinrichtungen (261) finden
sich weltweit ebenfalls seltener. Das bedeutet, dass die insgesamt 6.644 Schulen
im Pflichtschulbereich mit einem Anteil von 90,5% an allen erfassten Bildungsein-
richtungen (7.344) das Gros der UNESCO-Projektschulen weltweit bilden. Dies ist
im Hinblick auf den geringen Anteil von 3,3% beruflichen Schulen hervorzuheben;
die ebenfalls geringen Anteile vorschulischer Einrichtungen (2,7%) und Lehrerbil-
dungsinstitutionen (3,6%) erkldren sich daraus, dass diese Bildungseinrichtungen
erst seit den 1980er (vorschulische Einrichtungen) und 1990er Jahren (Lehrerbil-
dungsinstitutionen) Mitglied im Netzwerk werden konnen.

In der Bundesrepublik Deutschland gab es Ende der 1980er Jahre insgesamt 18
anerkannte UNESCO-Projektschulen, vierzehn Jahre spéter (1994) waren es fast
60 (Fuchs 1995, S. 1), 2008 hat sich ihre Zahl auf insgesamt 188 erhoht und damit
mehr als verdreifacht. In der folgenden Tabelle 5.2.3 sind die 2008 deutschland-
weit angesiedelten UNESCO-Projektschulen nach Schulformen und Bundesldandern
ausgewiesen:
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Tabelle 5.2.3: UNESCO-Projektschulen in Deutschland nach Schulformen und insgesamt
(Stand: Juli 2008)

Schulen
Bundesland GS HS RS IGS KGS GYM BBS PS FS Nennungen insgesamt
Baden-
Wirttemberg 2 2 1 - 1 6 4 1 1 18 15
Bayern 7 4 4 - - 10 3 1 - 29 23
Berlin 4 2 1 1 - 2 - 1 11
Brandenburg ) - - 3* - 1 -
Bremen - 1 1 - 1 2 2 2
Hamburg 1 1 1 - - 3 - 1
Hessen 3 - - 5 1 6 - 3 18 15
Mecklenburg-
Vorpommern bz 2 2 ) ! B & e
Niedersachsen 1 4 2 2 1 10 2 1 23 18
Nordrhein-
Westfalen 4 2 2 4 - 12 1 1 1 27 26
Rheinland-
Pfalz 1 - 2 1 - 4 1 1 1 11 10
Saarland - - - 1 - 4 - 1 6
Sachsen 2 1 1 - - 3 - 6 13 12
Sachsen-
Anhalt 3 1 3 1 - 8 - 2 18 17
Schleswig-
Holstein 2 2 1 2 - 3 - 10 7
Thuringen 1 1 2 - - 4 - 1 9 8
Gesamt 37 23 23 19 4 79 13 21 4 227 188

© S. Hornberg 2010

*In Brandenburg: Gesamtschulen mit gymnasialer Oberstufe

Legende: GS = Grundschule, HS = Hauptschule, RS = Realschule, IGS = Integrierte Gesamtschule, KGS =
Kooperative Gesamtschule, GYM = Gymnasium, BBS = Berufsbildende Schule

Quelle: Eigenen Berechnungen nach: http://www.ups-schulen.de/; Abfrage vom 17.08.2008.

Deutschlandweit dominiert unter den Schulformen, die das Schulprofil: UNESCO-
Projektschule adaptiert haben, das Gymnasium (79), gefolgt von der Grundschule
(37). Hauptschulen (23) und Realschulen (23) sind seltener, aber durchaus noch
gut vertreten. Die geringeren Anteile Integrierter (19) und Kooperativer Gesamt-
schulen (4) erklédren sich nicht zuletzt aus der geringeren Verbreitung dieser Schul-
formen bundesweit. Von den berufsbildenden Schulen haben sich 13 fiir eine sol-
che Schulprofilbildung entschieden.
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5.3 Schwerpunkte der UNESCO-Projektschulen
seit den 1950er Jahren

In der hier heran gezogenen Dokumentation anlédsslich des 50-jdhrigen Bestehens
des Netzwerkes der UNESCO-Projektschulen sind aus Sicht der UNESCO und
des Netzwerkes die von ihm in den vergangenen fiinf Dekaden verfolgten Schwer-
punkte dargestellt (vgl. ASPnet CongressWD5-23 May 2003); diese werden im
Folgenden zusammengefasst wiedergegeben. Dabei wird sich zeigen, dass die im
Rahmen des Netzwerkes seit seiner Entstehung bis heute gesetzten Prioritéiten die
eingangs in dieser Studie nachgezeichneten Ausdifferenzierungen der internationa-
len Erziehung seit den 1950er Jahren reflektieren (vgl. Kap. 1.5; vgl. ASPnet Con-
gressWD5-23 May 2003, S. 5-23):

Die erste Dekade (1953-1963)

Im Zentrum der ersten Dekade der UNESCO-Projektschularbeit stand die Forde-
rung der ,Erziehung zur internationalen Verstindigung‘. Um hierzu Initiativen zu
entwickeln, trafen sich 1953 in Paris 21 Reprisentanten von 33 Sekundarschulen
aus 15 Staaten’; sie legten den Grundstein fiir die Arbeit des Netzwerkes und pos-
tulierten flir die ersten UNESCO-Modellschulen folgende Arbeitsschwerpunkte:
die Rechte der Frauen, andere Kulturen, Menschenrechte und das UN-System.
Damit verkniipfte man bereits zu diesem frithen Zeitpunkt das Ziel, eine Erzie-
hung fiir das Zusammenleben in einer Weltgemeinschaft zu schaffen (ebd., S. 3).
In den Folgejahren konzentrierten sich die Aktivititen der UNESCO auf die Pro-
duktion von Landermonographien und von Textbiichern fiir den Fremdsprachen-
unterricht. Da zu diesem Zeitpunkt lediglich Sekundarschulen zu den UNESCO-
Projektschulen zdhlten, wurde ferner mit Nachdruck angestrebt, kiinftig auch Pri-
marschulen zu beteiligen. Aufgrund der breiten Unterstiitzung der Arbeit der ersten
Modellschulen durch Lehrende, nationale Bildungsministerien und nationale Koor-
dinatoren der UNESCO wurde 1963 auf einer Konferenz in Sévres, Frankreich, an
der auch Vertreter internationaler Schulen teilnahmen, beschlossen, ein weltweites
Netzwerk von UNESCO-Projektschulen zu schaffen.

Die zweite Dekade (1964-1973)

Die zweite Dekade der UNESCO-Projektschulen und erste Dekade ihrer Arbeit
im Rahmen des Netzwerkes war geprdgt von den Themen ,lebenslanges Lernen,
,funktionaler Analphabetismus‘ und dem 1972 von der UNESCO unter der Feder-
fihrung von Edgar Faure verfassten Bericht ,,Learning to be“. Dort wurden vier
Grundannahmen postuliert; erstens: dass die Weltgemeinschaft gemeinsame Ziele,
Probleme und Entwicklungen aufweise, trotz der Unterschiede zwischen den Nati-
onen und den Menschen; zweitens: ein Glaube an die Demokratie, zu der Erzie-

5  Vertreten waren folgende Staaten: Belgien, Costa Rica, Ekuador, Bundesrepublik
Deutschland, Frankreich, Japan, Jugoslawien, Niederlande, Norwegen, Pakistan, Schwe-
den, Schweiz, Vereinigtes Konigreich, Vereinigte Staaten von Amerika, Uruguay.
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hung einen wesentlichen Beitrag leisten konne; drittens: dass nur die vollige Erfiil-
lung (,total fulfilment) eines jeden Individuums das Ziel von Entwicklung sei;
und viertens: dass nur lebenslanges Lernen einen ganzen Menschen formen koénne
(ebd., S. 5).

1965 nahm das Netzwerk der UNESCO-Projektschulen erstmals auch Primar-
schulen auf, um so seine Wirkungskraft zu erhéhen; gleichzeitig wurde auch die
Produktion von Lehrbtichern ausgeweitet. Lehrende der am Netzwerk beteiligten
Schulen formulierten in diesen Jahren immer hiufiger das Interesse an innovativen
Lehr-Lernformen zur Forderung sozialer Kompetenzen; dieses Anliegen griff die
UNESCO im Rahmen von zwei groflen Tagungen im Deutschen UNESCO-Institut
in Hamburg auf, aus denen eine entsprechende Handreichung fiir Lehrende hervor-
ging. Sie umfasste Beispiele und Informationen fiir die Realisierung von Gruppen-
arbeiten und Rollenspielen, die die kommunikativen Féhigkeiten der Lernenden,
Gewaltfreiheit, Respekt vor anderen und die Solidaritdt mit anderen fordern soll-
ten. Am Ende der Dekade, 1973, wurden die Schwerpunkte fiir die folgenden
zehn Jahre festgelegt: Sie umfassten eine stirkere Konzentration auf die Lehrer-
ausbildung, die Nutzung und den Umgang mit den Neuen Medien sowie auf das
interkulturelle Lernen. In organisatorischer Hinsicht wurde die Intensivierung der
Zusammenarbeit zwischen der UNESCO und den regionalen UNESCO-Bureaus
beschlossen.

Die dritte Dekade (1974-1983)

Die dritte Dekade der UNESCO-Projektschulen beherrschten die Themen ,Umwelt
und Okologie®, die feministische Bewegung und die von der UNESCO verabschie-
dete ,,Empfehlung tiber die Erziehung zu internationaler Verstdndigung und Zusam-
menarbeit und zum Weltfrieden, sowie die Erziechung im Hinblick auf die Men-
schenrechte und Grundfreiheiten (UNESCO 1974), da sie aus Sicht der UNESCO
einen entscheidenden Schritt zur Forderung der internationalen Erziehung darstell-
ten. Ein weiterer Schritt in dieser Hinsicht war die Entscheidung, kiinftig auch
vorschulische Einrichtungen in das Netzwerk der UNESCO-Projektschulen auf-
zunehmen und eine Studie zum Stand der Arbeit des Netzwerkes durchzufiihren,
um kiinftige Arbeitsschwerpunkte zu ermitteln. Im Anschluss an die dort gewon-
nenen Ergebnisse konzentrierte sich die UNESCO in den kommenden Jahren auf
die Anwerbung weiterer Staaten und Schulen fiir eine Teilnahme am Netzwerk,
auf die Einrichtung neuer Lehrerbildungs- und Forschungseinrichtungen und die
Entwicklung von Unterrichtsmaterialien fiir den Bereich der Menschenrechtserzie-
hung.

Die vierte Dekade (1984-1993)

Auch die vierte Dekade war geprigt von Bemiihungen, das weltweite Netz der
UNESCO-Projektschulen auszubauen. 1986 fand am Hauptsitz der UNESCO in
Paris das erste von ihr organisierte internationale Jugendtreffen mit Teilnehmern
aus Ost- und Westeuropa statt. 1989 verabschiedeten die Vereinten Nationen die
Kinderrechtskonvention, die sdmtlichen UNESCO-Projektschulen zuging. Paral-
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lel dazu bot die UNESCO Lehrerfortbildungsveranstaltungen an, in denen Ansitze
zur Integration dieser Thematik im Schulunterricht aufgezeigt und erprobt wur-
den. Im selben Jahr entstand im Rahmen einer in Helsinki abgehaltenen Konferenz
der UNESCO das ,,Baltic Sea Project”, das ,,Ostseeprojekt”, an dem sich seither
neun Anrainerstaaten der Ostsee mit insgesamt ca. 300 Schulen beteiligen, darun-
ter auch die Bundesrepublik Deutschland.

1990 fand in Jomtien (Thailand) die Weltbildungskonferenz ,,Education for
All*“ statt, auf der die UNESCO und andere internationale Organisationen in der
, Weltdeklaration Bildung fiir alle® (Weltdeklaration, 1990) das Recht eines jeden
Menschen auf Bildung festschrieben. Drei Jahre spiter feierten die UNESCO-
Projektschulen im Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung Soest (Deutsch-
land) ihr vierzigjdhriges Bestehen und griindeten formal das Netzwerk der
UNESCO-Projektschulen. Damit einher ging der Ausbau von Unterstiitzungsange-
boten flir die am Netzwerk Beteiligten. In diesem Rahmen wurden u.a. weitere
Lehrerfortbildungsangebote geschaffen und Schulpartnerschaften zwischen Schu-
len in Landern des Nordens und des Stidens ausgebaut.

Die fiinfte Dekade (1994-2003)

Insbesondere im Rahmen der fiinften Dekade des Netzwerkes der UNESCO-Pro-
jektschulen konnte es seine Aktivitdten deutlich ausbauen und setzte auch inhalt-
lich einen neuen Akzent. Aus der 1992 in Rio de Janeiro abgehaltenen Konfe-
renz der Vereinten Nationen fiir Umwelt und Entwicklung ging die ,,Agenda 21
hervor, in deren Folge ,,Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung™ zu einem der
zentralen Themen der UNESCO-Projektschulen avancierte. 1994 wurden in Genf
im Rahmen des 44. Internationalen Bildungskongresses eine Deklaration und
ein integrierter Rahmenaktionsplan zur Erziehung fiir Frieden, Menschenrechte
und Demokratie verabschiedet, die Aspekte thematisierten, die in der von der
UNESCO 1974 verabschiedeten ,,Empfehlung tiber die Erziehung zu internatio-
naler Verstindigung und Zusammenarbeit und zum Weltfrieden sowie die Erzie-
hung im Hinblick auf die Menschenrechte und Grundfreiheiten* (UNESCO 1974)
nur wenig Berlicksichtigung gefunden hatten: Demokratie, interkulturelles Lernen
und Umweltbildung, die Gleichberechtigung der Geschlechter und der Verweis auf
das soziale Geschlecht (gender), ein positiver Friedensbegriff, der nicht langer nur
die Abwesenheit von Krieg impliziert, die Férderung der Fahigkeit zur gewaltlo-
sen Konfliktlosung und die Aufwertung der auBBerschulischen Bildung (Declaration
and Integrated Framework of Action on Education for Peace, Human Rights and
Democracy. (http://www.unesco.org/; Abruf vom 22.10.2004).

1996 erschien der unter der Leitung des ehemaligen Prisidenten der Europi-
ischen Kommission im Auftrag der UNESCO verfasste ,,UNESCO-Bericht zur
Bildung fiir das 21. Jahrhundert* unter dem Titel: ,,Lernfdhigkeit. Unser verbor-
gener Reichtum® (Delors 1996); dort wurden folgende ,,vier Sdulen der Bildung®
identifiziert: ,,.Lernen, Wissen zu erwerben®, Lernen zu handeln®, Lernen zusam-
menzuleben® und ,,Lernen fiir das Leben™ (ebd., S. 73-84). Aus der im Jahr 2000
in Dakar (Senegal) abgehaltenen Weltbildungskonferenz der UNESCO ging ein
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Rahmenaktionsplan hervor, in dem als Zielperspektive formuliert wurde, den ca.
120 Millionen Kindern weltweit, die keinen Zugang zu Bildung haben, bis zum
Jahr 2015 eine Grundbildung zu erméglichen und mindestens 50% der ca. 800
Millionen Erwachsenen, die weder lesen noch schreiben konnen, die Wahrneh-
mung entsprechender Bildungsangebote zu ermoglichen. Dariiber hinaus entstan-
den in dieser Dekade im Rahmen des Netzwerks der UNESCO-Projektschulen
weltweit zahlreiche, hier nicht einzeln aufgefiihrte Projekte im Kontext einer
,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® wie z.B. das ,,Caribbean Sea Project*,
es wurden Handreichungen fiir Lehrer, z. B. zum Thema ,,Demokratie, Toleranz
und Menschenrechte® erstellt und internationale Jugendtreffen durchgefiihrt. Die
Verbreitung und Nutzung der Neuen Informationstechnologien wird als ein zent-
rales Element des internationalen und interkulturellen Austauschs verstanden und
seither aktiv gefordert. Schwerpunkte der 2004 angebrochenen Dekade sind die
,friedliche Konfliktlosung®, der ,Schutz der Umwelt fiir eine nachhaltige Zukunft®,
,Priaventionserziehung im Hinblick auf Drogen und HIV-AIDS‘, die ,Verbesserung
der physischen Erziehung und des Sports zur Forderung von Frieden und kulturel-
ler Vielfalt® sowie die ,Bewahrung des Weltkulturerbes®; der letztgenannte Aspekt
wurde hier noch nicht thematisiert, zdhlt aber zu den zentralen Arbeitsbereichen
der UNESCO seit ihrer Entstehung.

5.4 Die Mikro- oder Interaktions- bzw. Individualebene:
Erfahrungen aus der Schulpraxis der UNESCO-Projektschulen

Aktuelle Forschungsergebnisse, die im Rahmen der hier heran gezogenen empiri-
schen Studie zum Stand der Arbeit des Netzwerks der UNESCO-Projektschulen
gewonnen wurden, geben Aufschluss dariiber, welche Resonanz die hier umrisse-
nen Schwerpunkte der UNESCO und des Netzwerks in den ihm angeschlossenen

Schulen finden (ASPnetCongressWD4 2003). Die Erhebung fand im Zeitraum

zwischen Mai 2002 und Mai 2003 statt; um alle relevanten Ebenen (die lokale,

regionale und nationale Ebene) zu berticksichtigen, wurde ein breit gefdchertes, in
englischer, franzosischer und spanischer Sprache abgefasstes Instrumentarium ein-
gesetzt’:

* Ein 44 Items umfassender Schulfragebogen, der an je 10 UNESCO-Projekt-
schulen in jedem der insgesamt 171 Staaten weltweit verschickt wurde (dies
waren ca. 25% aller UNESCO-Projektschulen weltweit); der Riicklauf belief
sich auf insgesamt 649 auswertbare Fragebogen aus 91 Staaten, (ca. 9% aller
UNESCO-Projektschulen);

» ein Fragebogen fiir nationale (in der Terminologie der UNESCO: federal)
Koordinatoren der UNESCO-Projektschulen, der an sdmtliche Koordinatoren
der im Netzwerk vertretenen Staaten ging; der Riicklauf belief sich auf 78 aus-
wertbare Fragebogen;

6  Die mit den Instrumenten erhobenen Inhalte werden im Weiteren zusammen mit den Er-
gebnissen berichtet.
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» ein Interviewleitfaden fiir die Befragung je eines von den staatlichen Minis-
terien nationaler Bildungswesen benannten Entscheidungstragers; fiir die Aus-
wertung zugrunde gelegt werden konnten insgesamt 60 Interviews;

» cin flir die Erstellung von Schulprofilen ausgelegter, vertiefender Fragebogen,
der an 50 UNESCO-Projektschulen in 25 Staaten ging und aus dem 41 Schul-
profile in 23 Staaten resultieren;

» vertiefende Evaluationsstudien zu insgesamt 15 Staaten (je drei Staaten in jeder
der fiinf Weltregionen), die mit Hilfe regionaler Koordinatoren durchgefiihrt
wurden; fiir den Bericht ausgewertet wurden insgesamt 18 Evaluationsstudien;

» von flinf ausgewihlten erziehungswissenschaftlichen Fakultiten durchgefiihrte
empirische Studien; drei der aus diesen Studien hervor gegangene Berichte
(Agypten, West Indies, Australien) wurden in dem Abschlussbericht beriick-
sichtigt;

* Interviews mit Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern am Hauptsitz der UNESCO
(Paris); 32 dieser Interviews wurden fiir den Bericht zugrunde gelegt;

» teilnehmende Beobachtungen bei Tagungen des UNESCO-Netzwerkes in Oslo
und Treviso sowie in diesem Rahmen von der Forschergruppe durchgefiihrte
Interviews, von denen insgesamt 18 ausgewertet wurden.

Das fiir die Studie gewihlte Vorgehen erfiillt nicht die Anforderungen, die an
reprasentative Studien gestellt werden. Dies konzedieren auch die fiir die Studie
Verantwortlichen (ASPnetCongressWD4 2003, S. 7f.), die darauf verweisen, dass
potentiell an der Erhebung Beteiligte nicht teilnahmen, da die Untersuchungsins-
trumente sie zu spét erreichten oder sprachliche Barrieren nicht iiberwunden wer-
den konnten, aber auch, dass wenig bis gar nicht engagierte nationale Koordina-
toren und UNESCO-Projektschulen nicht an der Erhebung teil genommen haben.
Insofern handelt es sich bei dem zugrunde gelegten Sample um eine Auswahl
engagierter Akteure und Schulen. Im Folgenden werden die Ergebnisse dieser Stu-
die zusammen gefasst:

Danach befragt, welche Motive die Schulen veranlasst hitten, dem Netzwerk
der UNESCO-Projektschulen beizutreten, rangierte das Ziel, die von der UNESCO
vertretenen Werte: Demokratie, Menschenrechte, Frieden, Umweltschutz, Welt-
und Nationalerbe, interkulturelles Verstindnis (,,intercultural understanding®) und
interkulturelle Zusammenarbeit sowie die Aufmerksamkeit fiir globale Entwick-
lungen (,,global awareness®) zu unterstiitzen, an erster Stelle’ (ebd., S. 11). An
zweiter Stelle fand sich das eng mit den erstgenannten Motiven verkniipfte Bestre-
ben, internationale und interkulturelle Kontakte im Sinne eines ,,international
understanding® zu fordern, und zwar im Zuge von Netzwerkarbeit und interna-
tionalem Austausch. Nur einige wenige der Befragten meldeten zuriick, sie seien
von Bildungsbehorden zu einer Teilnahme am Netzwerk aufgefordert oder diesbe-
ziiglich angefragt worden. Die fiir die Studie Verantwortlichen folgern aus diesen
Befunden, dass die UNESCO die Schulen mit den von ihr verfolgten Schwerpunk-
ten gut erreicht, da die Beschiftigung mit diesen als Motiv fiir die Entwicklung

7  Konkretere Angaben als diese sind dem Bericht leider nicht zu entnehmen.
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dieses Schulprofils noch vor der Wahrnehmung internationaler und interkultureller
Kontakte rangiere.

Des Weiteren danach befragt, in welchem Umfang die UNESCO-Schwerpunkte
in den Schulen von den am Bildungsalltag Beteiligten unterstiitzt wiirden, mel-
deten 39,1% der befragten Schulen zuriick, dies trife auf mehr als die Hilfte der
Lehrenden an ihren Schulen zu; 60,9% der befragten Schulen konnten dies nur fiir
weniger als die Hélfte der Lehrenden an ihrer Schule bestdtigen. Die Unterstiit-
zung der Schiiler flir entsprechende Aktivititen erscheint demgegeniiber grofier:
51,9% der Schulen gaben an, mehr als die Hélfte ihrer Schiiler unterstiitzten die
UNESCO-Schwerpunkte, 48,1% der Schulen konstatierten dies tréfe auf weniger
als die Halfte der Schiiler zu. Fiir UNESCO-Projektschulen in Deutschland zeigte
sich, dass ca. 2-10 Lehrende (1-30% des Kollegiums) permanent an allen Aktivi-
titen beteiligt sind, die iibrigen nur im Rahmen von besonderen Aktivititen wie
Projekttagen (ebd., S. 12).

Unter den Auswirkungen, die die Ubernahme eines Schulprofils als UNESCO-
Projektschule auf die Adaption innovativer Lehr-/Lernmethoden hat, wurden demo-
kratische, partizipative, konstruktivistische und experimentelle Ansétze am haufigs-
ten genannt (38), gefolgt von auBlerschulischen Aktivititen wie Museumsbesuche,
Kooperationen mit auBerschulischen Organisationen und ausldndischen Volontiren
(29). Beide Aspekte finden ihren Niederschlag ferner in kooperativen Unterrichts-
formen wie Gruppenarbeiten (28), forschendem Lernen (26) und Projektarbeit
(24), aber auch in diskursiven Unterrichtsformen wie Debatten, round tables oder
Debattierclubs (16). Unter dem Stichwort ,Interdisziplinaritdt’ wurden Aktivitidten
zur Integration von Theorie und Praxis, zur Forderung von Multilingualitdt und der
Beschiftigung mit den Menschenrechten erfasst (14). Die Beriicksichtigung audio-
visueller Medien (14) und neuer Informationstechnologien (13) sowie die Forde-
rung von team teaching (12) und praktischer Arbeit (7) wurden demgegeniiber sel-
tener angefiihrt.

Diese Beispiele werfen angesichts der geringen Zahl der Rickmeldungen nur
Schlaglichter darauf, welchen Einfluss die Profilbildung als UNESCO-Projekt-
schule auf die Ubernahme innovativer Lehr-/Lernformen in den Schulen hat. Dabei
zeigt sich, dass in diesem Zusammenhang von allen am Bildungsalltag Beteiligten
starker kooperative, von Gleichberechtigung gepriagte Aktivititen entwickelt wer-
den; die fiir dieses Schulprofil typische Projektarbeit zéhlt allerdings (legt man die
hier gewonnenen Ergebnisse zugrunde) nicht zu den Elementen, die vorrangig die
Unterrichtspraxis an UNESCO-Projektschulen prigen. Insgesamt, so der Befund
der Autorinnen und des Autors der Studie (ebd., S. 46), unterstiitze und legitimiere
das Netzwerk der UNESCO-Projektschulen das von den Schulen adaptierte Profil,
fordere die Ubernahme innovativer Lehr-/Lernformen und von Multilingualitit und
erginze auf nationaler Ebene entwickelte Ansitze im Bereich ,Menschenrechte
und Demokratie, interkulturelle Erziehung und Okologie‘. Das Netzwerk zeichne
sich ferner durch ausgeprigte internationale Kooperationen, gut zugéngliche und
weit verbreitete Unterrichtsmaterialien aus und fordere das Ansehen der UNESCO.
Nationale, regionale und lokale Akteure seien hoch motiviert; insbesondere drmere
Gegenden profitierten von dem Netzwerk und ihre Isolation nehme ab.
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Kritisch verweist der Bericht darauf (ebd., S. 47), dass der Einfluss des Netz-
werkes der UNESCO-Projektschulen auf nationale Bildungswesen (gemessen
an den Kontakten zwischen Verantwortlichen des Netzwerks und nationaler Bil-
dungsagenturen) weltweit deutlich differiere, und dass es von auflen, z. B. von der
Erziehungswissenschaft, nur rudimentdr wahrgenommen werde. Mit Blick auf die
Einzelschule konstatieren sie, dass einige wahrscheinlich zu wenig fokussiert auf
ausgewdhlte Schwerpunkte seien und zu viele Dinge gleichzeitig beriicksichtigten
und inaktive Schulen das Netzwerk belasten. Kritisch wird von ihnen abschlieSend
ferner die duBerst schmale Datenlage zu den UNESCO-Projektschulen und dem
Netzwerk beurteilt.

5.5 Zusammenschau: Internationale Erziehung in einem
internationalen Bildungsraum

Wie im Vorangegangenen gezeigt wurde, ist die Zahl der UNESCO-Projektschulen
seit Griindung dieser ersten Schulen 1953 durch die UNESCO weltweit angestie-
gen, und zwar aufgrund dezidierter Bemithungen der UNESCO zur Verbreitung
dieses internationalen Schulmodells insbesondere seit den 1990er Jahren. Die im
Netzwerk der UNESCO-Projektschulen zusammen geschlossenen Bildungseinrich-
tungen sind iiberwiegend im Pflichtschulbereich angesiedelte, staatliche wie private
Schulen, die additiv zu ihrem i.d.R. staatlichen Bildungsauftrag ein internationales
Schulprofil adaptiert haben. Sie unterrichten geméf den fiir sie geltenden (natio-
nal-)staatlichen Lehrplanvorgaben und vergeben die tiblicherweise an staatlichen
Schulen erlangbaren Schulberechtigungen. Mit ihrer Anbindung an die UNESCO
und dem von ihnen adaptierten Schulprofil als UNESCO-Projektschule verfolgen
die Schulen in geopolitischer Hinsicht eine globale Ausrichtung, die sie im Rah-
men ihrer curricularen Freirdume realisieren. Mit der Verankerung dieser Schulen
im Rahmen eines von der UNESCO installierten Netzwerkes von UNESCO-Pro-
jektschulen betreibt die UNESCO aktiv die Ausbreitung und Verfestigung dieses
internationalen Schulmodells.

Im Rahmen ihrer Schulprofilbildung greifen die UNESCO-Projektschulen die
von den Vereinten Nationen und der UNESCO postulierten Schwerpunkte, wie
Volkerverstandigung und Entwicklung, Menschenrechte und Frieden, Nachhaltig-
keit und Globalisierung auf. Dies geschah zundchst im Kontext der internationalen
Erziehung und gewinnt seither in Form ihrer Ausdifferenzierungen in Gestalt der
Entwicklungspéddagogik, der interkulturellen Erziehung, der Bildung fiir eine nach-
haltige Entwicklung und des globalen Lernens an Bedeutung. Die diesen Schulen
in ihrem Titel festgeschriebene didaktische Schwerpunktsetzung, das Projektlernen,
manifestiert sich in internationalen Kooperationsprojekten wie dem Baltic Sea Pro-
ject, aber auch in kleineren, auf der Ebene der Einzelschulen angesiedelten Projek-
ten. Die in den Staaten auf den unterschiedlichen Ebenen (national und regional)
angesiedelten Koordinationsgremien des Netzwerks der UNESCO-Projektschulen
unterstiitzen die Einzelschulen bei der Realisierung der vom Netzwerk verfolgten
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Ziele, priifen aber auch in regelméBigen Abstinden die Umsetzung derselben und
konnen Schulen ggf. den Titel ,UNESCO-Projektschule‘ aberkennen.

Die Unterrichtssprachen an den UNESCO-Projektschulen sind i.d.R. die in
den Staaten weltweit jeweils praktizierten National- und/oder Regionalsprachen,
auch wenn manche Schulen sich durch eine Forderung der Herkunftssprachen von
Zuwanderern auszeichnen. Die von den internationalen Organisationen UN und
UNESCO programmatisch vorgegebenen Schwerpunkte werden inzwischen auch
jenseits der Profilbildung als UNESCO-Projektschule von Akteuren im (national-)
staatlichen Pflichtschulbereich aufgegriffen: so in Deutschland im Rahmen der
,Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung®, wie sie unter dem Titel ,Agenda 21°
erfolgt, oder der 1996 von der Kultusministerkonferenz (KMK) erlassenen Emp-
fehlung ,,Interkulturelle Bildung und Erziehung in der Schule” (KMK 1996).

In international-vergleichender Perspektive gibt es Anzeichen dafiir, dass im
Falle dieses internationalen Schulmodells ein Zusammenhang besteht zwischen
den seit den 1980er Jahren weltweit u.a. von der Weltbank und der OECD gefor-
derten Ansitzen fiir eine erweiterte Autonomie und Schulprofilbildung der Einzel-
schule und der seit den 1990er Jahren global ansteigenden Zahl von UNESCO-
Projektschulen. Die Schulen verhalten sich vor diesem Hintergrund rational: denn
mit der Ubernahme dieses Schulprofils kommen sie nicht nur global aufgestellten
und national aufgegriffen Anforderungen an die Schule nach, sondern gewinnen
zugleich die Unterstiitzung einer international renommierten Organisation wie
der UNESCO. Dies schldgt sich nicht nur in dem oftmals kostenfreien Zugang zu
Unterrichtsmaterialien und den von dem Netzwerk dariiber hinaus bereitgestellten
Unterstiitzungsleistungen nieder, sondern auch in einem mit dem gesellschaftli-
chen Ansehen der UNESCO korrespondierenden Prestigegewinn der Schulen. Es
wire wiinschenswert, diesbeziiglich wie auch zu Aspekten der Alltagspraxis von
UNESCO-Projektschulen weitere empirische Daten heran ziehen zu konnen; doch
auch im Falle dieses internationalen Schulprofils besteht ein eklatanter Mangel
an empirischen Studien, die bspw. Aufschluss geben konnten tiber die Motive fiir
die Ubernahme dieses Schulprofils und die Realisierung des programmatischen
Anspruchs in der Schulrealitét.

5.6 Resiimee

Aufgrund der bereits eingangs in diesem Kapitel benannten schmalen Literatur-
basis zu den UNESCO-Projektschulen wurde fiir die vorliegende Studie auch auf
Darstellungen, Verdffentlichungen und Verlautbarungen der UNESCO und des
UNESCO-Projektschulnetzwerkes zuriick gegriffen, die im World Wide Web zu
finden sind. Damit wird in dieser Studie dem Umstand Rechnung getragen, dass
internationale Organisationen wie die UNESCO, im Netzwerk der UNESCO-Pro-
jektschulen zusammen geschlossene Schulen und mit ihnen verbundene Organi-
sationen dieses Medium stark nutzen, um iiber ihre Ziele, die von ihnen verfolg-
ten Ansitze und realisierten Tétigkeiten zu informieren. Dies reflektiert vermutlich
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auch das Anliegen des Netzwerkes der UNESCO-Projektschulen, kostengiinstig
und in weiten Teilen der Welt wahrgenommen zu werden und zugénglich zu sein.

Fir die hier vorliegende Studie wurden Quellen aus dem World Wide Web
primdr als Informationsquellen genutzt und, sofern moglich, mit Hilfe weiterer
Informationen auf ihre Zuverldssigkeit gepriift. Dies geschah {iber Riickfragen der
Autorin dieser Studie an die fiir die Quellen Verantwortlichen, weitere Sekundirli-
teratur oder sog. graue Literatur. Wenngleich es sich bei diesen Quellen hdufig um
Vorschldge fiir konzeptuelle Ansdtze und programmatische Vorgaben handelt, so
konnte im Falle der UNESCO-Projektschulen jedoch auch auf eine im Auftrag des
Netzwerkes, nach wissenschaftlichen Kriterien erstellte und ausgewertete empi-
rische Studie zum Stand der Arbeit der UNESCO-Projektschulen (ASPnetCon-
gressWD4 2003) zuriick gegriffen werden, die vom Netzwerk der UNESCO-Pro-
jektschulen als Downloadversion auf seiner Homepage, d.h. weltweit zuginglich,
zur Verfiigung gestellt wird. Diese Studie erbrachte wichtige, empirisch belegte
Informationen und Kenntnisse hinsichtlich der Rahmenbedingungen und erfolgten
Arbeit an den im Netzwerk zusammen geschlossenen Bildungseinrichtungen.

Im Vorangegangenen wurde auf der Makro- oder Kontextebene die UNESCO
als die zentrale, dieses internationale Schulmodell leitende Organisation identi-
fiziert, und es wurden die von dieser internationalen Organisation im allgemein
bildenden Bildungsbereich verfolgten und propagierten Ziele heraus gearbeitet,
die eine dezidiert globale Perspektive reflektieren (vgl. ASPnet CongressWD5-23
May 2003). Auf der Medium- oder Organisationsebene konnten ferner die Orga-
nisationsstrukturen und Angaben zur Verbreitung dieses internationalen Schulmo-
dells dokumentiert sowie zentrale Akteure des UNESCO-Projektschulnetzwerkes
in den Staaten sowie Organisationsformen der Schulen im Rahmen ihrer Schul-
profilbildung heraus gearbeitet werden. Von der UNESCO und im Kontext des
Netwerkes bereit gestellte und hier dargestellte Sachverhalte wurden jeweils auf
ihren tiberpriiften Informationsgehalt hin reduziert oder mit Hilfe von verfiigbarer
Sekundérliteratur ergénzt. Auf der Mikro- und Interaktions- bzw. Individualebene
konnten ferner die von den UNESCO-Projektschulen im Verlauf des fiinfzigjéh-
rigen Bestehens des Netzwerkes der UNESCO-Projektschulen weltweit gesetzten
Schwerpunkte im Uberblick heraus gearbeitet werden (ASPnet CongressWDS5-23
May 2003). Die hier heran gezogene, 2003 verdffentlichte Studie zum Stand der
UNESCO-Projektschulen liefert tiberdies empirische Daten (ASPnetCongressWD4
2003), die Einblicke in die Schulpraxis ermdglichen, die aber auch zeigen, wie
schwierig es ist, ein geographisch derart weit verzweigtes Schulnetzwerk empi-
risch zu beforschen. Vor dem Hintergrund der Erfahrungen mit dieser Studie wére
es insofern sinnvoll, weitere nationale oder regionale empirische Studien anzuferti-
gen, um tiefere Einblicke in die Schulpraxis zu gewinnen, wie dies beispielsweise
im Rahmen von nationalen Erweiterungsstudien zu internationalen Schulleis-
tungsstudien geschieht.
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6 Internationale Schulen

6.0 Die Quellenlage

Hinsichtlich der internationalen Schulen und der mit ihnen verbundenen Organisa-
tionen bietet sich eine etwas glinstigere Quellenlage als im Falle der vorgenannten
internationalen Schulmodelle, vor allem im englischsprachigen Raum. Dort haben
sich insbesondere Hayden und Thompson am Centre for the Study of Education
in an International Context an der Universitidt von Bath (UK) mit diesem interna-
tionalen Schulmodell beschiftigt, die auch einige im Folgenden rezipierte empiri-
sche Studien in diesem Feld durchgefiihrt haben. Im deutschsprachigen Raum lie-
gen demgegeniiber nur sehr wenige und dann auch nur Beitrége dlteren Datums zu
den internationalen Schulen vor und keine empirisch gewonnenen Erkenntnisse.
Es finden sich allerdings einige im Umfeld dieser Schulen und ihrer Organisati-
onen verfasste, regelmiBig erscheinende Publikationen. Zu nennen ist in diesem
Zusammenhang insbesondere das viermal jéhrlich in englischer Sprache erschei-
nende International Schools Journal, dessen Ausgaben fiir dieses Kapitel im Hin-
blick auf die hier interessierenden Fragestellungen ausgewertet wurden.

Dartiber hinaus wurde auch im Falle der internationalen Schulen und der mit
ihnen verbundenen Organisationen auf sog. graue Literatur aus dem Umfeld dersel-
ben zuriickgegriffen sowie auf Internetquellen. Auf letztere musste auch in diesem
Fall aus den bereits im Kontext der UNESCO-Projektschulen genannten Griinden
rekurriert werden, um iiber die fiir diese Studie nicht hinreichende Primir- und
Sekundérquellenlage hinausgehende Informationen zu gewinnen. In diesem Zusam-
menhang hat die Autorin dieser Studie, um die Zuverldssigkeit der von ihr zusam-
men getragenen statistischen und zum Teil auch inhaltlichen Informationen zu prii-
fen, auch schriftliche Anfragen an die Informationsquellen und an weitere Akteure
aus dem Umfeld der internationalen Schulen gerichtet. Die vorliegenden Daten und
Informationen wurden unter Berticksichtigung dieser Riickmeldungen und, sofern
vorhanden, weiterer Sekundirliteratur oder zur Verfiigung stehenden empirischen
Daten ausgewertet und fiir das vorliegende Kapitel verwendet.

6.1 Die Makro- oder Kontextebene: Urspriinge und
Erscheinungsformen

Die erste Bildungseinrichtung, die den Titel ,Internationale Schule* trug, wurde
1924 in Genf (Schweiz) unter der Schirmherrschaft des Volkerbundes gegriindet.
Damit verkniipfte man das Ziel,

,(...) die neue Gemeinschaft, in der die Schiiler zusammenleben und auf-

wachsen sollen, mit einem aufrichtigen Glauben an den Internationalismus
zu erflillen.” (Ecolint 0.J., S. 7, zit. n. Fox 1991, S. 327)
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Die ,International School of Geneva“ oder Ecole Internationale de Genéve
(Ecolint) gibt es auch heute noch, sie wird tiberwiegend von den Kindern der bei
den Vereinten Nationen Beschéftigten besucht. 2009 verzeichnet diese an drei
Standorten in und um Genf herum angesiedelte Schule rund 4000 Schiiler aller
Nationalitdten; sie gehort damit, wie auch die 1947 von den Vereinten Nationen
in New York gegriindete ,,United Nations International School*“ (UNIS), zu den
grofiten Bildungseinrichtungen dieser Art. Beide Schulen hatten Modellcharakter
fuir die in nennenswertem Umfang erst nach dem Zweiten Weltkrieg entstandenen
internationalen Schulen (Kohl 1991, S. 272). In Deutschland beispielsweise wurde
die erste internationale Schule 1957 in Hamburg gegriindet. Den Anstof3 dafiir gab
die SchlieBung der britischen Armeeschule, die bis dato den Bedarf an englisch-
sprachigem Unterricht abgedeckt hatte und den Erwerb englischsprachiger, iiber-
wiegend britischer Schulabschliisse ermoglichte (Wilcox 1991). 2009 gibt es in
Deutschland insgesamt 39 internationale Schulen oder Schulen mit internationalen
Zweigen; es handelt sich tiberwiegend um Bildungseinrichtungen mit Privatschul-
charakter (Vogel 1991), die als Ergénzungsschulen zu staatlichen Schulen fun-
gieren (Avenarius 2000, S. 215-223). Ausnahmen hiervon sind bspw. die im Jahr
2000 vom Berliner Senat gegriindete ,,State International School Berlin® oder die
»Independent Bonn International School“. Erstere ist génzlich als Ersatzschule
anerkannt; im Falle letzterer der dort angesiedelte Primarschulbereich.

Zwei Erklarungsansitze zur Entstehung und Verbreitung der internationalen
Schulen dominieren in der einschldgigen Literatur: Angefithrt wird einerseits,
und zwar insbesondere im Umfeld der internationalen Schulen, ein normativ
geprigtes Griindungsmotiv, wie es auch Kohl (1991, S. 272) in einer der wenigen
deutschsprachigen Publikationen zu dieser Thematik {ibernommen hat: Demnach
verbanden die Protagonisten internationaler Schulen mit der Einrichtung solcher
Bildungseinrichtungen das Ziel, den internationalen Austausch und interkulturellen
Dialog zu foérdern, um so zu einem besseren Verstindnis der Volker unter einander
und zu mehr Frieden in der Welt beizutragen. Mit dieser Perspektive orientierte
man sich nicht zuletzt an der 1974 von der UNESCO verabschiedeten Erkliarung
zur Internationalen Erziehung (UNESCO 1974). Zwischen der UNESCO und der
damals im Vergleich zu heute noch recht kleinen Gruppe von Protagonisten inter-
nationaler Schulen bestand seit den 1960er Jahren eine enge Kooperation, und so
war es auch die UNESCO, die die ersten internationalen Konferenzen von Vertre-
tern internationaler Schulen organisierte und beherbergte (Hill 2000, S. 32f.).

Im Unterschied zur oben genannten Interpretation rekurrieren andere auf die
seit den 1950er Jahren zunehmende Migration hochqualifizierter Arbeitskréfte, die
zu einer steigenden Nachfrage nach international kompatiblen Bildungsgéngen fiir
die Kinder dieser Arbeitskrifte und zur Griindung internationaler Schulen gefiihrt
habe:

»They have been created piecemeal, in response to immediate need, in
answer to local pressure from globally mobile business enterprises, develop-
ment aid agencies and diplomats for a (largely) English-medium education of
sufficient quality to reduce the potentially negative impact of parental career
moves on accompanying children, and to ease re-entry into national systems.
Their driving force is pragmatic, not philosophical.” (Bartlett 1998, S. 77f.)
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Ein Beleg fuir die Einschédtzung, dass es insbesondere als Reaktion auf eine stei-
gende Nachfrage zur Griindung internationaler Schulen kommt, konnte der
Umstand sein, dass es in den Jahren zwischen 1924-1947 in keinem nennenswerten
Umfang zu Neugriindungen internationaler Schulen kam, wohl aber seither (vgl.
vertiefend hierzu Kap. 6.2.1). Dariiber hinaus schlieBen sich beide Erkldrungsan-
sdtze nicht aus, sondern argumentieren auf unterschiedlichen Ebenen: Einerseits
wird abgehoben auf eine analytische Betrachtungsweise, die mit der pragmatischen
Bearbeitung migrationsbedingter Erfordernisse argumentiert. Andererseits wird auf
einer normativen Ebene argumentiert, in deren Zentrum weniger die gesellschaft-
liche Ausgangslage als vielmehr die aus ihr zu ziehenden Konsequenzen fiir Bil-
dung und Erziehung stehen, in diesem Fall die Herausbildung eines Schulprofils,
das internationale Schulen von staatlichen und anderen privaten Bildungseinrich-
tungen unterscheidet. Und schlieBlich ist es riickblickend wie aktuell schwierig,
mit Blick auf die internationalen Schulen zu unterscheiden, ob sie eher einer wie
auch immer definierten Schulphilosophie von Internationalitit und internationaler
Erziehung verpflichtet sind oder pragmatischen Erfordernissen nachkommen, wie
auch im Umfeld der internationalen Schulen konstatiert wird:

,»Many such schools have grown up in response to local circumstances on a
relatively ad hoc basis and, although there are certainly subgroupings con-
trolled by central organisations (such as the network of international schools
supported by Royal Dutch Shell), for the most part the body of international
schools is a conglomeration of individual institutions which may or may not
share an underlying educational philosophy. (Hayden/Thompson 1995a, S.
332, Hervorh. im Orig.)

Die seither unter der Bezeichnung ,,internationale Schule* firmierenden Bildungs-
einrichtungen zeichnen sich durch ihre Vielfalt aus, die zum einen dem Umstand
geschuldet ist, dass viele dieser Bildungseinrichtungen aus bereits existierenden
Schulen mit ihren lokal angepassten, individuellen Schulprofilen im Laufe der Zeit
erst hervorgegangen sind (z. B. Botschaftsschulen); zum anderen sehen sich aber
auch neu gegriindete Schulen mit der Notwendigkeit konfrontiert, den jeweiligen
Bedingungen vor Ort Rechnung zu tragen. Eine weitere Schwierigkeit in diesem
weiten Feld eine tragfihige Orientierung zu finden, besteht darin, dass bis heute
aus dem Kontext der internationalen Schulen weder eine allgemein giiltige Defi-
nition einer ,,internationalen Schule* noch der ,,internationalen Erziehung und Bil-
dung® hervorgegangen ist:

,»No one has so far come up with a definition of ,international school® that
does not exclude some schools which consider themselves international, and
does include others which may not. (...) There is no shortage of definitions of
international education, either.” (Murphy 2000, S. 6)

In diesem Sinne konstatieren auch Hayden und Thompson (2000, S. 2) mit Blick
auf die zunehmende Zahl internationaler Schulen weltweit und ihre Profilbildung:

149



,»duch a lack of shared agreement not withstanding, it seems likely that the-
re are currently at least one thousand such institutions (...) which include
amongst their number those with differing philosophies.*

Die Mehrzahl dieser weltweit seit dem Zweiten Weltkrieg entstandenen Bildungs-
einrichtungen war zunéchst als amerikanische und englische Privatschulen organi-
siert, d.h. sie offerierten amerikanische und englische Curricula sowie die entspre-
chenden Schulabschliisse (Willis/Enloe 1990, S. 170). Bereits zu diesem recht
frithen Zeitpunkt in der Geschichte der internationalen Schulen erwies sich ihre
Orientierung an nordamerikanischen und englischen Curricula jedoch zunehmend
als problematisch, da sich die Schiilerschaft an diesen Bildungseinrichtungen
sukzessive ethnisch, kulturell und sprachlich heterogener prisentierte: Hatte sie
zundchst ganz iiberwiegend aus englischsprachigen Kindern von im Ausland arbei-
tenden amerikanischen und englischen Eltern bestanden, so wuchs seit den 1950er
Jahren kontinuierlich die Zahl einheimischer Schiiler an den weltweiten Standorten
der internationalen Schulen. Damit sahen sich diese Bildungseinrichtungen aber
auch mit neuen Bedingungen konfrontiert, auf die sie reagieren mussten.

Vor diesem Hintergrund und angesichts der seit der zweiten Hilfte des 20.
Jahrhunderts deutlich steigenden Zahl internationaler Schulen entstand in den
1960er Jahren eine Initiative zur Konzipierung und Realisierung einer international
kompatiblen Hochschulzugangsberechtigung, wie sie seit 1968 in Form des Inter-
nationalen Bakkalaureat (IB) vorliegt und international anerkannt wird (Bartlett
1998; Fox 1998); das IB erlaubt seinen Absolventen die Aufnahme eines Hoch-
schulstudiums an einer weltweit stindig wachsenden Zahl von Hochschulen. Betei-
ligt waren an der Entwicklung des IB und des zunichst die letzten beiden Jahre
der Sekundarstufe umfassenden Curriculums einige der in den spiten 1950er und
1960er Jahren einflussreichsten Vertreter nationaler Bildungswesen: So forderte in
der Bundesrepublik Deutschland beispielsweise der damalige Direktor des Max-
Planck-Instituts fiir Bildungsforschung und Président des Bildungsrates, Hellmut
Becker, die Entwicklung des internationalen Oberstufencurriculums. Frankreich
beteiligte sich als erstes europdisches Land unter der Federfithrung des damaligen
Rektors der Universitdt von Nancy und der Direktorin des Zentrums fiir Forschung
und Experiment in Sévres auch finanziell an der Entwicklung dieses Projekts, von
dem die franzosische Regierung annahm, sie konne im Hinblick auf die Uberar-
beitung ihres Baccalauréats von ihm profitieren. Groflbritannien war durch den
ehemaligen Leiter des ,,Department of Educational Studies® in Oxford und Mitbe-
treiber der piadagogischen Reform im englischen Schulwesen vertreten. Aus Bel-
gien kam der damalige Direktor des ,,Carnegie Endowment for World and Peace*
und spédtere Leiter der ,,European Science Foundation®. Und schlielich hatte,
neben der Vielzahl der bereits zum damaligen Zeitpunkt engagierten Praktiker in
Internationalen Schulen, der damalige Direktor des ,,US College Entrance Exami-
nation Board’s Advance Placement Program® betrdchtlichen Einfluss auf die Aus-
gestaltung des internationalen Oberstufencurriculums und auf das IB (Fox 1991,
S. 328).
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Allein diese Aufzéhlung einiger der an der Entwicklung einer international
kompatiblen Hochschulzugangsberechtigung und dem ihm angeschlossenen Cur-
riculum beteiligten Reprédsentanten nationaler Bildungsagenturen ist ein Indiz fiir
die Bedeutung, die diesem Projekt von Seiten nationaler Bildungswesen zu jener
beigemessen wurde. Deutlich wird an dieser Stelle aber auch die Dominanz der
zum damaligen Zeitpunkt wirtschaftlich und politisch einflussreichen Staaten
Frankreich, Grofbritannien, der Bundesrepublik Deutschland sowie der Vereinig-
ten Staaten von Amerika im Rahmen dieses Vorhabens.

Den Aufschwung, den die internationalen Schulen seit dem Zweiten Weltkrieg
erfahren, verdanken sie weltweit, insbesondere aber in Europa, der stetig wachsen-
den Zahl hochmobiler, hochqualifizierter Arbeitskréfte. Unter ihnen waren viele,
die zusammen mit ihrer Familie ins Ausland gingen und sich mit dem Problem
konfrontiert sahen, ihren Kindern eine mit ihrem Herkunftsland und zugleich inter-
national kompatible Schulbildung zu ermdéglichen. Besonders betroffen von die-
ser Entwicklung waren in den 1950er und 1960er Jahren britische und amerika-
nische Eltern, die sich hiufig fiir eine monatelange Trennung von ihren Kindern
entschieden, die sie mangels Alternativen auf renommierte britische Privatschulen
mit Internatscharakter schickten. Damit unterschieden sich diese Familien von den
ebenfalls in nennenswertem Umfang im Ausland angesiedelten Streitkréften, deren
Kinder die zahlreichen Armeeschulen besuchten, die Auslandsschulen des jeweili-
gen Landes darstellen. Daneben besuchten aber auch Kinder von Missionarsfami-
lien und Botschaftsangehorigen Bildungseinrichtungen, die den Titel ,,internatio-
nale Schule® trugen. Vor diesem Hintergrund hat Kohl (1991, S. 274-275) folgende
Schulen als ,,Erscheinungsformen von internationalen Schulen und Schulformen
mit internationalen Aspekten® kategorisiert:

e nationale Schulen, die additiv zu threm nationalen Curriculum ein internatio-
nales Ergénzungsprogramm anbieten, indem sie internationale Curricula und
Abschliisse integrieren, z.B. in Form des IB und IB-Oberstufencurriculums;
aber auch UNESCO-Projektschulen fallen in diese Kategorie;

* Botschaftsschulen, die von diplomatischen Vertretungen eingerichtet und
unterhalten werden, den Kindern der Angehorigen der Botschaften offen stehen
und internationale Aspekte integriert haben;

* Privatschulen, die aus Stiftungsgeldern finanziert werden oder Gewinn orien-
tiert arbeiten und internationale Aspekte berticksichtigen;

* nationale Auslandsschulen, die fiir die im Ausland lebenden Angehorigen einer
Nation errichtet wurden, z. B. die Griechischen Schulen (vielerorts in Deutsch-
land);

* Armeeschulen fiir die im Ausland stationierten Angehdrigen der Streitkrifte.
Diese Bildungseinrichtungen stellen nationale Auslandsschulen dar und bertick-
sichtigen nur selten internationale Aspekte. Eine Sonderform dieser Schulen
bilden die von der NATO eingerichteten Schulen, die ausschlieflich den Kin-
dern der bei ihr Beschéftigten zugénglich sind (z. B. die SHAPE International
School in Belgien, die zehn nationale Sektionen umfasst);

» die von der EG/EU eingerichteten und seither von ihr getragenen Européischen
Schulen (vgl. Kap. 4 dieser Studie);
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* Dbilinguale bzw. bikulturelle Schulen, wie bspw. die ,,John F. Kennedy Schule® in
Berlin, an der der Unterricht je zur Hilfte in der deutschen und in der englischen
Sprache abgehalten wird und die sich zwei Kultursystemen verpflichtet fiihlt;

* Missionsschulen, die fir die Kinder der im Ausland titigen, liberwiegend
US-amerikanischen Missionarsfamilien eingerichtet wurden (in Deutschland z. B.
die nach wie vor als katholische Privatschule betriecbene Black Forest Academy,
Firmenschulen (Company Schools) wie die von der Unternehmensgruppe Phillips
in Eindhoven (Niederlande) eingerichtete ,,Regional International School* sowie
die von Shell weltweit betriebenen ,,Royal Dutch Shell Schools®.

Die genannten Schulen koénnen hinsichtlich folgender Merkmale unterschieden

werden:

+ sie sind im Ausland angesiedelt und folgen einem vom Aufhahmeland
abweichenden nationalen Curriculum;

» die Schiilerschaft besteht zu einem nennenswerten Anteil aus allochthonen
Schiilern, die mindestens einer anderen Nation, oftmals mehreren anderen
Nationen angehoren als die autochthone Schiilerschaft;

e die Schulen werden von einer Schiilerschaft besucht, die mindestens eine vom
Aufnahmeland abweichende Muttersprache spricht, mancherorts auch mehrere;

» viele der genannten Schulen haben als Unterrichtssprache Englisch; die Spra-
che der jeweiligen autochthonen Bevolkerung findet als Fremdsprachenangebot
Beriicksichtigung;

* cin nennenswerter Teil der Lehrenden an diesen Schulen hat eine andere
Nationalitdt und Muttersprache(n) als die sie umgebende Gesellschaft;

» die Schulen offerieren curriculare Bausteine mit einer internationalen Ausrich-
tung und/oder international anerkannte Abschliisse, z.B. das Internationale
Bakkalaureat oder das Europdische Bakkalaureat.

Im Unterschied zu diesen von ihr (Kohl 1991, S. 274) als ,,Erscheinungsfor-
men internationaler Schulen und als Schulformen mit internationalen Aspekten®
kategorisierten Bildungseinrichtungen versteht die Autorin (ebd., S. 273f., Her-
vorh. im Orig.) unter einer ,,/nternationalen Schule im engeren Sinn“ eine Schule

,deren Lehrer- und Schiilerschaft mehreren Nationalititen angehdrt, die ein
umfangreiches, intensives Fremdsprachenprogramm vorsieht, mindestens
zwei nationale Curricula samt den dazugehorigen Abschliissen oder ein inter-
nationales Curriculum (z.B. das Internationale Bakkalaureat Programm) an-
bietet, in ideologischer und politischer Hinsicht unabhéngig ist und sich in-
ternationalen Werthaltungen verpflichtet fiithlt™.

Dieser Definition einer internationalen Schule entsprechen nach Kohl (ebd.,
S. 274) die internationalen Schulen, wie sie in Deutschland bspw. in Diisseldorf, in
Frankfurt am Main, Hamburg oder Miinchen zu finden sind; sie stellen nach Auf-
fassung der Autorin die wichtigste Gruppe unter den internationalen Schulen dar
und werden stark beeinflusst von den United World Colleges, die eine dezidiert
international gepriagte Weltanschauung vertreten. Auf beide Schultypen werde ich
im Folgenden vertiefend zurtickkommen.
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Im Unterschied zu Kohl (ebd.), daran sei an dieser Stelle erinnert, wird in die-
ser Studie zwischen Schulen mit internationalem Profil und internationalen Schul-
typen differenziert. Exemplarisch fiir Schulen mit internationalem Profil wurden
hier im Vorangegangenen Europaschulen und UNESCO-Projektschulen betrachtet.
Exemplarisch fiir internationale Schultypen wurden die Europidischen Schulen eror-
tert, die von Kohl (ebd., S. 267) als ,,Schulformen mit internationalen Aspekten*
kategorisiert werden, und zwar aufgrund der mit diesen Schulen einher gehenden
geographischen und ideologischen Einschrinkung, die auch von der Autorin dieser
Studie herausgestellt wurde. Dennoch werden die Europdischen Schulen in dieser
Studie als eine Erscheinungsform eines internationalen Schultyps eingeordnet, da
sie a) ein explizit internationales Curriculum oder Teile eines solchen offerieren
und b) eine entsprechende Schulberechtigung vergeben. Diese Kriterien erfiillen
auch Schulen, die die Bezeichnung ,,internationale Schule* tragen, und im Folgen-
den niher betrachtet werden sollen; es handelt sich um:

* Die United World Colleges (UWC), die einer besonders begabten Schiilerschaft
offen stehen und das fiir die Sekundarstufe konzipierte IB-Curriculum anbieten,
an dessen Ende der Erwerb des IB steht;

* Schulen, die vom European Council of International Schools (ECIS) oder einer
vergleichbaren Akkreditierungseinrichtung, z.B. der International Schools
Association (ISA), als internationale Schulen anerkannt werden. Zu unterschei-
den ist im Hinblick auf diese Schulen zwischen solchen, die
a) mindestens zwei nationale Curricula und Abschliisse sowie das IB und

IB-Oberstufencurriculum anbieten;
b) ausschlieilich das IB und IB-Curricula offerieren.

6.2 Die Medium- oder Organisationsebene: Organisationen und
Netzwerke internationaler Schulen

Staatliche allgemein bildende Schulen sind als Teil nationaler Bildungswesen
eingebettet in historisch gewachsene nationalstaatliche Organisationsstrukturen.
Damit unterliegen sie dem jeweiligen rechtlich verankerten Regelwerk und den
weisungsbefugten Behorden, sie konnen andererseits aber auch auf die damit ein-
hergehenden Dienstleistungen zuriickgreifen. Auch fiir Privat- oder Ersatzschulen
sind — zumindest in Europa — die nationalen Schulverfassungen bindend; dort wird
ihnen jedoch grosso modo ein Sonderstatus zuerkannt, der ihnen im internationa-
len Vergleich in variierendem AusmaBl Autonomie beispielsweise hinsichtlich der
padagogischen Schwerpunktbildung, der Auswahl des Lehrpersonals und der Lehr-
mittel zuerkennt (Jach 1999). Schulen, die sich explizit als ,,Internationale Schu-
len* bezeichnen, variieren seit Griindung der ersten dieser Bildungseinrichtungen
hinsichtlich ihres formalen Status und ihres Bildungsangebots, wie hier bereits
im Hinblick auf die Erorterung der Frage, welche Kriterien eine Schule erfiillen
sollte, die das Attribut ,,international” im Titel tragt, angedeutet wurde. Unterschie-
den werden miissen:
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* internationale Schulen, die von einem Land im Ausland gegriindet werden, dem
Curriculum des Griindungslandes folgen, die entsprechenden Berechtigungen
vergeben und Auslandsschulen mit Privatschulcharakter reprisentieren (zum
Beispiel amerikanische Schulen in Ubersee);

* internationale Schulen, die ein Curriculum des Landes, in dem sie angesiedelt
sind und die entsprechenden Berechtigungen anbieten sowie ein oder mehrere
auslindische Curricula und die unabhéngige Privatschulen oder Privatschulen
im Sinne von Ersatzschulen darstellen;

* internationale Schulen, die ein auslidndisches Curriculum sowie internationale
Curricula und Berechtigungen offerieren und als unabhéngige Privat- oder
Ersatzschulen organisiert sind (zum Beispiel internationale Schulen, die das IB
und IB-Curricula anbieten);

» staatliche Schulen, die zusitzlich zu staatlichen Curricula und Berechtigungen
iiber einen internationalen Zweig verfiigen (zum Beispiel staatliche Schulen
in Kanada oder Schweden, die neben ihren nationalen Bildungsgéngen und
Berechtigungen auch das IB und IB-Oberstufencurriculum anbieten).

Folgt man Hill (2000, S. 24), dann waren im Jahr 2000 beispielsweise von den
insgesamt 1.080 (100%) Schulen, die der International Baccalaureat Organization
(IBO) angeschlossen waren, also das IB und IB-Curriculum iibernommen hatten,
43% staatliche Bildungseinrichtungen, ein Drittel der iibrigen 57% waren nationale
Privatschulen im Sinne von Ersatzschulen, ein Drittel (ca. 360 Schulen) aller Schu-
len waren unabhingige Privatschulen. Nationale Schulen werden, ob im Inland
oder im Ausland, von ihren Regierungen finanziell und zum Teil auch personell
ausgestattet; wenngleich in einigen Léndern, so zum Beispiel in Indien, von der
Schiilerschaft bzw. ihren Eltern auch fiir staatliche Schulen ein geringes Entgelt zu
entrichten ist. Auch Privatschulen im Sinne von Ersatzschulen bekommen in der
Regel den weit iiberwiegenden Teil ihrer Unkosten vom Staat erstattet und tragen
nur einen vergleichsweise geringen Teil selber, wie Jach (1999) in einem guten
Uberblick iiber die in den europdischen Staaten diesbeziiglich geltende Praxis
gezeigt hat. Unabhéngige Privatschulen miissen demgegeniiber simtliche anfallen-
den Kosten iibernehmen; diese werden in der Regel tiber die von den Schiilerel-
tern zu entrichtenden Schulgelder sowie iiber finanzielle Beitrdge von Sponsoren
aufgebracht. Im Falle der internationalen Schulen, die, wie hier pointiert dargestellt
wurde, in schulrechtlicher und organisatorischer Hinsicht hdufig Mischformen dar-
stellen, oder von staatlichen Schulen, die das IB und IB-Curricula anbieten, treten
nun neben staatlich aufgebrachte Dienstleistungen solche, die von anderen, nicht-
staatlichen Agenturen erworben werden miissen. Im Umfeld der internationalen
Schulen haben sich bis heute eine ganze Reihe solcher nicht-staatlichen Dienst-
leistungsanbieter etabliert; sie operieren zum Teil als privatwirtschaftlich organi-
sierte, zum Teil als gemeinniitzig anerkannte Organisationen.

Ein zentrales Motiv flir die Entstehung dieser heute im Umfeld der interna-
tionalen Schulen existierenden Organisationen war nicht zuletzt die unter diesen
Bildungseinrichtungen vorherrschende Vielfalt, der ihre Protagonisten mit einer
gewissen Standardisierung zu begegnen suchten, um so der Schiilerschaft den
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Ubergang von einer internationalen Schule auf eine andere zu erleichtern und inte-
ressierten Schulen Serviceangebote zur Verfligung zu stellen, die explizit ihren
weltweit differierenden, lokal spezifischen Erfordernissen Rechnung tragen wiir-
den, aber auch, um eine internationale Erziechung im Rahmen eines internationalen
Curriculums und einer international kompatiblen Hochschulzugangsberechtigung
zu férdern. Vor diesem Hintergrund hat sich seit Griindung der ersten internationa-
len Schulen und insbesondere seit den 1950er Jahren ein breit gespanntes, weltweit
agierendes Netzwerk gebildet, in dessen Zentrum die internationalen Schulen ste-
hen. Im Folgenden wird ein Uberblick iiber die zentralen, dieses Netzwerk nach-
haltig formenden Organisationen gegeben.

International Schools Association (ISA)

Eine der einflussreichsten Organisationen im Kontext der internationalen Schulen
ist die International Schools Association (ISA) mit Hauptsitz in Genf. Sie wurde
1951 im Haus der UNESCO in Paris gegriindet, und zwar im Rahmen einer auf
Initiative der drei Internationalen Schulen von Genf, der neu gegriindeten United
Nations International School in New York und Vertretungen der Vereinten Natio-
nen erfolgten Zusammenkunft. Die ISA ist ein nach Schweizer Recht eingetrage-
ner gemeinniitziger Verein, der bei seiner Entstehung das bis dato als Zusammen-
schluss internationaler Schulen dienende International Schools Liaison Commitee
abloste (Fox 1991, S. 237; Kohl 1991, S. 280). Zwei Motive prégten die Griindung
dieser Dachorganisation internationaler Schulen: das pragmatische Anliegen, ein
fiir internationale Schulen einheitliches Curriculum und eine weltweit anerkannte
Hochschulzugangsberechtigung zu entwickeln sowie der normative Anspruch, die
internationale Verstindigung zu fordern (Renaud 1991, S. 7). Die von der ISA seit
ithrem Bestehen verfolgte Realisierung des zundchst angestrebten zweijdhrigen
Oberstufencurriculums, einschlie8lich des Internationalen Bakkalaureats als einer
international kompatiblen Hochschulzugangsberechtigung, wurde finanziell unter-
stitzt von der UNESCO, dem Twentieth Century Fund und der Ford Foundation.
Die ISA hat konsultativen Status zur UNESCO und zum United Nations Economic
and Social Council (ECOSOC), mit denen sie enge Kooperationen verbindet. Im
Umfeld der internationalen Schulen und ihrer Organisationen wird dieser Dachor-
ganisation hiufig die Funktion eines ,,think tank“ zugeschrieben, da sie sich ins-
besondere mit curricularen Fragen zur internationalen Erziehung beschéftigt und
diesbeztiglich allgemein sowie im Kontext des IB und der IB-Curriculumentwick-
lung iiber betriachtlichen Einfluss verfiigt (Timmermans 2000, S. 57).

Der gewihlte Vorstand (Board) der ISA setzt sich aus Vertretern internationaler
Schulen und von Universititen weltweit zusammen. Die ISA verfiigt {iber je ein
Geschiftsbiiro in Genf (Schweiz) und Boca Raton (USA). Diesem Dachverband
gehoren sowohl Schulen an, die das Internationale Bakkalaureat und IB-Curricula
anbieten, wie auch Schulen, die sich durch eine internationale Schiilerschaft und
Interesse an internationaler Erziehung auszeichnen. 2002 waren dies weltweit ins-
gesamt 65 Schulen in 31 Léindern; bis 2007 hat sich ihre Anzahl um 25 Schulen
auf insgesamt 90 Schulen in 46 Staaten erhoht, wie die folgende Tabelle (vgl. Tab.
6.2.1) zeigt:
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Tabelle 6.2.1: Der International Schools Association (ISA) angeschlossene Schulen weltweit
(Stand: 2007)

Anzahl der Schulen Anzahl der Schulen Unterschied zwischen
(Stand 2002) (Stand 2007) 2002 und 2007

Agypten 0 1 1

Argentinien

Australien

Bahrain

Chile

Costa Rica

Deutschland

Dominikanische Republik

El Salvador

Equador

Finnland

Frankreich

Georgien

Ghana

GroBbritannien

Guatemala

Indien

Indonesien

Japan

Kanada

Liberia

Malaysia

Mexiko

Nepal

Niederlande

Nigeria

Osterreich

Pakistan

Panama

Paraguay

Phillippinen

Puerto Rico

Russland

Schweden

Schweiz

Spanien

Sri Lanka

Sudafrika

Tansania

Thailand

Tarkei

Ungarn

Uruguay

Vereinigte Arabische Emirate

Vereinigte Staaten von

Amerika

Schulen Insgesamt

© S. Hornberg 2010
Quelle: Eigene Berechnungen nach Angaben der ISA 2002 und 2008 (http://www.isa.org/; Abruf vom
09.04.2002 und 02.07.2008)
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Die Zahl der dieser Dachorganisation angehdrenden Schulen ist deutlich geringer
als die der Schulen, die mit der (im Folgenden vorgestellten) International Bacca-
laureate Organization verbunden sind. Dennoch ist der Einfluss der ISA auf die
Entwicklung der internationalen Schulen und internationaler Curricula betréchtlich,
wie die folgenden Beispiele zeigen. Zu den ersten Aktivitdten der ISA zdhlt eine
zu Beginn der 1960er Jahre unter finanzieller Beteiligung der UNESCO durch-
gefiihrte Studie, in der es um die praktische Durchfiihrbarkeit der internationalen
Harmonisierung nationaler Curricula und didaktischer Methoden ging (Renaud
1991, S. 7). Im Rahmen dieser Studie entstand zunichst ein fiir die letzten bei-
den Jahre der Sekundarstufe konzipiertes Geschichtscurriculum, das von der Schii-
lerschaft an ausgewdhlten internationalen Schulen in einer Erprobungsphase 1964
erstmals absolviert und mit einer Priifung abgeschlossen werden konnte (ebd.). In
den 1980er Jahren lag der Schwerpunkt der Arbeit der ISA auf der Konzipierung
eines internationalen Curriculums fiir die Sekundarstufe I (fiir 11- bis 16-Jahrige),
das schlieBlich mit Unterstiitzung der International Baccalauerate Organization
zum International Baccalaureate Middle Years Program (IBMYP = Internationales
Bakkalaureat-Curriculum fiir die Sekundarstufe 1) ausgebaut wurde und Schulen
seit 1994 zur Verfiigung steht.

Des Weiteren wurden von der ISA Rahmenkonzepte und Curricula zur Erziehung
fiir den Frieden und fiir eine nachhaltige Entwicklung ausgearbeitet'; diesbeziig-
lich relevante Materialien wie auch Informationen zu den im Turnus von zwei Jah-
ren von der ISA organisierten Kongressen zu Themen der internationalen Erzie-
hung sind im Internet 6ffentlich zugénglich und abrufbar. Zu den weiteren Aktivi-
tiaten dieser Organisation zdhlen die finanzielle Unterstiitzung bei der Erarbeitung
von miindlichen Sprachpriifungen in Englisch fiir die Primarstufe bis zur Sekun-
darstufe II, die Veroftentlichung der einmal jihrlich erscheinenden Zeitschrift ,,ISA
News®, in der tiber die Arbeit dieser Dachorganisation berichtet wird, sowie die
Ernennung der Preistriger des je einmal jéhrlich ausgeschriebenen und vergebe-
nen ,,International Humanism Award“ und des ,,ISA Distinguished Service Award*.
Als Instrument zur Selbstevaluation von Schulen wurde ferner ein Manual erarbei-
tet, das es Schulen erméglicht, eigenstindig zu beurteilen, inwieweit sie internatio-
nal orientiert arbeiten? (Timmermans 2000, S. 59f.). Um die genannten Dienstleis-
tungen der ISA in Anspruch nehmen zu konnen, miissen interessierte Bildungs-
einrichtungen Mitglied in diesem Dachverband werden und jdhrliche Beitrige in
der GroBenordnung von 1.000 — 2.500 Schweizer Franken (SF) entrichten (Stand
2009)%. Ziel der ISA ist es, langfristig ein weltweites Netz internationaler Schulen

1 Education for Peace — A Curriculum Framework K-12; Education for Sustainability — A
Curriculum Framework K-12. Vgl. http://www.isaschools.org/index.php?option=com_co
ntent&task=blogcategory&id=19&Itemid=62; Abruf vom 07.07.2009.

2 Self-Assessing Internationalism, an Instrument for Schools (http//www.isa.org; Ab-
ruf vom 06.04.2002) sowie Art of Peace Project. http://www.isaschools.org/index.php?
option=com_content&task=blogcategory&id=18&Itemid=64/; Abruf vom 07.07.2009.

3 Schulen mit weniger als 500 Schiilern zahlen 1.000 SF; Schulen mit mehr als 500 und
weniger als 1000 Schiilern 1.500 SF; Schulen mit mehr als 1000 Schiilern 2.500 SF jéhr-
lich. http://www.isaschools.org/index.php?option=com_content&task=view&id=19&Item
1d=56; Abruf vom 07.07.2009.
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zu etablieren. Dazu kooperiert sie nicht nur mit Schulen weltweit, sondern insbe-
sondere auch mit der IBO.

International Baccalaureate Organization (IBO)

1965 wurde im Zuge der von der ISA vorangetriebenen Entwicklung eines interna-
tionalen Curriculums und einer internationalen Hochschulzugangsberechtigung das
International Schools Examination Syndicate (ISES) gegriindet, doch bereits 1967
wurde diese Einrichtung in International Baccalaureate Office, heute Internatio-
nal Baccalaureate Organization (IBO) umbenannt. Die IBO ist ein gemeinniitzi-
ger Verein mit Hauptsitz in Genf und konsultativem Status zur UNESCO und zum
Europarat; ihre Leitung hat der International Council of Foundation of Internatio-
nal Schools. Letzterer tritt einmal jéhrlich in Genf zusammen und wird von der
Standing Conference of Governments and Heads of International Schools (Stén-
dige Konferenz der Schulleitungen und Schulleitungsgremien Internationaler Schu-
len), die das Internationale Bakkalaureat und IB-Curricula anbieten, unterstiitzt
(Blackburn 1991, S. 16). Der Council of Foundation of International Schools setzt
sich zu je einem Drittel aus Reprisentanten internationaler Schulen, nationaler
Regierungen und ad personam berufenen Vertretern internationaler Organisationen
des Bildungs- und Wirtschaftsbereichs zusammen. Unter der Agide der IBO ent-
standen in Kooperation mit internationalen Schulen in den Jahren von 1965-1969
das Curriculum, die Didaktik und die Prifungen fur die Sekundarstufe II, die den
Grundstein bildeten fiir das aktuell giiltige IB-Curriculum; sie wurden zunichst
zwischen 1970 und 1976 an ausgewéhlten Schulen in experimenteller Form ein-
gefiihrt. Am Ende der sog. Experimentierphase nahmen insgesamt 55 Schulen an
dem IB-Programm?* teil.

Das in diesem Kontext ebenfalls vorangetriebene und seit 1968 interessierten
Schulen zugingliche Internationale Bakkalaureat ist eine international kompatible
und von einer wachsenden Zahl von tertidren Bildungseinrichtungen weltweit
anerkannte Hochschulzugangsberechtigung, die Ziige eines weltweiten ,,Zentralab-
iturs“ trigt, da alle Schiiler identische Priifungen ablegen (Blackburn 1991, S. 16).
Zugang zu diesen Priifungen haben ausschlieBlich diejenigen, die mindestens in
der Sekundarstufe 11 das IB-Curriculum absolviert haben. Die Entwicklung der IB-
Curricula obliegt heute dem von der IBO eingerichteten Curriculum Board und
den zahlreichen ihm angegliederten Subject Committees, deren Mitglieder zum
Teil ebenfalls Vertretungen internationaler Schulen sind, so dass auch Schulprak-
tiker direkten Einfluss auf die Formulierung der Curricula nehmen. Die fiir den
Erwerb des IB zu absolvierenden Priifungsleistungen werden von einem von der
Administration der IBO weitgehend losgeldst arbeitenden Board of Chief Exami-
ners, fir das weltweit Universitdtsprofessoren rekrutiert werden, formuliert und
bewertet. Mehr als 1000 Assistant Examiners unterstiitzen die Tétigkeit des Board
of Chief Examiners (ebd.). Mit zunehmender Fiille der Aufgaben ging auch eine

4 In dem diesen Kontext dominierenden englischen Sprachgebrauch ist durchgidngig vom
International Baccalaureat Programme (IB-Programme) die Rede, wenn auf die entspre-
chenden Curricula rekurriert wird. Hier wird im Weiteren mit Blick auf eine deutsche
Leserschaft der Begriff ,,Curriculum® verwendet (vgl. dazu auch Kap. 6.3.2).
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rdumliche und sédchliche Aufgabenteilung innerhalb der IBO einher: So obliegt die
Betreuung aller geschiftlichen und finanziellen Angelegenheiten heute der Zweig-
stelle in Cardiff, Wales; ebenfalls dort angesiedelt sind die fiir die Curriculument-
wicklung und die Leistungsbewertung zustindigen Biiros, das Curriculum Board
und das Examinations Office. Das Centre for the Study of Education in an Inter-
national Context (CEIC) an der Universitdt Bath, England, beforscht mit Unter-
stiitzung der IBO internationale Schulen weltweit; der Direktor dieses Zentrums
ist dariiber hinaus Leiter des Bereichs ,,international education der IBO. Als Pen-
dants zu den Zweigstellen der IBO in Genf und Cardiff wurden weitere regionale
Biiros eingerichtet: zundchst 1975 in Nordamerika (New York, IBNA), zustindig
fur US-amerikanische und kanadische Schulen, und 1978 in Europa (zunédchst in
London, seit 1994 in Genf, IBAEM), zustindig fiir Afrika, Europa und den Mittle-
ren Osten. 1982 wurden ein Biiro der IBO in Lateinamerika (Buenos Aires, IBLA),
zustindig fiir Lateinamerika und das regionale Biiro in Singapur (IBAP), zustindig
fiir den pazifischen Raum (Blackburn 1991, S. 15f°) eingerichtet.

Allein diese Auflistung der an der Entstehung, Ausgestaltung und Koordination
des Internationalen Bakkalaureats und den IB-Curricula fiir die Sekundarstufe II, 1
und die Primarstufe beteiligten Einrichtungen zeigt, wie weit verzweigt, personell
und finanziell aufwendig das so entstandene Angebot inzwischen ausdifferenziert
ist. Die damit verbundenen Unkosten werden zum Teil tiber Gebiihren abgedeckt,
die die Eltern zu entrichten haben, wenn ihr Kind die IB-Priifungen ablegt. Des
Weiteren miissen die internationalen Schulen oder staatliche Schulen mit einem
internationalen Zweig die Kosten fiir die Anschaffung der Lehrpldne fiir das IB-
Curriculum iibernehmen, wollen sie dieses anbieten. Da an der inhaltlichen Aus-
gestaltung der Curricula und der Priifungen neben den dem IBO direkt unterste-
henden Einrichtungen auch externe Vertreter nationaler Hochschuleinrichtungen
beteiligt sind, ist mittlerweile, wie sich bereits hier andeutet, ein breites Netzwerk
entstanden, das bis in die nationalen Bildungswesen hineinreicht.

International Schools Services (ISS)

Neben der IBO erkannte eine weitere Organisation die Notwendigkeit einer
Koordination der internationalen Schulen bereits zu einem recht frithen Zeitpunkt:
die amerikanische International Schools Foundation, aus der 1955 der Internatio-
nal Schools Services (ISS) hervor ging. Auch diese Dachorganisation ist eine non-
profit Organisation, in diesem Fall nach amerikanischem Recht und mit Haupt-
sitz in Princeton (USA). Der ISS unterstiitzt 2009 ca. 500 internationale Schulen
weltweit. Zu seinen Dienstleitungen zdhlt die Griindung und Leitung internationa-
ler Schulen sowie die Rekrutierung von Lehrkriften und Verwaltungspersonal. Der
ISS verfiigt iiber ein ausgebautes Netzwerk von Serviceanbietern, deckt alle im
Schulleben relevanten Bereiche ab und bietet dartiber hinaus auch Dienstleistun-
gen im universitdren Bereich an:

5 Vgl. auch die laufend aktualisierte Website des IBO: http.//www.ibo.org./
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,wdince 1955, ISS has grown into a dynamic educational force in the over-
seas community. A nonprofit corporation dedicated to excellence for children
attending overseas schools worldwide, ISS is the world‘s leader in provid-
ing a comprehensive range of quality educational services for schools, edu-
cators, families and corporations.“ (http://www.iss.edu/index.asp; Abruf vom
07.07.2009)

Der ISS offeriert eigene, kontinuierlich erscheinende einschldgige Publikationen,
wie das ISS Directory of International Schools, die viermal jéhrlich erscheinende
Zeitschrift ,NewsLinks und Veroffentlichungen zu ausgewidhlten Themen.

European Council for International Schools (ECIS)

Bereits 1962, bei einem Treffen der ISS, an dem 14 Leitungskrifte internationa-
ler Schulen teilnahmen, hatte Mary Christ Fleming, damalige Direktorin der Ame-
rican School in Switzerland (Kohl 1991, S. 281) die Idee vorgetragen, eine neue
Dachorganisation fiir internationale Schulen zu grinden. Ein Jahr spiter wurde
im Mai 1963 in der Schweiz erstmals die Einrichtung eines Council of European
Schools Serving American Students diskutiert und in diesem Zusammenhang auch
die Moglichkeit in Betracht gezogen, eine europdische Abteilung des US-ameri-
kanischen ISS zu griinden. Als im Frithjahr 1964 jedoch das US State Department
eine Kommission zur Koordinierung der Stiftungsgelder fiir amerikanische Schu-
len in Ubersee einsetzte und das Office of Overseas Schools einrichtete, gab dies
den entscheidenden AnstoB fiir die Grindung einer eigenstindigen européischen
Dachorganisation internationaler Schulen, und zwar nicht zuletzt vor dem Hinter-
grund der Uberlegung, dass

,»The ISS is not a membership organization and cannot, in any case, do many
of the things for us which we should properly be doing for ourselves. Nor
can we join the US State Department.” (Paterson 1991, S. 39)

Der schlieBlich 1965 von 18 Schulleitungen und sieben unterstiitzenden Organisati-
onen in Genf als gemeinniitziger Verein nach Schweizer Recht eingetragene Euro-
pean Council of International Schools (ECIS) orientierte sich bei seiner Entste-
hung an den von der ISS vorgegebenen Rahmenbedingungen, mithin an den im
amerikanischen Kontext entwickelten Vorgaben. Er konnte sich seither als zen-
trale Dachorganisation internationaler Schulen vornehmlich in Europa, aber auch
weltweit etablieren. 1970 entstand sein erstes Sekretariat in Genf; es wurde 1974
von der seither bestehenden Zentrale in Petersfield (England) abgeldst. Regionale
Zweigstellen des ECIS gibt es heute in Madrid (Spanien), New Jersey (USA) und
Kilmore (Australien) (ECIS 2000a, S. IX). Mitglied in diesem europdischen Dach-
verband internationaler Schulen kénnen sowohl Bildungseinrichtungen als auch
Individuen und Unternehmen werden; der gemeinniitzige Verein finanziert sich
aus Mitgliederbeitrigen, Spenden und Honoraren fiir von ihm erbrachte Dienst-
leistungen. 1975, bei seinem zehnjéhrigen Bestehen, zdhlte der ECIS bereits fol-
gende Einrichtungen mit folgendem Status zu seinen Mitgliedern:
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* .81 Schulen in Europa als reguldre Mitglieder;

* 108 Schulen auflerhalb Europas, Universitdten und Einrichtungen des tertidren
Bildungsbereichs als assoziierte Mitglieder;

+ 25 im Bildungsbereich tdtige Dienstleistungsfirmen als unterstiitzende Mitglie-
der,

» 8 individuelle Mitglieder und 14 Ehrenmitglieder.*

Doch bereits sechs Jahre spiter (1981) erwiesen sich diese Kategorien fiir die
schnell anwachsende Organisation als insuffizient, und zwar insbesondere ange-
sichts der steigenden Nachfrage nach Schulneugriindungen und Umwidmungen
bereits bestehender Bildungseinrichtungen in internationale Schulen, so dass seit-
her folgende Mitgliedschaftskategorien fiir Schulen bestehen:

» reguldre Mitgliedschaft: Schulen weltweit mit vollem Wahlrecht im ECIS;

» assoziierte Mitgliedschaft: Schulen aulerhalb Europas, die nicht {iber das Wahl-
recht im ECIS verfiigen;

» provisorische Mitgliedschaft: neu gegriindete oder bereits etablierte Schulen,
die vom ECIS als neues Mitglied aufgenommen wurden. Einrichtungen mit
diesem Status werden ausschlieBlich vom ECIS-Direktorium vorgeschlagen;

» zukinftige Mitgliedschaft: In diese Kategorie fallen Schulneugriindungen
sowie Schulen, die ein Schulprogramm gemif der Statuten des ECIS planen.
Die hierunter gefassten Schulen konnen in diesem Status zwei Jahre verblei-
ben, danach entscheidet das ECIS tiber die Moglichkeit der Bewerbung fiir eine
Mitgliedschaft (http://www.ecis.org/; Abruf vom 18.07.2003).

Das Spektrum der vom ECIS angebotenen Dienstleitungen umfasste bereits bis

1991 zentrale Bereiche der inneren Schulentwicklung, sowohl in organisatorischer

wie in curricularer und padagogischer Hinsicht, dies zeigt die folgende Auflistung

der vom ECIS wahrgenommenen Aufgaben (Paterson 1991, S. 39):

* Evaluation und Beratung internationaler Schulen

*  Vermittlung von Lehrkréften

* schulinterne Lehrerfortbildung

» Bereitstellung und Verbreitung von Informationen zur Curriculumentwicklung,
Didaktik und des Unterrichtsmaterials.

Aufgrund der wachsenden Nachfrage kamen seither folgende Aufgabenfelder und

Aktivitdten im Bereich der duBeren Schulentwicklung sowie im Hinblick auf die

Absolventen internationaler Schulen hinzu:

» Beratung bei der Gestaltung der Schulgelidnde und -gebdude

* Informationen zu Stipendienmoglichkeiten fiir Absolventen internationaler
Schulen

* Akkreditierung internationaler Schulen in Form von Leistungsbeurteilungen
und Leistungsmessungen unter der Schiilerschaft.

Die vom ECIS wahrgenommenen Dienstleitungen umfassen mithin ein Spektrum,
das sowohl Aufgaben umfasst, die in der Bundesrepublik Deutschland beispiels-
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weise in den sog. ,,inneren Schulbereich® fallen und dort von den Kultusministe-
rien der Lidnder wahrgenommen werden (z. B. Curriculumentwicklung und Schul-
aufsicht im engeren Sinne), als auch Aufgaben, die dort zu den duBeren Schulan-
gelegenheiten zdhlen und den Kommunen obliegen (zum Beispiel Beratung bei der
Gestaltung der Schulgeldnde) (Schulz 1981, S. 95f.). Anders als deutsche staat-
liche Bildungsbehorden hat der ECIS jedoch keine gesetzgebende Funktion. Als
externe Akkreditierungseinrichtung stellt er dennoch eine machtvolle Institution fiir
internationale Schulen dar, indem er die Einhaltung der von ihm definierten Stan-
dards garantiert und Unterstiitzung bei ihrer Realisierung offeriert (Murphy 1998).
Zuginglich sind den im ECIS zusammengeschlossenen Bildungseinrichtungen
regelméBig erscheinende Fachzeitschriften, Monographien und Sammelbénde. Die
folgenden, regelmiBig erscheinenden und jeweils aktualisierten Verdffentlichungen
des ECIS geben einen Uberblick iiber ihre aktuellen Titigkeitsfelder®: International
Schools Directory; Higher Education Directory; International Schools Magazine;
International Schools Journal; Approaches to Learning; The ECIS Policy Planner;
The Most Important Decision; Sample Contract for Heads of International Schools;
Languages and Cultures; Effective Libraries in International Schools; Financial
Plans; Guide to School Evaluation and Accreditation; Planning School Buildings;
Fellowship Grant Publications.

Zweimal jihrlich finden unter der Agide des ECIS an wechselnden Orten in
Europa grofle Bildungskongresse und sog. Kontaktborsen zur Vermittlung von
Lehrkriaften und dem Fiithrungspersonal fiir internationale Schulen statt (Garton
2000). Jahrlich besuchen tausende bereits beschiftigte und neue Arbeitsplétze
anstrebende Lehr- und Fihrungskrifte internationaler Schulen die als Kontaktbor-
sen konzipierten Veranstaltungen, die neben ihrer Funktion als Arbeitsvermittlung
jeweils ein thematisch umrissenes, breit angelegtes inhaltliches Programm offerie-
ren. Insofern dienen diese Kongresse auch dem Informationsaustausch der welt-
weit an unterschiedlichen Orten lebenden und arbeitenden Lehrkrifte, der Sichtung
neuer Unterrichtsmaterialen usw. im Rahmen der Informationsstinde der eben-
falls dort vertretenen einschldgigen Verlage, wie bspw. John Catts Educational.
Angesichts dieses Leistungsangebots und seiner Funktion als Akkreditierungs-
einrichtung, die den Eltern der Schiilerschaft an internationalen Schulen — den
Abnehmern eines Dienstleistungsangebots auf einem internationalen Bildungs-
markt — eine Orientierung gibt und die Einhaltung von Mindeststandards garan-
tiert, nimmt der ECIS heute eine zentrale Stellung im Netzwerk der internationalen
Schulen ein.

6.2.1 Die weltweit Verbreitung internationaler Schulen

Die Zahl internationaler Schulen steigt bis heute stetig an, eindeutige, abgesi-
cherte statistische Angaben zur weltweiten Verbreitung dieses Schultyps sind aller-
dings nur schwer zu ermitteln und lagen auch fiir diese Studie nur begrenzt vor.
Eine Moglichkeit, diesbeziiglich einigermal3en verldssliche Angaben zu gewinnen,

6 Vgl http://www.ecis.org/htm/
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stellen jedoch die kontinentalen Dachorganisationen internationaler Schulen und
Akkreditierungseinrichtungen dar, die gemil ihren jeweiligen Statuten interessier-
ten allgemein bildenden Schulen den Titel ,,Internationale Schule® verleihen; damit
einher gehen divergierende Formen der Mitgliedschaft in diesen Organisationen,
wie im Vorangegangenen erldutert wurde. Im Folgenden werden, um einen ersten
Eindruck von der Priasenz internationaler Schulen weltweit zu gewinnen, zunichst
statistische Angaben zu den im ECIS, den im européischen Dachverband der inter-
nationalen Schulen zusammengeschlossenen allgemein bildenden Bildungseinrich-
tungen gegeben, da die Auswertung und Aufbereitung der von dieser Organisation
veroffentlichten Angaben auch eine riickblickende Darstellung der quantitati-
ven Entwicklung der im ECIS zusammengeschlossenen internationalen Schulen
erlaubt.

Die folgenden Daten basieren auf Informationen des jéhrlich vom ECIS
ver6ffentlichten Schools Directory, hier auf der Ausgabe fiir die Jahre 2000/01.
Folgt man den dort zusammengestellten Angaben, so zeigt sich, dass die als inter-
nationale Schulen erfassten Bildungseinrichtungen zum Teil bereits seit 1859
bestehen. Es wire jedoch irrefithrend anzunehmen, dass sie bereits zu diesem
frithen Zeitpunkt als Schulen dieses Typs existierten; es handelt sich hierbei viel-
mehr um solche allgemein bildenden Bildungseinrichtungen, die zu einem spiéte-
ren, nicht genannten Datum in internationale Schulen umgewandelt wurden. Diese
Daten werden hier dennoch, in Ermangelung anderer Informationen und um eine
erste Entwicklung nachzuzeichnen, aufgefiihrt, denn sie veranschaulichen die stei-
gende Nachfrage nach internationalen Schulen im Zeitverlauf, wie sie in Schaubild
6.2.1.1 dokumentiert wird:

Schaubild 6.2.1.1: Dem ECIS angeschlossene internationale Schulen weltweit nach
Griindungsjahren (Stand: 2001)
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vor 1859
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Anmerkung: Hier sind nur Schulen erfasst, deren Griindungsjahr bekannt ist.

Quelle: Eigene Berechnungen nach ECIS International Schools Directory 2000/01 und eigenen Recherchen.
© S. Hornberg 2010
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Enthalten sind in diesem Schaubild, dies gilt es hier einschrinkend voraus zu
schicken, nur diejenigen Schulen, fiir die der Griindungszeitpunkt bekannt ist. Von
ca. 1859 bis 1999 wurden demnach insgesamt 497 internationale Schulen gegriin-
det” Zu den urspriinglich bereits seit dem 19. und 20. Jahrhundert bestehenden,
aber erst zu einem spéteren Zeitpunkt in internationale Schulen umgewandelten
Einrichtungen gehoren insbesondere renommierte Privatschulen. Zu einem signifi-
kanten Anstieg der Zahl internationaler Schulen kam es bereits seit den 1950er,
insbesondere aber seit den 1990er Jahren; aufgeschliisselt nach Weltregionen
waren dem ECIS angeschlossene internationale Schulen 2001 weltweit in folgen-
dem Umfang vertreten:

Schaubild 6.2.1.2: Dem ECIS angeschlossene internationale Schulen weltweit nach Regionen
(Stand: 2001)

Region Afrika

Asien
Australasien
Europa
Nordamerika

Siidamerika

512

Insgesamt

0 200 400 600
Anzahl Schulen

Quelle: Eigene Berechnungen nach ECIS International Schools Directory 2000/01 und eigenen Recherchen.
© S. Hornberg 2010

Aus Schaubild 6.2.1.2 wird ersichtlich, dass 2001 mit 277 dem ECIS angeschlos-
senen internationalen Schulen die weit iiberwiegende Mehrzahl der dort insgesamt
aufgefithrten 512 Bildungseinrichtungen in Europa zu finden sind — dies kann
insofern nicht iiberraschen, als es sich beim ECIS um den europiischen Dach-
verband internationaler Schulen handelt. Es gibt aber auch eine bemerkenswerte
Anzahl dem ECIS angeschlossener Schulen in Asien (150) sowie immerhin noch
50 in Afrika. Dagegen reflektieren die deutlich geringeren Anteile solcher Schu-
len in Siid- und Nordamerika (je 27) sowie Australasien (8) die Pridsenz weiterer,
vornehmlich nordamerikanischer Akkreditierungseinrichtungen fiir internationale

7  In ihrem Beitrag zu den internationalen Schulen liefert Kohl (1991) ebenfalls statistische
Angaben zu den Griindungsjahren und der Verbreitung dieses Schultyps. Die dort auf
der Basis des ECIS Schools Directory von 1989 aufbereiteten Daten weichen von den
hier vorgestellten statistischen Angaben ab. Dies ist meines Erachtens nur so zu erkldren,
dass der ECIS die von ihm fiir die von mir benutzte Ausgabe des ECIS Schools Directo-
ry 2000/01 bereitgestellten Daten bereinigt hat.
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Schulen in diesen Regionen. D.h., die auf der Basis der Mitgliedschaft im ECIS
zusammengestellten Daten zur Verbreitung der internationalen Schulen erweisen
sich im Hinblick auf die zuletzt genannten Weltregionen als nicht aussagekriftig.

Eine weitere Moglichkeit, um einen Uberblick iiber die Zahl der internationa-
len Schulen weltweit zu gewinnen, besteht in der Fokussierung auf allgemein bil-
dende Bildungseinrichtungen, die das IB und IB-Curricula anbieten; diese Schulen
werden jdhrlich von der IBO bzw. ihren vier regionalen Zweigstellen weltweit sta-
tistisch erfasst und ausgewiesen. Einen Uberblick iiber s@mtliche von der IBO im
September 2003 und im Juni 2008 registrierte Schulen gibt die folgende Tabelle
6.2.1.1. Dort werden die Schulen dahingehend unterschieden, welche Teile der IB-
Curricula sie anbieten, also zum Beispiel nur das Primarstufencurriculum (Primary
Years Program/PYP), das Curriculum fiir die Sekundarstufe I (Middle Years Pro-
gram/MYP) oder das Oberstufencurriculum (Diploma Program/DP) und den ent-
sprechenden Abschluss, das Internationale Bakkalaureat (IB.) Demnach zeigt sich:
2003 gab es weltweit insgesamt 1.569 Schulen, die das gesamte IB-Curriculum
oder Teile desselben unterrichteten. Bereits fiinf Jahre (2008) spiter hat sich diese
Zahl um 767 auf 2.336 Schulen, und damit um rund 49% erh6ht. Unterschieden
nach Weltregionen bietet sich folgende Verteilung der Curricula auf internationale
Schulen weltweit:
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Tabelle 6.2.1.1: Schulen, die IB-Curricula anbieten, nach Weltregionen (Stand: 2003 und

2008)
Unterschied zwischen
Regionen Program 2003 2008 2003 und 2008
Schulen Schulen Schulen %
DP 324 467 143 44%
MYP 60 14 -46 -77%
. PYP 41 24 -17 -41%
Afrika, Europa DP/ MYP/ PYP 20 46 26 130%
Mittlerer Osten
DP/ MYP 16 34 18 113%
DP/ PYP 23 25 2 9%
PYP/ MYP 22 12 -10 -45%
Gesamt Afrika, Europa, Mittlerer Osten 425 622 197 46%
DP 116 159 43 37%
MYP 43 36 -7 -16%
. " PYP 31 40 9 29%
Asien-Pazifik DP/ MYP/ PYP 13 40 27 208%
DP/ MYP 11 17 6 55%
DP/ PYP 6 24 18 300%
PYP/ MYP 4 17 13 325%
Gesamt Asien-Pazifik 190 328 138 73,%
DP 153 166 13 9%
MYP 22 4 -18 -82%
Lateinamerika PYP 19 16 3 17%
DP/ MYP/ PYP 8 17 9 113%
DP/ MYP 11 13 2 18%
DP/ PYP 2 13 11 550%
PYP/ MYP 0 10 10 —
Gesamt Lateinamerika 194 239 45 23%
DP 500 637 137 27%
MYP 100 237 137 137%
PYP 24 145 121 504%
Nordamerika DP/ MYP/ PYP 0 11 11 —
DP/ MYP 0 92 92 —
DP/ PYP 0 10 10 —
PYP/ MYP 0 10 10 —
Gesamt Nordamerika 64 1178 1114 174%
DP 1093 1429 336 31%
MYP 225 291 66 29%
PYP 115 225 110 96%
Gesamt DP/ MYP/ PYP 41 114 73 178%
DP/ MYP 38 156 118 311%
DP/ PYP 31 72 41 132%
PYP/ MYP 26 49 23 88%
Gesamt 1569 2336 767 49%

© S. Hornberg 2010

Legende:

PYP=Primary Years Program/ Primarstufencurriculum

MYP=Middle Years Program/ Sekundarstufe-I-Curriculum

DP=Diploma Program/ Oberstufencurriculum

IB=International Baccalaureate/ Internationales Bakkalaureat, international anerkannte
Hochschulzugangsberechtigung

* Keine Informationen verfligbar.

Prozentangaben gerundet.

Quelle: Informationen der IBAEM, IBNA, IBLA, IBAP 2003, 2008 und eigene Berechnungen nach: http//
www.ibo.org; Abruf vom 07.09.2003 und 23.06.2008.
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Die hier dokumentierten Angaben, die die Zahl der Schulen unterschieden nach
Weltregionen widerspiegeln, wurden von den vier regionalen Zweigstellen der
IBO erhoben. Diese Zweigstellen sind jeweils zustidndig fiir die Regionen Nord-
amerika (IBNA), Lateinamerika (IBLA), den asiatisch-pazifischen Raum (IBAP)
und die Weltregionen Afrika, Europa und den Mittleren Osten (IBAEM); wobei
nicht nachvollziehbar ist, warum die drei letzt genannten Weltregionen zusammen-
gefasst wurden. Die von der Zentralstelle der IBO in Genf angegebenen Zahlen
weichen zum Teil von den von den regionalen Zweigstellen der IBO angegebenen
Zahlen ab. Hier wurden jeweils die Angaben der Letzteren zugrunde gelegt, und
zwar vor dem Hintergrund, dass die regionalen Zweigstellen {iber die aktuellsten
Daten verfiigen.

Deutlich wird aus Tabelle 6.2.1.1, dass in dem hier erfassten Zeitraum von fiinf
Jahren, d.h. zwischen 2003 und 2008, insbesondere die Zahl der Schulen ange-
stiegen ist, die alle drei IB-Curricula anbieten, ndmlich von 41 Schulen (2003)
um 73 auf insgesamt 114 Schulen (2008); dies entspricht einer Steigerung von
178%. Dabei verzeichnen insbesondere das erst seit 1992 verfiigbare MYP, das
Curriculum fiir die Sekundarstufe I, sowie das erst seit 2003 zugéingliche PYP, das
Primarstufencurriculum, weltweit eine deutliche Zunahme und Verbreitung®. Die
Moglichkeit, die gesamte Schullaufbahn ein internationales Curriculum zu absol-
vieren, stoffit mithin auf positive Resonanz. Betrachtet man die hier dargestellten
Daten vor dem Hintergrund des regionalen Vergleichs, so zeigt dieser erste Uber-
blick ferner, dass die Nachfrage nach internationalen Curricula im hier betrachteten
Zeitraum insbesondere in Nordamerika stark angestiegen ist (ndmlich um 174%).
Um im Hinblick auf die regionale Verteilung der internationalen Schulen welt-
weit einen differenzierteren Eindruck zu gewinnen, werden im Folgenden diese
Angaben, sofern mir die entsprechenden Daten zuginglich waren, aufgeschliisselt
nach Staaten dargestellt. Die folgenden Tabellen spiegeln fiir die Jahre 2003 und
2008 die von den regionalen Zweigstellen der IBO registrierten Schulen, die das
IB und/oder Teile der IB-Curricula offerieren, nach Staaten wider. Fiir die Region
Nordamerika ergibt sich demnach, folgt man den Angaben der IBO-Nordamerika
(IBNA) fur Februar 2003 und Juni 2008 folgendes Bild:

8  Eine vertiefende Darstellung und Befassung mit den IB-Curricula erfolgt in Kap. 6.3.1-
6.3.5.
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Tabelle 6.2.1.2: Vom IBNA erfasste internationale Schulen, die das IB und/oder IB-Curricula
anbieten, nach Curriculum und Staaten in Nordamerika (Stand: 2003 und

2008)
Unterschied zwischen
Regionen Program 2008 2008 2003 und 2008
Schulen Schulen Schulen %
DP 1 3 4 200%
Bahamas MYP 0 2 2 —
PYP 1 1 2 —
Gesamt Bahamas 2 6 4 200%
DP 2 2 4 —
Bermuda MYP 0 1 1 —
PYP 0 0 0 —
Gesamt Bermuda 2 3 1 50%
Dominikanisch DP 1 1 2 —
nieniche [ e o o o -
PYP 0 0 0 —
Gesamt Dominikanische Republik 1 1 1 —
DP 1 0 1 -100%
Curacao MYP 0 0 0 —
PYP 0 0 0 —
Gesamt Curagao 1 1 1 —
DP 89 122 211 37%
Kanada MYP 71 128 199 80%
PYP 6 36 42 500%
Gesamt Kanada 166 286 120 72%
DP 406 618 1024 52%
USA MYP 29 256 285 783%
PYP 17 138 155 700%
Gesamt USA 452 1002 550 122%
DP 500 746 1246 49%
MYP 100 387 487 287%
Gesamt
PYP 24 175 199 629%
Gesamt 624 1308 684 110%

© S. Hornberg 2010

Prozentangaben gerundet.

Quelle: Informationen der IBAEM, IBNA, IBLA, IBAP 2003 und 2008 sowie http://www:ibo.org; Abruf
vom 07.09.2003 und 08.09.2008.

Fiir das Jahr 2008 sind in Tabelle 6.2.1.2 insgesamt 1.308 Schulen erfasst, die das
IB und/oder IB-Curricula anbieten; dies entspricht einer Zunahme von 684 Schu-
len oder rund 110% in dem hier betrachteten Zeitraum. Das Gros dieser Schu-
len befindet sich in den USA (2008: 1.002 Schulen), gefolgt von Kanada; nur 11
Schulen sind in den anderen genannten Staaten angesiedelt. Wie sieht es demge-
geniiber in Lateinamerika aus? Auch diesbeziiglich konnen einige Angaben zusam-
mengestellt werden, wie Tabelle 6.2.1.3 zeigt:
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Tabelle 6.2.1.3: Vom IBLA erfasste internationale Schulen, die das IB und/oder IB-Curricula

anbieten, nach Curriculum und Staaten (Stand: 2003 und 2008)

Unterschied zwischen

Regionen Program 2008 2008 2003 und 2008
Schulen Schulen Schulen %
DP 42 43 1 2%
Argentinien MYP 6 5 -1 -17%
PYP 4 7 3 75%
Gesamt Argentinien 52 55 3 6%
DP 1 2 1 100%
Bolivien MYP 0 0 0 —
PYP 0 0 0 —
Gesamt Bolivien 1 2 1 100%
DP 9 11 2 22%
Brasilien MYP 0 0 0 —
PYP 2 3 1 50%
Gesamt Brasilien 11 14 3 27%
DP 14 16 2 14%
Chile MYP 3 4 1 33%
PYP 1 4 3 300%
Gesamt Chile 18 24 6 33%
DP 4 7 3 75%
Costa Rica MYP 0 0 0 —
PYP 0 0 0 —
Gesamt Costa Rica 4 7 3 75%
DP 11 22 11 100%
Ecuador MYP 2 1 -1 -50%
PYP 0 1 1 0%
Gesamt Ecuador 18 24 11 85%
DP 2 3 1 50%
El Salvador MYP 0 0 0 —
PYP 0 0 0 —
Gesamt El Salvador 2 3 1 50%
DP 1 4 3 300%
Guatemala MYP 0 0 0 —
PYP 0 0 0 —
Gesamt Guatemala 1 4 3 300%
DP 1 1 0 0%
Honduras MYP 0 0 0 —
PYP 0 0 0 —
Gesamt Honduras 1 1 0 0%
DP 11 19 8 73%
Kolumbien MYP 0 3 3 0%
PYP 0 3 3 0%
Gesamt Kolumbien 11 24 13 118%
DP 23 46 23 100%
Mexiko MYP 5 19 14 280%
PYP 8 31 23 288%
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Gesamt Mexiko 36 -36 -100%
DP 2 2 0 0%
Nicaragua MYP 0 0 0 —
PYP 0 0 0 —
Gesamt Nicaragua 2 2 0 0%
DP 1 1 0 0%
Panama MYP 0 0 0 —
PYP 0 0 0 —
Gesamt Panama 1 1 0 0%
DP 2 1 -1 -50%
Paraguay MYP 1 1 0 0%
PYP 0 0 0 —
Gesamt Paraguay 8 2 -1 -33%
DP 12 17 5 42%
Peru MYP 2 6 4 200%
PYP 2 5 3 150%
Gesamt Peru 16 28 12 75%
DP 3 5 2 67%
Uruguay MYP 1 3 2 200%
PYP 0 1 1 100%
Gesamt Uruguay 4 9 5 125%
DP 9 9 0 0%
Venezuela MYP 1 2 1 100%
PYP 0 1 1 100%
Gesamt Venezuela 10 12 2 20%
DP 148 163 15 10%
Gesamt MYP 21 25 4 19%
PYP 17 25 8 47%
186 212 26 14%

© S. Hornberg 2010

Prozentangaben gerundet.

Quelle: Eigene Zusammenstellung nach Angaben der IBLA; http://www.ibo.org; Abruf vom 07.08.2003 und
07.09.2008.

Folgt man Tabelle 6.2.1.3 dann fiihrte die regionale Zweigstelle des ,,IBO Latin
America®“ (IBLA) im Juni 2008 insgesamt 212 Schulen in 17 Staaten, die das IB
und/oder IB-Curricula offerieren; dies entspricht in dem hier betrachteten Zeitraum
einem Anstieg von 26 Schulen oder 14%. Dabei sind die im Zusténdigkeitsbereich
der Regionalstelle der IBO fiir Lateinamerika angesiedelten Schulen, die IB-Curri-
cula iibernommen haben, stirker auf mehrere Staaten verteilt als dies in Nordame-
rika der Fall ist. Insgesamt, dies haben die hier referierten Daten gezeigt, ist seit
den 1950er und insbesondere seit den 1990er Jahren ein deutlicher Anstieg von
internationalen Schulen und von Schulen, die IB-Curricula anbieten, zu verzeich-
nen, insbesondere in den Industriestaaten. Ursdchlich hierfiir diirfte der hohere
Anteil zugewanderter hochqualifizierter und hochmobiler Arbeitskriafte an der
Bevolkerung in diesen Staaten sein und die damit einhergehende Nachfrage nach
einem international kompatiblen Bildungsangebot und Schulabschluss fiir ihre Kin-
der.
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6.2.2 Rechtlicher Status und Rahmenbedingungen

Internationale Schulen konnen sowohl in staatlicher wie auch in privater Tréiger-
schaft organisiert sein. Sind sie in privater Trigerschaft organisiert, hat dies
Konsequenzen sowohl im Hinblick auf die finanzielle Forderung der Schulen wie
auch die staatliche Anerkennung der von ihnen angebotenen Bildungsgidnge und
Berechtigungen. In Deutschland bspw. wird beziiglich der als Privatschulen aner-
kannten Bildungseinrichtungen zwischen sog. ,,Ersatzschulen® und sog. ,,Ergén-
zungsschulen unterschieden (Avenarius 2001, S. 215-223). Mit dem Besuch
von Ersatzschulen koénnen Schiiler ihrer staatlich verankerten Schulpflicht nach-
kommen, denn Ersatzschulen sind vom Staat anerkannte und finanziell maf3geblich
unterstiitzte Bildungseinrichtungen in privater Tragerschaft (ebd.). Héaufig unter-
richten solche Ersatzschulen in privater Trigerschaft staatliche Curricula, vergeben
die entsprechenden staatlichen Schulabschliisse und ergénzen dieses Angebot ledig-
lich um ausgewihlte Aspekte. Dies trifft bspw. auf das Gros der als Ersatzschulen
in Deutschland anerkannten Privatschulen zu, die in kirchlicher Tragerschaft ste-
hen und eine dezidiert christliche Ausrichtung verfolgen (Mason 1992, S. 25-30).
Solche staatlich anerkannten Privatschulen mit dem Charakter von Konfessions-
schulen finden sich vielfach in Europa und sind insbesondere in Spanien stark ver-
treten (Jach 1999).

Demgegeniiber sind unabhingige Privatschulen Bildungseinrichtungen, die
i.d.R. keine finanzielle Unterstiitzung vom Staat erhalten, da sie in Deutschland
bspw. lediglich als Ergéinzungsschulen anerkannt werden; d.h. mit dem Besuch
einer Ergidnzungsschule kann i.d.R. nicht der Schulpflicht nachgekommen werden.
Es gibt jedoch Ausnahmen: So sind in Deutschland und auch in anderen europé-
ischen Staaten u.a. Waldorfschulen als Ersatzschulen anerkannt. Waldorfschulen
sind mithin Schulen in staatlicher Trdgerschaft gleichgestellt, obwohl an ihnen
nicht die staatlich vorgegebenen Curricula unterrichtet werden. Dariiber hinaus
gibt es in Deutschland jedoch im allgemein bildenden Bildungsbereich nur wenige
Ergénzungsschulen, die staatlichen Schulen gleichgestellt sind, und es bietet sich
tiberdies in den Bundeslindern diesbeziiglich ein uneinheitliches Bild (Mason
1992, S. 27). Ein weiteres prominentes Beispiel fiir unabhingige Privatschulen in
Europa sind die englischen public schools (Glowka 1996). Fiir den Besuch dieser
Schulen miissen die Schiilereltern i.d.R. ein Schulgeld entrichten, da unabhingige
Privatschulen tiberwiegend entweder als private Stiftungen oder als eine GmbH
gefiihrt werden und keine finanzielle Unterstiitzung vom Staat erhalten. Der engli-
sche Staat stellt jedoch fiir besonders begabte Schiiler Stipendien fiir den Besuch
der renommierten public schools zur Verfligung; die an diesen Schulen erworbenen
Abschliisse erdffnen ihren Absolventen oftmals den Eintritt in die renommiertesten
Universitdten auch aullerhalb Grofbritanniens. Vergleichbare Regelungen gibt es
auch in anderen Staaten, sodass sich weltweit kein einheitliches Bild hinsichtlich
der finanziellen Forderung von unabhéngigen Privatschulen und der Anerkennung
der von ihnen vergebenen Berechtigungen durch die Staaten présentiert.

Viele internationale Schulen sind als unabhéngige Privatschulen organisiert und
erheben betrdchtliche Schulgelder. Diese Schulgelder werden entweder von den
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Eltern oder deren Arbeitgebern aufgebracht, wobei beide Seiten diesen Faktor héu-
fig bereits bei Arbeitsvertragsverhandlungen beriicksichtigen (Willis/Enloe 1990,
S. 174). Zwar gibt es auch Stipendienkontingente fiir Schiiler, deren Eltern sich
den Besuch einer internationalen Privatschule finanziell nicht leisten kénnen, doch
sind diese duBerst knapp bemessen. Insofern geht mit dieser Schulform eine sozio-
O6konomisch hergeleitete Auslese der Schiilerschaft einher, die nicht zuletzt eine
Ursache dafiir ist, dass den internationalen Schulen ein elitdrer Charakter anhaftet.
Das in der o6ffentlichen Wahrnehmung vorherrschende und von den Protagonisten
internationaler Schulen oftmals gepflegte Image einer ,,Eliteschule® leitet sich
insofern nicht primir von den erbrachten Leistungen der Schiiler ab, sondern von
dem oOkonomischen und sozialen Kapital der Schiiler bzw. dem ihrer Familien
(Bourdieu 1982b). Bei ihnen handelt es sich oftmals, wie hier bereits herausge-
stellt wurde und von Schulpraktikern sowie in der Sekundérliteratur berichtet wird
(Willis/Enloe 1990, S. 171ff.), um Kinder, deren Eltern als leitende Angestellte in
internationalen Organisationen oder internationalen Konzernen beschéftigt sind.

Die Spannbreite der anfallenden Kosten pro Schiiler variiert zwar je nach
Weltregion und Staat, insgesamt jedoch in viel geringerem Umfang, als angesichts
der weltweit erheblich divergierenden Pro-Kopf-Einkommen zu erwarten wire.
Unterschiede beziiglich der Schulgebiihren gehen jedoch in jedem Fall mit dem
Lebensalter der Schiilerschaft, der von ihnen besuchten Schulstufe und den von
ihnen in Anspruch genommenen Dienstleistungen (z.B. Internatsunterbringung)
einher: Die als unabhingige Privatschule gefiihrte International School Eerde in
Ommen in den Niederlanden bspw., eine wie die meisten internationalen Schu-
len als Ganztagsangebot organisierte Bildungseinrichtung, ist in einem ehemali-
gen Schloss untergebracht; die Unterkiinfte fiir die Internatsschiiler befinden sich
in den modernisierten Stallungen rund um das Schloss. Die Schule ist Mitglied des
ECIS, der IBO und der ISA sowie der Niederlédndischen Vereinigung fiir Internate
(VIN); das IB und die entsprechenden Curricula werden von ihr angeboten. Fiir
den Besuch dieser Schule sind im Schuljahr 2009/10 Gebiihren in folgender Hohe
zu entrichten’:

Fiir den Besuch der Primarstufe:

* International Primary School, 1% term: 9.240 Euro
 International Junior School, 2™ term: 3.960 Euro
Fiir den Besuch der Sekundarstufe:

* International Secondary School, 1% term:12.600 Euro
 International Secondary School, 2™ term: 5.400 Euro

Die Schulanmeldung kostet einmalig 2.500 Euro; jdhrlich fallen dariiber hinaus
750 Euro fiir mediale Ressourcen an. Da internationale Schulen i.d.R. als Ganz-
tagsschulen organisiert sind, sind iiberdies Kosten fiir die Mittagsverpflegung

9  Zuverlédssige und aktualisierte Angaben zu den im Falle eines Schulbesuchs anfallenden
Kosten finden sich auf den Websites der Dachorganisationen internationaler Schulen (vgl.
bspw.: http://www.ecis/org/). Fiir die hier berichteten Kosten vgl. http://www.eerde.nl/du/
images/fee_structure 2009 2010.pdf ; Abruf vom 09.09.2009.
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zu entrichten. An sdmtlichen internationalen Schulen weltweit fallen ferner wei-
tere Kosten fiir Examenspriifungen an. Vor dem Hintergrund dieser Summen, die
weltweit nur ein vergleichsweise schmales gesellschaftliches Segment flir ein
Kind oder gar mehrere aufzubringen vermag, erstaunt es umso mehr, dass in den
vergangenen Jahren insbesondere die Zahl einheimischer Eltern, die ihre Kinder
zu einer internationalen Schule mit Privatschulcharakter schickt, deutlich angestie-
gen ist. Dies belegt exemplarisch eine von der Unternehmensberatung PriceWa-
terHouseCoopers 2001 im Auftrag des Amts fiir Wirtschaft und Arbeit des Kan-
tons Zirich durchgefiihrte Studie, in der es darum ging, die Nachfrage nach einer
weiteren, neu zu griindenden internationalen Schule mit Privatschulcharakter in
Zirich zu erheben (PriceWaterHouseCoopers/Amt fiir Wirtschaft und Arbeit des
Kantons Ziirich 2001). Die Studie erbrachte, dass insbesondere auch permanent in
der Schweiz lebende (einheimische und zugewanderte) Familien in wachsendem
Male bereit sind, Schulgebiihren in dieser Hohe zu entrichten, um ihren Kindern
den Besuch einer englischsprachigen Schule und den Erwerb einer international
kompatiblen Hochschulzugangsberechtigung zu ermdglichen.

6.2.3 Die Schulorganisation

Im Hinblick auf ihre internen Organisations- und Verwaltungsstrukturen sind
internationale Schulen am echesten mit angelsédchsischen Schulen vergleichbar
(zu letzteren vgl. Bellenberg/Bottcher/Klemm 2001, S. 146ff.). Jede Einrichtung
verfligt iiber einen im Turnus von zwei bis drei Jahren wechselnden, gewéhl-
ten Schulvorstand (school board), dem Elternvertreter, die Schulleitung und wei-
tere Vertreter der Schule, wie Lehrende, angehdren. Rolle und Aufgaben der
Schulleitungen an internationalen Privatschulen unterscheiden sich deutlich von
denen deutscher Schulleitungen, da erstere in viel stirkerem Umfang als letztere
Managementaufgaben wahrnehmen, wie dies beispielsweise auch an englischen
und US-amerikanischen Schulen tiblich ist und seit den 1990er Jahren im Kontext
der Frage nach neuen Wegen zur Bildungsfinanzierung diskutiert wird (Bottcher/
Weishaupt/Weill 1997; Weill 1999). So entfillt ein Grofiteil der zur Verfiigung ste-
henden Ressourcen und Kapazititen des Leiters einer internationalen Privatschule
auf die Akquirierung von Fordermitteln und das finanzielle Management, den Aus-
tausch mit Sponsoren und die Selbstdarstellung der Schule sowie die Rekrutierung
des Lehrpersonals. Bei ihrer Einstellung erhalten Schulleitungen, Lehrende und das
tibrige Personal zeitlich befristete Vertrdge, die jeweils individuell ausgehandelt
werden. Es ist durchaus {iblich, dass diese Lehrenden als Teil ihres Arbeitsvertrags
den kostenlosen Schulbesuch ihrer Kinder sowie eine kostengiinstige Unterkunft in
der Nidhe der Schule aushandeln. Solche Vergiinstigungen stellen hiufig ein zent-
rales Motiv fiir die Aufnahme einer Lehrtétigkeit an internationalen Privatschulen
dar, da sich diese Lehrkrifte eine solche Schule fiir ihre Kinder andernfalls nicht
leisten konnten.

Ein seit einigen Jahren schon thematisiertes Problem internationaler Schu-
len ist der haufige Personalwechsel unter Schulleitungen, Vertretern der school
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boards und Lehrenden; zum Teil wird pro Schuljahr ein Drittel des Personals
ausgetauscht. Hawley (1994, S. 8ff.) hat auf der Basis empirischer Daten fiir den
Zeitraum von 1980 bis 1990 belegt, dass von insgesamt 251 von amerikanischen
Organisationen akkreditierten, internationalen Schulen 65 durchschnittlich einmal
jéhrlich eine neue Schulleitung einstellten. Littleford (1999, S. 22) der sich auf die
von Hawley (1994) erhobenen Daten bezieht, hat ferner ausgefiihrt, dass Ende der
1990er Jahre fast 80% aller Schulleiter ,,ihre” Schule nicht auf eigenen Wunsch
verlieBen, sondern weil ihnen gekiindigt wurde. Ursédchlich fiir diesen héufigen
Personalwechsel sei (Hawley 1994, S. 25), neben anderen Faktoren wie fehlen-
den und unzureichenden Leitungserfahrungen, dass school boards in den 1960er
Jahren angeraten wurde, die Arbeitsvertridge von Schulleitungen zeitlich zu befris-
ten, um so ,,frischen Wind*“ in die Schule zu bringen und Eltern stirker als bisher
in das Schulleben einzubeziehen. In Folge dieser Entwicklung erhalten die Leiter
von Privatschulen heute in der Regel zweimal je drei Jahre umfassende Arbeits-
vertrage'’, wobei bereits nach Ablauf des ersten Vertrags die Moglichkeit zur Ver-
tragsauflosung besteht. Am Ende der insgesamt sechs Jahre Schulleitungstitigkeit
ist dann oftmals eine Pause von einem Jahr vorgesehen, die in der Praxis bewirkt,
dass Schulleitungen nicht an ,,ihre” Schule zuriickkehren (ebd.). Mit dieser Ent-
wicklung geht oftmals ein hdufiger Wechsel unter den Mitgliedern der school
boards einher, die zum Teil bereits nach ein oder zwei Jahren ausscheiden (Hawley
1994, S. 13ff)). Schulleitungen verlassen ferner spitestens durchschnittlich beim
vierten Wechsel des Vorsitzenden des Schulvorstands die Schule, da sie sich nicht
in die Lage versetzt sehen, ein vertrauensvolles Verhiltnis und eine kontinuierliche
Kooperation mit dem school board aufzubauen; Vertreter der schools boards ande-
rerseits fithlen sich von den an sie herangetragenen Aufgaben iiberfordert und sind
schon nach drei Jahren ,,ausgebrannt* (Littleford 1999, S. 26).

Eine Folge solcher Entwicklungen kann eine ausnehmend starke Rolle des
Lehrerkollegiums an einer Schule sein, da es die einzige Konstante darstellt und
nicht selten der Maxime folgt: ,,We have outlasted previous heads and we will
outlive this one“. (Littleford 1999, S. 27). In diesem Zusammenhang ist ferner
bemerkenswert, dass die Fluktuation unter den Mitgliedern und Leitungen von
school boards, die tiberwiegend von Eltern vertreten werden, deren Kinder eine
Schule aktuell besuchen, am hochsten ist und innerhalb von school boards, die
primir von Gemeindemitgliedern und Eltern fritherer Schiiler gestellt werden, am
geringsten (ebd. S. 27f.). Dieser Befund scheint mir im Hinblick auf die unter dem
Stichwort von der erhohten Autonomie und Selbsténdigkeit der Einzelschule inter-
national gefiihrte Diskussion um eine stirkere Einbeziehung von Schiilereltern in
das Schulleben von besonderem Interesse (Dobert/GeiBler 1997), da viele der dort
anvisierten Verdnderungen in internationalen Privatschulen seit Jahrzehnten bereits
praktiziert und mogliche Folgekosten, wie auch das folgende Beispiel zeigt, hier
offenbar werden.

10 Die Leitung internationaler Privatschulen liegt zu 80% in ménnlicher Hand, wenngleich
Lehrerinnen insgesamt immerhin ca. die Hilfte aller Lehrkrifte an internationalen Schu-
len stellen (Thearle 1999). Hier zeigt sich mithin eine Verteilung, wie wir sie auch aus
dem bundesrepublikanischen staatlichen allgemein bildenden Bildungsbereich kennen.
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Zu den zentralen Aufgaben der Schulleitungen und school boards gehort die
Auswahl und Rekrutierung der Lehrkrifte einer Schule. Damit unterscheidet sich
dieses System z.B. vom deutschen oder franzosischen staatlichen Schulwesen, in
dem die daftir zustdndigen staatlichen Behorden auch heute noch iiberwiegend
geeignete Lehrkréifte auswéhlen und den Schulen zuweisen.!! Da Rolle und Bedeu-
tung der Lehrkrifte fiir die Gestaltung des Schulalltags kaum {iberschitzt werden
konnen, fdllt den mit ihrer Rekrutierung betrauten Gremien und Personen eine
wichtige Aufgabe zu, auf die sie sachkompetent vorbereitet sein sollten; solche
Sachkompetenz kann beispielsweise im Fall der im school board aktiven Eltern-
vertreter jedoch keineswegs vorausgesetzt werden, mogen ihre Interessen und
Bestrebungen auch legitim und gut begriindet sein. Vor diesem Hintergrund und
in dem Bestreben, die Rekrutierung der Lehrkrifte pragmatisch zu handhaben, hat
sich deshalb unter internationalen Privatschulen heute weltweit ein Rekrutierungs-
muster durchgesetzt, bei dem Lehrende nach den folgenden Merkmalen kategori-
siert werden (Garton 2000, S. 86): Ausschlaggebend fiir die Anstellung an einer
internationalen Schule ist demnach, ob Lehrende
* in dem Land, in dem die Schule angesiedelt ist, ausgebildet wurden;

* in dem Land, in dem die Schule angesiedelt ist, bereits leben, aber im Ausland
ausgebildet wurden;

* zum Zeitpunkt der Rekrutierung im Ausland leben und explizit fiir eine Schule
angeworben werden miissen.

Nach Einschédtzung von Garton (2000, S. 86-89) stellen die beiden erstgenann-
ten Gruppen das Gros der Lehrerschaft an internationalen Privatschulen dar. Die
Griinde fiir ihre Anstellung sind mannigfaltig; sie betreffen in erster Linie aufent-
halts- und arbeitsrechtliche Bestimmungen sowie monetidre Kosten. Bei den bereits
im Ausland lebenden und angeworbenen Lehrkriften handelt es sich hdufig um
Ehepartner von Botschaftsangestellten sowie von Mitarbeitern internationaler
Organisationen und Konzerne. Anders als im Ausland rekrutierte Lehrkrifte, die
die hochsten Kosten verursachen, da fiir sie anteilig Erstattungen fiir ihre Unter-
kunft, Fliige in ihr Heimatland usw. anfallen, sind sie zum einen kostengiinstiger
und verfiigen zum anderen in padagogischer Hinsicht iiber vergleichbare Qualifi-
kationen und Sprachkenntnisse, da es sich bei ihnen hdufig um Englischmutter-
sprachler handelt. Inldndische Lehrkrifte sind demgegeniiber insgesamt kosten-
glinstiger, aber nicht immer in der gewiinschten Weise ausgebildet. Neben pida-
gogischen Motiven, die dennoch zur Einstellung des letztgenannten Lehrpersonals
fiihren, wie Vertrautheit mit den 6rtlichen Gegebenheiten und Kulturen sowie der
Beherrschung der Landessprache(n), begiinstigen nicht zuletzt der Kostenfaktor
und die Aussicht auf eine langfristige Zusammenarbeit ihre Einstellung. Dennoch
kann von einer Gleichbehandlung der genannten Lehrergruppen keine Rede sein,
da Bewerber, deren Mutter- oder Familiensprache Englisch ist, von internationa-

11 Sog. Schulscharfe Ausschreibungen erlauben in Nordrhein-Westfalen beispielsweise zwar
die Auswahl und Einstellung einiger Lehrender direkt durch die Schule; das Gros der
Lehrenden wird jedoch in allen deutschen Bundesldndern nach wie vor von den zustén-
digen staatlichen Behorden eingestellt und bedarfsgerecht den Schulen zugewiesen.
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len Privatschulen, insbesondere von jenen, die das IB und IB-Curricula anbieten,
bevorzugt rekrutiert werden. Sie stammen vor allem aus den USA, Kanada, Aust-
ralien, Neuseeland und Grof3britannien:

,»Most teachers on the international circuit are ... either British or American.
In a small but growing way, this trend is being strengthened by the wish of
the IB schools in, for example Holland and the Scandinavian countries, to re-
cruit British teachers to teach IB courses in their mother-tongue English.*
(Scutliffe 1991, S. 175)

Die Schulen kommen mit dieser Rekrutierungspraxis ihren Abnehmern entge-
gen, die fiir ihre Kinder Unterricht in englischer Sprache und ein internationa-
len Standards entsprechendes Curriculum favorisieren. Seit vakante Lehrerstel-
len an internationalen Schulen im Internet ausgeschrieben werden,'? ist die Zahl
der Bewerbungen weltweit und der einem Bewerbungsgesprich vorausgehenden
Kontakte zwischen der ausschreibenden Schule, in der Regel vertreten durch den
Schulleiter, und den Kandidaten drastisch angestiegen. Dies wird von Schullei-
tungen einerseits positiv aufgenommen, da bereits in diesem frithen Stadium eine
Selektion stattfindet; andererseits erfordert dieses Prozedere gegentiber der frii-
heren Praxis deutlich mehr Zeit. International tatige Lehrervermittlungsagenturen
und Dachverbénde internationaler Schulen, die u.a., wie bereits dargestellt (vgl.
Kap. 6.2), weltweit Bildungskongresse und Lehrerkontaktborsen ausrichten, haben
deshalb in diesem Zusammenhang an Bedeutung und Einfluss gewonnen. Denn
ihre als Dienstleistung erbrachte und also solche entgoltene Vorauswahl hilft den
Schulen, den Rekrutierungsprozess zeiteffektiver zu gestalten, sie treten damit aber
auch einen Teil ihrer Selbstgestaltungsmoglichkeiten an eine externe Instanz ab.
Zwar verfligen die hier zur Diskussion stehenden Organisationen im Vergleich zu
staatlichen Bildungsbehorden tiber keinerlei legislative Befugnisse und insofern
de jure iiber weniger Einfluss und Kontrollmoglichkeiten; angesichts des auf den
Schulen lastenden Drucks zur Koordination und Biindelung von Ressourcen iiber-
tragen diese jedoch zunehmend Aufgaben auf ihre Dachverbinde und mit ihnen
verbundene Organisationen, die infolgedessen bspw. Arbeitsvertrage formulieren
und den Schulen bereitstellen oder Unterstiitzung bei der Auswahl von Lehrkriften
in Form von manuals, guidelines und Tagesveranstaltungen offerieren. Allein diese
wenigen Beispiele lassen erkennen, tiber welches Gestaltungspotenzial diese Orga-
nisationen insofern im Hinblick auf die internationalen Schulen de facto verfiigen.
Dass in diesem Kontext insbesondere auch betriebswirtschaftliche Interessen und
Aspekte eine zentrale Rolle spielen, wurde hier bereits herausgestellt.

In rdumlicher und organisatorischer Hinsicht vereinen internationale Schulen
oftmals den Kindergarten, Vorschul-, Primarschul-, Sekundarstufe I- und Sekundar-
stufe II-Bereich auf einem Schulgeldnde, unter der Leitung eines Schulleiters und
eines school boards. Dies ist darauf zuriickzufiihren, dass die Schulen ihrer Kli-
entel die Absolvierung der gesamten Schullaufbahn an einer Schulform ermogli-
chen wollen, aus Kostengriinden jedoch nicht mehrere Standorte und Verwaltungs-

12 Vgl. zum Beispiel: http://www.ecis.org/ oder http://www.ibo.org/
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einheiten finanzieren konnen. Schulen dieser Grofenordnung verfiigen mithin
analog zu den genannten Schulstufen tiber mehrere Abteilungen und aufgrund ihrer
zum Teil ausgepriagten Qualifikationsbreite hinsichtlich der erwerbbaren Schulab-
schliisse tiber ein breites Lehrangebot. Da internationale Schulen in der Regel fer-
ner als Gesamtschulen angelegt sind, kommt eine weitere, innere Differenzierung
hinzu. Um die Spannbreite der damit verkniipften Angebote umreiflien zu kénnen,
missen die von diesen Schulen vergebenen Schulabschliisse berticksichtigt wer-
den.

6.2.4 Das Berechtigungswesen

Das Berechtigungswesen an internationalen Schulen ist ein kompliziertes Geflecht
aus einerseits nationalen Schulabschliissen und andererseits einem origindr fiir
diese Schulform entwickelten Schulabschluss. Unter den nationalen Berechtigun-
gen dominierten in den vergangenen Jahrzehnten insbesondere nordamerikanische
und englische Schulberechtigungen; aktuell kénnen an internationalen Schulen
weltweit folgende Abschliisse erworben werden, wobei das Angebot von Schule zu

Schule differieren kann (Ellwood 1999; Fox 1998):

» nordamerikanische Abschliisse wie das Standard High School Diploma, in des-
sen Rahmen die Schiiler credits (Punkte) fiir den Besuch nordamerikanischer
Colleges und Universititen akkumulieren;

* nordamerikanische Abschliisse wie das Advanced Placement Diploma, das im
Anschluss an das nordamerikanische High School Diploma erworben werden
kann. Dazu miissen die Schiiler ein Jahr lang erfolgreich High School Kurse
absolvieren, die dem Kursangebot auf dem Niveau nordamerikanischer Colle-
ges entsprechen, sowie credits erwerben. Das Advanced Placement Diploma
berechtigt zum Besuch nordamerikanischer Universititen;

* das International Advanced Placement Diploma, das eng an das nordamerikani-
sche Advanced Placement Diploma angelehnt ist und kiinftigen Studierenden
den Besuch von Universititen auerhalb Nordamerikas ermoglicht (sofern die
aufnehmende Universitidt den Abschluss anerkennt);

* das Mitte der 1980er Jahre an der Universitdt Cambridge (England) entstan-
dene und seither vom dort angesiedelten Local Examinations Syndicate abge-
nommene International General Certificate of Education O-Level, ein Mittlerer
Schulabschluss, dem die Absolvierung der damit verbundenen Curricula fiir die
Schulstufen 9 und 10 vorausgeht und der zur Teilnahme am International Bac-
calaureat Diploma Program (IBDP) berechtigt;

» das Advanced International Certificate of Education fiir die Oberstufe, das seit
1996 ebenfalls vom Local Examinations Syndicate der Universitit Cambridge
vergeben wird und als Fortsetzung des International General Certificate of Edu-
cation konzipiert ist. Beide Bildungsginge wurden urspriinglich fiir britische
Schulen auflerhalb des Vereinigten Konigreichs eingerichtet, konnen aber auch
von anderen Bildungseinrichtungen iibernommen werden;
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* das Internationale Bakkalaureat (IB), eine weltweit anerkannte Hochschul-
zugangsberechtigung. Der Erwerb des IB ist an die Teilnahme am International
Baccalaureate Diploma Program (IB DP), einem Curriculum fiir die Schulstu-
fen 11 und 12 und an die erfolgreiche Absolvierung von Priifungsleistungen
gekniipft.

Um die genannten Abschliisse erwerben zu konnen, konnen in der Primarstufe
und in der Sekundarstufe I divergierende Curricula absolviert worden sein. Der
Wechsel von einer nationalen zu einer internationalen Schule wihrend dieser
Phase der Schulausbildung ist grundsitzlich moglich; fiir den Besuch der oben
genannten Angebote in der Sekundarstufe II mussen allerdings die entsprechen-
den Eingangsvoraussetzungen erfiillt sein. Originir fiir die internationalen Schulen
wurden Mitte der 1960er Jahre das Internationale Bakkalaureat (IB) und das zwei
Jahre umfassende IB-Oberstufencurriculum entwickelt, und zwar im Anschluss an
Veroffentlichungen der ISA zu dieser Thematik. Die dort entwickelten Vorschldge
konnten 1967 auf einer Konferenz in Sévres unter grolem Engagement der Betei-
ligten erstmals in konkrete Rahmenbedingungen und Zielvorgaben fiir diese ori-
gindr neue und weltweit einzigartige Hochschulzugangsberechtigung und das ihr
vorausgehende Oberstufencurriculum umgewandelt werden (vgl. auch Fox 1998,
S. 65ft.):

,,Es ist heute kaum mehr moglich, nachzuvollziehen, mit welchem Elan die-
se kleinen Reformgruppen weltweit die Ziele der Konferenz in Sévres ver-
wirklichten.(...) Bis 1973 arbeitete eine kleine Gruppe von renommierten
Professoren aus acht Lindern in dem ,Board of Chief Examiners® zusam-
men und legte damit den Grundstein fiir das hohe Niveau, fiir welches das IB
heute bekannt ist.*“ (Dies. 1991, S. 331)

Von 1963 bis 1970 befassten sich Professoren aus der Bundesrepublik Deutsch-
land, Grof3britannien, Frankreich, Schweden und den USA mit der Ausgestaltung
des IB und des IB-Oberstufencurriculums und prisentierten schlielich Vorschliage,
die den Anspriichen européischer und amerikanischer Universitdten gerecht wer-
den sollten (Jenkins 1998, S. 94). Diese Vorschlidge basierten u. a. auf den Ergeb-
nissen eines unter der Leitung von Alec Peterson, dem ersten Generaldirektor der
IBO, an der Universitiat Oxford durchgefiihrten Forschungsprojekts, mit dem fol-
gende Schwerpunkte gesetzt wurden:

,1) a comparative analysis of upper secondary educational programmes in
European countries, undertaken in cooperation with the Council of Europe
2) a study of university expectations for upper secondary school students pre-
paring to enter higher education

3) a statistical comparison of IB pilot examination results with those of na-
tional school-leaving examinations such as British A-levels and US College
Board Tests.” (Fox 1998, S. 66)
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Im Rahmen dieses Forschungsprojekts wurde die Dokumentation und Ana-
lyse bereits existierender europdischer, nationaler Oberstufencurricula genutzt,
um zentrale dort geteilte Wissensinhalte zu identifizieren; die Erhebung zu den
Universititseingangsvoraussetzungen diente der Diskussion um Bildungs- und
Erziehungsziele. Der statistische Vergleich der 1970/°71 erhobenen Examensre-
sultate von Oberstufenschiilern an IB-Pilotschulen und von Sekundarschiilern an
staatlichen Schulen in England und Nordamerika fiihrte aufgrund des zu kleinen
Samples zwar nicht zu verallgemeinerbaren Ergebnissen; die gewonnenen Daten
reflektierten jedoch, dass beide Gruppen gleichwertige Leistungen erbrachten (Fox
1998, S. 66ft.). Begleitet und unterstiitzt wurde die Arbeit der Forschergruppe ins-
besondere von Lehrenden der Internationalen Schule in Genf (Schweiz), sowie
weltweit von weiteren ausgewahlten Pilotschulen. Zu diesen Pilotschulen zdhlten:
das Atlantic College in Wales (GB), die United Nations International School in
New York City (USA), das International College in Beirut (Libanon), die Inter-
national High School in Kopenhagen (DK), die Iranzamin International School in
Teheran (Iran) und die North Manchester High School fiir Madchen (GB).

Diese Schulen entwickelten zusammen mit dem Forschungsteam die ersten, in
englischer und franzosischer Sprache abgefassten IB-Curricula und Priifungsaufga-
ben, die sie 1968 erstmals in der Schulpraxis erprobten. Als besonders schwierig
erwies sich in diesem Zusammenhang fiir die Curriculumplaner, dass zwei funda-
mental divergierenden Bildungssystemen Rechnung getragen werden sollte: dem
dezentralisierten britischen und dem zentralisierten franzosischen Bildungswesen.
Die Orientierung an diesen beiden Bildungssystemen war nicht nur auf die lander-
spezifischen Kenntnisse der zum damaligen Zeitpunkt beteiligten Akteure zuriick-
zufithren, sondern auch dem Umstand geschuldet, dass die Mehrzahl der Eltern
der Schiiler an internationalen Schulen fiir ihre Kinder einen Studienplatz in diesen
Staaten oder in den USA anstrebten (Fox 1998, S. 66). Hier zeigt sich bereits in
der ersten Entwicklungsphase des IB und IB-Oberstufencurriculums eine westlich-
eurozentrische Ausrichtung, wie sie sich auch in folgendem Zitat wiederfindet, das
den in der einschldgigen Sekundérliteratur und von der IBO immer wieder hervor-
gehobenen Enthusiasmus der Griindungsgeneration des IB und IB-Oberstufencur-
riculums beschreibt:

»The original ,architects‘ of the IB project attempted to put aside the con-
straints of existing systems (in the words of Gerad Renaud: ,the prisoners
of old traditions) and to focus on a key question: ,in the context of today’s
world in ,developed‘ countries, what areas of knowledge and which compe-
tences would equip young people equally well for university studies and for
a professional career?® The exploration of this question led to the identifica-
tion of the fundamental educational criteria that link the philosophy of the IB
with its basic curricula structure (IBO 1985).“ (Fox 1998, S. 67)

Vor diesem Hintergrund wurden 1967 folgende piddagogische Leitmotive fiir das

IB und das Oberstufencurriculum formuliert, die nach wie vor Giltigkeit bean-
spruchen (vgl. ebd., S. 67f.):
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» Prioritét fiir eine zur kritischen Reflexion befihigende Erziehung und Bildung
gegeniiber einer reinen Wissensakkumulation;

* Hinfilhrung zum selbstdndigen Arbeiten und zur praktischen Anwendbarkeit
von Wissen;

* Entwicklung einer internationalen Perspektive bei der Thematisierung von Pro-
blemen der Menschheit;

» Verkniipfung von fachlichen und auBerunterrichtlichen Aktivitdten — orientiert
an einem ganzheitlichen Erziehungs- und Bildungskonzept, in dessen Zentrum
die Bildung des ganzen Menschen steht.

Diese Kriterien spiegeln bereits auf den ersten Blick in Westeuropa und Nord-
amerika gewachsene padagogische Traditionen insbesondere reformpadagogischer
Provenienz sowie Bildungsvorstellungen zur internationalen Erziehung wider, wie
sie von der UNESCO in der entsprechenden EntschlieBung 1974 niedergelegt wur-
den (UNESCO 1974). Im Anschluss an die genannte, 1967 in Sévres abgehaltene
Konferenz wurden die Curricula fiir die zwei Jahre umfassende Oberstufe und die
Priifungen fiir die Hochschulzugangsberechtigung in einer sechs Jahre dauernden
Versuchsphase von 1969-1975 an den von der IBO und den nationalen Regierun-
gen weltweit anerkannten Pilotschulen von jahrlich 500 Schiilern absolviert. Nach
Abschluss der experimentellen Einfiihrungsphase des IB und IB-Oberstufencurri-
culums fand 1976 in Den Haag unter Beteiligung von Regierungsvertretern aus
Belgien, der Bundesrepublik Deutschland, Dénemark, Frankreich, Grofibritannien,
Italien, Iran, Marokko, den Niederlanden, Nordamerika, Kamerun, Kanada, Rumé-
nien, Schweden und der Schweiz sowie Angehdrigen der UNESCO die erste ,,IB
Standing Conference of Governments® statt, in deren Folge sich 15 der dort vertre-
tenen europdischen Staaten bereiterklérten, die Arbeit des IBO kiinftig auch finan-
ziell zu unterstiitzen (Fox 1991, S. 334). Nicht vertreten waren auf dieser Konfe-
renz weitere, iber Pilotschulen an der experimentellen Phase beteiligte afrikani-
sche Staaten sowie die Lander des Mittleren Ostens und Lateinamerikas — ohne
dass dies damals problematisiert worden wére. Doch bereits vier Jahre spater auf
einer 1980 von der IBO veranstalteten Konferenz in Singapur zeigte sich, dass
das in Den Haag entworfene Curriculum von den zum damaligen Zeitpunkt nicht
beteiligten, auBereuropiischen Staaten als eurozentrisch kritisiert und seine Uber-
arbeitung eingefordert wurde (Fox 1998, S. 71).

Auf das allen interessierten Schulen seit 1968 zugingliche IB und Ober-
stufencurriculum folgte erst 1994 das Curriculum fiir die Sekundarstufe I und erst
weitere drei Jahre spiter (1997) das Primarstufencurriculum. Das IB und die ent-
sprechenden Curricula werden heute in englischer, franzosischer und spanischer
Sprache angeboten; seit einigen Jahren kann das MYP auch in der chinesischen
Sprache Mandarin absolviert werden. Theoretisch ist es also moglich, in den drei
erstgenannten Sprachen eine komplette IB-Schullaufbahn zu durchlaufen. Das 1B
und das IB-Oberstufencurriculum gelten im Vergleich zu den parallel an internatio-
nalen Schulen angebotenen nordamerikanischen und englischen Oberstufencurri-
cula und Abschliissen als eine in akademischer Hinsicht anspruchsvolle Alterna-
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tive mit einer hohen Arbeitsbelastung, die zu absolvieren in der Regel nur ,,guten®,
leistungsstarken Schiilern angeraten wird (Barnes 1998).

Das Interesse internationaler Schulen an der Entwicklung des IB und
IB-Oberstufencurriculums war in den 1960er Jahren grof3, da sie sich zunehmend
mit einer Fiille von an sie herangetragenen curricularen Optionen einschlieBlich
der damit verbundenen Berechtigungen und der Anerkennung derselben durch
Universitdten weltweit konfrontiert sahen. Diesen Bestrebungen der Schiilereltern
konnten viele Schulen einerseits jedoch auf Grund des finanziellen Aufwands, im
Hinblick auf die Schulorganisation, das Personal, Unterrichtsmaterialien usw., nur
bedingt nachkommen; andererseits zeigte sich vielerorts, dass ein breites curricula-
res Angebot zu unerwiinschten Segregationserscheinungen innerhalb der Schiiler-
schaft entlang ethnischer, kultureller und sprachlicher Grenzziehungen fiihrte.
Insbesondere von Schulen, die explizit ein internationales Profil anstrebten, um
so einen Beitrag zur Volkerverstindigung zu leisten (so der damalige Sprachge-
brauch; Fox 1991, S. 330ff.), wurden solche Separierungen jedoch vehement abge-
lehnt und die Entwicklung eines internationalen Curriculums und einer entspre-
chenden Berechtigung favorisiert (Fox 1991 S. 65f.).

Bisher wurde die Option, das IB und IB-Curricula auch an staatlichen Schulen
zu absolvieren, hier nur am Rande thematisiert (vgl. Kap. 6.2.2). Diese Moglich-
keit hatte die Heads Standing Conference (HSC), ein Ausschuss der IBO, der fiir
die Implementierung des IB und der IB-Curricula sowie fiir die dafiir zu entrich-
tenden Gebiihren zustindig ist, bereits 1977 mit Vertretern nationaler Bildungs-
wesen verabredet. Eine Folge dieser Ubereinkunft war, dass die von ihnen repri-
sentierten nationalen Regierungen einen Teil der fur die Entwicklung des IB und
des Oberstufencurriculums aufzubringenden finanziellen Kosten tibernahmen und
auch heute noch einen Teil der Unkosten tragen, die mit der Adaptation dieses
Bildungsangebots durch staatliche Schulen einhergehen. Im Gegenzug erbot sich
die IBO, die nationalen Bildungswesen bei der Implementierung dieser Curricula
zu unterstiitzen, zum Beispiel indem sie Workshops zur Lehrerfortbildung durch-
fiihrte. Das IB und die IB-Curricula werden an staatlichen Bildungseinrichtungen
in nennenswertem Umfang insbesondere in Nordamerika und Kanada angeboten,
sowie in Europa in den skandinavischen Léndern (vgl. www.ibo.org; Abruf vom
16.12.2003); seit Offnung der Staaten der ehemaligen Sowjetunion vereinzelt auch
dort (Murphy 2000). So erhielten zur Zeit der Perestroika beispielsweise zwei
Schulen in Slowenien sowohl die staatliche Erlaubnis als auch staatliche finanzi-
elle Unterstiitzung bei der Einfiihrung des IB-Curriculums in Form eines nationa-
len Experiments (vgl. Fox 1998, S. 72). In Deutschland gibt es 2009 insgesamt
13 staatliche Schulen, die IB Curricula anbieten, darunter die eingangs bereits
erwihnte ,,State International School Berlin“ sowie die ,,Independent Bonn Inter-
national School®.

In der Bundesrepublik Deutschland als Ersatzschulen anerkannte internationale
Schulen sind in finanzieller Hinsicht staatlichen Schulen gleichgestellt; staatliche
Schulen, die zusétzlich zu ihren nationalen Curricula IB-Curricula anbieten, tragen
i.d.R. alle anfallenden Gebdude-, Ausstattungs- und Personalkosten; die Schiiler-
eltern miissen zusitzlich ,lediglich® fiir das IB und die IB-Curricula anfallende
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Kosten fiir Unterrichtsmaterialien, Priifungsleistungen usw. aufbringen, mithin fiir
von der IBO erbrachte Dienstleistungen (Hill 2000, S. 26ff; vgl. vertiefend hierzu
das folgende Kapitel 6.3). Das IB wird heute von einer Vielzahl von Université-
ten weltweit anerkannt, dies zeigt bspw. das jdhrlich von der ECIS (2000) ver-
offentlichte und aktualisierte Higher Education Directory, in dem fiir das Jahr 2001
insgesamt allein 392 englischsprachige, dem ECIS angehorende tertidre Bildungs-
einrichtungen in Nordamerika, dem Vereinigten Konigreich und Europa aufgefiihrt
sind. Die IBO nennt fiir das Jahr 2003 insgesamt 1.079 tertidre Bildungseinrichtun-
gen weltweit, die das IB anerkennen. Die weit iiberwiegende Mehrheit dieser Ein-
richtungen befindet sich in Nordamerika, dem Vereinigten Ko6nigreich, in Europa
und Australien; in Deutschland traf dies im Jahr 2003 auf insgesamt 36 Univer-
sititen und Fachhochschulen zu'". Eine Erkldrung fiir den vergleichsweise gerin-
gen Anteil tertidrer Bildungseinrichtungen in Deutschland, die das IB anerkennen,
konnte der Umstand sein, dass deutschen Staatsangehdrigen ein an einer interna-
tionalen Schule in Deutschland erworbenes IB bis 2001 nicht als Hochschulzu-
gangsberechtigung anerkannt wurde; mit dem seither geltenden Erlass wurde diese
Einschrinkung jedoch aufgehoben (KMK 2001). Die IBO wirbt seit 2003 damit,
dass viele britische Universitdten, die das IB als Hochschulzugangsberechtigung
anerkennen, IB-Absolventen als besser auf ein Hochschulstudium vorbereitet ein-
stufen als diejenigen, die eine britische Hochschulzugangsberechtigung erworben
haben'.

6.3 Die Mikro- oder Interaktions- bzw.- Individualebene:
Genese und Ausgestaltung des Internationalen Bakkalaureat-
Curriculums

Die weltweit angesiedelten internationalen Schulen verbindet weder ein einheit-
liches Schulprofil noch folgen sie einem gemeinsamen Curriculum (Blaney 1991,
S. 199). Die Spannbreite umfasst vielmehr auch Schulen, die ein oder zwei natio-
nale Curricula anbieten, wobei Varianten dominieren, bei denen das nationale Cur-
riculum des Landes, in dem die Schule angesiedelt ist, und ein nordamerikanisches
oder englisches Curriculum unterrichtet werden (Willis/Enloe 1990, S. 170-174).
Nur wenige internationale Schulen reklamieren fiir sich ein einheitliches Schul-
profil auf der Basis eines geteilten Verstindnisses von internationaler Erziehung
und Bildung. Zu diesen zihlen, wie zahlreiche Autoren in diesem Kontext auch in
jungerer Zeit immer wieder herausstellen (Hayden/Thompson 1995a; Hill 2002,
S. 21f.; Murphy 2000, S.5ff.), die fiir eine explizit multikulturelle Schiilerschaft
gegriindeten United Nations International School und die United World Colleges:

13 http://www.ibo.org/; Abruf vom 05.11.2003 sowie vom 19.01.2004.
14 http://www.ibo.org; Abruf vom 16.12.2003 und 18.12.2009.
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,,With the exception of isolated clusters such as the United World Colleges,
international schools share no recognized philosophical foundation. There are
no deeply held, publicly declared beliefs and values to bind them, to bond
them into a coherent global system.” (Bartlett 1998, S. 7)

Das fiir die United World Colleges zugrunde gelegte Verstdndnis von internationa-
ler Erzichung hatte mageblichen Einfluss auf die Ausgestaltung des IB und der
IB-Curricula. Im Mission Statement der United World Colleges, das die fiir diese
Schulen giiltigen Leitvorstellungen dokumentiert, wird im Hinblick auf die inter-
nationale Erziehung konstatiert:

,,Through international education, shared experience and community service,
United World Colleges enable young people to become responsible citizens,
politically and environmentally aware, committed to the ideals of peace, jus-
tice, understanding and co-operation, and to the implementation of these ide-
als through action and personal example.“ (Mission Statement der United
World Colleges, iiberarbeitete Version von 1995, zit. n. Jenkins, 1998, S. 93)

Bis heute gibt es weltweit insgesamt zehn United World Colleges; die erste die-
ser Schulen, die wie die englischen Sixth-Form-Colleges lediglich die zwei Jahre
dauernde Oberstufe umfassen, wurde 1962 in Wales (GB) gegriindet und firmiert
seither unter dem Namen ,,United World College of the Atlantic* (Rawlings 1999,
S. 19£.)". Einer ihrer Griindungsviter war der hier eingangs bereits erwihnte deut-
sche Reformpiddagoge Kurt Hahn (vgl. Kap. 1.3), dessen pddagogische Leitvor-
stellungen zunéchst fiir die United World Colleges und in der Folge auch fiir das
Internationale Bakkalaureat-Curriculum mafigebend waren, weshalb sie hier knapp
aufgegriffen werden sollen.

Kurt Hahn, daran sei an dieser Stelle noch einmal erinnert, wurde am
06.06.1886 als Sohn jiidischer Unternehmer in Berlin geboren. Er arbeitete
zundchst als Privatsekretér des damaligen Reichskanzlers Prinz Max von Baden,
musste aber 1933 vor den Nationalsozialisten nach England fliichten und kehrte
erst 1952, also fast zwanzig Jahre spdter nach Deutschland zuriick. Er starb am
14.12.1974 in Salem am Bodensee (Ziegenspeck 1987, S. 2). Kurt Hahns Erzie-
hungs- und Bildungsvorstellungen waren gepréigt von reformpiddagogischen Idea-
len und Ansétzen, insbesondere der Deutschen Landerziehungsheimbewegung des
ausgehenden 19. und angehenden 20. Jahrhunderts (Rohrs 1991b, S. 125-130). Die
in diesem Umfeld bspw. von Hermann Lietz formulierten reformpiddagogischen
Auffassungen verband Hahn mit Erziehungsvorstellungen moderner englischer

15 Weitere United World Colleges entstanden seither in Singapore (1971: United World
College of South East Asia), Vancouver Island, Canada (1974: Lester B. Pearson United
World College of the Pacific), Mbabane, Swaziland (1981: Waterford KaMhlaba United
World College of Southern Africa), New Mexico, USA (1982: Armand Hammer United
World College of the American West), Duino, Italien (1982: United World College of the
Adriatic), Barinas, Venezuela (1988: Simon Bolivar United World College of Agricul-
ture), Hong Kong (1992: Li Po Chun United World College of Hong Kong), Haughland,
Norwegen (1995: Red Cross Nordic United World College) und in Pune, Indien (1997:
Mahindra United World College of India).
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public schools und entwickelte eine auf Charakterbildung fokussierende Erzie-
hungskonzeption unter dem Motto: ,,Leben und Lernen mit Kopf, Herz und Ver-
stand** (Fischer 1991, S. 4). 1958, sechs Jahre nach seiner Riickkehr nach Deutsch-
land, fithrte Hahn in einem von ihm gehaltenen Vortrag mit Bezug auf die hier
im Folgenden thematisierten, von ihm gegriindeten Schulen ,,Salem* (in Deutsch-
land) und ,,Gordonstoun” (in Schottland) mit Blick auf die von ihm verfolgten
Erziehungsziele aus:

,Um Thnen deutlich zu machen, wohin die padagogische Bewegung strebt,
der ich diene, habe ich Thnen den abschlieBenden Bericht an die Eltern mit-
gebracht, den sowohl Gordonstoun wie Salem versenden. Die hier aufge-
fithrten Eigenschaften wurden vor 30 Jahren in einer Leiterversammlung, der
Vertreter Salems, der Hermann-Lietz-Schulen, der Solings und Schondorfs
beiwohnten, als verpflichtende Ziele anerkannt: Ich lese die Uberschriften
vor: Gemeinsam, Gerechtigkeitsgefiihl, Fahigkeit zur prézisen Tatbestands-
aufnahme, Fiahigkeit, das als Richtig erkannte gegen Unbequemlichkeiten,
Strapazen, Gefahren und Hohn der Umwelt durchzusetzen, Fiahigkeit des
Planens, des Organisierens, Fahigkeit, sich in unvorhergesehenen Situationen
zu bewihren, Leistungen im Unterricht. (Hahn 1957, S. 3)

Hahn verfolgte die Perspektive einer Erziehung, die die Schiilerschaft zur aktiven
politischen Verantwortung im Hinblick auf den Staat, die biirgerliche Demokra-
tie und das Gemeinwesen sowie zur Ubernahme und Wahrnehmung moralischer
Verantwortung angesichts sich wandelnder Normen und Werte befihigen sollte
(Hahn 1959; Rohrs 1991b, S. 108-112). Pddagogisch umgesetzt wurden diese
Bildungs- und Erziehungsvorstellungen im Rahmen einer von Hahn entwickel-
ten Erlebnispddagogik (ebd., S. 128f.). Diese fand ihren Niederschlag zunichst in
dem in Deutschland 1920 gegriindeten und weithin bekannten Landerziehungs-
heim ,,Schule Schloss Salem* und in den von Hahn in England und Schottland
eingerichteten Outward Bound Schools. Sie sollte mit Griindung des ersten United
World College of the Atlantic 1962 auch im Rahmen dieses Schultyps verankert
werden, und zwar in dem an diesen Schulen praktizierten gemeinwesenorientierten
Unterricht, der im Falle des United World College of the Atlantic auch den Ret-
tungsdienst auf See umfasst (Fischer 1991, S. 9ff.).

1934 griindete Hahn in Anlehnung an die 1920 in Deutschland eingerichtete
Internatsschule Schloss Salem die Internatsschule Gordonstoun. lhr folgten bis
heute weltweit insgesamt sechs weitere solcher Schulgriindungen in Grofibritan-
nien, vier in Europa, sechs in Nordamerika, vier in Indien sowie je eine in Aust-
ralien und Kenia. Seit 1966 verstehen sich diese Schulen als sog. ,,Round Square
Conference Schools®, benannt nach einem Gebiudeteil der Internatsschule Gor-
donstoun. Hahn selbst wandte sich aufgrund der verdnderten politischen Lage seit
den 1950er Jahren starker einer internationalen Perspektive zu und entwickelte die
Idee eines ,,Atlanischen Staatsbiirgertums® (Fischer 1991, S. 18), das zu fordern er
in den United World Colleges anstrebte:
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,Unsere Atlantischen Jungen werden sich der kleinen Gemeinschaft ver-
pflichtet fiihlen, in der sie zusammen gearbeitet, Wagnisse bestanden und im
Dienst des Nichsten sich eingesetzt haben. Sie werden lernen, noch ein an-
deres Land neben dem eigenen Vaterland zu lieben. Das wird ein Schritt sein
auf dem Weg zu einem Atlantischen Staatsbiirgertum.” (Hahn 1957, in Knoll
1998, S. 284)

Fur das 1962 gegriindete United World College of the Atlantic wurden zunichst
ausschlieBlich ménnliche Schiiler (heute arbeiten diese Colleges tiberwiegend koe-
dukativ) aus verschiedenen Lindern im Rahmen eines nach wie vor praktizierten
Auswahlverfahren rekrutiert, in dem intellektuelle Fahigkeiten, Grundwissen und
personliche Reife der Aspiranten im Vordergrund standen. Ca. 50% der Schiiler an
den United World Colleges erhielten ein Stipendium, das ihnen den Besuch dieser
Internatseinrichtung ermoglichte (Rawlings 1999, S. 19). Auch heute noch wird ein
solcher vergleichsweise hoher Anteil an Stipendiaten angestrebt, allerdings kann er
in diesem Umfang nicht mehr von allen Schulen vergeben werden. Demgegeniiber
orientieren sich das Lehren und Lernen sowie die Gestaltung des Schulalltags in
all seinen Facetten an den United World Colleges im Kern auch heute noch an
den Erziehungs- und Bildungsvorstellungen Kurt Hahns, die mit den Begriffen
»Menschlichkeit, Frieden, Gleichberechtigung, Freiwilligkeit, Verstindigung, vor-
urteilsfreie und kooperative Begegnung® umschrieben werden konnen (Fischer
1991, S. 23). In der Praxis wird ihnen mit dem Prinzip der demokratischen Mit-
verantwortung und gemeinsamen, verantwortungsbewussten Gestaltung der Schul-
bzw. Internatsschulpraxis entsprochen; dariiber hinaus erstrecken sie sich auch auf
das die Schule umgebende Gemeinwesen. Dazu finden Gemeinschaftsprojekte im
kommunalen Sozialdienst, im Umweltschutz oder auch im Rettungsdienst statt,
wie beispielsweise am United World College of the Atlantic.

Zwischen Kurt Hahn und denjenigen, die eine international kompatible
Hochschulzugangsberechtigung und ein dieser vorhergehendes Oberstufencurricu-
lum anstrebten, bestanden schon zu einem recht frithen Zeitpunkt Kontakte. Aus
diesem Austausch ging 1962 das erste Modell eines solchen Curriculums hervor,
das unter der Leitung von Alec Peterson, dem damaligen Direktor des Department
of Educational Studies an der Universitidt Oxford (GB) und seit Mitte der 1960er
Jahre erster Direktor der IBO, entwickelt und zundchst vom United World Col-
lege of the Atlantic adaptiert wurde. Das erstmals 1968 staatlichen wie privaten
internationalen Schulen zugéngliche und seither von allen United World Colleges
iibernommene IB-Oberstufencurriculum basiert auf diesem Modell (Hill 2002,
S. 23). Es wurde erst 1992, also immerhin ein Vierteljahrhundert spéter, um das
Curriculum fiir die Sekundarstufe I (Middle Years Program/1992) und 1997 um
das Curriculum fur die Primarstufe (Primary Years Program) erginzt. Insofern
handelt es sich bei den beiden letztgenannten Curricula um noch ,,junge® Erschei-
nungsformen. Nach Auffassung von Bartlett (1998, S. 78) sind sie die ,,Garanten*
fir eine internationale Erziehung an internationalen Schulen und reprédsentieren,
wie Hill (2000, S. 29) ausgefiihrt hat, ,international education programmes®,
gemdl der von der UNESCO zur Internationalen Erziehung formulierten Erklarung
von 1974 (bzw. ihrer iberarbeiteten Fassung von 1997), wenngleich der Autor ein-
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schrankend hinzufiigt: ,,as imperfect as these programmes may be in realising all
the aims®. Ein Kritikpunkt an den IB-Curricula, dies wurde schon zu einem relativ
frithen Zeitpunkt in den 1970er Jahren deutlich (Yip 2000, S. 44), ist ihre anglo-
und eurozentrische Ausrichtung, die den zum Zeitpunkt ihrer Entstehung domi-
nierenden Einfliissen nordamerikanischer und westlicher Bildungsvorstellungen
geschuldet ist, wie auch Peterson (1979, S. 3), der an der Entwicklung des IB und
-Oberstufencurriculums beteiligt war, einrdumt:

LIt is impossible to deny therefore that the thinking which underlay the curri-
culum was Western European and North American in origin, but with this li-
mitation it drew on a wide range of traditions.*

Um einen Uberblick iiber die im o.g. Zitat angesprochenen mannigfaltigen Ein-
flusse auf die IB-Curricula zu gewinnen, werden im Folgenden die den IB-Cur-
ricula zugrunde liegenden Bildungs- und Erziehungsziele konkretisiert und im
Anschluss daran wird die Kritik, diese Curricula seien ,,eurozentrisch® (vgl. Yip
2000, S. 44), vor dem Hintergrund des Geschilderten eingeordnet.

6.3.1 Im IB-Curriculum verankerte Erziehungs- und Bildungsziele

Mitte der 1960er Jahre war einerseits die Nachfrage nach internationalen Schu-
len bereits deutlich angestiegen; andererseits hatten die unter Vertretern der IBO
und der ISA, der UNESCO, nationaler Regierungen und Schulleitungen interna-
tionaler Schulen gefiihrten Diskussionen iiber die Modalititen zur Realisierung
einer international kompatiblen Hochschulzugangsberechtigung und eines dieser
vorausgehenden Oberstufencurriculums bereits konkrete Vorschldge erbracht und
Aktivitdten nach sich gezogen. Um diese besser koordinieren zu kénnen, tiber-
trug man bereits 1967 die Leitung der damit verbundenen Aufgaben der IBO, die
seither fiir das IB und IB-Curriculum verantwortlich zeichnet. Nun ist die IBO
aber, dies wurde hier bereits ausgefiihrt, keine supranationale Organisation wie die
Europiische Union, an die ihre Mitgliedstaaten nationale Kompetenzen abgetreten
haben, sondern ein nach Schweizer Recht eingetragener gemeinniitziger Verein.
Das unter der Agide der IBO seit 1967 entwickelte Interna tionale Bakkalaureat-
und Oberstufencurriculum, das Curriculum fiir die Sekundarstufe I und die Primar-
stufe entstanden mithin weder in einem nationalen Rahmen, noch basieren sie auf
Abkommen, die von einer supranationalen Organisation fiir die dort zusammenge-
schlossenen Nationalstaaten rechtlich bindend getroffen wurden. Praktisch bedeutet
dies, dass das IB und die IB-Curricula von den Nationalstaaten nicht als dquivalent
zu nationalen Bildungsabschliissen und Curricula anerkannt werden miissen.

Vor diesem Hintergrund gehorte zu den ersten Aufgaben, denen sich die IBO
Ende der 1960er Jahre widmete, die Anerkennung des IB und IB-Oberstufencurri-
culums durch nationalstaatliche Vertretungen. Die diesbeziiglich in der Bundesre-
publik Deutschland von der Kultusministerkonferenz 1986 erlassene, hier bereits
erwihnte und 2001 modifizierte Verlautbarung ist ein Beispiel fiir den Erfolg dieser
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Verhandlungen (KMK 2001) 'S, die zum Teil sogar dazu fiihrten, dass sich einige
Regierungen, u. a. die Deutschlands, Frankreichs, Grof3britanniens und Nordameri-
kas, auch an der Konzipierung des IB und des Oberstufencurriculums beteiligten.
Finanziell unterstiitzt wurden diese Aktivitdten in den Jahren zwischen 1964 und
1976 von der UNESCO, dem Twentieth Century Fund und der Ford Foundation
(Hill 2002, S. 25). Die seither unter der Agide der IBO entwickelten IB-Curricula,
ihre Bildungs- und Erziehungsziele sind im Mission Statement der IBO von 1996
niedergelegt, dort wird ausgefiihrt:

»Through comprehensive and balanced curricula, coupled with challeng-
ing assessments, the International Baccalaureate Organization aims to assist
schools in their endeavours to develop the individual talents of young peo-
ple and teach them to relate the experience of the classroom to the realities
of the world outside. Beyond intellectual rigour and high academic stand-
ards, strong emphasis is placed on the ideals of international understanding
and responsible citizenship, to the end that IB students may become critical
and compassionate thinkers, lifelong learners and informed participants in lo-
cal and world affairs, conscious of the shared humanity that binds all people
together while respecting the variety of cultures and attitudes that makes for
the richness of life.” (IBO 1996, in dies. 1997, S. 3)

Diese Bildungs- und Erziechungsziele reflektieren ein Verstdndnis von internationa-
ler Erziehung, wie es in seiner moderneren Variante, der global education vertreten
wird, prominent zum Beispiel von Selby (2000; vgl. auch Kap. 1.5). Es manifes-
tiert sich im Mission Statement der IBO in dem dort verankerten Einfluss der Dis-
kurse zur interkulturellen Padagogik, zur Zielperspektive des ,lebenslangen Ler-
nens®, wie sie von der UNESCO vorangetrieben werden (Delors 1996), sowie im
Hinblick auf die dort angestrebte Bewusstmachung der Interdependenz vom Loka-
len und Globalen und der Befihigung zu einem verantwortungsvollen Handeln
vor diesem Horizont (,,to the end that IB students may become critical and com-
passionate thinkers, lifelong learners and informed participants in local and world
affairs™; IBO 1997, S. 3). Daneben sticht im Mission Statement der IBO aber auch
der eingangs eingefiihrte Verweis auf ein akademisch anspruchsvolles Curricu-
lum hervor, dessen Zielerreichung, so wird dort betont, im Rahmen einer ebenso
anspruchsvollen Lernleistungsmessung iiberpriift werde. Die Hervorhebung die-
ses Aspekts ist sicherlich zundchst einmal dem Umstand geschuldet, dass es sich
hierbei um Bildungsangebote handelt, die mit nationalen Curricula sowie dem Pri-
vatschulwesen konkurrieren und insofern das Vertrauen der potentiellen Abnehmer
in die Leistungsfihigkeit dieses Bildungsangebots stirken sollen. Hier ankniipfend
reflektiert die Nachdriicklichkeit des Verweises meines Erachtens aber auch die
Tatsache, dass es sich um eine Bildungs- und Qualifizierungsoption handelt, die

16 Bis zu diesem Datum wurde deutschen Staatsangehérigen ein an einer internationalen
Schule in Deutschland erworbenes IB nicht als Hochschulzugangsberechtigung fiir deut-
sche Universitdten anerkannt. Mit dem neuen Erlass aus dem Jahr 2001 wurde diese
Regelung aufgehoben. Der aktuell giiltige Erlass, der einigen terminologischen Modifi-
kationen im IB-Curriculum Rechnung trigt, z. B. heifit Art/Design seit Mai 2000 Visual
Arts, datiert vom 18.11.2004.)
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ihren Abnehmern, den Schulen und Schiilern, nur dann zuginglich ist, wenn sie

die damit verbundenen finanziellen Kosten direkt iibernechmen.

Bildungs- und Erziehungsziele manifestieren sich in Lehr- und Lernzielen, die
zentrale Steuerungsvariablen zur Realisierung der auf nationaler, supranationaler
oder transnationaler Ebene formulierten Anspriiche an das Bildungswesen darstel-
len. In internationaler Perspektive sind Lehr- und Lernziele auf unterschiedlichen
Entscheidungsebenen zu finden und mit divergierenden makro- bis mikrodidakti-
schen Diskursen verbunden, wie Adick (2003, S. 88) dargelegt hat:

* Auf der Weltebene finden sich Lehr- und Lernziele bspw. in Programmen
internationaler Organisationen wie UNESCO und OECD;

* auf der einzelstaatlichen Entscheidungsebene sind sie in rechtlichen und
bildungspolitischen Rahmenvorgaben wie Lehrplédnen und Priifungsordnungen
enthalten;

» auf der Ebene der Unterrichtsfacher treten sie in Fachdidaktiken und Schulbii-
chern zu Tage;

» auf der Ebene von Unterrichtsgegenstidnden erscheinen sie in der didaktischen
Analyse und Planung einzelner Themen;

* in der Unterrichtspraxis sind sie am Handeln der Lehrenden und Lernen-
den ablesbar.*

Lehr- und Lernziele stellen, verbunden mit Inhalten, ,, inhaltlich-intentionale Steue-
rungselemente des Unterrichts* dar (ebd., S. 88, Hervorh. im Orig.), wobei drei
aus der Didaktik bekannte klassische Lernzieldimensionen zu unterscheiden sind
a) Inhalte (content), b) Fertigkeiten (skills) und c¢) Einstellungen (attitudes) (dies.
2002b, S. 408). Im Weiteren werden das IB und die IB-Curricula im Hinblick auf
die Identifikation der dort im Rahmen dieser drei Lernzieldimensionen veranker-
ten Lehr- und Lernziele ndher betrachtet; bevor dies geschehen kann, muss jedoch
geklart werden, welcher Curriculumbegriff fiir diese Curricula adaptiert wurde.

6.3.2 Der fiir die IB-Curricula zugrunde gelegte Curriculumbegriff

Die IBO hat fiir die von ihr konzipierten IB-Curricula, wie im Folgenden gezeigt
werden kann, einen offenen Curriculumbegriff zugrunde gelegt, wie er in den
1960er Jahren aufkam. Dieser Curriculumbegriff unterscheidet sich von dem {iber-
wiegend im deutschen Sprachraum verwendeten Begriff Lehrplan, wie Posch, Lar-
cher & Altrichter (1996, S. 184-202) ausgefiihrt haben:

,,Lehrplan® wird gewohnlich definiert als Auswahl und Anordnung von
Lehrgiitern fiir einen bestimmten, meist umfassenderen Lehrzweck (Dolch
1971) oder als Kodifikation des Lehrgefiiges; das Lehrgefiige ist der struk-
turierte Zusammenhang des unterrichtlichen Geschehens, in dem als in ei-
nem Teil der Erziehungswirklichkeit Lehre und Uberlieferung an eine nach-
wachsende Generation vor sich geht (Weniger 1963). Die Funktion des Lehr-
plans ist es, die bildungspolitischen Intentionen des Gesetzgebers schul-
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artenspezifisch und fachspezifisch zu konkretisieren. (Posch/Larcher/
Altrichter 1996, S. 184)

Den Begriff ,,Lehrplan®, der in der deutschen Pddagogik bis Ende der 1960er

Jahre vorherrschte, sei seither von dem wesentlich dlteren Begriff ,,Curriculum®

verdringt worden, da der Begriff ,,Lehrplan® als ,,unbrauchbar gewordenes Fos-

sil einer zentralistischen staatlichen Bildungsplanung erschien® (Posch/Larcher/

Altrichter 1996, S. 184). Demgegeniiber sei mit dem iiberwiegend in der nord-

amerikanischen Padagogik seit den 1960er Jahren verwendeten und von dort iiber-

nommenen Curriculumbegriff das Ziel verfolgt worden, eine auch sozialwissen-
schaftlich fundierte Unterrichtsplanung im Sinne von Robinsohn (1971) zu schaf-
fen. Diesen Curriculumbegriff kennzeichne, dass er

» cine umfassendere Bedeutung habe als der Lehrplanbegriff, da er stdrker mit
inhaltlichen Vorgaben und Zielen assoziiert wird,;

* Prozesse umfasse, die von ersten Planungen bis zur Analyse der Wirkungen rei-
chen;

» ein transparentes und demokratisches Prozedere bezeichne, das im Hinblick auf
individuelle und gesellschaftliche Erfordernisse sowie unter Beachtung wissen-
schaftlicher Erkenntnisse begriindet und legitimiert werden muss;

e Curriculumziele und -inhalte sowie Hilfen zur Realisierung derselben in Form
von methodischen Vorschldgen benenne, und zwar im Hinblick auf die Lehrer-
rolle und die soziale Organisation von Lernprozessen, Unterrichtsinhalten und
-materialien, Medien und die Lehrerfortbildung;

» die Reflexion von Lernprozessen und ihrer Qualitdt einschlief3e.

Ausgehend von diesem Curriculumbegriff unterscheiden die Autoren ferner zwi-
schen weiten und engen Curriculumbegriffen und fithren Kritik an beiden Polen
an: Weite Curriculumbegriffe evozierten demnach ,,Bruchstellen®, die sich im Pro-
zess der Umsetzung bildungspolitischer Leitideen auf konkrete Stufen (Gesetze,
Lehrplane, Konzepte von Lehrern und Schiilern, Realitdt) ergdben: ,,Die Idee,
dass man die jeweils konkretere Stufe aus der allgemeinen ,ableiten® konnte, hat,
wie Hilbert L. Meier (1991) gezeigt hat, wenig fiir sich.“ (Posch/Larcher/Alt-
richter 1996, S. 188). Ein geschlossener Curriculumbegriff dagegen, der die ver-
schriftlichte curriculare Vorgabe betone, fithre zur ,,Versteinerung®™ der padagogi-
schen Praxis (ebd., S. 187). Der fiir das IB-Curriculum zugrunde gelegte offene
Curriculumbegriff, den insbesondere die Rahmenvorgaben fiir das Sekundarstufe
I- und das Primarstufencurriculum reflektieren, manifestiert sich in von der IBO
festgelegten, fiir die Einzelschule verbindlichen, allerdings sehr allgemein gefass-
ten Lernzielen.!” Damit verkniipft ist das explizite Anliegen der IBO, der weltwei-

17 Vgl. die im Anhang dieser Studie aufgefiihrten, vom IBO fiir das PYP und MYP festge-
legten Lernziele, die dort mit dem Begriff ,,Standards® gefasst werden; http://www.ibo.
org; Abruf vom 11.12.2003). Diese Standards sind im Oktober 2009 auf der Homepage
der IBO nicht mehr verzeichnet und abrufbar. Auf sie wird im Folgenden dennoch rekur-
riert und sie werden im Anhang dieser Studie aufgefiihrt, da sie eine nicht zu vernachlis-
sigende Informationsquelle hinsichtlich der Entwicklung der IB-Curricula darstellen.
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ten Heterogenitét unter den Schulen, regionalen Spezifika und der Moglichkeit zur

Beriicksichtigung nationaler Curricula Rechnung zu tragen.

Waterkamp (2000, S. 99-154) hat im Rahmen einer international vergleichen-
den Analyse, in der es um organisatorische Verfahren als Mittel zur Gestaltung
— oder besser: Steuerung — im Bildungswesen ging, auch dominierende Ansétze
der Curriculumgestaltung als Steuerungsinstrumente ndher betrachtet und in die-
sem Zusammenhang zwei einander diametral gegeniiberstechende Pole in der
Curriculumentwicklung herausgestellt: die Standardorientierung einerseits und
die Bedirfnisorientierung andererseits. Mit dem Begriff ,,Standardorientierung*
fasst der Autor antizipatorische Systemsteuerungsinstrumente, mit denen zukiinf-
tig zu erreichende Ziele festgelegt und als verallgemeinerbar bzw. auf einen gro-
Beren geographischen Kontext {ibertragbar verstanden werden. Mit dem Begriff
,Bedirfnisorientierung™ werden dagegen reaktive Steuerungsinstrumente erfasst,
in deren Zentrum die Beriicksichtigung lokaler Erfordernisse steht. Die Moglich-
keiten von Lehrenden, Schiilern, ihren Eltern und lokalen Interessengemeinschaf-
ten, auf die Ausgestaltung des Curriculums Einfluss zu nehmen, sind im Modell
der Bediirfnisorientierung deutlich ausgeprigter als im Modell der Standard-
orientierung. Die analog zu den Schulstufen divergierenden IB-Curricula weisen,
dies kann im Folgenden gezeigt werden, eine Mischung aus beiden Steuerungs-
modellen auf, wobei der Anteil der einen oder anderen Form je nach erreichter
Schulstufe differiert.

Im Folgenden werden die von der IBO fiir die IB-Curricula vorgegebenen
curricularen Rahmenbedingungen und Inhalte knapp umrissen, und zwar unter
besonderer Beriicksichtigung der fiir sie formulierten Lernziele. Das gesamte IB-
Curriculum ist fiir 3- bis 19-jdhrige Schiiler konzipiert und im Hinblick auf drei
Altersgruppen wie folgt aufgegliedert (IBO 2003):

* Das PYP, das Primarstufencurriculum, ist fiir Kinder im Alter von drei bis 12
Jahren konzipiert; es umfasst zwei Jahre Kindergartenbesuch, ein Vorschuljahr
und eine auf fiinf Jahre angelegte Elementarstufe.

* Das MYP, das Curriculum fiir die Sekundarstufe I, ist fiir insgesamt vier Jahre
konzipiert und richtet sich an Schiilerinnen und Schiiler im Alter von 11-16
Jahren.

* Das DP, das Curriculum fiir die Sekundarstufe II, ist auf zwei Jahre und fiir
16- bis 19-jdhrige Schiiler angelegt, die die allgemeine Hochschulreife erlangen
wollen.

Damit unterscheidet sich diese Zielgruppenorientierung von der Mehrzahl staat-
licher Schulcurricula, die {iberwiegend erst fiir Schiiler ab dem fiinften Lebens-
jahr ausgelegt sind. Die dort iibliche und in der Regel nicht obligatorische Kinder-
gartenzeit wurde demgegeniiber (wie auch im Falle der Europdischen Schulen, vgl.
Kap. 4.1) in das IB-Primarstufencurriculum integriert, und zwar vermutlich aus
sowohl pragmatischen wie inhaltlichen Uberlegungen heraus, die unterstellen, dass
ein durchgidngig an einem internationalen Schultyp absolvierbarer Bildungsweg
von seinen potentiellen Nachfragern favorisiert wird. Die einschlieBlich des Vor-
schuljahres auf sechs Schuljahre angelegte Primarschulzeit andererseits entspricht
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der Mehrzahl der Bildungswesen weltweit. Gleiches gilt fiir das Curriculum fiir die
Sekundarstufe I und das Oberstufencurriculum mit den dort veranschlagten vier
respektive zwei Schuljahren. Bildungseinrichtungen die, von der IBO entsprechend
autorisiert, das gesamte oder einen Teil des IB-Curriculums anbieten, kdnnen seit
einigen Jahren den Titel ,,IB World School* tragen, um so den Wiedererkennungs-
wert solcher Einrichtungen zu erhéhen und eine Art ,,Qualitétssiegel* zu installie-
ren.

Die fiir die drei Schulstufen konzipierten IB-Curricula basieren im Kern auf
den hier bereits herausgestellten Erziehungs- und Bildungsvorstellungen; hinsicht-
lich ihrer pddagogischen Schwerpunktsetzungen und der fiir sie geltenden Rahmen-
bedingungen unterscheiden sie sich jedoch voneinander. Gemeinsam ist ihnen, wie
hier bereits ausgefithrt wurde, die Orientierung an reformpéddagogischen Ansétzen
angelsdchsischer und deutscher Prigung, wie sie in der kindzentrierten Pdadagogik
ihren Niederschlag fanden. Das IB und das Oberstufencurriculum sind dariiber hin-
aus aber auch stark von dem in Westeuropa in den 1960er Jahren reformierten Ver-
standnis und Verhiltnis von Allgemeinbildung und Spezialisierung durchdrungen,
wobei die Funktion der Allgemeinbildung darin bestehe, ,,das Lernen zu lernen®,
die Funktion der Spezialisierung hingegen in der Vertiefung individueller Neigun-
gen und Interessen (Peterson 1979, S. 4). Konkretisiert wurden diese Erziehungs-
und Bildungsvorstellungen in Form von Lernfeldern, die auch dem IB-Curriculum
origindre Elemente umfassen, wie im Folgenden zu zeigen sein wird. Dabei werde
ich, analog zur Entstehungsgeschichte der IB-Curricula und um ihre piddagogische
Ausrichtung in ihren jeweiligen Entstehungskontext einordnen zu kénnen, zunéchst
das IB und IB-Oberstufencurriculum behandeln; daran anschlieend werden die
Curricula fiir die Sekundarstufe I und fiir den Primarstufenbereich skizziert und
erortert.

6.3.3 Das Internationale Bakkalaureat und Oberstufencurriculum

Die Arbeit an dem IB und dem zwei Jahre umfassenden IB-Oberstufencurricu-
lum, darauf wurde hier mehrfach verwiesen, wurde 1964 als Reaktion auf die
steigende Nachfrage hochmobiler Eltern nach einer international kompatiblen
Hochschulzugangsberechtigung und Schulausbildung fiir ihre Kinder aufgenom-
men. Dem vorausgegangen war ein gut eine Dekade wihrender Diskussionspro-
zess, an dem sich Vertreter internationaler Schulen, ihrer Dachverbinde, nationaler
Bildungseinrichtungen und internationaler Organisationen wie die UNESCO aktiv
beteiligt hatten; ihr Anliegen war es:

»(-..) to improve the quality of international education and reflect the ideal-
ism and the philosophy of Kurt Hahn: the hope to develop a new generation
of world-minded citizens and a community of people who respected the di-
versity of cultures and worked together for greater peace and understanding.
For the IB-pioneers, international education was a necessity in a multicultur-
al and interdependent world.“ (Davies/Ellwood 1991, S. 61)
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Diese Erziehungs- und Bildungsvorstellungen schlugen sich im Oberstufencurricu-
lum in Form von drei zentralen Elementen nieder (Peterson 1979, S. 4f.; Green
1998; IBO 1997), die den hier bereits eingefiihrten Lernzieldimensionen ,,Inhalte®
und ,,Fertigkeiten* zugeordnet werden kénnen:

Das erste und dem IB originédre Element trigt die Bezeichnung ,,Erkenntnisthe-
orie“ (Theory of Knowledge — abgekiirzt: TOK) und kann der Lernzieldimension
a) Inhalte zugeordnet werden. Es vereint in sich zwei Schwerpunkte: den Unter-
richt im Fach Philosophie einerseits sowie andererseits die philosophisch ange-
leitete Reflexion der eigenen Arbeiten durch die Schiilerschaft selbst. Fiir dieses
Fach sollen im Verlauf der zwei Jahre umfassenden Oberstufe mindestens 100
Unterrichtsstunden genutzt werden, um divergierende Erkenntniskonzepte wie
zum Beispiel literaturwissenschaftliche und naturwissenschaftliche, vormoderne
und moderne miteinander zu vergleichen und das theoretisch Erorterte auf konkret
Gelerntes anzuwenden. Mit diesem Element verkniipft ist das Lernziel, die Schii-
ler zu Multiperspektivitdt und zur Reflexion von Erkenntnistheorien und -ansitzen
im Allgemeinen, im Hinblick auf konkrete Sachverhalte und Problemstellungen
sowie auf ihr eigenes Handeln zu befdhigen. Die Entwicklung dieser Fahigkeiten
wird insbesondere auch im Hinblick auf die multikulturelle Schiilerschaft, weltweit
divergierende kulturelle Traditionen und die Befdhigung zur aktiven Biirgerschaft
(citizenship) als zentrale Aufgabe internationaler Erziehung verstanden.

Das zweite Element wird unter der Uberschrift ,,Kreativitit, Aktion, Dienste
(Creativity, Action, Service, abgekiirzt CAS) gefasst und kann der Lernzieldimen-
sion b) Fertigkeiten zugeordnet werden. Es verweist auf Aktivitdten im Anschluss
an reformpadagogische Bildungsvorstellungen. Hier steht einerseits die Férderung
einer ganzheitlichen, alle Sinne ansprechenden Bildung im Bereich des Sports und
der kreativen Ausdrucksmoglichkeiten im Zentrum; andererseits wird die Teil-
nahme an gemeinwesenorientierten Aktivititen gefordert, wie bspw. die Unterstiit-
zung von Fliichtlingskindern oder Obdachlosen im regionalen Umfeld einer Schule
oder die Teilnahme an internationalen Kooperationsprojekten, zum Beispiel zu
Themen aus dem Bereich der Okologie und nachhaltigen Entwicklung. Lernziele
dieses Elements sind der bewusste Umgang mit dem eigenen Korper, die Entwick-
lung von Teamgeist und von Verantwortungsbewusstsein fiir die auflerschulische
Lebenswelt sowie die Befihigung zu einer aktiven Biirgerschaft. Fiir Aktivititen
im Bereich des CAS miissen wochentlich mindestens drei bis vier Stunden auf-
gewendet werden; die Schiiler sind angehalten, ihre Aktivititen in diesem Bereich
sowohl mit Blick auf ihre personliche Entwicklung als auch im Hinblick auf die
Frage nach dem gesellschaftlichen Nutzen zu reflektieren. Das dritte zentrale Ele-
ment im IB-Curriculum, der extended essay, kniipft an die beiden vorgenannten
an; es basiert auf einer im Verlauf der zwei Jahre umfassenden Oberstufe von
den Schiilern eigenstindig durchzufiihrenden Forschungsarbeit, die sie in einem
Essay von mindestens 4000 Wortern dokumentieren; fiir diese Arbeit stehen den
Schiilern insgesamt 40 Wochenstunden zur freien Verfiigung. Die Anfertigung des
Essays stellt eine Aufgabe im Sinne der Verkntipfung des erkenntnistheoretischen
und ganzheitlichen Lernens dar, bei der die Schiiler lernen und demonstrieren sol-
len, dass sie ein Thema selbstdndig erforschen und vertiefen koénnen. Eine inter-
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disziplindre Aufgabenstellung kann in diesem Zusammenhang nicht gewihlt
werden, obgleich diese Regelung umstritten ist und eine solche Modifikation man-
cherorts angestrebt wurde (Hill 2002, S. 27). Der Essay muss gegenwiértig aller-
dings noch in einem der im Folgenden spezifizierten IB-Lernfelder geschrieben
werden. Diese drei Kernelemente des IB-Oberstufencurriculums finden sich in
sechs Lernfeldern wieder, wie das folgende Curriculummodell fiir das DP zeigt:

Schaubild 6.3.3.1: Das Internationale Bakkalaureat-Oberstufencurriculum-Modell (IB Diploma
Program Model)

Language Al

Group 1

Individuals
and societies

Second
language

. = P ~ Mathematics
Experimental - El{elieR ctio €VsIN nd computer
sciences I

The arts

Quelle: International Baccalaureate Organization 2010

Die Lernzieldimension c¢) Einstellungen ist im IB-Curriculum nicht explizit veran-
kert, wie auch Hill (2002, S. 24) konzediert. Er erklart dies damit, dass der mit
dem Begriff ,,Einstellungen® gekennzeichnete ideologische Teil schulischen Leh-
rens und Lernens nur schwer zu erfassen sei, da er das gesamte Curriculum sowie
die ganze Personlichkeit der Lernenden betreffe. Ein prononciertes Beispiel fiir
die Beriicksichtigung der Lernzieldimension c¢) Einstellungen repriasentiert meines
Erachtens der Bereich School Based Syllabus (abgekiirzt SBS), der Schulen im
Hinblick auf ihr regionales Umfeld die Entwicklung eines eigenen Schwerpunkts
bzw. Unterrichtsfachs erlaubt. SBS werden bspw. in Form von Islamischen Studien
oder dem Rettungsdienst realisiert, wie er am United World College of the Atlan-
tic zu finden ist. Insbesondere dieses Element soll der Anschlussfiahigkeit des IB-
Curriculums an lokale Bedingungen Rechnung tragen, die Offnung fiir regionale
kulturelle Traditionen und Besonderheiten ermé6glichen und interkulturelles Lernen
fordern.
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Absolventen des Oberstufencurriculums und Aspiranten auf das IB miissen
aus jedem Lernfeld mindestens ein von ihnen eingangs gewihltes Fach erfolg-
reich absolvieren, und zwar von den insgesamt sechs Fdchern mindestens drei
(und hochstens vier) Facher auf hoherem Niveau (higher level, abgekiirzt HL), die
tibrigen auf Grundkursniveau (standard level, abgekiirzt SL). Die Unterrichtsfiacher
sind eingebettet in sechs Lernfelder, die den Rahmen fiir das internationale Kern-
curriculum abstecken:

* Lernfeld 1 (Group 1): Sprache Al. Das Lernfeld umfasst den Unterricht in der
Grammatik, Literatur usw. einer Sprache, in der Regel handelt es sich um die
an der Schule benutzte Unterrichtssprache, sowie das Studium relevanter Welt-
literatur in der entsprechenden Unterrichtssprache. Insgesamt kann in diesem
Lernfeld im Rahmen der IB-Priifungen unter mehr als 80 Sprachen gewihlt
werden. Die inhaltliche Ausrichtung des Lernfelds Sprache Al ist vergleichbar
mit dem in nationalen Bildungswesen tiblicherweise angebotenen Fach, das den
Unterricht in der Grammatik, Literatur usw. der Nationalsprache umfasst (also
das Fach Deutsch in Deutschland, Englisch in England usw.). Um diese natio-
nale Engfiihrung zu umgehen, wurde im IB-Curriculum jedoch keine Sprache
fiir das Lernfeld Sprache A1 festgelegt und das dem IB origindre Element ,,Stu-
dium der Weltliteratur* eingefiihrt.

» Lernfeld 2 (Group 2): Zweite Sprache. Dieses Lernfeld zielt auf die Forderung
der miindlichen wie schriftlichen kommunikativen F#higkeiten der Schiiler-
schaft in einer Sprache, die iiblicherweise die erste erlernte moderne Fremd-
sprache ist; angeboten werden aber auch Latein und Klassisches Griechisch als
Zweite Sprache.

* Lernfeld 3 (Group 2) umfasst den Bereich: Individuen und Gesellschaften. Dar-
unter fallen die Facher Wirtschaft (Business und Management), Geographie,
Geschichte, Islamische Geschichte, Informationstechnologie in einer globali-
sierten Welt sowie Philosophie, Psychologie, Sozial- und Kulturanthropologie.

* Lernfeld 4 (Group 4) vereinigt in sich den Bereich der experimentellen Wissen-
schaften bzw. Naturwissenschaften und umfasst Kurse aus dem Bereich der
Biologie, Chemie, Physik, Umweltsysteme und Designtechnologie.

* Lernfeld 5 (Group 5) zielt ausschlieBlich auf den Bereich der Mathematik,
wobei der erfolgreiche Besuch eines Mathematikkurses obligatorisch ist fiir die
Zulassung zu den IB-Priifungen. Fakultativ, das heilit entsprechend ihren Nei-
gungen und Féhigkeiten, konnen die Schiiler des Weiteren unter vier Optio-
nen wihlen: Mathematik (HL), weitere Mathematikkurse (SL), mathematische
Methoden und mathematische Studien sowie Computerwissenschaft.

» Lernfeld 6 (Group 6) stellt eine fachliche Vertiefung des Bereichs ,,Creativity,
Action, Service (CAS)“ dar und erstreckt sich auf den Bereich Kunst sowie
auf Wahlfachangebote im Bereich der Visuellen Kiinste (visual arts), Musik
und Theater. Schwerpunkt dieses Lernfeldes ist die aktive, produktive Arbeit
der Schiiler und das Kennenlernen einer Spannbreite kreativer Ausdrucks-
moglichkeiten in einem globalen Kontext. Anstelle eines dieser Kursange-
bote kénnen die Schiiler auch ein Angebot aus den Lernfeldern 1-4 wéhlen,
den Kurs ,,weitere Mathematik (SL)“ oder die Kurse ,,weitere Mathematik*
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und Computerwissenschaften aus Lernfeld 5. Dariiber hinaus besteht in die-
sem Lernfeld die Mdoglichkeit, Kurse im Rahmen eines von der Schule entwi-
ckelten Unterrichtsfachs (School Based Syllabus; SBS) zu belegen, und zwar
auf Grundkursniveau (SL). Eine Vertiefung des regionalen Schulschwerpunkts
(SBY) ist insofern moglich, als damit ein Fach aus den Lernfeldern 2, 3, 4 oder
6 ersetzt werden kann, sofern die IBO dem zustimmt.

Um der Sprachenvielfalt unter der Schiilerschaft an internationalen Schulen gerecht
zu werden, konnen IB-Examenspriifungen in den Lernfeldern Sprache Al und
Zweite Sprache in einer Vielzahl von Sprachen abgelegt werden; bis heute wurden
von den Schiilern mehr als 80 verschiedene Sprachen gewihlt'®. Diese Breite des
Sprachangebots in den Examensfichern Sprache 1 und Zweite Sprache hat den-
noch nicht bewirken konnen, dass eine bereits von den IB-Curriculumplanern in
den 1960er Jahren antizipierte Problematik seither zufriedenstellend geldst werden
konnte:

,»The most complicated problem arises from the different linguistic back-
ground of the students. By choice or by necessity, many of them use a lan-
guage of instruction which is not their mother tongue; at the same time their
mother tongue may be taught to them as a foreign language or they may
use it only at home or in private lessons. Consequently instead of talking of
,mother tongue‘ on the one hand and of ,foreign languages® on the other, it
seems more desirable to call the first means of expression (of which a pupil
should have complete command at the end of his secondary school studies)
Language A, and the second (of which he should have an adequate know-
ledge) Language B.“ (International Baccalaureate 1967, zit. n. Tosi 1991, S.
89f.)

Auf der Basis dieser Ficherdefinition, die darauf zielt, die Benachteiligung von
Schiilern, deren Sprachen nicht im Curriculum vertreten sind, zu kompensieren,
kann ein Kandidat die IB-Priifungen in Lernfeld 1: Sprache Al oder Zweite Spra-
che in seiner Erstsprache absolvieren, auch wenn die an seiner Schule in die-
sen Fichern offerierten Sprachen hiervon abweichen. Damit wird der Benachtei-
ligung von Sprachminderheiten jedoch nur ungentigend begegnet, und zwar aus
zwei Griinden: Zum einen kann sich im Hinblick auf Lernfeld 1: Sprache Al fiir
einige Sprachgruppenangehdrige das dort verankerte Curriculumelement ,,Studium
der Weltliteratur™ als Hindernis auswirken, denn um als Weltliteratur von der IBO
anerkannt zu werden, muss es sich um Literatur in einer Schriftsprache handeln
(Tosi 1991, S. 90). Zum anderen findet der Unterricht in Lernfeld 1: Sprache Al
weltweit tiberwiegend in der an einer Schule verwendeten Unterrichtssprache statt,
und es wird de facto Weltliteratur bevorzugt, die in dieser Sprache verschriftlicht
vorliegt.

Es erstaunt angesichts der Entwicklungsgeschichte der internationalen Schulen
wenig, dass seit Griindung dieser Bildungseinrichtungen bis heute die englische
Sprache als Unterrichtssprache dominiert: Sie wurde bereits Ende der 1990er Jahre

18 http://www.ibo.org; Abruf vom 05.10.2009
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an ca. drei Viertel der vom ECIS erfassten internationalen Schulen als Unterrichts-
sprache und Sprache 1 verwendet; aktuelle von der IBO verdffentlichte Daten zei-
gen, dass sich dieser Trend unter internationalen Schulen in der Region Afrika,
Europa und Mittlerer Osten'®, die das gesamte IB-Curriculum oder Teile dessel-
ben anbieten, seither mit steigender Tendenz fortsetzt. Fiir 2003 ergibt sich fiir
die Schulen in dieser Region folgendes Bild: 400 Schulen benutzten Englisch als
Unterrichtssprache, 30 Schulen Spanisch und weitere acht Schulen Franzosisch;
insgesamt 12 Schulen waren bilingual (welche Sprachen dort verwendet werden,
ging aus den Angaben der IBO nicht hervor)®.

Kritik an dieser Praxis kam zum einen mit Blick darauf auf, dass die besondere
Forderung von Sprachminderheiten aus ehemaligen Koloniallindern im Rahmen
der ersten finanziellen Anschubforderung zur Konzipierung des IB vom Twen-
tieth Century Fund und der Ford Foundation explizit angestrebt worden war, bis
heute aber nicht realisiert wird (Tosi 1991, S. 90). Zum anderen wird zunehmend
kritisiert, dass aufgrund der Monopolstellung der englischen Sprache internatio-
nale Schulen tiberwiegend monolingual sind und damit nicht den Zielen einer
internationalen und interkulturellen Bildung gerecht werden (Tosi 1991, S. 90ff.).
Der damit einhergehenden Benachteiligung von Sprechern anderer Erstsprachen
als Englisch wird im Schulalltag zwar iiber extracurriculare Angebote zum Erler-
nen und der Vertiefung der englischen Sprache als Zweitsprache und im Hinblick
auf die breite Auswahl moglicher Sprachen im Lernfeld 1: Sprache Al und Zweite
Sprache im Rahmen der IB-Priifungen begegnet; im Hinblick auf die weitere
Unterrichtspraxis bleibt die Sprachbenachteiligung jedoch bestehen.

Im IB-Oberstufencurriculum sind sportliche Aktivitdten nicht in Form von
Fachern verankert, sondern sie werden unter den Bereich Creativity, Action,
Service (CAS) subsumiert. In der Schulpraxis haben sportliche Aktivititen im
Anschluss an reformpiddagogische Erziehungsvorstellungen und ihre Verankerung
an englischen und nordamerikanischen Schulen einen hohen Stellenwert, der sich
insbesondere in einem breiten nachmittiglichen Angebot niederschlégt.

Alle Priifungsteile und Facher des IB konnen in englischer, franzdsischer und
spanischer Sprache absolviert werden; das IB-Prifungssystem sieht den Erwerb
von Punkten (mindestens 24, hochstens 45) vor, die einerseits im Zuge einer
kontinuierlichen Beurteilung im Verlauf der zweijdhrigen Oberstufe, andererseits
am Ende derselben im Rahmen von extern evaluierten Examenspriifungen erwor-
ben werden. Weltweit unterliegen alle IB-Kandidaten einheitlichen Beurteilungs-
kriterien und Priifungsanforderungen. Diese wurden sowohl fiir die Facher und die
kontinuierliche Evaluation und Beurteilung der Lernleistungen durch die Lehren-
den in der Schule wie fiir die abschliefenden, extern abgenommenen Examensteile
vom IBO festgelegt. Von ihr entsprechend akkreditierte Schulen folgen den dort

19 Auch eine Nachfrage der Autorin dieser Studie in den regionalen Biiros der IBO beziig-
lich der in ihrer Region in den Schulen benutzten Unterrichtssprache(n) erbrachte fiir die
anderen Regionen keine Informationen. Begriindet wurde dies bspw. von der Vertreterin
der regionalen Zweigstelle der IBO fiir Lateinamerika mit dem Hinweis, dass die in den
Schulen verwendeten Unterrichtssprachen haufig wechseln, so dass auch sie keine zuver-
lassigen Angaben diesbeziiglich machen kénne.

20 http://www.ibo.org; Abruf vom 05.11.2003.
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vorgegebenen Rahmenrichtlinien. Die Priifungen bilden eine Mischung aus Mul-
tiple Choice Tests, schriftlichen Arbeiten und miindlichen Beitrdgen, wobei trotz
anderweitiger Bestrebungen der Anteil schriftlicher Priifungsleistungen und sum-
mativer Leistungstiberpriifungen tiberwiegt (IBO 1997). Instrumente summativer
Leistungsiiberpriifungen sind laut Waterkamp (2000, S. 81) bspw. Klausuren und
Multiple Choice Tests ,,da es im Prozel3 der Leistungserbringung keine Moglich-
keit der Riickmeldung gibt*“. Sofern dieses Kriterium eingehalten wird, koénnen
auch miindliche Priifungen zu den summativen Leistungsiiberpriifungen gehoren.
Summative Leistungsiiberpriifungen werden insbesondere im Kontext externer
Administrationen von Priifungen eingesetzt und dienen primir der Uberpriifung
des Gelernten, wobei mit der Priifung keine padagogische Intention mehr einher-
geht (ebd., S. 80).

Summative Prifungen sind fiir IB-Examenspriifungen besonders geeignet, da
diese von der IBO zentral gesteuert werden; sie finden jdhrlich zweimal statt:
im Mai und, tiberwiegend an Schulen in Léndern der siidlichen Hemisphére, im
November. 1997 warb die IBO damit, dass jéhrlich ca. 30.000 Schiiler weltweit
IB-Examenspriifungen ablegen, von ihnen sind ca. 80% erfolgreich; die librigen
ca. 20% erhalten ein Zertifikat iber bestandene Priifungsleistungen. Die Wie-
derholung von Priifungsteilen ist moglich (IBO 1997, S. 20). Um die Einhaltung
der von der IBO gesetzten Standards zu gewéhrleisten, miissen die Priifer im Rah-
men der extern abgenommenen Priifungen von der IBO erarbeitete und als ver-
bindlich vorgegebene sog. ,markschemes® verwenden, also fiir die Bewertung
entwickelte Beurteilungskriterien (ebd.). Auch die im Verlauf der zwei Jahre dau-
ernden Oberstufe von den Lehrenden kontinuierlich erhobenen Priifungsleistun-
gen werden von der IBO im Rahmen einer sog. ,,external moderation of internal
assessment™ begleitet und ggf. korrigiert, um weltweit vergleichbare Standards zu
gewihrleisten; dieser Priifungsteil flieBt zu mindestens 20% in die Gesamtpriifung
ein (ebd.).

Das Curriculum fiir die Oberstufe wie auch die fiir das IB festgesetzten Stan-
dards sind mithin fest umrissen (Willis/Enloe 1990, S. 170f.); sie orientieren sich
an den weltweit fiir den Erwerb der Hochschulreife dominierenden Standards,
die von der IBO in Kooperation mit Universitdten, nationalen Bildungsministe-
rien und Regierungen, Priifungsstellen und Schulen festgelegt wurden (Hill 2002,
S. 2519f.). Nicht vorgesehen ist im IB-Oberstufencurriculum ein Fach oder ein
Kursangebot zur religiosen Unterweisung oder zur Thematisierung unterschied-
licher Religionen; es kann aber im Bereich der regionalen Schwerpunktsetzung
(SBS) eingefiihrt werden, was insbesondere in islamischen Staaten auch geschieht.
Die Breite der tiber die Kernfdcher hinausgehenden Kursangebote verweist auf die
explizit angestrebte Interdisziplinparitét.

Die weltweit an internationalen Schulen, die IB-Curricula anbieten, dominie-
rende Unterrichtssprache Englisch sowie der geringe Anteil bilingualer Schulen
unter ihnen zeigt jedoch auch die Grenzen dieses Bildungswegs auf, mit dem die
Zielperspektive des Erhalts der Sprachenvielfalt, die Lernziele der Forderung von
interkultureller Kommunikation und der Wertschétzung der mit einer Sprache ver-
bundenen kulturellen Aspekte in der Schulpraxis nur sehr bedingt eingeldst werden
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konnen. In dieser Hinsicht als problematisch erweist sich insbesondere auch das
in Lernfeld 1 verankerte Element ,,Studium der Weltliteratur®, wie hier deutlich
gemacht werden konnte. Zwar strebt die IBO an, das IB und Oberstufencurricu-
lum kiinftig tiber die englische, franzosische und spanische Sprache hinaus auch
in anderen Sprachen anzubieten, konnte dies aufgrund der damit verbundenen
finanziellen Kosten jedoch bisher nur insofern realisieren, als das Curriculum fiir
die Sekundarstufe I inzwischen auch in chinesischer Sprache, in Mandarin, vor-
liegt (Barnes 1998, S. 46). Hier werden mithin auch die mit einem solchen, dem
Anspruch nach weltweit kompatiblen, Curriculummodell in der Praxis verbunde-
nen Schwierigkeiten deutlich, die monetiren Gesichtspunkten geschuldet sind.

6.3.4 Das Sekundarstufe-I- und das Primarstufencurriculum

Das Sekundarstufe-1-Curriculum

Im Unterschied zum IB und Oberstufencurriculum entstand das Curriculum fiir die
Sekundarstufe I zunichst nicht unter der Agide der IBO, sondern der International
Schools Association (ISA) (Timmermanns 2000, S. 57). Die ISA hatte die Leit-
linien fiir dieses Curriculum in den Jahren von 1983 bis 1990 in Kooperation mit
internationalen Schulen in den Niederlanden, Argentinien, Osterreich und Kanada
festgelegt?', wo auch erste Teile des neu konzipierten Curriculums im Rahmen von
Pilotprojekten in der Praxis erprobt wurden. Da die ISA jedoch nicht iiber die not-
wendigen Ressourcen verfiigte, um das Curriculum einer breiten Zahl interessierter
Schulen zugénglich zu machen, tibernahm die IBO, die den Curriculumentwick-
lungsprozess bis dato begleitet hatte, 1992 diese Aufgabe. Sie verkniipfte damit
das Ziel, ein Curriculum zu installieren, das sich durch einen innovativen Ansatz
des Lehrens und Lernens auszeichnet und den Zielen des IB verpflichtet ist (Guy
2000, S. 12f.). Im Zentrum dieses Curriculums stehen die Persoénlichkeitsentwick-
lung der Schiiler und eine breite Grundbildung. In didaktischer Hinsicht basiert es
auf einem konstruktivistischen Verstidndnis von Lernprozessen:

,,The MYP provides a framework and philosophy to determine not necessar-
ily what is taught, but by inference, how it is taught and how outcomes are
determined. Underpinning the IBMYP philosophy is a constructivist ethos, a
belief in learners as independent makers of knowledge.* (Guy 2000, S. 15)

Anders als im Fall des IB Oberstufencurriculums, das aufgrund seiner akademi-
schen Orientierung im Hinblick auf den Erwerb des IB einen zwar breiten Facher-
kanon und interdisziplindre Aktivititen umfasst, fiir das aber Unterrichtsinhalte,
inklusive der hierfiir vorgesehenen Unterrichtsstunden in den Lernfeldern und
Unterrichtsfachern vorgegeben sind, zeichnet sich das MYP durch seine Offenheit

21 Konkret handelte es sich um eine Kooperation mit folgenden Schulen: dem Rijnlands
Lyceum in den Niederlanden, der St. Catherine’s Schule in Buenos Aires (Argentinien),
der Vienna International School in Osterreich und der Ecole d’Education Internationale
in Quebec, Canada (Guy 2000, S. 12).
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hinsichtlich dieser Kriterien aus (IBO 1998a). Es kann insofern sowie angesichts
des zugrunde gelegten konstruktivistischen Lernverstindnisses stdrker an schii-
ler-, schul- und regionalspezifische Gegebenheiten angepasst werden und ist dem-
zufolge, so die von der IBO und ihren Reprédsentanten vertretene Auffassung, ins-
besondere geeignet, der internationalen Erziehung zu entsprechen:

,»The international character of ISAC is therefore reflected not only in the
content of certain syllabuses — in particular those of languages, humanities,
and the arts — but also in the methodology, by making pupils aware of the
different ways of approaching the same problem or topic. The sense of com-
mon values means also the acceptance of differences.” (Renaud 1991, S. 10,
Hervorh. im Orig.)*

Zwar wird das MYP zunehmend auch von Schulen adaptiert, die das DP anbieten,
doch ist es keinesfalls als dessen notwendige Voraussetzung konzipiert; dennoch
finden sich zentrale Elemente, die im DP verankert sind, auch im Curriculum fiir
die Sekundarstufe I wieder, wie das folgende Curriculummodell zeigt:

Schaubild 6.3.4.1: Das Internationale Bakkalaureat-Sekundarstufe-I-Modell (IB Middle Years
Program Model)

Language A

Language B Humanities

Physical
education

Technology

Sciences Mathematics

Quelle: International Baccalaureate Organization 2010

22 ISAC steht fiir International Schools Association Curriculum und bezeichnet das Curri-
culum, das den Kern des MYP ausmacht.
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Die am duBleren Rand des Oktagons aufgefiihrten Lernfelder und Unterrichtsfacher

umfassen im Einzelnen:

» Lernfeld Sprache A (language A), dies ist analog zum DP die Sprache, die die
Schiiler am besten beherrschen und/oder die Unterrichtssprache der Schule;

» Lernfeld Sprache B (language B) bezeichnet analog zum DP die Zweite Spra-
che;

* Lernfeld Humanwissenschaften (humanities), darunter die Féacher: Geographie
und Geschichte;

» Lernfeld Naturwissenschaften (science), darunter die Facher Naturwissenschaf-
ten, Biologie, Chemie und Physik;

e Lernfeld Mathematik;

» Lernfeld Kunst (arts), bestehend aus den Fachern Kunst und Design, Musik
und Drama;

» Lernfeld Sport (physical education), bestehend aus Kursen zu den Themen
Gesundheit und Hygiene sowie aus Einzel- und Mannschaftssportangeboten;

» Lernfeld Technologie (technology).

Im Hinblick auf die mehrsprachige und multikulturelle Schiilerschaft steht es
den Schulen frei, tiber die von der IBO in englischer, franzosischer und spani-
scher Sprache ausgearbeiteten Unterrichtsmaterialien fir das MYP hinaus auch
in anderen Sprachen und kulturellen Kontexten entwickelte Unterrichtseinheiten
in das Curriculum zu integrieren. Ferner wird im Fach Sprache A im MYP die
instrumentelle Nutzung der dort unterrichteten Sprache stark gefordert, also das
Horen, Sprechen, Lesen und Schreiben, da die dort unterrichtete Sprache (analog
zur bereits benannten Problematik im Kontext des Oberstufencurriculums) nicht
mit der Erstsprache eines jeden Schiilers identisch sein muss; unter der Uberschrift
HStudium der Weltliteratur™ wird die Beschéftigung mit literarischen Texten aus
divergierenden sprachlichen und kulturellen Kontexten angestrebt. Die Zweite
Sprache (language B) ist auch im MYP tiberwiegend die erste oder zweite an der
Schule erlernte Fremdsprache; in diesem Fach steht entsprechend der Aspekt der
Forderung der Kommunikationsfahigkeit in einer Fremdsprache im Vordergrund.
Geschichte und Geographie sollen iiber die gesamte Dauer der Sekundarstufe
I unterrichtet werden, wobei die Schulen selber entscheiden kénnen, ob dies in
Form von zwei voneinander unabhéngigen Fachern, interdisziplindr oder als inte-
graler Bestandteil der Sozialwissenschaften (social studies) geschieht. Vorgege-
bene Rahmenthemen konnen die Schulen stérker als im DP lokalen Erfordernis-
sen, schulspezifischen Ressourcen und den individuellen Fahigkeiten der Schiiler
anpassen. Der Unterricht in Naturwissenschaften und Mathematik soll sich ins-
besondere durch eine enge Verzahnung von theoretischem Wissen und praktischer
Laborarbeit auszeichnen, wie sie im DP im Bereich TOK ihre Fortsetzung findet.
Auch hierfiir liegen vom IBO autorisierte Curricula sowie exemplarische Unter-
richtseinheiten vor.

Die Bereiche Kunst und Sport nehmen im Rahmen des IB-Curriculums traditio-
nell eine wichtige Rolle ein: Das Fach Kunst soll insbesondere dazu genutzt wer-
den, um jenseits sprachlicher Kommunikation existierende divergierende und aus
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unterschiedlichen Kulturkreisen stammende kulturelle Werte der Menschheit ken-
nen zu lernen; zum anderen soll es dazu beitragen, die Phantasie und Kreativi-
tit der Schiilerschaft zu fordern. Der Sportunterricht zielt in vergleichbarer Weise
darauf, einerseits individuelle Féhigkeiten und Fertigkeiten zu foérdern, anderer-
seits soll dort insbesondere Teamgeist entwickelt und kultiviert werden. Deut-
lich im Vordergrund steht hier die Heranfithrung an ein korperlich gesundes und
durch tdgliches Training die Disziplin forderndes Verhalten, mit dem an reformpa-
dagogische Vorstellungen einer ganzheitlichen Erziehung und im englischen Pri-
vatschulwesen verankerte Traditionen angekniipft wird. Im Fach Technologie steht
die Verkniipfung von Theorie und Praxis im Vordergrund, und zwar im Rahmen
eines problemorientierten Unterrichts, der den Schiilern experimentelles Lernen
erméglichen soll. Das Fach wird aber auch genutzt, um Themen anderer Facher
aufzugreifen und in den Unterricht zu integrieren, um so das Fécher libergreifende
Lernen zu fordern. Auch auf dieser Schulstufe miissen die Schiiler ein eigenes
Forschungsprojekt durchfithren und dokumentieren; ihre Lernleistungen werden
kontinuierlich im Verlauf eines Schuljahres schulintern erhoben und im Rahmen
eines individuellen Schiiler-Portfolios festgehalten. Ein Schiiler-Portfolio stellt eine
Form der formativen Evaluation von Lernleistungen dar: Es ist eine Mappe, in der
der Schiiler eigenstdndig oder mit Hilfe von Lehrenden entweder eine Auswahl
seiner Arbeiten zusammenstellt oder eine von seinem Lehrenden vorgegebene Aus-
wahl seiner Arbeiten zusammentrigt. Eine pddagogische Beratung im Prozess der
Erstellung eines Schiiler-Portfolios ist moglich (vgl. Waterkamp 2000, S. 80f.). Der
Erwerb eines Abschlussdiploms nach erfolgreicher Absolvierung des IB-Sekundar-
stufe 1 Curriculums ist nicht vorgesehen, kann aber auf Antrag einer Schule und
im Anschluss an eine externe Evaluation und Anerkennung der schulinternen
Abschlusspriifungen durch das IBO erfolgen. Schulen, die das MYP iibernommen
haben, konnen sowohl eigene curriculare Inhalte festlegen als auch zusétzliche
Facher, zum Beispiel eine weitere Fremdsprache anbieten; diese optionalen Zusatz-
angebote sind jedoch nicht Teil des von der IBO akkreditierten Curriculums.

Aus dem Geschilderten kann restimiert werden: Im Unterschied zum
IB-Oberstufencurriculum ist das Curriculum fiir die Sekundarstufe I auf den ers-
ten Blick stirker an Inhalten orientiert, die im Rahmen ficheriibergreifenden Leh-
rens und Lernens bearbeitet werden sollen. Diese Einschédtzung, die auch von den
Schulen, die das Curriculum tibernommen haben, geteilt wird, hat die IBO aller-
dings inzwischen modifiziert: Sie wies in einer 1998 an alle MYP-Koordinatoren
ergangenen Verdffentlichung darauf hin, dass ,,the MYP was not to be considered
a thematic driven curriculum, but rather it was about building bridges between
the disciplines through the areas of interaction.” (Armstrong 2000, S. 19). Die
damit angesprochene Problematik, in welcher Weise der postulierte ganzheitliche
Erziehungs- und Bildungsauftrag des MYP im Curriculum fiir die Sekundarstufe I
konkret realisiert werden soll, ist bisher jedoch lediglich benannt und ein entspre-
chender Diskussionsprozess gerade erst angestoen worden (ebd., S. 20-23). Das
Curriculummodell fiir die Sekundarstufe I sieht vor, dass alle Facher auch in ande-
ren Sprachen als Englisch, Franzosisch und Spanisch unterrichtet werden kénnen,
sofern die Schulen entsprechende Unterrichtsmaterialien entwickeln und diese vom
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IBO akkreditiert werden. 2002 traf die IBO tiberdies eine Regelung, wonach seit
September 2003 in der nordlichen und seit Januar 2004 in der siidlichen Hemi-
sphire Schulen, die das Sekundarstufe-I-Curriculum anbieten, in den letzten bei-
den Schuljahren von den bisher obligatorischen acht Fachern nur sechs unterrich-
ten konnen; sie miissen allerdings dafiir Sorge tragen, dass die Schiiler die fiir das
Sekundarstufe-I-Curriculum festgelegten Standards erreichen.

Einen vom IBO autorisierten und formalisierten Mittleren Schulabschluss gibt
es nicht; viele internationale Schulen offerieren aber dennoch einen solchen, zum
Beispiel das International General Certificate of Secondary Education, das von der
Universitit Cambridge (GB) vergeben wird (Guy 2000, S. 10-17). Die Offenheit,
die das Sekundarstufe-I-Curriculum im Vergleich zum IB-Oberstufencurriculum
auszeichnet, resultiert daher vermutlich auch aus dem Umstand, dass es weder
zu einem berufspraktisch noch zu einem akademisch orientierten Schulabschluss
fiihrt, so dass im Hinblick auf zu erbringende Priifungsleistungen keine einheit-
lichen Standards entwickelt und angelegt werden miissen.

Das Primarstufencurriculum

Zentrale Akteure im Kontext der internationalen Schulen sehen in den IB-Curri-
cula das wirksamste Instrument, um der Heterogenitit unter diesen Schulen Rech-
nung zu tragen und eine internationale Erziehung zu gewihrleisten. Bartlett (1998,
S. 78ff.) pladiert vor diesem Hintergrund fiir die Ubernahme des u.a. von ihm
malgeblich initiierten und mit seiner Unterstlitzung entwickelten IB-Primarstufen-
curriculums, das er als ,,Garanten™ fiir die Einfithrung und Realisierung interkultu-
rell orientierter Curricula und entsprechender didaktischer Zuginge begreift. Seit
1997 liegt ein solches Curriculum vor und ist den Schulen zugénglich; es ist fiir
eine drei- bis 12-jdhrige Schiilerschaft konzipiert, wobei Drei- bis Fiinfjahrige jahr-
lich lediglich die Hilfte der im Primarstufencurriculum verankerten transdisziplin-
ren Themen bearbeiten kénnen. Das PYP liegt in Englisch, Franzgsisch und Spa-
nisch vor, kann unter bestimmten Bedingungen aber auch in einer anderen Sprache
unterrichtet werden (IBO 1998b, S. 4); ihm liegt das padagogische Grundprinzip
des angeleiteten, strukturierten Lernens (structured inquiry) zugrunde, das wiede-
rum integraler Teil der padagogischen Schulphilosophie des IB-Curriculums ist:
,das Lernen zu lernen® (Peterson 1979, S. 4). Es manifestiert sich in sechs das
Curriculum und die curricularen Inhalte organisierenden transdiziplindren Themen,
die sich in dem folgenden Schaubild (6.3.4.2) am &uBleren Rand des Hexagramms
finden:
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Schaubild 6.3.4.2: Das Internationale Bakkalaureat-Primarstufencurriculum-Modell
(IB Primary Years Program Model)
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Quelle: International Baccalaureate Organization 2010

Mit Hilfe dieser transdisziplindren Themen sollen fiir den Primarschulbereich
typische Lernbereiche bearbeitet werden (Einsiedler 2001); das Curriculum fiir
die Primarstufe umfasst die Lernbereiche Sprachen (languages), Personlichkeits-
bildung, soziales Lernen und Sport (personal, social und physical education), Wis-
senschaft und Technik (science & technology), Kunst (arts), Mathematik (mathe-
matics) und Sozialkunde (social studies). Im Inneren des Hexagramms finden sich
ferner die im IB-Primarstufenmodell verankerten Lernziele wieder; diese konnen
den hier bereits eingefithrten (vgl. Kap. 6.3.1) Lernzielen wie folgt zugeordnet
werden:

» Lernzieldimension a) Inhalte (content) umfasst die Vermittlung und das Verste-
hen zentraler Konzepte (concepts);

» Lernzieldimension b) Fertigkeiten (skills) umfasst den Erwerb grundlegender
Kenntnisse und Fahigkeiten (skills);

* Lernzieldimension c¢) Einstellungen (attitudes) umfasst die Entwicklung positi-
ver Einstellungen (attitudes);

» die Fahigkeit, verantwortungsvoll zu handeln (action), ist m.E. der Lernziel-
dimension c) Einstellungen zuzuordnen, da sie iiber das reine Wissen und iiber
Fertigkeiten hinaus ein moralisch-ethisches Verstindnis von Entwicklungen
impliziert.

Analog zu den Anforderungen im DP und im MYP miissen auch Schiiler im letzten
Jahr der Primarstufe zu einem Thema ihrer Wahl eine eigenstindige Forschungsar-
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beit anfertigen, die bewertet wird. Eine externe Leistungsiiberpriifung ist im
Primarstufencurriculum nicht vorgesehen; sie findet unterrichtsbegleitend und
kontinuierlich statt. Dazu werden die Lernfortschritte der Schiiler in Form eines
Portfolios dokumentiert, das folgende Schwerpunkte umfasst (IBO 1998b):

» Exemplarische Schiilerarbeiten;

e Informationen zu absolvierten auBercurricularen Aktivititen der Schiiler;

* Selbstevaluation der Schiiler.

Die Leistungsbeurteilung der Primarstufenschiiler erfolgt a) im Rahmen einer sum-
mativen Beurteilung auf der Basis verschriftlichter informeller Beurteilungen der
Schiilerleistungen durch die Lehrenden wéhrend des Unterrichts sowie exemplari-
scher, von den Lehrenden bewerteter Schiilerarbeiten und b) im Rahmen einer for-
mativen Beurteilung der individuellen Schulleistungen, bei der die Schiiler zusam-
men mit ihren Lehrenden ein individuelles Schiiler-Portfolio erstellen. Inhaltlich
wie methodisch-didaktisch wird mit dem Primarstufencurriculummodell an das
MYP und an das DP angekniipft, und zwar insbesondere iiber das piddagogische
Grundprinzip des angeleiteten, strukturierten Lernens (structured inquiry) (IBO
1997, S. 6), das im Bereich TOK eine Fortsetzung findet und Teil der padago-
gischen Schulphilosophie des IB-Curriculums ist: ,,das Lernen zu lernen* (Peter-
son 1979). Grundsitzlich und im Vergleich mit den beiden darauf folgenden Cur-
ricula zeichnet sich das Primarstufencurriculum durch seine ausgeprigte Offenheit
aus, so dass die Schulen bei der Realisierung dieses Curriculums iiber eine weit-
reichende Autonomie verfiigen.

6.3.5 Das Internationale Bakkalaureat-Curriculum — eine Zwischenbilanz

Betrachtet man das gesamte IB-Curriculum, so sticht hervor, dass der Anteil der
von der IBO verbindlich vorgegebenen Curricula mit der jeweils ansteigenden
Schulstufe zunimmt und im DP am ausgeprégtesten ist. Parallel dazu sind im IB-
Curriculum fiir die Sekundarstufe I und im Primarstufencurriculum ausschlief3-
lich schulinterne summative und formative Leistungsbeurteilungen vorgesehen;
erst im Oberstufencurriculum kommen mit Blick auf den Erwerb des IB auch
externe Leistungsbeurteilungen hinzu, und der Anteil der summativen Leistungs-
beurteilungen nimmt zu. Zwar hat die IBO fiir die von ihr autorisierten Curri-
cula fiir die Sekundarstufe I und die Primarstufe Standards festgelegt (vgl. die im
Anhang dieser Studie aufgefiihrten Standards fiir das MYP und das PYP), doch
beziehen sich diese Standards auf die gesamte Schulkultur und die von der Schule
im Hinblick auf die Realisierung der Curricula zu schaffenden Rahmenbedingun-
gen und reflektieren damit eine fiir Standards formulierte Mafigabe:

,.Bei genauerer und differenzierterer Betrachtung zeigt sich, dass ein Standard
aus Sitzen besteht, die den erwiinschten Zustand eines interessierenden
Sachverhalts, beispielsweise einer Kompetenz kennzeichnen oder beschrei-
ben.*“ (Heid 2003, S. 17, Hervorh. im Orig.)

204



Erreichen von der IBO autorisierte Schulen einen solchen ,,erwiinschten Zustand*
oder Standard dauerhaft nicht, so verfligt sie tiber Sanktionsmdoglichkeiten und
kann Schulen letztlich den Titel ,,IB World School“ sowie die Erlaubnis entzie-
hen, IB-Curricula zu unterrichten (vgl. IBO 2003). Der geringe Anteil von Schu-
len, die das IB-Curriculum fiir die Primarstufe und die Sekundarstufe I, ungeachtet
der theoretisch bestehenden Moglichkeiten, im Rahmen eines bilingualen Angebots
realisieren, ist ein Beleg fiir den weltweit zu beobachtenden Trend, wonach im
Zuge von Migration und Globalisierung die Forderung des Erstsprachenerhalts und
Fremdsprachenerwerbs im Schulwesen zwar im Rahmen einer Erweiterung des
Fremdsprachenangebots an Bedeutung gewinnt, de facto aber mit einer Abnahme
der weltweit gesprochenen Sprachen einhergeht:

,There is, however, evidence that the increased emphasis on language in-
struction in the modern school is, consistent with its fundamental orientation,
a force for homogenization rather than diversification. Expansion of educa-
tion, coupled with immigration and other elements of globalization, has re-
sulted in a reduction in the number of languages spoken in the world (...).“
(McGinn/Cummings 1997, S. 33)

Im Hinblick auf die internationalen Schulen wire vor diesem Hintergrund ferner
zu fragen, ob die ausgeprigte Dominanz der englischen Sprache als Lingua franca
im Schulunterricht mit einer Homogenisierung der IB-Curricula einhergeht, und
zwar trotz des fiir diese adaptierten offenen Curriculumbegriffs. Den Hintergrund
fiir diese Uberlegungen bilden die Dominanz von Englischmuttersprachlern unter
den Lehrkriften an internationalen Schulen und die Autonomie der Einzelschule
bei der Ausgestaltung der Curricula fiir die Sekundarstufe I und die Primarstufe:
Denn beide Elemente, so konnte eine Hypothese lauten, befordern die Adaption
von englischsprachigen, in anglophon dominierten kulturellen Zusammenhéngen
entwickelten curricularen Elementen, zum Beispiel aus dem englischen National
Curriculum, und zwar aufgrund pragmatischer Erwigungen, die die Lehrkrifte
veranlassen, ihnen bekannte und vertraute curriculare Bausteine fiir das IB-Curri-
culum zu adaptieren. Vertraut sind ihnen aber in erster Linie solche Curricula, die
sie in ihren Herkunftslindern im Rahmen ihrer Ausbildung kennen gelernt haben.
In diesem Zusammenhang, so koénnte eine weitere Hypothese lauten, kommt es zu
einem sog. ,,Schneeballeffekt™, wonach von internationalen Schulen bereits adap-
tierte Curricula von weiteren Schulen iibernommen werden, und zwar aufgrund der
weltweiten Rotation des Lehrpersonals, von Schulleitungen und Curriculumbera-
tern sowie im Hinblick auf eine effektive Ressourcennutzung der Einzelschule.
Den IB-Curricula origindr ist das im Oberstufencurriculum eingefiihrte Ele-
ment ,,Theory of Knowledge®, das dazu beitragen soll, die Ziele internationaler
und interkultureller Erziehung und globalen Lernens zu realisieren und in einen
breiteren Kontext wissenschaftstheoretisch und forschungsmethodologisch diver-
genter Zuginge einzuordnen. Explizit angestrebt wird das Einiiben der Schiiler
in Multiperspektivitdt, und zwar auch im Sekundarstufe-I- und im Primarstufen-
curriculum. Die Stringenz, mit der dieses Element das gesamte Curriculum durch-
zieht, unterscheidet das IB-Curriculum von nationalen Curricula, in denen dieser
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Ansatz m.W. keine solche prononcierte Position einnimmt. Eine weitere Differenz
zu vielen nationalen Bildungswesen markiert die Auslassung eines Fachs Reli-
gion im IB-Curriculummodell, wenngleich dieses im Rahmen der School Based
Syllabus, die dazu dienen sollen, regionalen Spezifika gerecht zu werden, veran-
kert werden kann.

Die im Hinblick auf die IB-Curricula beobachtbare Dynamik, wonach Steu-
erung im Bildungswesen mit einer Abnahme zentral gesteuerter Inputvorgaben
und einer zunehmenden Dezentralisierung derselben einhergeht, wurde auch fiir
nationale Bildungswesen weltweit konstatiert. Astiz, Wiseman und Baker (2002)
haben dazu aktuelle curriculare Steuerungsvarianten im Bildungswesen im Kon-
text von Globalisierung untersucht und drei vorherrschende Modelle herausgefil-
tert: In der einen Gruppe finden sich Lander wieder, die iiberwiegend dezentrale
Steuerung praktizieren, dazu zdhlen beispielsweise die USA, Kanada und Austra-
lien; eine zweite Gruppe zeichnet sich tiberwiegend durch zentrale Steuerung aus,
darunter finden sich zum Beispiel Hongkong, Lettland, die Slowakische Repub-
lik, Griechenland, Frankreich und Zypern; eine dritte und die am stidrksten ver-
tretene Gruppe hingegen verfolgt eine Mischung aus zentralen und dezentralen
Steuerungselementen, so beispielsweise Deutschland, England und Russland.

Die IBO und die von ihr verantworteten IB-Curricula fiir die Primarstufe und
die Sekundarstufe I wiren in dieser Untersuchung vermutlich in der ersten Gruppe
anzusiedeln; das Oberstufencurriculum wiirde vermutlich in die dritte Gruppe fal-
len. Adick (2003, S. 94) hat zu bedenken gegeben, dass die Ergebnisse dieser Stu-
die darauf hindeuten konnten, dass das weltweit ,,sich abzeichnende Konvergenz-
modell (...) deswegen nicht Dezentralisierung (zu sein scheint, S.H.), sondern eines
(...), das zentrale und dezentrale Steuerungselemente in einem Mix verbindet.” Ver-
steht man die IBO und das IB-Curriculum als genuine Erscheinungsformen eines
Weltbildungssystems und als Modell globaler Bildungsentwicklungen, wire zu fra-
gen, ob dezentrale Steuerung im Primarstufen- und Sekundarstufe I-Bereich auf-
grund der dort gegebenen geringeren Selektionsfunktion als im Sekundarbereich 11
auch weltweit kiinftig dominiert, ob mithin auch im Hinblick auf die unterschiedli-
chen Schulstufen und ihre divergierenden Qualifizierungs- und Selektionsaufgaben
dezentrale und zentrale Steuerungsmodelle variieren.

6.3.6 Internationale Erziechung aus der Sicht von Schiilern und Lehrkréften

Bisher wurden die Organisationen und die von ihnen programmatisch verankerten
Ziele und Inhalte internationaler Erziehung thematisiert; die Frage, inwieweit der
dort postulierte Anspruch in der Schulpraxis eingelost wird, musste weitestgehend
offen bleiben, da es an empirischen Studien hierzu mangelt. Ein Weg, diesbeziig-
lich dennoch erste Eindriicke zu gewinnen, kann hier jedoch eingeschlagen wer-
den, und zwar im Riickgriff auf empirische Studien zu den Erfahrungen und Wahr-
nehmungen von Schiilern und Lehrenden an internationalen Schulen: Am Centre
for the Study of Education in an International Context (CEIC) an der Universitét
Bath (GB), unter der Federfithrung von Hayden und Thompson, wurden seit den
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1990er Jahren im Rahmen eines groBeren Projektzusammenhangs Studien durch-
gefiihrt, in denen es um die Aufgaben und Ziele von internationalen Schulen und
internationaler Erziehung aus Sicht der am Schulalltag Beteiligten ging.

Im Rahmen einer kleineren Vorstudie befragten die Autoren (Hayden/Thompson

1995b) zunichst 48 Studierende im Grundstudium, die aus Ubersee an die Uni-

versitidt Bath gekommen waren und von denen angenommen wurde, dass sie eine

Form von internationaler Erziehung erfahren hatten. Zwei Jahre spéter lagen die

Ergebnisse einer Studie vor, an der insgesamt 1.263 (i.d.R. 18-jdhrige) Schiiler der

Oberstufe an internationalen Schulen in 30 Landern teilgenommen hatten, darunter

226 Schiiler an europdischen Schulen (Hayden/Thompson 1997). Im darauf fol-

genden Jahr (Hayden/Thompson 1998) konnten Ergebnisse zu den Einschétzun-

gen von 226 Lehrenden an internationalen Schulen vorgelegt werden. In methodi-
scher Hinsicht wurde mit diesen Studien ein deskriptives Vorgehen verfolgt, wie
es beispielsweise fiir Umfragen im Kontext von Mikrozensuserhebungen typisch
ist (Hayden/Thompson 1995b, S. 391). Verschickt wurden jeweils Fragebogen mit
geschlossenen, halboffenen und offenen Fragen zu drei grofen Themenblocken.

Die geschlossenen Fragen konnten jeweils im Rahmen einer Fiinf-Punkte-Likert-

Skalierung beantwortet werden, die von volliger Ablehnung bis hin zu vélliger

Zustimmung reichte, wobei aufgrund der Komplexitit der erfragten Themen auch

die Moglichkeit gegeben wurde, keine Einschitzung abzugeben (,,no view eit-

her way*; ebd.). Die Fragebdgen waren in englischer Sprache abgefasst und soll-
ten auch in dieser Sprache schriftlich beantwortet werden; hierfiir wurden jeweils
maximal 30 Minuten veranschlagt. Die einzelnen Items waren auf der Basis von

Vorgesprachen mit Personen in vergleichbaren Situationen wie die spéter zu Befra-

genden erarbeitet worden; folgende Inhalte wurden in den drei Themenblcken im

Rahmen differenzierender Fragen behandelt (ebd., S. 392):

1) Im Zentrum des ersten Themenblocks stand die ,,international attitude, d.h.
die Aufgeschlossenheit flir internationale Fragen und Angelegenheiten, die,
so die auf der Basis von Sekundirliteratur formulierte und zugrunde gelegte
Annahme, durch eine internationale Erziehung gefordert werde. Ein Item in
diesem Zusammenhang lautete bspw.: ,,Having an international attitude means
being prepared to accept the rights of people of other nationalities/cultures to
put their views into practice, even if I find this practice completely unaccept-
able.“ (ebd., S. 395).

2) Im Zentrum des zweiten Themenblocks standen Faktoren, die die Entwicklung
einer internationalen Einstellung betreffen. Ein Item in diesem Zusammenhang
fragte z. B. danach ,,whether it is necessary to live or have lived in more than
one country in order to develop an international attitude™ (ebd., S. 397).

3) Im Zentrum des dritten Themenblocks standen Faktoren, die die Entwicklung
einer internationalen Einstellung begiinstigen. Items in diesem Zusammenhang
waren z. B. das formale Curriculum (Unterrichtsfacher), informelle Aspekte der
Schule und Kontakt zu Angehorigen anderer Kulturen (ebd.).
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Dariiber hinaus wurden die Befragten gebeten, einige personliche Angaben zu
machen, zum Beispiel beziiglich ihrer Nationalitét, der von ihnen besuchten Schu-
len oder der von ihnen ,,am besten beherrschten Sprache(n)“, um die Begriffe
Erst- und Zweitsprachen zu vermeiden; im Falle der Lehrkrifte wurde ferner nach
ihren bisherigen Arbeitsplitzen gefragt. Fir die erste, kleinere Vorstudie konn-
ten Ende 1993 Fragebogen von insgesamt 48 Studierenden im ersten Jahr ihres
Grundstudiums an der Universitdt Bath ausgewertet werden (Hayden/Thompson
1995, S. 391ff.). Von diesen Studierenden waren 27 ménnlich und 21 weiblich; sie
gehorten insgesamt 18 unterschiedlichen Nationalitdten an und beherrschten insge-
samt 24 verschiedene Sprachen. Bei der Auswertung der Fragebdgen wurden Mit-
telwerte errechnet und im Falle von auffilligen Standardabweichungen zusétzlich
ein T-Test mit einer Signifikanz von 5% durchgefiihrt. Erhoben wurden, daran soll
an dieser Stelle noch einmal erinnert werden, durchgédngig die individuellen Ein-
schitzungen der Befragten und nicht empirisch abgesicherte Beobachtungen. Die
erste Vorstudie (ebd., S. 93ff.) erbrachte folgende Ergebnisse: Von den insgesamt
48 Befragten gaben 17 (35%) an, im Verlauf ihrer Schulausbildung irgendeine
Form von internationaler Erziehung erfahren zu haben, 31 (65%) verneinten dies,
nur 12 (25%) der Befragten hatten eine internationale Schule besucht. Hier zeigt
sich mithin, dass nach Auffassung der befragten Studierenden eine internationale
Erziehung nicht mit dem Besuch einer internationalen Schule einher gehen muss,
vielmehr war es in einem Fall sogar so, dass eine der befragten Personen, die eine
solche Schule absolviert hatte, explizit darauf hinwies, dort im Rahmen des Cur-
riculums keine internationale Erziehung erfahren zu haben, sondern eine ,,Western
education, because everything I was taught was delivered in a Western point of
view since all the teachers were from the West* (ebd., S. 401).

Alle Befragten, die angegeben hatten, zu irgendeinem Zeitpunkt im Verlauf
ihrer Schullaufbahn eine internationale Schulen besucht zu haben, reklamierten
dies fiir die Oberstufe, sie waren zu diesem Zeitpunkt mithin zwischen 16 und 19
Jahre alt. Die Curricula an den von den Befragten genannten Schulen konnen in
kultureller Hinsicht als US-amerikanisch, deutsch und franzosisch geprégt klassi-
fiziert werden oder international in dem Sinne, dass sie das IB-Curriculum offe-
rierten (ebd., S. 394). Zu den von den Befragten besuchten Schulen zdhlen das
Atlantic College in South Wales (GB), die Botschaftsschule in Havanna (Kuba),
das Lycée de Sévres in Paris (Frankreich), die Jakarta International School (Indo-
nesien) und die Europdische Schule in Miinchen (Deutschland).

Um Aufschluss dariiber zu gewinnen, ob sich im Hinblick auf weitere Fragen
das Antwortverhalten derjenigen, die angegeben hatten, eine internationale Erzie-
hung erfahren zu haben (Gruppe A) oder keine internationale Erziehung erfahren
zu haben (Gruppe B), unterscheidet, wurde bei der Auswertung der Themenblocke
1 und 2 zwischen diesen beiden Gruppen differenziert. Unter Zugrundelegung die-
ser Differenz zeigte sich, dass zwischen beiden Gruppen hinsichtlich der Toleranz
gegeniiber anderen, ihren Einstellungen und Praktiken, unabhéngig von der Akzep-
tabilitdt derselben (Themenblock 2), keine signifikanten Unterschiede bestanden;
Gruppe A wies in dieser Hinsicht allerdings eine etwas ausgeprégtere Toleranz auf
als Gruppe B. Befragt nach ihrer internationalen Einstellung und deren Verein-
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barkeit mit der Identifikation mit einer Kultur und Nation wurde ferner deutlich,
dass Gruppe A stirker als Gruppe B die Auffassung vertrat, dass beide Aspekte gut
miteinander zu vereinbaren seien (ebd., S. 395ff.). Auf die Frage, welche Fakto-
ren die Entwicklung einer internationalen Einstellung unterstiitzen (Frageblock 3),
fand in beiden Gruppen die Aussage ,,Kontakt mit Angehorigen anderer Kulturen®
die hochste Zustimmung; in Gruppe A war die Zustimmung allerdings wiederum
stirker ausgeprigt als in Gruppe B. Demgegeniiber erachteten beide Gruppen in
diesem Zusammenhang Auslandsaufenthalte als nicht besonders wichtig. Gruppe
B vertrat ferner stirker als Gruppe A die Auffassung, dass die Beherrschung von
mehr als einer Sprache fiir die Herausbildung einer internationalen Einstellung
forderlich sei. Dieses Antwortverhalten konnte reflektieren, dass Gruppe A, der
diejenigen angehorten, die eine internationale Schule besucht hatten, dem Mehr-
sprachigkeitsaspekt aufgrund ihrer Erfahrung mit der englischen Sprache als Lin-
gua franca in ihrem Schulalltag nicht so grole Bedeutung beimisst wie Gruppe B.

In Themenblock 3 wurde nach dem Einfluss des formalen Curriculums (Unter-
richtsficher) und des informellen Curriculums (extracurriculare Aktivititen wie
Sportveranstaltungen, Clubs und andere Zusammenschliisse, Kontakt zu Mitschii-
lern und zu Schiilern aulerhalb der eigenen Schule) auf die Herausbildung einer
internationalen Einstellung gefragt (ebd., S. 398ff.). Die Antworten auf diese Fra-
gen sind von besonderem Interesse hinsichtlich des hier zuletzt vertieften Aspekts
des IB-Curriculums, das von einigen seiner Protagonisten als ,,Garant™ (Bartlett
1998, S. 78ff.) fur eine internationale Erziehung und die Férderung einer inter-
nationalen Einstellung und Perspektive erachtet wird. Konkret danach befragt, wel-
che Faktoren im Rahmen des Curriculums eine internationale Einstellung befor-
derten, erhielt die hochste Zustimmung aus beiden Gruppen wiederum der Aspekt
»Kontakt zu Mitschiilern®, gefolgt von ,,Kontakt zu Schiilern auBlerhalb der eige-
nen Schule®. An dritter Stelle rangierte die Einstellung der eigenen Eltern, an vier-
ter Stelle wurden informelle Aspekte der Schule, wie Sportveranstaltungen, Clubs
und andere Zusammenschliisse (societies) platziert. Rang fiinf kam den individuel-
len Einstellungen von Lehrenden zu und erst auf Rang sechs fand sich das formale
Curriculum wieder. Der Faktor ,Einstellung von Lehrenden in Fithrungspositi-
onen an einer Schule® stie3 auf die geringste Zustimmung, was allerdings, wie die
Autoren der Studie vermerken, auch darauf zuriickzufiihren sein konnte, dass die
Schiiler diese Frage aufgrund ihres Erfahrungs- und Kenntnisstandes nur aus der
Distanz heraus beantworten konnten. Mit Blick auf die Frage nach der Foérderung
einer internationalen Einstellung durch das formale Curriculum ist ferner von Inte-
resse, dass diesbeziiglich am haufigsten Facher zum Fremdsprachenerwerb genannt
wurden sowie die Teilnahme an Kursen mit Themen zu anderen Kulturen, wobei
letztere oftmals in den Fremdsprachenunterricht integriert waren. Zwei Absolven-
ten des IB fiihrten das Element TOK, zwei weitere das Element ,,Weltliteratur® an,
das im Rahmen des IB-Curriculums im Fach ,,Sprache A1“ verankert ist. Dane-
ben wurden Austauschprogramme, besondere Tage und Projekte zu internationalen
Themen sowie der Kontakt zu Lehrenden anderer Kulturen und Sprachen genannt
(ebd., S. 400ft.).
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Die Autoren der Studie folgern aus den Ergebnissen, dass die Erfahrung einer
internationalen Erziehung nicht notwendigerweise mit dem Besuch einer interna-
tionalen Schulen einhergehen muss, so dass die vor mehr als fiinfzig Jahren for-
mulierte Annahme, die Einrichtung solcher Schulen fordere eine internationale
Erziehung heute als zu simplifizierend erscheine; gleiches gelte fiir die Unterschei-
dung zwischen Schulen, die explizit eine internationale Erziehung anstreben und
Schulen, die dies ,,nur* auf der Basis des IB verfolgen (ebd., S. 402f.). Setzt man
allerdings voraus — wie dies von der IBO vertreten wird —, dass das IB-Curricu-
lum ein explizit internationales Curriculum im Sinne der internationalen Erzie-
hung bzw. der global education darstellt, dann erscheint mir diese Argumentation
wenig schliissig. Ein interessantes Ergebnis ist allerdings, darin ist den Autoren
zuzustimmen, die im Rahmen dieser Vorstudie dominant hervortretende Auffas-
sung der Studierenden, dass Kontakte zu Angehorigen anderer Kulturen sowohl
im Kontext des formalen Curriculums als auch in informellen Kontexten sowie
die Einstellung von anderen Personen im nahen Umfeld der Schiiler (Eltern, Leh-
rer, Schiiler anderer Schulen und Gemeindemitglieder) durchgingig sowohl von
Gruppe A wie auch von Gruppe B als zentrale Faktoren fiir die Herausbildung
einer internationalen Einstellung angefiihrt werden. Dies konnte Anlass geben,
nach der Relevanz der internationalen Erziehung oder ihrer modernen Variante,
des globalen Lernens, im formalen Curriculum fiir die Herausbildung einer inter-
nationalen Einstellung zu fragen, bzw. konkreteren Aufschluss tiber das faktisch
Erfahrene (und nicht tiber die Wahrnehmungen und Einschitzungen der Befragten)
zu gewinnen; an entsprechend angelegten empirischen Studien mangelt es jedoch.
Auf der anderen Seite fanden sich aber auch in dieser Studie Ergebnisse, die im
Sinne einer Verankerung der internationalen Erziehung im formalen Curriculum
positiv interpretiert werden konnen, wie die bereits angefiihrte ausgepriagte Zustim-
mung zur Vereinbarkeit von internationalen und nationalen Identifikationen unter
jenen, die angegeben hatten, in der Schule eine Form von internationaler Erzie-
hung erfahren zu haben.

Die in der darauf folgenden Untersuchung gewonnenen und dokumentierten
Ergebnisse bestitigen in vielerlei Hinsicht die bereits genannten Punkte, reflektie-
ren aber auch einige Abweichungen davon oder bisher nicht thematisierte Trends
(Hayden/Thompson 1997, S. 459-478). Befragt wurden im Rahmen der zweiten
Studie insgesamt 1.263 Schiiler am Ende der Sekundarstufe 11 (die zu diesem Zeit-
punkt i.d.R. 18 Jahre alt waren) in 30 verschiedenen Staaten; von ihnen besuchten
226 Schiiler Europdische Schulen, 683 Schiiler internationale Schulen innerhalb
und 354 Schiiler internationale Schulen auflerhalb Europas. Bei der Auswertung
der Fragebogen wurde diese unterschiedliche Lokalisierung der internationalen
Schulen beriicksichtigt bzw. die Hypothese tiberpriift, ob dies zu Differenzen hin-
sichtlich einiger Items fithre. Der Schwerpunkt der Studie lag auf der Erhebung
der Erfahrungen und Wahrnehmungen von Schiilern an Europdischen Schulen;
dariiber hinaus wurde aber auch dariiber spekuliert, ob ein ,,européischer Effekt*
eintreten wiirde, der auf die geografische Lage und kulturelle Zusammensetzung
der Schulen zuriickgefiihrt werden konnte. Unterschieden wurden daher Schiiler,
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die internationale und Européische Schulen in Europa einerseits und internationale
Schulen in anderen Teilen der Welt andererseits besuchen (ebd., S. 462).

Die Erhebung zielte weder auf die Beantwortung der Frage, welche Formen und
Inhalte von internationaler Erziehung die Befragten erfahren hatten, noch auf
damit von ihnen verkniipfte Wirkungsweisen, sondern vielmehr darauf, festzustel-
len: ,,... what students believe ,international education’ is.” (Hayden/Thompson
1997, S. 474f., Hervorh. S.H.). Der Fragebogen umfasste standardisierte, halbof-
fene und offene Fragen und Antwortmoglichkeiten im Rahmen einer Skalierung
von 0-5 (0 = unwichtig, 1 = geringe Zustimmung, 5 = vollige Zustimmung) sowie
die Kategorie: keine Antwort. Die Auswertung der Fragebogen erfolgte analog zu
dem fiir die vorgenannte Studie beschriebenen Verfahren. Folgende zentrale Ergeb-
nisse zeichneten sich ab: Unter allen drei Gruppen fanden nur sechs Items einen
sehr hohen Mittelwert der Zustimmung (4,00); sie werden hier in der Rangfolge
ihrer Zustimmung zitiert (ebd.):

,,J. Taking examinations acceptable for university entrance in a number of
countries.

6. Learning in class about other countries.

11. Learning in class how to consider issues from more than one perspective.

12. Being taught to be tolerant of cultures whose practices are different from
mine.

13. Being taught that all cultures are equally valid.

15. Mixing with students from a number of cultures within classes at school.*

Hervor sticht hier die hohe Prioritdt, die alle Befragten dem Erwerb einer
international kompatiblen Hochschulzugangsberechtigung attestieren, gefolgt von
der Berticksichtigung von Themen im Unterricht, die im Hinblick auf curriculare
Fragen der internationalen Erziehung oder ihrer modernen Variante, der global edu-
cation (Item 6, 11), bzw. im engeren Sinne der interkulturellen Erziehung und Bil-
dung (Item 11, 12, 13, 15) zugeordnet werden konnen. Schiiler europdischer Schu-
len rdumen ferner dem Fremdsprachenerwerb (,,Learning to speak more than one
language fluently*, ebd., S. 464) sowie dem Besuch einer Schule, an der verschie-
dene Sprachen gesprochen werden (,,Being in a school environment where a num-
ber of languages are frequently spoken®, ebd.) hohere Prioritdt ein als Schiiler an
internationalen Schulen. Hayden und Thompson (1997, S. 466) fiihren diese Dif-
ferenz zwischen den Schiilergruppen auf drei Faktoren zuriick: Erstens werde von
Schiilern européischer Schulen erwartet, dass sie die Sprache des Landes sprechen,
in dem die Schule angesiedelt ist; zweitens seien sie stirker motiviert Fremdspra-
chen zu lernen, da fiir sie, anders als fiir Schiiler an internationalen Schulen in
Afrika beispielsweise, der unmittelbare Gebrauchswert von Fremdsprachen starker
erkennbar werde, und drittens geniele Mehrsprachigkeit an europédischen Schulen
insgesamt eine hohere Wertschétzung als an internationalen Schulen.

Ungeachtet dieser Diskrepanzen hinsichtlich des Mehrsprachigkeitsaspekts
zwischen den Gruppen erachten alle Befragten gleichermallen das Erlernen und
die Beherrschung der englischen Sprache als wichtige Aufgabe (ebd., S. 471).
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Schiiler an internationalen Schulen aufBlerhalb Europas attestierten ferner dem im
IB-Oberstufencurriculum verankerten Community Service hohere Bedeutung als
die anderen Befragten, und zwar vermutlich vor dem Hintergrund, dass diese ext-
racurriculare Aktivitdt die Kontaktaufnahme und -pflege mit der lokalen Gemeinde
begiinstigt. Daneben stieBen in dieser Gruppe folgende Aussagen auf stirkere
Zustimmung als unter den Schiilern an internationalen Schulen und Europidischen
Schulen innerhalb Europas (ebd., S. 468):

,»23. Being encouraged to try new experiences from other cultures.

28. School sponsoring of projects in less developed countries.

30. Teachers setting an example of ,being international‘.

4. Taking the same examinations as are taken by students in many other
countries.*

Dieses Antwortverhalten konnte im Hinblick auf Item 23 und 28 so interpretiert
werden, dass es die unterschiedlichen Ausgangssituationen von Schulen in und
auflerhalb Europas und ein damit einhergehendes ausgeprigteres Bewusstsein der
Schiiler fiir nicht-europdische Kulturen und weltweite 6konomische Ungleichhei-
ten reflektiert. Ob dies zutrifft und moglicherweise dartiber erkldrbar wird, dass
die Schiiler selbst Repridsentanten nicht-europdischer Kulturen sind oder ob sie
aufgrund ihrer Erfahrungen an Schulen auBerhalb Europas mit diesem Faktor ver-
bundene unterschiedliche Wertschiatzungen stirker wahrnehmen, konnte auf der
Basis der vorhandenen Daten jedoch nicht geklédrt werden (ebd., S. 469). Den bei-
den letztgenannten Antworten (Item 30 und 4) rdumten, wie hier bereits ausgefiihrt
wurde, auch Schiiler an Schulen innerhalb Europas hohe Prioritét ein, so dass hier
nur geringfiigige und zu vernachlissigende Unterschiede hinsichtlich der Wertig-
keit bestehen.

Aus den hier referierten Daten kann resiimiert werden: Das pragmatische Anlie-
gen, einen international kompatiblen Hochschulabschluss zu erwerben, hat fiir alle
Befragten die hochste Prioritdt. Daneben reflektiert das Antwortverhalten dieser
Gruppe von Befragten — wie dies bereits auch in der Vorstudie deutlich wurde —
dass der Kontakt zu Personen eines anderen kulturellen Hintergrunds sowohl im
schulischen wie aufBlerschulischen Kontext als zentrales Moment internationa-
ler Erziehung gewertet wird. Weitere Forschungen sollten m.E. an diesen Punkt
ankniipfen, um mehr Aufschluss iiber divergierende Akteure und Wirkungsweisen
im Schulkontext zu gewinnen. Hochste Prioritdt mit Blick auf die internationale
Erzichung attestierten die Befragten aller drei Gruppen der Notwendigkeit des
Erwerbs von Wissen iiber andere Linder, dem Erlernen von Multiperspektivitit
und Toleranz gegeniiber anderen Kulturen und ihren Vertretern im Unterricht wie
auch dem weiteren Schulkontext. Damit sollte der curriculare und extracurriculare
Schwerpunkt nach Einschitzung der Befragten auf Aspekten liegen, die unter dem
Stichwort ,,Interkulturalitidt® gefasst werden konnen.

Dieser Befund spiegelt ein Verstéindnis von internationaler Erziehung mit dem
Schwerpunkt ,,Interkulturalitdt wider, das sich deutlich vom aktuellen, program-
matisch verankerten Verstindnis der IBO unterscheidet, das die moderne Variante
internationaler Erziehung im Sinne des gobalen Lernens reflektiert. Dieses umfasst
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neben interkulturellen Schwerpunkten auch die Bereiche nachhaltige Entwicklung
und soziale Gerechtigkeit, Menschenrechts- und Friedenserziechung. Ob im Rah-
men der hier zur Diskussion stehenden Studie bzw. des gesamten Forschungszu-
sammenhangs diese Themen und pddagogischen Ansétze beriicksichtigt wurden,
konnte auf der Basis der verfiigbaren Sekundirliteratur nicht gekldrt werden; die
im Anhang der Publikation (Hayden/Thompson 1997, S. 474f.) aufgefiihrten, fiir
diese Studie ausgewerteten Items lassen solche Beziige jedoch nicht erkennen.

Bis hierher konnten Einblicke in die Wahrnehmungen und Einschétzungen der
Adressaten internationaler Erziehung gewonnen werden, die Seite der Vermittler
wurde bisher lediglich in Form von curricular, also programmatisch verankerten
Vorgaben thematisiert. Diesbeziiglich kann jedoch die dritte hier genannte Studie
(Hayden/Thompson 1998) einigen Aufschluss geben: In ihrem Zentrum stehen die
Wahrnehmungen von Lehrkriften zur internationalen Erziehung. Ausgewertet wur-
den Fragebdgen von insgesamt 226 Lehrenden, die zum Zeitpunkt der Erhebung in
der Sekundarstufe II an unterschiedlichen internationalen und Européischen Schu-
len weltweit unterrichteten; mehr als 40% dieser Lehrenden hatten bereits in mehr
als fiinf verschiedenen Schulen gearbeitet, wie Hayden und Thompson (1998,
S. 552) mit Verweis auf die bereits herausgestellte hohe Fluktuation an internatio-
nalen Schulen konstatieren. Auch in dieser Studie wurden Meinungen bzw. Ein-
schitzungen der Befragten erhoben; die an sie gerichtete, zentrale Frage der Studie
lautete: ,,What does it mean for students to experience an international educa-
tion?* (Ebd.). Analog zu den bereits genannten Studien waren auch in diesem Fall
Antwortmoglichkeiten im Rahmen einer Fiinf-Punkte-Likert-Skalierung vorgege-
ben und wurden wie oben dargestellt ausgewertet. Dabei unterschieden Hayden
und Thompson (1998, S. 549-568) zwischen Aussagen, die sich auf Lehrende
(Kategorie 1), das formale (Kategorie 2) oder informelle Curriculum (Kategorie
3), informelle, aber organisierte Aspekte des Schullebens (Kategorie 4), Mitschiiler
oder die lokale Gemeinde (Kategorie 5) bezogen.

Folgende Ergebnisse konnten ermittelt werden: Im Hinblick auf Katego-
rie 1 (Lehrende) rdumten die Befragten der Einstellung von Lehrenden beiderlei
Geschlechts gegeniiber einer internationalen Erziehung hohe Prioritdt (Mittelwert:
4.17) ein, allerdings fiithrten auch 13 der insgesamt 226 Befragten an, dass dies aus
ihrer Sicht nicht wichtig sei (Hayden/ Thompson 1998, S. 555). Weitere vier Aus-
sagen in dieser Kategorie bezogen sich (in der Reihenfolge ihrer Wertigkeit) auf
,,die Sicherstellung, dass Lehrende als ein Beispiel fiir Internationalitét fungieren®,
»die Einstellung von Lehrenden aus vielen verschiedenen Landern®, ,,die Einstel-
lung von Lehrenden aus vielen verschiedenen Kulturen® sowie ,,die Einstellung
von Lehrenden vieler verschiedener ,am besten gesprochener® Sprachen“?. Auf-
fallend ist an diesen Ergebnissen, dass sie nur sehr bedingt mit der Realitdt an
internationalen Schulen korrespondieren, da an ihnen englischsprachige Lehrende
aus englischsprachigen Landern und die Verwendung englischsprachiger Curri-
cula dominieren. Eine Interpretation dieser Daten konnte demnach lauten, dass die
Befragten hier lediglich die fiir die internationale und insbesondere fiir die inter-

23 Diese Bezeichnung wurde gewihlt, um die Begriffe Mutter-, Erst- oder Familiensprache
zu vermeiden.
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kulturelle Erziehung und Bildung postulierten Rahmenbedingungen oder die in
diesem Kontext dominierende Rhetorik reproduzieren; eine andere Interpretation
konnte darauf abheben, dass sie eine Verdnderung der vorherrschenden Situation
anstreben. Von den Autoren der Studie finden sich hierzu keine Ausfithrungen.

Dem formalen Curriculum (Kategorie 2) ordneten Hayden und Thompson
(ebd., S. 556) in ihrer Auswertung der Daten insgesamt 16 Items zu, von diesen
erreichten neun Items eine hohe Zustimmung (Mittelwerte von mindestens 4.5 bis
5.0). Die ersten sieben in dieser Rangfolge vertretenen Aussagen bezogen sich auf
folgende Aspekte (Hayden/Thompson 1998, S. 553):

»— Learning in class to be tolerant of cultures whose practices are different
from one’s own.

— Offering examinations which will be acceptable for university entrance in
a number of countries.

— Learning in class how to consider issues from more than one perspective.

— Offering a curriculum designed to be international (e.g., IB, IGCSE).

— Learning in class that all cultures are equally valid®.

Betrachtet man diese Aussagen und stellt sie den im Rahmen der Studie mit Schii-
lern internationaler und Européischer Schulen herausgefundenen, von allen Befrag-
ten mit einer hohen Prioritét versehenen Items gegeniiber, so scheinen sich Kern-
aufgaben und Rahmenbedingungen internationaler Erziehung herauszuschélen, die
wiederum interkulturelle Aspekte sowie den Erwerb einer international kompatib-
len Hochschulzugangsberechtigung umfassen. Dariiber hinaus rdumen die befragten
Lehrenden folgenden Punkten im Kontext einer internationalen Erziehung hohe
Prioritét ein: ,,Learning in class about a number of different countries* (M = 4.42),
,Learning to speak at least two languages fluently* (M = 4.11), ,,Including exam-
ples from a number of cultures in subjects® (M = 4.05), sowie ,,Learning in class
about local culture, if not same as school“ (M = 4.03). Unter den weniger hoch
bewerteten Aussagen in dieser Kategorie fand sich ferner die Forderung ,,Learning
to speak English fluently* (M = 3.38), die, so die Autoren der Studie, die prag-
matische Einsicht der Lehrenden reflektiere, dass Teile der Schiilereltern diesem
Qualifikationsziel hohe Prioritit einrdumen (ebd., S. 557 sowie Mackenzie/Hay-
den/Thompson 2003, S. 302). Die Autoren der Studie restimieren an dieser Stelle
(Hayden/Thompson 1998, S. 558), dass im Hinblick auf das formale Curriculum
die hohe Bewertung international kompatibler Hochschulzugangsberechtigungen
angesichts der soziokulturellen Zusammensetzung der Schiilerschaft wenig tiber-
rasche und die ebenfalls hohe Bewertung vieler der von Hayden und Thompson als
»more ideologically focused kategorisierter Aussagen darauf zuriickzufithren sei,
dass die dort genannten Elemente die Basis fiir ein besseres Verstdndnis und fiir
die Entwicklung von positiveren Einstellungen gegeniiber anderen Kulturen bil-
den konnen. Ein kiinftig zu beriicksichtigendes Forschungsdefizit konstatieren die
Autoren hinsichtlich der Frage, inwieweit divergierende Hintergriinde der befrag-
ten Lehrenden ihr unterschiedliches Antwortverhalten erkldren konnten.

Im Hinblick auf die Kategorien informelle, aber organisierte Aspekte des
Schullebens (Kategorie 3), Kontakte zu Mitschiilern (Kategorie 4) und zur lokalen
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Gemeinde (Kategorie 5) erreichten lediglich vier Items aus Kategorie 4, die sich
auf die gewiinschte Repriasentanz von Schiilern unterschiedlicher Kulturen, Lén-
der und beiderlei Geschlechts in der Schule bezogen, Mittelwerte tiber 4.0, mithin
eine hohe Zustimmung; alle anderen der insgesamt 24 Items rangierten darunter.
Abschliefend ziehen Hayden und Thompson (ebd., S. 565-568) einen Vergleich
zwischen den in der ersten Vorstudie erhobenen Einschédtzungen von Studieren-
den im Grundstudium und von Lehrenden an internationalen Schulen, und zwar
im Hinblick auf Aussagen, die dort jeweils die hochste Zustimmung erreichten;
dabei gelangen sie (ebd., S. 565) unter Auslassung von Kategorien, fiir die keine
Vergleichsdaten zur Verfiigung stehen (,,attitudes of parents, role of senior mana-
gement®) zu folgendem Ergebnis:

Tabelle 6.3.6.1: Comparisons between undergraduates” and teachers’ perceptions

Undergraduates Teachers
Exposure to students within school Exposure to students within school
Exposure to students outside school Teachers factors
Informal aspects of school Formal curriculum
Teachers factors Links with the local community
Formal curriculum Informal aspects of school

Quelle: Hayden/Thompson 1998, S. 565, Tabelle 11.

Als zentral im Kontext einer internationalen Erziehung, so die Schlussfolge-
rung der Autoren auf dem Hintergrund dieser Ergebnisse (ebd., S. 566), erachten
iibereinstimmend sowohl die befragten Studierenden im Grundstudium riickbli-
ckend wie auch die befragten Lehrenden den Kontakt zu Schiilern anderer ethni-
scher, kultureller und sprachlicher Hintergriinde. Mit Blick auf die Einschitzung
und Bedeutung der anderen Faktoren unterscheiden sich die Wahrnehmungen die-
ser beiden Gruppen jedoch deutlich, wobei Lehrende dem formalen Curriculum
und lehrerbezogenen Aktivititen eine hoherer Prioritdt einrdumen, die Studieren-
den hingegen informellen schulischen Aspekten. Weitere, auch von ihnen geplante
Studien, so das Restimee der Autoren (Hayden/Thompson 1998, S. 566), sollten
an diesen divergierenden Einschitzungen ansetzen und beispielsweise den Fragen
nachgehen, ob die befragten Oberstufenschiiler nach Beendigung ihrer Schulzeit
cher die Einschitzungen der in der Vorstudie befragten Studierenden des Grund-
studiums oder die der Lehrenden teilen, und ob die hier befragten Lehrenden eine
homogene Gruppe darstellen oder aufgrund der unterschiedlichen Typen internati-
onaler Schulen, bei denen sie beschéftigt sind, differieren.

Was haben die hier vorgestellten Studien im Hinblick auf die Frage nach der
Praxis internationaler Schulen und der internationalen Erziehung aus der Sicht von
Schiilern und Lehrern erbracht? Insgesamt ist m. E. deutlich geworden, dass alle
Befragten folgenden Aspekten hohe Prioritit einrdumen:
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o auf der pragmatischen Ebene: dem Erwerb einer international kompatiblen
Hochschulzugangsberechtigung;

» auf der normativen Ebene: dem Erwerb einer weltoffenen Einstellung bzw.
interkulturellen Kompetenzen wie Empathie, Solidaritdt und Konfliktfahigkeit;

» auf der Inhaltsebene: einer multiperspektivischen Allgemeinbildung;

» auf der Kompetenzebene: Einiiben in Multiperspektivitit.

Damit konzentrieren sich diese von allen Befragten als zentral erachteten Aspekte
internationaler Erziehung auf interkulturelle Themen; dies mag allerdings auch auf
die Anlage der Studie zuriickzufithren sein, deren publizierte Items den Schluss
nahe legen, dass sie auf diesen Aspekt fokussiert waren. Eine Schwierigkeit ist
ihre Ausrichtung auf die Erhebung und Auswertung von subjektiven Einschétzun-
gen zu den potentiell, das heiflt aus Sicht der Befragten ggf. zu setzenden Priori-
titen im Rahmen einer internationalen Erziehung. Diese Einschitzungen wurden
von den Befragten zwar auf dem Hintergrund von Erfahrungen in diesem Kontext
formuliert, sie lassen aber nur bedingt Riickschliisse auf tatsdchlich Erfahrenes zu.

Der hier bereits mehrfach beklagte Mangel an empirischen Studien zur Frage der

Realisierung internationaler Erziehung und entsprechender Curricula (wie das IB-

Curriculum) in der Schulpraxis muss mithin erneut bekréftigt werden. Wiinschens-

wert wiren beispielsweise Studien, die folgenden Fragen nachgehen:

* Ankniipfend an die o.g. Forschungen: Warum messen Schiiler dem Kontakt zu
Gleichaltrigen anderer ethnischer, kultureller und sprachlicher Hintergriinde
groBere Bedeutung bei der Herausbildung einer internationalen Einstellung bei
als dem formalen Curriculum, und welche Riickschliisse konnen hieraus fiir die
Gestaltung des Schulalltags (im Hinblick auf das formale Curriculum wie auch
auf informelle Aktivititen) gezogen werden?

*  Welche Curricula oder curricularen Elemente tibernehmen internationale Schu-
len im Hinblick auf eine internationale Erziehung und wie wird ihre Wirkung
von Lehrenden wie Schiilern mit Blick auf die Entwicklung einer internatio-
nalen Einstellung beurteilt?

» Konnen Muster identifiziert werden, die erkennen lassen, welche Curricula und
curricularen Bausteine (z.B. das englische National Curriculum) internatio-
nale Schulen zu welchen Zeitpunkten oder Phasen favorisieren, und zeigen
sich diesbeziiglich weltweit regionale Differenzen? Wenn ja, worauf sind diese
zuriickzufithren und welche Konsequenzen ergeben sich hieraus?

*  Welche Schwerpunkte setzten internationale Schulen weltweit bei der Entwick-
lung eines individuellen Schulprofils? Konnen diesbeziiglich regionale Unter-
schiede und divergierende Modelle identifiziert werden? Welche dieser Modelle
sind im Sinne eines Transfers fiir andere Schulen geeignet (und fiir welche)?
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6.4 Zusammenfassende Charakterisierung
der internationalen Schulen

Internationale Schulen représentieren einen genuin internationalen Schultyp mit
einer globalen Ausrichtung und Verbreitung; ihr geopolitischer Bezug manifes-
tiert sich in der ,Welt® als ihrem geographischen Bezugsraum und transnationalen
Organisationen als ihrem organisatorischen Bezug. Diese Schulen finden sich ins-
besondere seit den 1990er Jahren mit stetig steigender Tendenz und weltweit. Die
von der UN propagierte ,Volkerverstindigung®, die von ihr ergangene Aufforde-
rung zur Wahrung der ,Menschenrechte® und des ,Friedens® sowie das in jlinge-
rer Zeit von der UN geforderte Konzept von der ,Nachhaltigkeit® werden von den
internationalen Schulen und im Rahmen der IB-Curricula aufgegriffen und finden
ihren programmatischen Niederschlag in der Férderung der ,Entwicklungspadago-
gik® und ,interkulturellen Erziehung‘, von Ansétzen zu einer ,Bildung fiir Nachhal-
tigkeit® und dem ,globalen Lernen®.

Die IB-Curricula und das IB sind in doppelter Hinsicht internationalisiert:
zum einen in struktureller Hinsicht, denn sie sind global verbreitet und werden
von einer wachsenden Zahl nationaler Bildungswesen als dquvivalent zu nationa-
len Bildungsgéingen und Berechtigungen anerkannt; zum anderen weisen sie eine
inhaltliche internationale Dimension auf, die sowohl in den fiir die IB-Curricula
abgesteckten Lernfeldern wie auch in den zur ErschlieBung derselben vorgesehe-
nen didaktischen Herangehensweisen verankert ist: sie findet ihren Ausdruck in
den ,,world heritage studies” und weiteren curricularen und didaktischen Elemen-
ten, die der Forderung von Multiperspektivitdt dienen und globale Entwicklungen
in den Fokus riicken. Angefithrt werden konnen in dieser Hinsicht insbesondere
die drei Elemente: TOK (Theory of Knowledge) und CAS (Creativity, Action, Ser-
vice), die explizit auf die Beriicksichtigung der interkulturellen Erziehung und das
globale Lernen zielen, sowie das extended essay, mit dem an reformpiddagogische
Bildungs- und Erziehungsvorstellungen angekniipft wird. Letztere zeichnen sich
durch eine historisch gewachsene Internationalitit aus und bilden den Kern des
IB-Curriculums.

Hinsichtlich der internationalen Schulen und der in ihrem Umfeld angesiedel-
ten Organisationen hat sich in dieser Studie ein heterogenes Bild herausgeschilt,
fir das mit Blick auf die Systemebene und als Indikatoren fiir die Zuordnung zu
einem staatlichen oder privaten, supra- oder transnationalen Bildungsraum die von
den Schulen jeweils offerierten Bildungsangebote unterschieden werden miissen.
Folgende Optionen kommen diesbeziiglich in Frage:

a) internationale Schulen, die ein (national-)staatliches Curriculum und/oder meh-
rere (national-)staatliche Curricula und die entsprechenden Abschliisse offerie-
ren;

b) internationale Schulen, die die unter a) genannten Curricula und damit verbun-
denen Abschliisse sowie IB-Curricula oder Teile desselben und das IB-Diploma
offerieren;

¢) internationale Schulen, die ausschlieBlich IB-Curricula und das IB-Diploma
offerieren.

217



In dieser Studie stehen die unter b) und c) gefassten internationalen Schulen im
Fokus, die United World Colleges wurden nur knapp thematisiert. Schulen, die das
Attribut ,international™ im Titel tragen, aber in die unter a) gefasste Kategorie fal-
len, wurden hier nicht ndher betrachtet, sic wéren jedoch nationalen Bildungsriu-
men und ggf. einem internationalen Bildungsraum zuzuordnen, da sie im Pflicht-
schulwesen angesiedelt und (national-)staatlichen Bildungsagenturen unterstellt
sind. Schulen, die mehrere (national-)staatliche Curricula anbieten und Berechti-
gungen vergeben, wiren ferner auch einem internationalen Bildungsraum zuzu-
schlagen, da die Anerkennung derselben iiber internationale Abkommen geregelt
wird. Die Situation hinsichtlich der unter b) gefassten Schulen stellt sich viel-
schichtiger dar: Internationale Schulen, die (national-)staatliche Curricula und
Berechtigungen vergeben, sind in dieser Funktion Bestandteil (national-)staatlicher
Pflichtschulsysteme, oder anders ausgedriickt: sie gehoren in dieser Funktion nati-
onalen und/oder internationalen Bildungsrdumen an. Mit Blick auf die genuin
internationalen Schulen, also solche, die hier unter c) gefasst wurden, und die mit
ihnen verbundenen Organisationen wird im Folgenden zu vertiefen sein, ob sie
erste Anzeichen fiir die Existenz transnationaler Bildungsrdume aufweisen.

6.5 Resliimee

Hinsichtlich der internationalen Schulen und der mit ihnen verbundenen Organi-
sationen konnten flir diese Studie divergierende Quellen wie Verlautbarungen der
Schulen und der mit ihnen verbundenen Organisationen, das Internation Schools
Journal, Beitrdge in erziehungswissenschaftlichen Fachzeitschriften und Sammel-
banden sowie dort publizierte, empirisch gewonnene Ergebnisse nutzbar gemacht
werden. Diese Quellen waren weltweit verstreut und ihre Gewinnung gestaltete
sich zum Teil dulerst mithsam und langwierig. Zwei Strange erwiesen sich in die-
ser Hinsicht als informativ: zum einen die im Kontext des Centre for the Study of
Education in an International Context an der Universitit Bath (UK) entstandenen
Beitrage. Allerdings galt es in ihrem Fall zu berticksichtigen, dass zumindest Hay-
den und Thompson auch Beraterfunktionen fiir internationale Schulen wahrnehmen
und insofern moglicherweise keinen génzlich unabhingigen Zugang zu ihrem For-
schungsfeld aufweisen. Zum anderen dokumentieren die unterschiedlichen Dachor-
ganisationen der internationalen Schulen sowie die Schulen in verschiedenen For-
men programmatische Ausfithrungen sowie von ihnen realisierte Aktivitdten, die
permanent aktualisiert werden und insofern auch Riickschliisse auf Entwicklungen
und Ansétze in der Schulpraxis erlauben. Die damit benannte Steuerung der inter-
nationalen Schulen iiber Dachverbiande macht es moglich, anders als im Falle der
Europaschulen, Angaben tiber ihre Verbreitung, ihre Erscheinungsformen und ihre
Ziele sowie zum Teil auch iiber die Praxis der Schulen zu gewinnen.

Auf der Makro- und Kontextebene konnten die Urspriinge, die Genese und
Erscheinungsformen der internationalen Schulen weltweit nachgezeichnet werden.
Dabei wurde deutlich, dass es eine Spannbreite von Bildungseinrichtungen gibt,
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die den Titel ,Internationale Schule* trigt, und dass diese ganz unterschiedliche
Schwerpunkte setzen.

Auf der Medium- und Organisationsebene wurden im Vorangegangenen die
zentralen Akteure im Umfeld der internationalen Schulen in Gestalt der Interna-
tional Baccalaureate Organization (IBO), der von ihr eingerichteten regionalen
Zweigstellen sowie weiterer internationaler Organisationen, wie der ISA und der
ISS, sowie mit dem ECIS ein einflussreicher européischer Dachverband internatio-
naler Schulen identifiziert. Die jeweilige Genese dieser Dachorganisationen konnte
nachgezeichnet werden und es konnten die von ihnen verfolgten Ziele und ihre
Kompetenzen im Hinblick auf die internationalen Schulen dargelegt werden, und
zwar sowohl auf der Basis von Verlautbarungen der Organisationen wie auch unter
Berticksichtigung von Sekundérliteratur. Diese Organisationen nehmen als zentrale
Steuerungsorgane Einfluss auf die Ausgestaltung der Schulorganisation, einschlie3-
lich der Lehrerrekrutierung, und die von den Schulen vergebenen Zertifikate und
Berechtigungen, wie das Internationale Bakkalaureat. Zum Teil machen aber auch
nationale Bildungsagenturen auf dieser Ebene ihren Einfluss geltend, beispiels-
weise im Falle von internationalen Schulen, die nationalstaatliche Berechtigungen
vergeben. Als Quellen fiir die auf dieser Ebene relevanten Informationen dienten
sowohl von den in Frage kommenden internationalen Organisationen publizierte
Beitrage, im World Wide Web zur Verfiigung stehende Informationen als auch
Beitrdge der Sekundérliteratur, wie sie sich z.B. im International Schools Jour-
nal finden. Diese Sekundérliteratur wurde unter anderem auch fiir eine kritische
Reflexion der von den Dachorganisationen und den internationalen Schulen bereit
gestellten programmatischen Ausfiihrungen genutzt und ist in die hier vorliegende
Darstellung und Erérterung eingegangen.

Auf dieser Ebene wurden im Rahmen der idiographischen Bestandsaufnahme
ferner empirische Daten zur Entwicklung und Verbreitung dieses internationalen
Schultyps berichtet, die von den Dachorganisationen der internationalen Schulen
erhoben wurden und Auskunft geben iiber die Verbreitung dieses Schultyps in
unterschiedlichen Weltregionen. Diese Daten stammen zum Teil aus Veroffentli-
chungen der in Frage kommenden Dachorganisationen, zum Teil mussten sie fiir
diese Studie mit Hilfe von Recherchen, und darunter auch Internetrecherchen,
zusammen getragen und von der Autorin dieser Studie ausgewertet und aufbereitet
werden. Die hier prisentierten Daten geben einen m.W. bisher international erst-
malig vorliegenden Uberblick iiber die Entwicklung und den Stand dieses interna-
tionalen Schulmodells; sie werden in einem zweiten Schritt in Kapitel 7, das dem
Vergleich der hier betrachteten internationalen Schulmodelle gewidmet ist, auf der
Makro- oder Kontextebene eingeordnet, um zu einer Einschidtzung beztiglich der
Dichte (Verbreitung) und Langlebigkeit dieses internationalen Schultyps weltweit
zu gelangen.

Auf der Mikro- oder Interaktions- bzw. Individualebene werden die von den
internationalen Schulen adaptierten Curricula und curricularen Besonderheiten,
die an den Schulen verwendeten Unterrichtssprachen und die ethnisch-kulturellen
Hintergriinde der Lehrer- und Schiilerschaft relevant. Diesbeziiglich finden sich
sowohl nationalstaatliche als auch von den internationalen Organisationen verant-
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wortete Lehrplanvorgaben, letztere prominent in Gestalt der IB-Curricula fiir die
Primarstufe und die Sekundarstufen I und II. Diese Curricula zeichnen sich durch
die bereits erorterten Besonderheiten aus, die ihrem internationalen Bezug geschul-
det sind. Bezliglich der Realisierung dieser Curricula in der Schulpraxis fanden
sich einige Hinweise in der Sekundérliteratur, und zwar insbesondere im Internati-
onal Schools Journal und weiteren englischsprachigen Publikationen. Zum anderen
konnte mit Blick auf die Realisierung des von den internationalen Organisationen
programmatisch vorgegebenen Ziels einer spezifisch internationalen (und darunter
auch interkulturellen) Orientierung, der Verankerung desselben in den IB-Curricula
und in der Schulpraxis auf empirisch gewonnene Ergebnisse rekurriert werden, die
erste Erkenntnisse dariiber liefern, inwieweit und in welchen Formen dies unter
der Lehrer- und Schiilerschaft an internationalen Schulen gelingt.
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7 Analyse und Vergleich der internationalen Schulprofile
und Schultypen

Im Vorangegangenen wurden Erscheinungsformen der Internationalisierung von
Bildung im Pflichtschulbereich iiber die exemplarische Betrachtung von internati-
onalen Schultypen und Schulprofilen aufgezeigt und vertieft. Den Ausgangspunkt
und Hintergrund fiir die hier dargestellten Entwicklungen bildeten mit Rekurs auf
konvergenztheoretische Studien und im Kontext des neo-institutionalistischen
world polity-Ansatzes gewonnene Forschungsergebnisse, wonach sich im Verlauf
der letzten gut 200 Jahre weltweit ein globales Modell von Schule etabliert hat
(Ramirez/Boli-Bennett 1982), das sich durch Isomorphien auszeichnet, wie staat-
liche Bildungsbehorden und Bildungsetats, eine staatlich verantwortete Lehrerbil-
dung, staatlich reglementierte Curricula und Schulabschliisse. Vertreter des world
polity-Ansatzes (Meyer/Kamens/Benavot 1992) haben ferner belegt, dass sich im
Elementarbereich im 20. Jahrhundert weltweit ein globales Kerncurriculum durch-
setzen konnte; im oberen Sekundarstufenbereich fand sich demgegeniiber eine gro-
Bere Varianz, wenngleich sich auch dort zunehmend ein organisatorisches Modell
durchzusetzen scheint, das der Allgemeinbildung (comprehensive education) im
Sinne einer ,,Bildung fiir alle” verpflichtet ist (Benavot 2002, S. 86-88).

Die theoretische Klammer fiir die von Meyer et al. prisentierten empirischen
Befunde bildet der von den Stanforder Forschern ausgearbeitete neo-institutiona-
listische world polity-Ansatz. Die provokante Kernthese dieses Ansatzes lautet:
Die auf der Ebene der Weltgesellschaft (der world polity) entwickelten ,,Mythen®,
die das westliche Rationalisierungsparadigma abbilden, werden von drei zentra-
len Strukturformen: den Nationalstaaten, Organisationen sowie rational und auto-
nom handelnden Individuen aufgegriffen und in weltweit dhnliche (isomorphe)
Strukturformen transformiert, die ihrerseits die auf der Ebene der Weltgesellschaft
entwickelten Mythen legitimieren. Dem Verstindnis des world polity-Ansatzes
zufolge wird dieser Prozess realisiert, indem Organisationen die Erwartungen ihrer
Umwelt aufgreifen und zu diesen eine Struktur- und Gestaltdhnlichkeit herstellen
(Wobbe 2000, S. 32). Dabei kommt es zu einer Koppelung (coupling), losen Kop-
pelung (loose-coupling) oder Entkoppelung (de-coupling) von Struktur und Reali-
tédt, je nachdem, inwieweit eine Strukturangleichung gelingt. Vertreter des neo-ins-
titutionalistischen world polity-Ansatzes erforschen mithin in globaler Perspektive
Prozesse der Strukturangleichung, wobei sie ihr besonderes Augenmerk auf welt-
weit isomorphe Strukturen und die Frage danach richten, inwieweit diese zu einer
Legitimierung der auf der Ebene der Weltkultur (world polity) vorherrschenden
Mythen beitragen.

Kritik an diesem Ansatz fokussierte insbesondere die ihn leitende Grundan-
nahme der eindimensionalen, in einem Top-down-Prozess realisierten Dynamik
der Verbreitung westlicher Kultur- und Strukturmuster und die Vernachldssigung
6konomischer und politischer Prozesse und Machtverhiltnisse. Diese Kritik wurde
in dieser Studie mit Rekurs auf den Ansatz ,Transnationale Bildungsraume‘ auf-
gegriffen und mit Blick auf die internationalen Schulen und die mit ihnen ver-
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bundenen Organisationen die Frage aufgeworfen, ob diese einen transnationalen
Bildungsraum und damit eine von Meyer et al. nicht antizipierte Konstellation
der Internationalisierung des Bildungsbereichs und der Schule reprisentieren, da
Meyer et al. isomorphisch handelnde Nationalstaaten als Trager der insomorphen
weltweiten Bildungsentwicklungen ansehen.

Im Folgenden werden die in dieser Studie fiir die hier betrachteten internatio-
nalen Schulprofile und Schultypen gewonnenen Ergebnisse im Rahmen eines Indi-
katoren gestiitzten, systematischen Vergleichs zunichst im Uberblick ausgewertet.
In einem zweiten Schritt wird die von Meyer et al. im Rahmen des neo-instituti-
onalistischen world polity-Ansatzes postulierte zentrale Annahme der Entstehung
isomorpher Strukturangleichungen im Hinblick auf die hier herangezogenen inter-
nationalen Schultypen und Schulprofile analysiert. Das dritte Unterkapitel greift
sodann den zweiten, in dieser Studie eingefiihrten, theoretischen Ansatz auf und
geht der Frage nach, ob anhand der hier thematisierten internationalen Schulen
Indizien fuir die Existenz ,Transnationaler Bildungsrdume* vorliegen.

7.1 Vergleich der internationalen Schulprofile und Schultypen

In dieser Studie wurde methodisch fiir die Analyse der hier interessierenden inter-
nationalen Schulprofile und Schultypen an das Mehrebenen-Modell (Schriewer
1982, S. 185-236) angekniipft, das drei Ebenen des Vergleichs unterschiedet: die
(1) Makro- oder Kontextebene, die (2) Medium- oder Organisationsebene sowie
die (3) Mikro-, Interaktions- oder Individualebene. Die zur Abklarung der hier ver-
folgten Fragestellungen heran gezogenen Indikatoren sind in dem folgenden Ana-
lyseschema (vgl. Tab. 7.1.1) erfasst und den drei Ebenen des Modells zugeordnet
worden:

Die in dieser Studie betrachteten vier internationalen Schulmodelle kénnen
in doppelter Hinsicht unterschieden werden: zum einen hinsichtlich ihrer insti-
tutionellen Artikulation, zum anderen mit Blick auf ihren geopolitischen Bezug.
Die institutionelle Artikulation der Schulen manifestiert sich a) in internationalen
Schulprofilen, also in Schulen, die additiv zu ihrem staatlichen Bildungsauftrag ein
internationales Profil adaptiert haben und fiir die hier exemplarisch Europaschulen
und UNESCO-Projektschulen betrachtet wurden, und b) in internationalen Schul-
typen, also in genuin internationalen Bildungseinrichtungen, fiir die hier exem-
plarisch Europidische Schulen und internationale Schulen heran gezogen wurden.
Die zweite hier eingefiihrte Unterscheidungsdimension, die geopolitische Aus-
richtung der Schulen schldgt sich nieder in Bildungseinrichtungen, die in Gestalt
Europas und der EU einen explizit europdischen Bezug verfolgen und fiir die hier
exemplarisch Europaschulen und Europdische Schulen stehen. Die geopolitische
Orientierung zeigt sich andererseits auch in einem expliziten globalen Bezug von
Schulen, d.h. in einer Orientierung auf die ,Eine Welt‘, wie sie sich in UNESCO-
Projektschulen und in den internationalen Schulen manifestiert. Die institutionelle
Artikulation der hier exemplarisch betrachteten internationalen Schulprofile und
Schultypen wurde in dem hier présentierten Analyseraster (vgl. Tab. 7.1.1) den
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Tabelle 7.1.1: Analyseschema fiir internationale Schulprofile und Schultypen

Schulen

Institutionelle
Artikulation

Makro- oder
Kontextebene

Geopolitischer
Bezug

- geographisch
- Organisationen

Gesellschaftliche
Legitimation
(Mythen)

Bildungsraum
- rechtlich
- typologisch

Verbreitung
- Dichte (Haufigkeit)
- Dauerhaftigkeit

Medium- oder
Organisationsebene

Akteure

Koordinations-
gremien

Finanzierung

Abschlusse/
Zertifikate

Mikro- oder
Interaktions- bzw.
Individualebene

Curriculum

Europaschulen

Internationales
Schulprofil

Europa
EU

Européische
|dentitat,
Européische
Staatsburger-
schaft,
Européische
Kultur(en)- und
Sprachenvielfalt

staatlich

national, mit
europaischer
Ausrichtung

mittel (BRD)
mittel

nationalstaat-
liche Bildungs-
agenturen, EU

auf Bundeslan-
derebene (BRD)

staatlich,

z.T. Sonder-
finanzierungen,
eigene Mittelein-
werbung

staatlich,

z.T. Zusatz-
qualifikationen,
teils Doppelab-
schliusse

nationalstaatlich

UNESCO-Projekt-
schulen
Internationales
Schulprofil

Welt
UNESCO

Vélkerverstandi-
gung, Entwicklung,
Menschenrechte,
Frieden, Nachhal-
tigkeit, Globalisie-
rung

staatlich

national, mit
internationaler
Ausrichtung

hoch
hoch

nationalstaatliche
Bildungs-
agenturen,
UNESCO

ASPnet, DUK mit
nationalem Koordi-
nator und regiona-
len Koordinatoren

staatlich

staatlich, nationale
Berechtigungen

nationalstaatlich

Europaische
Schulen

Internationaler Schultyp

Europa
EU

Europaische Identitét,
Européaische Blrger-
schaft, Européische
Kultur(en)- und Spra-
chenvielfalt

EU
supranational

gering
hoch

EU in Absprache mit
den Nationalstaaten

Oberster Rat der
Europaischen Schulen

Oberster Rat der
Européischen Schulen

supranationale
Berechtigung: das
Europaische Bakkalau-
reat, in der EU staatlich
anerkannt, z. T. weltweit
anerkannt

europaisches Basi-
scurriculum auf der
Grundlage nationaler
Curricula

Internationale
Schulen

Internationaler
Schultyp

Welt

Transnationale
Organisationen

Vélkerverstandigung,
Entwicklung, Men-
schenrechte, Frieden,
Nachhaltigkeit, Globa-
lisierung

privat
transnational

hoch
hoch

IBO, Zweigstellen der
IBO in verschiedenen
Weltregionen, ISA, ISS,
ECIS, teils Kooperation
mit nationalstaatlichen
Bildungsagenturen

privat, Vereine,
Einzelschulen

privat, teils staatlich
subventioniert

transnationale Berech-
tigung: das Internati-
onale Bakkalaureat,
z.T. nationalstaatliche
Berechtigungen

IB-Diploma Program,
IB-Middle Years
Program, IB-Primary
Years Program, z.T,
auch nationalstaatliche
Curriculumanteile
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Schulen

Europaschulen

UNESCO-Projekt-
schulen

Européische
Schulen

Internationale
Schulen

Curriculare Beson-  Europaische Entwicklungspad-  Européische Dimension Reformpadagogik
derheiten Dimension im agogik, Interkul- im Bildungswesen, (CAS), Internationale
Bildungswesen, turelle Erziehung, Européische Sprachen, Erziehung (World Her-
Européische Bildung fir eine Européische Erziehung, ritage Studis), Bildung
Sprachen, nachhaltige Ent- Interkulturelle Erziehung fiir nachhaltige Ent-
Européische wicklung, Globales wicklung und Globales
Erziehung, Lernen, Projektun- Lernen (TOK, extended
Interkulturelle terricht, internat. essay), Interkulturelle
Erziehung Lehrerkooperati- Erziehung
onen, Umsetzung
von UNESCO-Vor-
gaben (z. B. eines
Jahresmottos)
Unterrichtssprachen Nationalsprache, Nationalsprachen  multilingual (Sprachen  iberwiegend Englisch,
teils bilingualer der EV) IB und IB-Curricula lie-
Unterricht gen auch auf Spanisch
und Franzdsisch vor
Lehrerschaft Uberwiegend Uberwiegend natio- multinational, multinational, hoher
national nal EU-Staatsangehérige  Anteil von Englisch-
erstsprachlern
Schulerschaft Uberwiegend Uberwiegend Kinder von Bedienste-  multinational
national national ten der EU

Ebenen des Vergleichs tibergeordnet; sie bilden aus erziehungswissenschaftlicher
Perspektive, wie im Folgenden deutlich werden wird, das zentrale Unterschei-
dungskriterium. Demgegeniiber wurden die weiteren, in dieser Studie fiir die Inter-
nationalisierung der Schule heran gezogenen Indikatoren den drei Ebenen des Ver-
gleichs in Anlehnung an das Mehrebenenmodell zugeordnet.

Der geopolitische Bezug der Schulen représentiert ein auf der Makro- oder
Kontextebene angesiedeltes Element, fiir das in dem hier prisentierten Analyse-
raster (vgl. Tab. 7.1.1) mit Blick auf die von den Schulen gewihlten Orientierun-
gen zweierlei Auspragungen wirksam werden: der geographische Raum, auf den
sich die Schulen beziehen, und die Organisationen, die diesen Raum représentie-
ren. Wie im Vorangegangenen gezeigt werden konnte, rekurrieren Europaschulen
und Europdische Schulen auf den geographischen Raum Europa und die supra-
nationale Organisation EU; demgegeniiber beziehen sich UNESCO-Projektschulen
auf den geographischen Raum Welt und die diese reprédsentierende internatio-
nale Organisation UNESCO. Internationale Schulen verfolgen in geographischer
Hinsicht zwar ebenfalls eine Perspektive auf die Welt, anders als im Falle der
UNESCO-Projektschulen stellen ihre Bezugsorganisationen jedoch geméif der in
dieser Studie zugrunde gelegten Definition transnationale Organisationen dar.

Folgt man dem world polity-Ansatz, dann repriasentieren die hier betrachteten
internationalen Schulprofile und Schultypen isomorphe Strukturen, die sich im
Anschluss an die von ihren gewihlten Bezugsorganisationen propagierten Mythen
und zu deren Legitimation entwickelt haben. Dieser Gedankengang wird hier auf-
gegriffen, im folgenden Unterkapitel 7.2 gesondert vertieft und in dem hier priasen-
tierten Analyseraster (vgl. Tab. 7.1.1) bereits berticksichtigt: dort sind die von den
Bezugsorganisationen der hier betrachteten internationalen Schulprofile und Schul-
typen propagierten Mythen aufgefiihrt: Sie manifestieren sich beziiglich der EU in
der Europiischen Identitdt, Europédischen Biirgerschaft, Europédischen Kultur- und
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Sprachenvielfalt; die UN hingegen propagiert Mythen, die eine explizit globale
Perspektive verfolgen, wie Volkerverstindigung und Entwicklung, Menschenrechte
und Frieden, Nachhaltigkeit und Globalisierung.

Ein zentraler Faktor fiir die Realisierung der auf der Ebene der Weltkultur pos-
tulierten Mythen fiir die hier untersuchten Schulen stellt ihre institutionelle Artiku-
lation und Verankerung in Bildungsrdaumen dar, die ebenfalls in zweierlei Hinsicht
unterschieden werden kann: Schulen mit einem internationalen Schulprofil, wie
Europaschulen und UNESCO-Projektschulen, sind in staatliche Pflichtschulwesen
und somit in rechtlicher Hinsicht gouvernemental integriert; sie folgen dem staat-
lichen Bildungsauftrag, wonach alle Schulpflichtigen das Recht und die Pflicht
haben, diese Schulen zu absolvieren. Beide internationale Schulprofile repréisen-
tieren nationale Bildungsrdume, da sie sich nur hinsichtlich ihrer curricularen
Akzente unterscheiden: Europaschulen verfolgen eine europdische, UNESCO-
Projektschulen eine globale Ausrichtung.

Auch der genuin internationale Schultyp, die Europdische Schulen, ist in recht-
licher Hinsicht gouvernemental verankert; diese Schulen unterstehen jedoch im
Unterschied zu Schulen mit internationalem Profil der supranationalen Organisa-
tion EU, und es haben nicht alle Schulpflichtigen das Recht auf den Besuch dieser
Schulen, denn Kinder von Bediensteten der EU werden vorrangig behandelt: Erst
wenn alle aus diesen Reihen Nachfragenden mit einem Schulplatz versorgt sind,
konnen weitere Interessierte aufgenommen werden. Europdische Schulen sind mit-
hin formal-rechtlich zwar in einem staatlichen Bildungsraum verankert, allerdings
reprasentiert dieser in typologischer Hinsicht eine supranationale Exklave mit
Exklusivrechten fiir die Kinder der Bediensteten der EU im Pflichtschulwesen der
Gemeinschaft. Internationale Schulen heben sich hingegen im Hinblick auf ihren
rechtlichen Status und den daraus abgeleiteten rechtlichen Bildungsraum von den
anderen hier betrachteten Schulen betriachtlich ab: Sie sind gemél der dieser Stu-
die zugrunde liegenden Definition non-gouvernemental und strukturell auerhalb
staatlicher Pflichtschulwesen verankert. Zwar konnen prinzipiell alle Kinder und
Jugendlichen diese Schulen und/oder IB-Bildungsangebote absolvieren, da an die
Wahrnehmung dieses Angebots jedoch individuell, d.h. ,,privat aufzubringende
Kosten gekniipft sind, beschrinkt sich der Kreis derjenigen, die dieses Angebot
wahrnehmen, auf diejenigen, die es finanzieren konnen. Internationale Schulen,
IB-Curricula und das Internationale Bakkalaureat sind im Privatschulsektor ange-
siedelt; gemalB der hier zugrunde gelegten Definition reprédsentieren sie in typologi-
scher Hinsicht daher einen transnationalen Bildungsraum.

Laut Faist (2000) sind zentrale Indikatoren zur Identifizierung und Klassifizie-
rung von Transnationalen Raumen der Grad der Formalisierung und das Potential
fir Dauerhaftigkeit. Dieser Gedankengang wird hier unter Hinzunahme nationaler,
internationaler und supranationaler Raume aufgegriffen und im Folgenden geson-
dert vertieft (vgl. Kap. 7.3). Die genannten Indikatoren sind in dem hier présen-
tierten Analyseraster bereits berticksichtigt worden (vgl. Tab. 7.1.1); ein geeigneter
Indikator fiir den Grad der Formalisierung ist im Falle der hier betrachteten inter-
nationalen Schulprofile ihre Verbreitung (Dichte/Héufigkeit); als Indikator fiir das
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Potential der Dauerhaftigkeit stellt der Zeitraum ihres Bestehens eine zuverldssige
und aussagekriftige Variable dar.

Beziiglich der Europaschulen wurden in dieser Studie lediglich Daten hin-
sichtlich ihrer Verbreitung in der Bundesrepublik Deutschland heran gezogen;
dort gab es im Juli 2008 insgesamt 346 Europaschulen oder Schulen mit euro-
pdischem Profil. Eine iiber das bundesrepublikanische Beispiel hinaus reichende
empirische Erfassung dieses internationalen Schulprofils konnte in dieser Studie
nicht geleistet werden, weil es weder einen Dachverband der Europaschulen, noch
auf europdischer Ebene angesiedelte Organisationen gibt, die Schulen mit einem
Europaschulprofil koordinieren und iiber zuverldssige Daten zu ihrer Verbreitung
verfiigen. Letztlich begriindet ist die geringe Institutionalisierung dieses internati-
onalen Schulprofils darin, dass die auf der Makro- oder Kontextebene angesiedelte
supranationale Organisation EU angesichts des Subsidiaritéitsprinzips nur tiber
eingeschriankte Kompetenzen im allgemein bildenden Pflichtschulbereich verfiigt.
Diese Einschriankung der EU miindet in einen Mangel an verbindlichen Vorgaben
beziiglich der Verleihung des Titels ,Europaschule® durch diese supranationale
Organisation. In dem hier zugrunde gelegten Analyseraster (vgl. Tabelle 7.1.1)
wurden aufgrund der eingeschrinkten Datenlage lediglich die fiir Deutschland vor-
liegenden Daten berticksichtigt und es wurde im Anschluss hieran die als vorldufig
apostrophierte Einschédtzung formuliert, dass die Verbreitung dieses internationalen
Schulprofils als ,,mittel einzuschétzen ist; gleiches gilt fiir sein Potential fiir Dau-
erhaftigkeit. Das Schulprofil ,Europaschule’ wird von deutschen Bundeslidndern
wie z.B. Hessen und von den betreffenden Schulen erst seit den 1980er Jahren
adaptiert und kann insofern nur auf eine ,,junge” Geschichte zuriick blicken.

Demgegeniiber hat die EU den von ihr geforderten genuin internationalen
Schultyp ,Europdische Schulen® bereits vor mehr als einem halben Jahrhundert
gegriindet und fiir ihn ein verbindliches Regelwerk aufgestellt, weshalb in diesem
Fall ein hohes Potential fir Dauerhaftigkeit konstatiert werden kann. Allerdings
konnen Europdische Schulen ausschlieBlich und nur mit Genehmigung der sup-
ranationalen Organisation EU in Mitgliedstaaten der EU angesiedelt werden und
haben dort seit Griindung der ersten Schule 1957 nur eine sehr geringe Verbreitung
erfahren; 2008 gibt es in sieben EU-Mitgliedstaaten insgesamt nur 14 Européische
Schulen. In dieser Studie werden Européische Schulen aus diesem Grunde als eine
supranationale, europdische Exklave in den allgemeinbildenden Bildungsbereichen
der Gemeinschaft eingeordnet.

Im Unterschied zu den hier betrachteten Schultypen mit einer geopolitischen
Zentrierung auf die EU finden sich UNESCO-Projektschulen und internationale
Schulen weltweit und seit mehr als einem halben Jahrhundert in zunehmendem
Umfang. So belief sich die Zahl der UNESCO-Projektschulen 2003 auf insge-
samt 7.344 in 170 Staaten (von damals 172 Nationalstaaten weltweit). In der Bun-
desrepublik Deutschland war dieses Schulprofil im Juli 2008 mit insgesamt 188
Schulen aller Schulformen im Pflichtschulbereich und damit im gleichen Umfang
vertreten wie Europaschulen. Angesichts ihrer weltweiten Verbreitung und ihres
Griindungsdatums weisen UNESCO-Projektschulen eine hohe Verbreitung und ein
hohes Potential fiir Dauerhaftigkeit auf, sodass sie als langlebig eingestuft werden

226



konnen. Gleiches trifft auf die zu Beginn des 20 Jahrhunderts gegriindeten und ins-
besondere seit den 1980er Jahren in zunehmendem Mafle weltweit angesiedelten
internationalen Schulen zu. Auch fiir diesen Schultyp liegen keine von einer zent-
ralen {ibergeordneten Organisation erhobenen Daten hinsichtlich ihrer Verbreitung
vor; flir diese Studie wurden jedoch von den divergierenden Dachverbianden dieses
Schultyps erfasste Daten zusammen getragen und aufbereitet. Diese Daten machen
deutlich, dass die Zahl der internationalen Schulen seit den 1980er Jahren kontinu-
ierlich ansteigt; der IBO zufolge, einer der Dachorganisationen der internationalen
Schulen, gab es 2003 insgesamt 1.433 Schulen weltweit, die IB-Curricula unter-
richteten; im Juli 2008 hat sich die Zahl solcher Schulen nach Angaben dieser
Organisation bereits auf 2.336 Schulen weltweit erhoht (vgl. Kap. 6.2.1).

In Bezug auf die Expansion der hier betrachteten internationalen Schultypen
und Schulprofile zeigt sich mithin, dass UNESCO-Projektschulen und internatio-
nale Schulen, also Schulen mit einer explizit globalen Ausrichtung, seit den 1980er
Jahren einen deutlichen Zuwachs erfahren. Dies trifft nicht nur in numerischer
Hinsicht zu, sondern auch mit Blick auf ihre geographische Verbreitung, die eben-
falls an Dichte zugenommen hat, denn Schulen mit einer explizit internationalen
Ausrichtung finden sich zunehmend auch in einer wachsenden Zahl von Staaten
weltweit. Europaschulen und Europiische Schulen sind demgegeniiber aufgrund
ihrer geopolitischen Ausrichtung auf den geographischen Raum Europa beschrinkt;
der Anteil ersterer hat seit den 1980er Jahren in der Bundesrepublik Deutschland
ebenfalls zugenommen, die Zahl der Europdischen Schulen ist leicht angestiegen.

Auf der Medium- oder Organisationsebene angesiedelt sind in dieser Studie
Akteure, die auf der nationalen und regionalen Ebene ihren Einfluss in den hier
betrachteten Schulen geltend machen: Im Falle der Schulen mit einem internati-
onalen Profil zeigt sich, dass neben nationalstaatlichen Bildungsagenturen die
supranationale Organisation EU (in Europaschulen) und die internationale Orga-
nisation UNESCO (in UNESCO-Projektschulen) ihren Einfluss geltend machen
konnen, allerdings ausschlieBlich im Einklang mit nationalstaatlichen Vorgaben.
Die Europdischen Schulen nehmen auch in dieser Hinsicht eine Sonderstellung
ein: Sie unterstehen in den EU-Mitgliedstaaten ihrer Ansiedlung direkt der EU, die
allerdings aufgrund ihres supranationalen Charakters sowohl ihre supranationalen
Interessen wie auch die nationalen Interessen ihrer Mitgliedstaaten vertritt. Dies
mag eine Ursache fiir die hier bereits heraus gestellte schwache Innovationskraft
und Ausstrahlung der Europédischen Schulen auf die Pflichtschulsysteme der EU-
Mitgliedstaaten sein.

Demgegeniiber erweist sich die Situation des zweiten hier betrachteten genuin
internationalen Schultyps, der internationalen Schulen, als vielschichtiger sowohl
im Hinblick auf seine Akteure als auch seine Ausstrahlung auf staatliche Pflicht-
schulsysteme: Vorrangig treten im Kontext der internationalen Schulen als Akteure
die IBO und ihre Zweigstellen in den Weltregionen auf, die fiir die internationa-
len IB-Curricula und die in diesem Kontext vergebene internationale Hochschul-
zugangsberechtigung, das IB, zustindig sind. Diese Organisationen kooperieren
ferner mit weiteren Organisationen wie der ISA, der International Schools Asso-
ciation, oder dem ECIS, dem europidischen Dachverband Internationaler Schulen,
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oder seinem nordamerikanischen Pendant, dem ISS. In dem hier entwickelten Ana-
lyseraster (vgl. Tabelle 7.1) findet sich ferner der Verweis, dass auch nationalstaat-
liche Bildungsagenturen als Akteure im Kontext der internationalen Schulen ver-
treten sind. Dies ist darin begriindet, dass viele internationale Schulen neben den
origindr internationalen IB-Curricula auch nationalstaatliche Curricula und Berech-
tigungen, hiufig z. B. englische Curricula und Abschliisse, offerieren, welche von
den nationalstaatlichen Bildungsagenturen autorisiert werden. Umgekehrt, und dies
ist ein zentraler, im Folgenden zu vertiefender Aspekt (vgl. Kap. 7.3), gibt es welt-
weit auch staatliche Schulen, die zusétzlich zu ihren staatlichen Bildungsangeboten
das IB und die IB-Curricula offerieren.

Die hier betrachteten Schulen mit internationalen Profilen werden hinsichtlich
ihrer Profilbildung von strukturell génzlich unterschiedlich verankerten Koordinati-
onsgremien unterstiitzt: Im Falle der Europaschulen sind es in Deutschland vorran-
gig die Gremien auf Ebene der Bundeslidnder, die mittels der von ihnen aufgelegten
Europaschulprogramme, wie sie beispielsweise in Hessen und in Berlin-Branden-
burg eingerichtet wurden, Schulen bei der Profilbildung als Europaschule unter-
stiitzen. Die EU kann solche Prozesse nur vermittels rechtlich nicht bindender
Programmangebote wie solche zur Implementierung der ,europdischen Dimension
im Bildungswesen® fordern. Im Vergleich zur supranationalen Organisation EU
erweisen sich im Falle des internationalen Schulprofils UNESCO-Projektschule
die von der UNESCO eingerichteten Koordinationsgremien aufgrund ihrer starken
Institutionalisierung als einflussreicher. Das Netz der UNESCO-Projektschulen ist
in den Staaten auf verschiedenen Ebenen vertreten; im Falle Deutschlands durch
die Deutsche UNESCO-Kommission (DUK), ihren nationalen Koordinator und
regionale Koordinatoren. Die von diesen Koordinationsgremien eingebrachten Pro-
gramme unterliegen zwar ebenfalls der nationalstaatlichen Genehmigung und Kon-
trolle; die Vernetzung dieses internationalen Schulprofils auf den divergierenden
Ebenen stellt jedoch einen nicht zu unterschitzenden Faktor fiir die Chancen zur
Realisierung der angestrebten Ziele dar. Ein Beleg fiir diese Einschitzung sind die
von der UNESCO alljdhrlich aufgestellten Jahresthemen, die auch von Pflichtschu-
len aufgegriffen werden, die nicht ein UNESCO-Schulprofil adaptiert haben.

Die in dieser Studie betrachteten internationalen Schultypen differieren beziig-
lich der fiir sie zustidndigen Koordinationsgremien deutlich: Européische Schulen
werden von dem exklusiv fiir sie zustindigen ,Rat der Europidischen Schulen
geleitet und koordiniert; im Bereich der internationalen Schulen tibernehmen diese
Aufgabe hingegen im Kontext der Schulen gegriindete, i.d.R. gemeinniitzige Ver-
eine oder die Einzelschulen. Hier zeigt sich mithin eine strukturelle Differenz: Im
Falle der Europdischen Schulen ist das fiir sie zustéindige Koordinationsgremium
oberhalb der nationalstaatlichen, d.h. auf einer supranationalen Ebene verankert;
im Falle der internationalen Schulen sind die Koordinationsgremien neben und
unterhalb der nationalstaatlichen Ebene angesiedelt.

Die hier betrachteten internationalen Schulprofile sind grundsitzlich staatlich
finanziert, sie haben jedoch — sofern die fiir staatliche Schulen geltende Rechtslage
dies zuldsst — Moglichkeiten der Sonderfinanzierung und Mitteleinwerbung. Am
Beispiel der im Netzwerk NEOS zusammen geschlossenen Europa orientierten
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Schulen wurde dieser Aspekt in dieser Studie aufgezeigt: Dem Netzwerk gehoren
neben den Schulen auch Vertreter der Wirtschaft an, die die Schulen bspw. mit
von ihnen finanzierten Computerausstattungen unterstiitzen. Sonderfinanzierungen,
wie sie im Rahmen dieser Schulprofilbildung ebenfalls zu beobachten sind, fin-
den sich bspw. im Rahmen von Forderprogrammen wie dem Hessischen Europa-
schulprogramm und dem ,Schulversuch Staatliche Europa-Schule Berlin‘. Auch
der genuin internationale, in einem supranationalen Bildungsraum angesiedelte
Schultyp ,Europdische Schulen® ist staatlich finanziert, und zwar auf der Grund-
lage eines komplizierten Proporzregelwerks, welches die von der supranationalen
EU und von den Mitgliedstaaten aufzubringenden Kosten festlegt. Dariiber hinaus
erhebt dieser Schultyp fiir Schiiler, deren Eltern nicht zu den Bediensteten der EU
zdhlen, ein privat aufzubringendes Schulgeld, welches hidufig von den Arbeitge-
bern der Eltern entrichtet wird und im Falle der Européischen Schulen nur einen
geringen Anteil ausmacht: 2002 betrug dieser Anteil 10% des Gesamthaushaltes
der Europdischen Schulen; des Weiteren kamen nicht einzeln ausgewiesene Anteile
von Schiilereltern und dem Europidischen Patentamt hinzu. Wie hier bereits erdrtert
wurde (vgl. Kap. 4.2), stellt mit Blick auf die Europdischen Schulen das Verhalt-
nis zwischen Haushalts- (Finanzierung) und Legislativbefugnissen ein unter den
fir diesen Schultyp Verantwortlichen duBerst kontrovers diskutiertes Thema dar:
Im Obersten Rat der Europdischen Schulen haben die Europédische Kommission,
das Europédische Patentamt und jeder EU-Mitgliedstaat je eine Stimme — die von
den Mitgliedstaaten fiir diesen Schultyp zu entrichtenden Kosten differieren jedoch
deutlich. Demgegentiber ist die supranationale Organisation EU verpflichtet, die
Differenz zwischen den von den Mitgliedstaaten entrichteten Beitrigen und den
tatséchlich anfallenden Kosten auszugleichen; 2002 belief sich dieser Anteil auf
mehr als die Hélfte (58,6%) des gesamten Haushalts dieses Schultyps, ohne dass
sich diese Mehrbelastung in einem Kompetenzzuwachs im Obersten Rat manifes-
tieren wiirde. Aus Sicht der EU und im Hinblick darauf, dass Europdische Schulen
kostenintensiver sind als in den nationalstaatlichen Pflichtschulwesen angesiedelte
Schulen und dass der Anteil ,Berechtigter Schiiler (der Kinder von Bedienste-
ten der EU) an einigen Standorten der Europdischen Schulen seit einigen Jahren
bereits sinkt, stellt sich die Frage nach der Finanzierung und Steuerung dieses
Schultyps umso dringender.

Im Unterschied zu den genannten internationalen Schulprofilen und den Euro-
pdischen Schulen werden internationale Schulen privat finanziert und allenfalls
staatlich subventioniert. Internationale Schulen sind i.d.R. im Privatschulbereich
angesiedelt und finanzieren sich tber die hier bereits erwédhnten von den Schii-
lereltern privat fur den Schulbesuch ihrer Kinder aufzubringenden Kosten. For-
men einer indirekten staatlichen Subventionierung reprdsentieren zum einen die in
internationalen Schulen neben IB-Curricula und dem Internationalen Bakkalaureat
angebotenen staatlichen Bildungsgéinge und -abschliisse, wie die oftmals von inter-
nationalen Schulen adaptierten englischen und amerikanischen, zum anderen die
Bereitstellung von IB-Curricula und die Moglichkeit zum Erwerb des Internatio-
nalen Bakkalareats an staatlichen Pflichtschulen. Letztere stellen additiv zu erwer-
bende Bildungsmoglichkeiten dar, die von den Abnehmern derselben privat zu
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finanzieren sind. Da staatliche Schulen diese Angebote jedoch in vom Staat unter-
haltenen Réumlichkeiten, mit staatlich finanziertem Lehrpersonal usw. realisieren,
missen die Abnehmer lediglich fiir die im Zusammenhang mit dem IB-Curriculum
und dem Erwerb des IB verbundenen Unkosten individuell und damit privat auf-
kommen. Beispiele fiir staatliche Schulen dieser Art finden sich in Europa bspw.
in den Niederlanden und seit 2005 auch in Deutschland, in Kanada und den USA.
Diese Form der Institutionalisierung der IB-Bildungsginge und der in diesem
Kontext vergebenen Schulberechtigung innerhalb des staatlichen Pflichtschulbe-
reichs kann gemidf der hier getroffenen Differenzierung zwischen Schulprofil und
Schultyp als Erscheinungsform eines internationalen Schulprofils gefasst werden,
denn diese internationalen Bildungsangebote sind strukturell additiv zu staatlichen
Bildungsgingen verankert.

Die von den hier betrachteten internationalen Schulmodellen vergebenen
Abschliisse und Zertifikate wurden hier bereits thematisiert, sodass dieser Aspekt
an dieser Stelle knapp restimiert werden kann: Schulen mit einem internationa-
len Schulprofil (Europaschulen und UNESCO-Projektschulen) vergeben gouver-
nemental autorisierte, mithin staatliche Abschliisse und Zertifikate, die allerdings
um ebenfalls staatlicherseits der Zustimmung bediirftige Zertifikate ergénzt werden
konnen. Der internationale Schultyp ,Européische Schulen® vergibt mit dem Euro-
paischen Bakkalaureat eine supranationale Berechtigung, die in der Staaten der EU
und zum Teil auch dariiber hinaus als Hochschulzugangsberechtigung anerkannt
wird. Internationale Schulen vergeben im Anschluss an die dieser Studie zugrunde
liegende Definition Transnationaler Bildungsrdume und der Transnational Edu-
cation in Gestalt des IB eine transnationale Berechtigung sowie z.T. die bereits
erwihnten nationalstaatlichen Berechtigungen.

Auf der Mikro-, Interaktions- oder Individualebene sind in dieser Studie die
von den Schulen adaptierten Curricula und mit Blick auf die in diesen Schulen
verankerte internationale Dimension hieran anschlieBende curriculare Besonderhei-
ten angesiedelt. Schulen mit einem internationalen Schulprofil unterrichten staatli-
che Curricula, die sie im Rahmen ihrer geopolitischen Ausrichtung um curriculare
Besonderheiten ergénzen. Im Falle der Europaschulen handelt es sich dabei um
Schwerpunkte, wie sie unter dem Dach der europédischen Dimension im Bildungs-
wesen gesetzt werden: Dazu zdhlen ein erweitertes Fremdsprachenangebot euro-
péischer Sprachen, Ansétze zur Realisierung einer europdischen Erzichung und die
interkulturelle Erziehung. Allerdings wird m.E. weder deutlich, in welcher Weise
die programmatisch verankerte européische Erziehung realisiert werden soll noch
wie sie in den Schulen umgesetzt wird. Ein Ansatzpunkt konnte die Fécher tiber-
greifende Integration europdischer Perspektiven sein, ein anderer in den divergie-
renden Formen der Staatsbiirgerlichen Bildung liegen. Tatsdchlich erweist sich die
Abgrenzung einer unter der Formel der europdischen Dimension im Bildungs-
wesen angesiedelten europidischen Erziehung von der interkulturellen Erziehung
sowohl auf der konzeptionellen Ebene als auch in der Schulpraxis als problema-
tisch, da unklar ist, worauf sie sich beziehen soll: auf einen geteilten europdischen
Wertekanon, ein europdisches Staatsbiirgerkonzept oder ,,nur* auf die von der EU
programmatisch vorgegebenen Stichpunkte (vgl. ausfiihrlicher Hornberg 1999).
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Im Unterschied zu den Europaschulen haben UNESCO-Projektschulen im
Rahmen ihrer Schulprofilbildung ein explizit internationales Profil adaptiert, das
sich in mannigfacher Weise niederschligt. UNESCO-Projektschulen, dies konnte
hier anhand vorliegender empirisch gewonnener Forschungsergebnisse dokumen-
tiert werden, fordern im Rahmen ihres staatlich autorisierten Curriculums sowie
als Ergdnzung dazu im Anschluss an die von der UNESCO aufgestellten Inhalte
und Rahmenprogramme die Entwicklungspddagogik, z. B. im Rahmen der Frie-
dens- und in jingerer Zeit der Menschenrechtspiddagogik; sie weisen Ansitze zur
Beriicksichtigung der interkulturellen Erziehung auf, z.B. im Anschluss an von
der UNESCO vorgegebene Jahresprogramme, und verfolgen seit einigen Jahren
schon in den unterschiedlichen Weltregionen angesiedelte Projektverbiinde und
Projekte im Kontext der Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung und des glo-
balen Lernens. Exemplarisch zu nennen sind hier das Caribbean Sea Project und
das Baltic Sea Project. Die zentrale curriculare Besonderheit der UNESCO-Pro-
jektschulen manifestiert sich in ihrem Titel: UNESCO-Projektschulen verpflich-
ten sich zu einer Adaption des Projektlernens; die Umsetzung dieses Anspruchs
im Einklang mit den von der internationalen Organisation UNESCO beforderten
Inhalten wird von den nationalen und regionalen Koordinatoren des Netzwerks der
UNESCO-Projektschulen im Rahmen regelmiBig stattfindender Schulbesuche eva-
luiert. Schulen, die diesen Mallgaben nicht entsprechen, kann der Titel ,UNESCO-
Projektschule® wieder aberkannt werden.

Die hier betrachteten internationalen Schultypen weisen deutlich divergierende
Curricula und curriculare Besonderheiten auf, und zwar nicht nur hinsichtlich des
von ihnen gewihlten geopolitischen Bezugsrahmens (européisch vs. international),
sondern auch mit Blick auf die strukturelle Verankerung und inhaltliche Ausgestal-
tung der Curricula. Européische Schulen haben ein européisches Basiscurriculum
entwickelt, das die Mindeststandards der in der EU vertretenen nationalen Curri-
cula reflektiert und in Sprachsektionen unterrichtet wird. In diesen Sprachsekti-
onen, und dies ist die curriculare Besonderheit der Europdischen Schulen, findet
der Fachunterricht in Nationalsprachen der EU statt. Jeder Schiiler hat bis zum
Ende seiner Schulzeit prinzipiell die Moglichkeit, am Fachunterricht in bis zu funf
verschiedenen europdischen Nationalsprachen teil zu nehmen. Ein zentrales Prob-
lem in diesem Zusammenhang stellen die Erweiterungen der ehemaligen EG und
heutigen EU dar: In den Sprachsektionen dominieren auch heute die Sprachen der
Griindungsstaaten der EG, wobei insbesondere Englisch in besonderem Umfang
nachgefragt wird; die Sprachen kleinerer und erst in jingerer Zeit im Zuge der
Osterweiterung der EU hinzu gekommener Staaten sind demgegentiiber nicht ver-
treten. Das gleiche Problem diirfte sich hinsichtlich des Curriculums stellen: So ist
zu vermuten, dass osteuropdische nationalstaatliche Curricula im Basiscurriculum
der Europdischen Schulen bislang nicht beriicksichtigt werden.

Der andere hier heran gezogene internationale Schultyp, die internationalen
Schulen, verfiigt demgegentiber iiber ein origindr internationales, im Anschluss
an die hier zugrunde gelegte Definition transnational zu nennendes Curriculum,
das sich in den drei Schulstufen bezogenen IB-Curricula, dem IB-Primarstufen-,
-Mittelstufen- und Oberstufencurriculum manifestiert. Die Besonderheiten dieser
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Curricula schlagen sich in ihrer Orientierung an einer primér in westlichen Gesell-
schaften entstandenen Reformpéddagogik nieder, die sich wie ein roter Faden durch
die Curricula zieht und ihren prominenten Ausdruck bspw. in dem Element ,Crea-
tivity, Action, Sevice® (CAS) findet. Weitere, mit Blick auf die geopolitische, inter-
nationale Orientierung der Schulen relevante curriculare Besonderheiten sind die
,World Herritage Studies®, die auf einen Geschichtsunterricht in globaler Perspek-
tive zielen, sowie das ,extended essay‘ und die unter dem Oberbegriff ,Theory of
Knowledge® (TOK) gefassten Ansétze. Unter diesen Stichworten werden im Rah-
men des IB-Curriculums im Sinne des globalen Lernens und unter Beriicksichti-
gung des Aspekts der Nachhaltigkeit interdisziplinédre, naturwissenschaftliche und
sozialwissenschaftliche Fragestellungen aufgegriffen und von der Schiilerschaft
hier anschlieBende Forschungsarbeiten angefertigt. Dariiber hinaus finden sich an
internationalen Schulen, wie bereits mehrfach erwiahnt, auch nationalstaatlich auto-
risierte Curriculumanteile.

Unterrichtssprache ist in den Schulen mit einem internationalen Schulpro-
fil i.d.R. die Sprache des Nationalstaates, in dem sich die Schule befindet; erteilt
wird er iberwiegend von Lehrenden dieser Nationalitit. Ausnahmen hiervon
konnen auftreten, wenn im staatlichen Pflichtschulwesen Fachunterricht in einer
regionalen Landessprache stattfindet, wie z. B. in Katalonien. Im Rahmen des im
bundesrepublikanischen Pflichtschulbereich angesiedelten Schulversuchs ,Staatli-
che Europa-Schule Berlin® werden iiberdies auch bilinguale Bildungsgénge, u. a.
in tlirkischer Sprache und damit in einer nicht durch einen Mitgliedstaat der EU
vertretenen Nationalsprache angeboten. Die in diesem Modellversuch zusammen
geschlossenen Schulen weisen damit ein Merkmal auf, das in dem internationalen
Schultyp ,Européische Schulen® stark ausgebaut wurde: Dort wird der Fachunter-
richt in einer sukzessive mit steigender Jahrgangsstufe zunehmenden Zahl von in
der EU vertretenen Nationalsprachen und von Herkunftssprachlern dieser Natio-
nalsprachen durchgefiihrt; insgesamt kénnen im Verlauf einer individuellen Schii-
lerlaufbahn maximal bis zu fiinf Sprachen absolviert werden. Demgegeniiber kann
in dem zweiten hier betrachteten internationalen Schultyp, den internationalen
Schulen, der Unterricht theoretisch in jeder Sprache abgehalten werden, obgleich
die IB-Curricula lediglich in englischer, franzgsischer und spanischer Sprache vor-
liegen, das IB-Mittelstufencurriculum tiberdies auf Chinesisch. In der Praxis findet
das Gros des an diesen Schulen erteilten Unterrichts jedoch in englischer Sprache
statt und wird tiberwiegend von Englisch-Herkunftsprachlern erteilt.

Die Schiilerschaft der hier betrachteten Schulen mit internationalem Profil und
internationalen Schultypen setzt sich im Falle der im staatlichen Pflichtschulwe-
sen verankerten Schulen tiberwiegend aus Angehorigen der jeweiligen Nationalitét
zusammen, in dem die Schulen angesiedelt sind, wobei jedoch auch dort zuneh-
mend Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund die Schulen besuchen.
An dem internationalen Schultyp ,Europédische Schulen® finden sich vornehmlich
Kinder von Bediensteten der EU, die jedoch auch divergierende Migrationshinter-
griinde aufweisen konnen. Einzig im Falle der internationalen Schulen kann auf-
grund der weltweiten Verbreitung dieses Schultyps eine genuin multinationale
Schiilerschaft konstatiert werden.
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Der Indikator gestiitzte systematische Vergleich der in dieser Studie exemp-
larisch fiir schulische Erscheinungsformern der Internationalisierung betrachteten
Bildungseinrichtungen hat gezeigt, dass sich die gewéhlten zwei Dimensionen:
die institutionelle Artikulation und die geopolitische Ausrichtung der Schulen als
bedeutsame Variablen erweisen. Im Falle der Schulen mit einer geopolitischen
Ausrichtung auf die EU kommt es zu Beschriankungen, die nicht nur in deren
begrenzter Verbreitung in geographischer Hinsicht begriindet sind, sondern auch
dem supranationalen Charakter ihrer Bezugsorganisation, der EU, geschuldet sind:
Das in der EU verankerte Subsidiaritéitsprinzip und die damit einher gehende
Dominanz der Mitgliedstaaten behindern in dieser Hinsicht eine von der EU
gesteuerte, origindr europdische Bildungspolitik und -praxis. Im Unterschied dazu
hat sich im Falle der Schulen mit einer in geopolitischer Hinsicht internationalen
Ausrichtung gezeigt, dass sich die starke Institutionalisierung ihrer Bezugsorgani-
sation, der internationalen Organisation UNESCO, und die von dieser Organisation
beforderten Initiativen im Bildungsbereich als wirksame Faktoren fiir eine Verbrei-
tung und Aufrechterhaltung dieses internationalen Schulprofils erweisen.

7.2 Internationale Schulprofile und Schultypen aus der Perspektive
des world polity-Ansatzes

In dieser Studie wurde das theoretische Konzept des neo-institutionalistischen
world polity-Ansatzes heran gezogen, demzufolge die Konstitution der moder-
nen Schule ein integraler Bestandteil der Entstehung nationalstaatlich verfass-
ter Gesellschaften ist, zu deren Legitimierung nationale Schulsysteme beitragen;
diesen Prozess haben Ramirez und Boli (1987, S. 10) in einem Schaubild visu-
alisiert, das hier aufgegriffen wurde (vgl. S. 84). Dieses Schaubild dient im Fol-
genden als Referenzrahmen fiir die Identifikation der von den geopolitischen
Bezugsorganisationen der internationalen Schultypen und Schulprofile auf der
gesellschaftlichen Ebene adaptierten Mythen. Die Vorlage von Ramirez und Boli
fortfithrend, bleibt der Gedankengang jedoch nicht bei der Entstehung des jewei-
ligen Schulsystems (bei Ramirez/Boli: ,,state educational system®) bzw. Schultyps
stehen, sondern zeigt in dieser Studie identifizierte Strategien auf, die die Schu-
len zur Legitimation ihrer Bezugsorganisationen iibernommen und/oder entwickelt
haben.

Im Folgenden werden die von der EG/EU aufgestellte Mythen und die in die-
ser Studie identifizierten, von den Europédischen Schulen und den Europaschulen
zur Legitimierung dieser Mythen adaptierten Strategien im Schaubild 7.2.1 zusam-
mengefasst:

In diesem Schaubild sind ausgehend von der Institutionalisierung der EG und
spéteren EU die fiir die Konstitution und Legitimierung eines Modells von Europa
relevanten gesellschaftlichen Rahmenbedingungen aufgefiihrt: sie manifestieren
sich in den Vertragen iiber die EG und spitere EU und einem européischen Wirt-
schaftsraum, wie er von dieser supranationalen Organisation angestrebt und rea-
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Schaubild 7.2.1: Konstitution und Legitimierung eines Modells européischer Erziehung und
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lisiert wird. Die hier als ,,Mythen* im Sinne des world polity-Ansatzes gefassten
Elemente eines Modells von Europa sind der Mythos der Européischen Identi-
tit, der Mythos der Europdischen Biirgerschaft und der Mythos der Europdischen
Kultur(en) und Sprachenvielfalt. Der von der EG/EU angestrebte Europiische Bil-
dungsraum, so konnte eine im Anschluss an den world polity-Ansatz formulierte
Hypothese lauten, fungiert als Mechanismus zur Mobilisierung fiir Europa; die
hier betrachteten internationalen Schultypen und Schulprofile mit einer geopoliti-
schen Ausrichtung auf die EG/EU leisten eine Beitrag zu dieser Mobilisierung fiir
Europa, indem sie ihrerseits Strategien zur Legitimierung der von der EG/EU auf-
gestellten Mythen adaptieren. Die in dieser Studie identifizierten, von den Europa-
schulen und Europiischen Schulen unter dem Dach der europédischen Dimension
im Bildungswesen und unter den Stichwortern von der Europdischen Erziehung
und Interkulturellen Erziehung entwickelten Ansdtze kénnen in diesem Sinne als
Strategien interpretiert werden, die der Legitimierung der auf der Ebene der EG/
EU aufgestellten Mythen und der Schaffung von Europa dienen.

Europaschulen und Européische Schulen folgen mit den von ihnen adaptier-
ten Legitimationsstrategien ideologischen Bezugspunkten (Mythen im Sinne des
world polity-Ansatzes), die eine eurozentrische Variante von Internationalitt
reprasentieren. Diese Problematik sowie der Versuch, eine europdische Identitét in
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einem Top-down-Prozess zu entwickeln, erweisen sich in zweierlei Hinsicht als
Hemmschuh bei der angestrebten Schaffung eines europdischen Bildungsraums als
Mechanismus zur Mobilisierung fiir Europa: Zum einen mangelt es an einer inhalt-
lichen Konkretisierung der europédischen Dimension im Bildungswesen, die tiber
die ohnehin in den Pflichtschulsystemen der EU verankerte Forderung europii-
scher Sprachen und/oder die Behandlung europdischer Themen im Fachunterricht,
bspw. im Geographie und Geschichtsunterricht, hinausreicht. Zum anderen behin-
dert das in den EU-Vertrigen verankerte Subsidiaritétsprinzip im Pflichtschulbe-
reich, wonach die EU nur dann dort téitig werden darf, wenn die Nationalstaaten
die von ihnen und der EU festgelegten Mallnahmen nicht realisieren, eine genuin
europdische Bildungspolitik und -praxis. Die zentrale Problematik manifestiert
sich jedoch in der von Europaschulen und Européischen Schulen adaptierten Legi-
timationsstrategie: der interkulturellen Erziehung. Eine mit Bezug auf die EU ent-
wickelte, eurozentrische Variante derselben wiirde sich zum einen angesichts des
erreichten Diskussionsstandes in diesem paddagogischen Bereich als ein Wider-
spruch erweisen; denn diesen Ansatz zeichnet gerade dadurch aus, dass er sich von
jeglichen Formen der Stereotypisierung und ideologischen Instrumentalisierung
abgrenzt und kontrir dazu auf die Aufdeckung solcher Mechanismen und einen
kritisch-konstruktiven Umgang mit ihnen zielt.

Zum anderen wiirde eine eurozentrische Variante der interkulturellen Erziehung
der faktischen ethnisch-kulturellen Heterogenitdt der Schiilerschaft an Schulen
in der EU nicht gerecht. Die genannten Kritikpunkte manifestieren sich beson-
ders deutlich in den Europdischen Schulen: Die dort installierten Sprachsektionen
reflektieren nicht das Spektrum europdischer Staaten heute, sondern die Dominanz
der starken Nationalstaaten in der EU; der Umstand, dass es in dieser europdischen
Exklave bisher kein tiber die Einhaltung der Mindeststandards in den Pflichtschul-
systemen der Mitgliedstaaten hinaus gehendes kohédrentes europdisches Basiscur-
riculum fur alle Schiilerinnen und Schiiler gibt, zeugt von der Beharrlichkeit der
in der EU zusammen geschlossenen Nationalstaaten, die im europédischen Modell,
davon zeugt das Subsidiarititsprinzip, durchaus gewollt ist.

Stellt sich eine vergleichbare Problematik auch im Falle der in dieser Studie
betrachteten Schulen mit einer geopolitischen Ausrichtung auf die Bezugsorgani-
sation UN und die von dieser beforderten internationalen Staatengemeinschaft?
In Schaubild 7.2.2 sind ausgehend von der Institutionalisierung der Vereinten
Nationen die fiir die Konstitution und Legitimierung dieses Modells einer inter-
nationalen Staatengemeinschaft, im Sinne einer Volkergemeinschaft, relevanten
gesellschaftlichen Voraussetzungen aufgefiihrt. Diese manifestieren sich in den
Konventionen und Vertragswerken der UN; die Weltwirtschaft wird in der Welt-
handelsorganisation (World Trade Organisation, WTO) und dem General Agree-
ment on Trade in Services (GATS) sowie in weiteren Vertragswerken dieser Art
représentiert.
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Schaubild 7.2.2: Konstitution und Legitimierung eines Modells internationaler Erziechung und
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Als Elemente eines Modells einer internationalen Staatengemeinschaft werden
hier rekurrierend auf den world polity-Ansatz folgende, von den UN aufgestellten
Mythen heran gezogen: der Mythos der Volkerverstindigung, der Entwicklung, der
Menschenrechte, vom Frieden, von der Nachhaltigkeit und der Globalisierung. Der
von der UN angestrebte internationale Bildungsraum, so konnte im Anschluss an
den world polity-Ansatz postuliert werden, fungiert als Mechanismus zur Mobili-
sierung einer internationalen Staatengemeinschaft; die hier betrachteten internati-
onalen Schultypen und Schulprofile mit einer geopolitischen Ausrichtung auf die
ganze Welt, die UNESCO-Projektschulen und die internationalen Schulen, leisten
einen Beitrag zur Legitimierung der von der UN aufgestellten Mythen iiber die
von ihnen adaptierten Strategien: die Entwicklungspidagogik, die interkulturelle
Erziechung, Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung und das globale Lernen.

7.3 Internationale Schulmodelle auf der Folie des Konzepts
, Transnationale Bildungsrdume*

Vertreter des Volkerbundes, der Vorlduferorganisation der UN, waren an der 1924

erfolgten Griindung der seither unter der Schirmherrschaft dieser internationalen
Organisation stehenden ersten internationalen Schule in Genf beteiligt; Angeho-
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rige der UN beteiligten sich an den in den 1960er Jahren aufgenommenen Arbei-
ten zur Schaffung eines international kompatiblen Curriculums und einer interna-
tional kompatiblen Hochschulzugangsberechtigung, wie sie in Form des IB-Cur-
riculums und des Internationalen Bakkalaureats realisiert wurden; die ,United
Nations International School® in New York bezieht sich gar in ihrem Titel auf
diese internationale Organisation. Diese Beispiele mogen geniigen, um den Ein-
fluss zu umreiflen, den diese internationale Organisation auf die internationalen
Schulen und das in diesem Kontext entstandene internationale Curriculum und die
damit verbundene Hochschulzugangsberechtigung hatten. Er spiegelt sich auch
in den von den internationalen Schulen aufgegriffenen, von der UN postulierten
»Mythen* im Sinne des world polity-Ansatzes wider: der Volkerverstandigung und
der Entwicklung, der Menschenrechte und dem Frieden, der Nachhaltigkeit und
der Globalisierung. Diese Mythen finden ihren Niederschlag in den internationalen
Schulen und in dem IB-Curriculum in der Orientierung an einer internationalen
Reformpddagogik und den hier bereits ausgefiihrten, spezifischen curricularen
Schwerpunkten (vgl. Kap. 7.1).

Internationale Schulen finden sich seit den 1980er Jahren weltweit mit deutlich
steigender Tendenz; verléssliche, von einer zentralen Dachorganisation erhobene
Daten zur weltweiten Verbreitung dieses internationalen Schultyps liegen jedoch
nicht vor. Dies ist darauf zuriick zu fithren, dass sich im Kontext der internati-
onalen Schulen zahlreiche Organisationen gebildet haben, die Aufgaben erfiillen,
die in staatlichen Pflichtschulsystemen staatlichen Bildungsorganisationen vorbe-
halten sind. So konnen nur von der IBO autorisierte Schulen das von ihr entwi-
ckelte internationale Curriculum und Internationale Bakkalaureat adaptieren; diese
Organisation kontrolliert die Einhaltung der von ihr vorgegebenen Standards, legt
die fir den Erwerb des Internationalen Bakkalaureats zu erbringenden Leistun-
gen fest und vergibt dasselbe. Der ECIS, die europdische Dachorganisation inter-
nationaler Schulen, fiihrt mehrmals jahrlich an unterschiedlichen Orten weltweit
Kongresse durch, die im Kontext der internationalen Schulen relevante Themen
behandeln und der Rekrutierung von Lehrenden fiir internationale Schule dienen,
sie bietet Lehrerfortbildungsveranstaltungen an, berdt Schulen bei ihrem Aufbau
und der Umsetzung des IB-Curriculums. Die im Kontext der internationalen Schu-
len entstandenen Organisationen sind im Anschluss an das hier zugrunde gelegte
Konzept ,Transnationale Bildungsrdume* transnational zu nennende Organisati-
onen; sie sind grenziiberschreitend und transnational vernetzt, koordinieren und
unterstiitzen internationale Schulen. Der Umstand, dass mehrere unterschiedliche
Organisationen diese Aufgaben wahrnehmen und dass sie nicht von einer zentra-
len Organisation ausgefiihrt werden, ist ein Merkmal transnationaler Raume (Faist
200, S. 35ff.), in diesem Fall transnationaler Bildungsridume.

Ein weiteres, zentrales Merkmal transnationaler Bildungsrdume ist der hier
zugrunde gelegten Definition zufolge die ,Transnational Education‘, deren Inan-
spruchnahme von ihren Abnehmern privat zu finanzieren ist. Im Falle der interna-
tionalen Schulen manifestiert sie sich im IB-Curriculum und dem Internationalen
Bakkalaureat, denn an die Absolvierung derselben ist ein privat aufzubringendes
Entgeld gebunden. Dies gilt auch im Falle staatlicher Pflichtschulen, die das IB-
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Curriculum, Teile desselben und/oder das Internationale Bakkalaureat anbieten,
denn die Eltern dieser Schiiler miissen fiir diese Angebote privat aufkommen.
Allerdings profitieren sie und ihre Kinder in diesem Fall in besonderer Weise,
da sie nicht, wie an internationalen Schulen, die i.d.R. Privatschulen sind, sonst
iiblich, dariiber hinausgehende, fiir den Schulbesuch ihrer Kinder zu entrichtende
Kosten privat tragen miissen. Und auch die IBO kann in einem solchen Fall an
eine kostengiinstige Struktur — in Gestalt staatlicher Pflichtschulen — anschlieen.
Die Ubernahme dieser Angebote einer Transnational Education durch staatliche
Pflichtschulen wird hier als ein erster Hinweis darauf genommen, dass sich auch
in (national-) staatlichen Pflichtschulbereichen erste Ansitze fiir die Herausbildung
transnationaler Bildungsrdume abzeichnen.

Wie in dieser Studie gezeigt werden konnte, hat sich insbesondere seit dem
Zweiten Weltkrieg im Kontext der internationalen Schulen ein weit verzweigtes
institutionelles Netz etabliert, dem transnational operierende Organisationen wie
die IBO, ihre Niederlassungen in den Weltregionen und weitere Organisationen
wie die ISA und der ECIS angeh6ren, um nur einige zu nennen. Diese transna-
tional operierenden Organisationen stehen im Austausch mit einer kontinuierlich
wachsenden Zahl von Schulen, Einrichtungen des tertidren Bildungsbereichs, nati-
onalstaatlichen Bildungsagenturen, international und transnational operierenden
Organisationen. Eine hohe Dichte und das Potential fir Langlebigkeit weist diese
Schulen und auch die mit ihnen verbundenen, transnational zu nennenden Organi-
sationen aus.

Aus einer groferen Distanz betrachtet stellt sich die Frage, ob die hier vorlie-
gende Untersuchung Anhaltspunkte dafiir liefert, die Grundannahmen des world
polity-Ansatzes zu unterstiitzen, zu widerlegen oder zu modifizieren. Meyer u. a.
postulieren nach gleichen Regeln und Modellen funktionierende nationale Bil-
dungssysteme. Wie passen die hier untersuchten Schulprofile und Schultypen in
dieses Bild? Spezifische Schulformen wie die in dieser Arbeit analysierten kénn-
ten — theoretisch — Alternativen zum Standardmodell darstellen oder entwickeln.
Betrachtet man die besagten Schulformen unter dieser Fragestellung, so ldsst sich
Folgendes festhalten: Europaschulen und UNESCO-Projektschulen stellen keine
Alternativen des von Meyer et al. postulierten Standardmodells dar. IThre einzige
Abweichung vom Standardmodell besteht darin, dass sie bestimmte ,,Mythen*
dezidierter in ihrer curricularen Ausrichtung pointieren. Sie sind daher in Bezug
auf die von ihnen reklamierten inhaltlichen Schwerpunkte als in gewissem Umfang
,europdisierte‘ bzw. ,internationalisierte’ Varianten des Standardmodells zu kenn-
zeichnen.

Die Europiischen Schulen hitten — theoretisch — das Potential, ein spezifisch
europdisches Modell von Schule zu entwickeln. Anzeichen hierfiir sind, dass es
fiir sie zumindest rudimentére Ansitze fiir ein spezifisch européisches Curriculum
gibt, dass die Schulen von einer europdischen Institution betrieben und adminis-
triert werden, und dass eine eigenstindige Berechtigung zum Hochschulstudium,
das Europdische Bakkalaureat, existiert. Ihre geringe Verbreitung und die nicht
vorhandene Verzahnung der Europidischen Schulen mit den nationalen Schul-
systemen in Europa sprechen allerdings gegen die Vermutung, hier entwickele sich
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ein eigenstdndiges europdisches Modell von Schule. Statt eine Quelle der Innova-
tion fiir eine genuin europdische Bildungsentwicklung zu sein, sind diese Schulen
Exklaven, die in einem abgeschotteten Inseldasein existieren, wihrenddessen die
internationalen Schulen mit ihrem Internationalen Bakkalaureat weltweit und auch
in Europa an Zulauf und Interesse gewinnen und an ihnen vorbeiziehen auf dem
Weg zur Systembildung eines genuin internationalen Schulsystems. — In gewisser
Weise entspricht auch dies der Theorie von Meyer; denn in seinem Aufsatz ,,Die
Europdische Union und die Globalisierung der Kultur (Meyer 2005/2001) des-
illusioniert Meyer jedwede Vorstellungen von einem europdischen Sonderweg in
der von ihm postulierten Weltgesellschaft. Europa ist Meyer zufolge kein eigen-
standiger Akteur; es gibt keine spezifische europiische Identitit, es fehlen klare
Grenzen und klare Abgrenzungen seiner Biirger, und: ,,Es scheint keine spezifisch
europdischen Werte zu geben — Menschenrechte, Umweltschutz und die Gesetze
der soziookonomischen Entwicklung scheinen iiberall mehr oder weniger die glei-
chen zu sein.“ (ebd., S. 174)

Die internationalen Schulen scheinen insofern, aufgrund ihrer hier angespro-
chenen Merkmale, die einzigen der hier analysierten Schulen zu sein, die keine
blofle Variante, sondern tatsichlich eine Alternative zu dem von Meyer u.a. pos-
tulierten Standardmodell darstellen. Sie sind kein nationalstaatliches Bildungswe-
sen, das nach weltweit standardisierten Drehbiichern arbeitet, sie verkdrpern aber
auch nicht das von Meyer, Kamens und Benavot (1992) so benannte ,,internatio-
nale Bildungssystem®, das einer Addition nach gleichen Regeln funktionierender
nationaler Bildungssysteme mit einer einzigen weltweiten Logik und Ausrichtung
gleichkommt. Anzeichen fiir eine Alternative und damit fir eine neue Struktur-
bildung, die in der Theorie von Meyer u.a. nicht vorgesehen ist, sind folgende:
Internationale Schulen arbeiten in eigener Regie jenseits nationalstaatlicher Vor-
gaben. Eine teils vorzufindende Kooperation mit nationalstaatlichen Agenturen ist
kein Gegenargument, da hier die staatlichen Instanzen entweder Elemente von den
internationalen Schulen tibernehmen (und nicht andersherum), insonderheit das gut
beleumundete Internationale Bakkalaureat nebst zugehérigem IB-Curriculum, oder
die internationalen Schulen zwar Teile der jeweiligen sie umgebenden nationalen
Bildungssysteme inkorporieren (Sprachen, Curriculumelemente), wobei sie dies
aber nach ihren eigenen Regeln und Niitzlichkeiten tun.

Fir die Erkldrung der Struktur, der Curricula, der Abschliisse und der Funk-
tions- und Wirkungsweise der internationalen Schulen greift denn auch eher der
Transnationalismus-Ansatz denn die world polity-Theorie: Jenseits nationaler Bil-
dungssysteme und auch jenseits des von Meyer et al. postulierten Standardmo-
dells stellen die internationalen Schulen ,transnationale Bildungsrdume* dar. Der
Begriff wird hier bewusst im Plural gebraucht, weil — trotz vieler genuin neuer
gemeinsamer Merkmale, vor allem das IB und die sukzessive vorgelagerten spezi-
fischen Curricula der einzelnen Schulstufen betreffend, einstweilen (noch) eine
Vielfalt dieser Schulen existiert. Vielleicht gibt es indessen sogar Anzeichen dafiir,
dass sich infolge der weiteren Verbreitung, Vernetzung, Koordination und eines
noch zunehmenden Systemausbaus dieser internationalen Schulen in Zukunft ein
einziger in sich kohidrenter ,transnationaler Bildungsraum®, pointiert gesagt, ein
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,transnationales Bildungssystem®, konstituiert. Ohne die bisherigen Entwicklun-
gen Uberinterpretieren zu wollen, stellen die internationalen Schulen aus dem hier
untersuchten Ensemble von internationalen Schulprofilen und Schultypen jeden-
falls die einzige Schulform dar, die tatsdchlich als eine real existierende, welt-
weit verbreitete und dauerhafte Alternative zum herkommlichen Modell national-
staatlicher Schulsysteme (und nicht nur als eine Variante derselben) anzusehen
ist. Bisher steht dieses sich konstituierende ,transnationale Bildungssystem* weit-
gehend unverbunden neben den nationalen Bildungssystemen; einzig tiber das
Abschlusszertifikat, das Internationale Bakkalaureat, das inzwischen von den meis-
ten Lindern weltweit als Hochschulzugangsberechtigung anerkannt ist, ist — an der
Nabhtstelle vom Schul- zum Hochschulwesen — eine Verzahnung zu erkennen. Neu-
ere Entwicklungen in einigen Landern deuten allerdings darauf hin, dass Elemente
der internationalen Schulen, vor allem eben jenes Internationale Bakkalaureat, in
nationale Bildungssysteme inkorporiert werden, meist in Gestalt einer Zusatz- oder
Doppelqualifikation. In diesem Sinne haben die internationalen Schulen etwas von
ihrem spezifischen Innovationspotential in nationale Bildungssysteme eingebracht,
nationale Bildungssysteme damit aber nicht auler Kraft gesetzt. Nicht iibersehen
werden darf auch, dass trotz der steigenden Anzahl und der weltweiten Verbreitung
von internationalen Schulen, diese dennoch — im Vergleich zu den herkémmlichen
Schulen — nur einen Bruchteil der weltweiten Beschulung verkérpern. Befiirch-
tungen, dass ein expansives ,transnationales Bildungssystem* nationale Bildungs-
systeme dauerhaft verindern oder diese gar ersetzen wird, erscheinen daher auf
lange Sicht unbegriindet.
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8 Resiimee

In dieser Studie geht es um die Schule im Prozess der Internationalisierung von
Bildung. Dieses weitgesteckte Feld wurde am Beispiel ausgewihlter internatio-
naler Schulmodelle und mit Rekurs auf den von John W. Meyer et al. vertrete-
nen neo-institutionalistischen world polity-Ansatz sowie das unldngst in der Erzie-
hungswissenschaft aufgekommene Konzept ,Transnationale Bildungsrdume* unter-
sucht. Drei zentrale Fragestellungen wurden im Vorangegangenen verfolgt, fiir die
das Folgende restimiert werden kann:

Eine erste in dieser Arbeit aufgeworfene Fragestellung richtete sich darauf,
Erkenntnisse darliber zu gewinnen, wie die hier betrachteten Schulmodelle jeweils
,das Internationale’ in ihrem Struktur- und Funktionszusammenhang umset-
zen. Diesbeziiglich hat sich gezeigt: Die hier heran gezogenen Schulmodelle mit
internationalen Profil, Europaschulen und UNESCO-Projektschulen, verfolgen
das Internationale additiv zu ihrem nationalen Bildungsauftrag im Rahmen von
Schwerpunktsetzungen. Sie pflegen européische oder internationale Kooperationen
und adaptieren spezifische Unterrichtsarrangements und didaktische Herangehens-
wiesen; UNESCO-Projektschulen beispielsweise in Form des Projektunterrichts,
Europaschulen in Form des interkulturellen Lernens. Schulen mit einem interna-
tionalen Profil offerieren zusétzlich zu ihrem nationalen Curriculum Unterrichts-
inhalte zu europdischen (Europaschulen) oder internationalen Themenstellun-
gen (UNESCO-Projektschulen); sie vergeben nationale Abschliisse und allenfalls
zusitzliche Zertifikate, die ihrem Schulprofil gemél erbrachte Leistungen attestie-
ren. Hinsichtlich ihrer Schiiler- und Lehrerschaft unterscheiden sie sich nicht von
anderen staatlichen Schulen. Allerdings sind UNESCO-Projektschulen im Unter-
schied zu Europaschulen offenbar stirker verankert und zudem weltweit verbrei-
tet. Dies mag zum einen der stirkeren Institutionalisierung dieses internationalen
Schulprofils in Form des UNESCO-Projektschulnetzwerkes geschuldet sein; es
mag aber auch die hohere Attraktivitdt fiir Schulen widerspiegeln, die mit dem
Erwerb des Titels ,UNESCO-Projektschule® und dem damit verbundenen Prestige,
dem Zugang zu diesem Netzwerk und der Eindeutigkeit der dort vertretenen Posi-
tionen einher geht.

Die hier betrachteten internationalen Schultypen, Europiische Schulen und
internationale Schulen, haben ,das Internationale‘ in ihren Struktur- und Funktions-
zusammenhédngen in curricularer Hinsicht deutlich wahrnehmbar verankert: Euro-
pdische Schulen beispielsweise in Form der ihnen origindren Sprachsektionen, in
punktuell genuin europdischen Curricula und im Europdischen Bakkalaureat, einer
genuin europdischen Hochschulzugangsberechtigung. Allerdings ist die Reichweite
dieses internationalen Schultyps aufgrund seiner spérlichen Verbreitung und seiner
Beschrinkung auf die EU als gering einzuschétzen. Demgegeniiber erweisen sich
internationale Schulen und mit ihnen verbundene Organisationen in jeder Hinsicht
als weitreichender: Sie verfolgen nicht nur punktuell, sondern mit den von ihnen
offerierten IB-Curricula genuin internationale Bildungsangebote fiir sdmtliche
Schulstufen und vergeben mit dem Internationalen Bakkalaureat eine international
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kompatible Hochschulzugangsberechtigung. Die Schiiler- und Lehrerschaft ist an
beiden internationalen Schultypen im Unterschied zu den hier betrachteten Schulen
mit internationalem Profil explizit international zusammen gesetzt.

Die zweite in dieser Studie verfolgte Fragestellung zielte darauf zu kldren, ob
sich die Konstitution des ,Internationalen® des jeweiligen internationalen Schulm-
odells auf der Folie der Konstitution moderner Bildungssysteme in neo-institutio-
nalistischer Terminologie interpretieren ldsst. Zur Bearbeitung dieser Fragestellung
erfolgte eine theoriegeleitete Komparation der internationalen Schulmodelle mit
Rekurs auf den world polity-Ansatz. Gezeigt werden konnte, dass die hier betrach-
teten internationalen Schulmodelle sich durch ihre Orientierung an internationalen
Organisationen auszeichnen und Strategien entwickelt haben, welche die von ihren
jeweiligen internationalen Bezugsorganisationen aufgestellten ,,Mythen® im Sinne
des world polity-Ansatzes legitimieren. Exemplarisch zu nennen sind die von
Schulen mit einer Ausrichtung auf Europa und auf die EG/EU adaptierten Legi-
timationsstrategien in Form der europdischen Dimension im Bildungswesen oder
einer Bildung fiir Europa. In den hier heran gezogenen Schulen mit einer geopoli-
tischen Ausrichtung auf ,die Welt® manifestiert sich die Legitimierung der von den
Vereinten Nationen postulierten ,,Mythen* beispielsweise in der Adaptierung der
Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung und des globalen Lernens. Pointiert und
analog zu dem Grundmodell des Neo-Institutionalismus, demzufolge nationale Bil-
dungssysteme als Mittel zu einer nationalstaatlichen Mobilisierung dienen, konn-
ten europdisch ausgerichtete Schulmodelle als Mittel zur Mobilisierung fiir Europa
und international ausgerichtete Schulmodelle als Mittel zur Mobilisierung fiir die
internationale Staatengemeinschaft charakterisiert werden. Die jeweilige geopoliti-
sche Ausrichtung der internationalen Schulmodelle schldgt sich in entsprechenden
typischen, europdisch bzw. international akzentuierten, Legitimationsstrategien und
Programmatiken nieder.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die hier betrachteten Schulen mit inter-
nationalem Profil keine Alternative zu dem von Meyer et al. postulierten Stan-
dardmodell darstellen, wenngleich sie einige der von ihren Bezugsorganisationen
postulierten ,,Mythen im Rahmen ihrer Profilbildung dezidiert verfolgen. Die
Européische Schule als ein Schultyp eigener Art hitte demgegeniiber theoretisch
das Potential zur Entwicklung eines genuin européischen Schultyps. Europédische
Schulen kennzeichnet jedoch eine geringe Verbreitung, eine mangelnde Verzah-
nung mit den nationalen Bildungswesen in Europa und ein Profil, das sich nur
schwach von internationalen Werten abgrenzt. Im Unterschied dazu weisen die
internationalen Schulen und die mit ihnen verbundenen Organisationen Merkmale
auf, die die Frage aufkommen lassen, ob sie mit Rekurs auf den world polity-
Ansatz Uberhaupt hinreichend erfasst werden konnen.

Die dritte in dieser Arbeit verfolgte Fragestellung reflektiert diese kritische
Anfrage an den world polity-Ansatz; denn es wurde danach gefragt, welchen
,Bildungsraumen* die jeweiligen Schulmodelle zuzurechnen sind und wodurch
sich diese Bildungsrdaume auszeichnen. Die Bearbeitung dieser dritten Fragestel-
lung erfolgte im Rahmen einer Theorie geleiteten Komparation mit Rekurs auf
das unlidngst in der Erziehungswissenschaft aufgekommene Konzept ,Transnatio-
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nale Bildungsrdume‘. In dieser Vergleichsperspektive konnte gezeigt werden, dass
die hier betrachteten Schulen mit internationalem Profil nationale Bildungsraume
reprasentieren. Als ein zentrales Kriterium fiir die Zuordnung zu verschiedenen
Bildungsraumen dient die Finanzierung der verschiedenen Schulmodelle. Schulen
mit einem internationalen Profil stehen unter staatlicher Triagerschaft und werden
staatlich finanziert; sie entsprechen dem Typus eines nationalen Bildungswesens.
Die Europdischen Schulen trigt und finanziert die supranationale Organisation
EG/EU; aufgrund ihrer exklusiven Sonderstellung innerhalb der EG/EU stellen
diese Schulen eine supranationale ,europdische Exklave® dar. Im Unterschied zu
den vorgenannten internationalen Schulmodellen erfordert die Wahrnehmung der
von den internationalen Schulen angebotenen Bildungsgéinge und des von ihnen
vergebenen internationalen Bakkalaureats eine ,privat® aufzubringende Finan-
zierung durch die Eltern der Schiilerschaft, die allenfalls staatlich subventioniert
wird. Diese Bildungsangebote erfiillen insofern im Anschluss an das hier zugrunde
gelegte Konzept ,Transnationaler Bildungsrdume® die Kriterien, um als Angebote
der Transnational Education gelten zu konnen. Internationale Schulen und die mit
ihnen verbundenen internationalen Organisationen wie die IBO und der ECIS, um
nur einige Beispiele zu nennen, weisen Merkmale auf, die erfiillt sein miissen, um
als ,Transnationale Bildungsrdume* nach dem jetzigen Stand der Theoriediskus-
sion in diesem noch jungen Arbeitsgebiet der Erzichungswissenschaft gelten zu
konnen. Sie scheinen insofern unter den hier betrachteten internationalen Schulm-
odellen die einzige Alternative zu dem von Meyer et al. postulierten Standardmo-
dell zu reprisentieren, da sie erste Anzeichen fiir eine neue von Meyer et al. nicht
avisierte Strukturbildung aufweisen. Die Bearbeitung der Frage danach, inwieweit
und inwiefern diese im Kontext der internationalen Schulen aufgekommenen, bis-
her noch recht unverbunden neben den nationalen Bildungssystemen stehenden
transnationalen Bildungsrdume nationale Bildungssysteme dauerhaft verdndern
oder gar ersetzen konnen, bleibt kiinftigen, Theorie geleiteten und mit empirischen
Daten untermauerten Forschungen vorbehalten.
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Anhang

International Baccalaureate Primary
Years Programme Standards

Primary Years Programme standards

The Primary Years Programme (PYP) standards provide a set of objective crite-
ria against which both the school and the IBO can measure success in the imple-
mentation of the Primary Years Programme (PYP). It is important to note that all
the criteria provided are requirements and not suggestions. They form the basis of
a self-study, which school undertake as part of an evaluation process of the imple-
mentation of the programme.

Standard Al
There is close alignment between the educational beliefs and values of the school
and those of the PYP.

Standard A2
The school promotes international mindedness on the part of the adults and the
children in the school community.

Standard B1
The governing body of the school has made a formal decision to adopt the PYP
and continues to support it.

Standard B2
The school management is fully committed to the continuous implementation and
further development of the programme.

Standard C
There is a comprehensive, coherent, written curriculum.

Standard D
The school has implemented a school-wide system through which teachers plan
and reflect in collaborative teams.

Standard E
Teachers use a range and balance of teaching strategies which are selected approp-
riately to meet particular learning purposes.
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Standard F1
There is an agreed school-wide approach to the recording and reporting of assess-
ment data.

Standard G
Students learn how to choose, to act and how to reflect on their action, which con-
tribute to the well-being of the self, the community and the environment.

Standard H
In the final year of the programme in the school, students will engage in a prob-
lem-solving project culminating in the PYP exhibition.

Quelle: IBO (International Baccalaureate Organization): International Baccalaureate Primary
Years Programme. Programme Standards. http://www.ibo.org/; Abruf vom 11.12.2003.
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International Baccalaureate Middle
Years Programme Standards

Programme Standards

The MYP committee has established MYP programme standards that will become
part of the programme evaluation process from 2003 onwards. All authorized
schools are expected to work towards achieving these standards as they fully
implement and develop the MYP. Commendations, recommendations and matters
to be addressed will be based on the school’s achievement according to these stan-
dards.

Section A: MYP Philosophy and Principles

Standard A1l

There is close alignment between the educational beliefs and values of the school
and the fundamental principles of the MYP.

Standard A2
The fundamental concepts, principles and practices of the MYP are appropriately
communicated to all relevant constuencies within the school.

Section B: MYP Organization

Standard B1

The school provides ongoing support to the programme through staffing, administ-
rative structures and other resourcing.

Standard B2
The school’s structures and curriculum management practices ensure the develop-
ment of the central role of the areas of interaction in teaching and learning.

Standard B3

The school provides opportunities and a structure enabling students to act and
reflect on their actions, contributing to the well being of themselves, the commu-
nity and the environment.

Section C: Curriculum and Assessment

Standard C1

The school provides structured learning at every year level in every subject group of
the MYP curriculum model according to the requirements and objectives stated in
the subject group guide.

Standard C2

The school has implemented a system through which teachers are able to plan and
reflect in subject-specific and cross-curricular teams.
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Standard C3
Teachers select and use a range of teaching and learning strategies appropriate to
the objectives of the programme.

Standard C4
The school’s policies and practices with regard to assessment, recording and
reporting correspond to the principles of MYP criterion-based assessment.

Section D: Personal Project

Standard D

The school has developed structures and practices that support the completion of
the personal project by all MYP students in the last year of the programme accor-
ding to the objectives and requirements stated in the personal project guide.

Quelle: IBO (International Baccalaureate Organization): International Baccalaureate Middle
Years Programme Standards. http://www.ibo.org/; Abruf vom 11.12.2003.
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