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Abstract 

Erziehung, Bildung und Wissenschaft stehen überall auf der Welt im Fadenkreuz nationaler Diskus-
sionen und in einem Geflecht von nationalen und internationalen Akteuren, Entwicklungen und Ab-
hängigkeiten. Dieses Geflecht ist gekennzeichnet von dem Ringen um Macht und Ressourcen gemäß 
den unterschiedlichen Prinzipien von Staat, Markt und Zivilgesellschaft. Der Terminus Internationale 
Organisation im Titel dieses Beitrags wird als Oberbegriff verwendet und im Folgenden mit Blick auf 
Organisationen, die sich im und außerhalb des UN-Systems mit Bildung befassen, ausdifferenziert 
und konkretisiert. Internationale Organisationen sind konstitutiver Bestandteil der internationalen 
Bildungspolitik; dieser Gegenstandsbereich wird – im Unterschied zum praktischen pädagogischen 
Handeln und zur bildungswissenschaftlichen Forschung – als das ‚Reden über Erziehung und Bildung‘ 
über nationale Grenzen hinweg, in Gestalt von Empfehlungen, Konsultationen, Veröffentlichungen 
und Konferenzen und mit dem Willen der politischen Gestaltung aufgefasst. Der Aufsatz versteht sich 
als Aufforderung dazu, die Beschäftigung mit bildungspolitisch aktiven internationalen Organisatio-
nen als eine durchgängige Aufgabe bildungswissenschaftlicher Beobachtung jenseits tagesaktueller 
Themen aufzufassen und legt sein besonderes Augenmerk auf das längerfristige Wirken der skizzier-
ten internationalen Organisationen. 
Schlüsselwörter: Internationale Organisationen, internationale Bildungspolitik, Vereinte Nationen, 
UNESCO, OECD, Weltbank, Transnationale Organisationen, Internationale Zivilgesellschaft  

All over the world, education, training and science are at the center of national discussions and in a 
network of national and international players, developments and dependencies. This network is char-
acterized by the struggle for power and resources according to the different principles of state, market, 
and civil society. The term international organization in the title of this article is used as a generic term 
and is differentiated and specified below with regard to organizations that deal with ‘education’ within 
and outside the UN system. International organizations are a constitutive component of international 
education policy; this subject area is understood – in contrast to practical pedagogical action and ed-
ucational research – as ‘talking about education’ across national borders, in the form of recommenda-
tions, consultations, publications and conferences and with the intention to shape policy. The essay 
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sees itself as an invitation to understand the research on international organizations in education policy 
as a continuous task of educational science observation beyond current topics and pays particular at-
tention to the longer-term work of the international organizations outlined. 
Keywords: International organisations, international education policy, United Nations, UNESCO, 
OECD; World Bank, Transnational organisations, international civil society 

1. Einleitung 

An der Ausgestaltung von internationaler Bildungspolitik sind nationalstaatliche Or-
ganisationen (wie Bildungsministerien) und internationale Organisationen (internati-
onal organizations, IOs) verschiedener Art beteiligt. In der Literatur werden als spe-
zifische Form von IOs intergouvernementale (zwischenstaatliche) Organisationen dis-
kutiert, die auch als internationale Regierungsorganisationen (international 
governmental organizations, IGOs) bekannt sind. Bildungspolitisch relevante IGOs 
finden sich vor allem im UN-System; hierzu gehören die UNESCO (United Nations 
Educational, Scientific and Cultural Organization), die Weltbank (World Bank) und 
das Kinderhilfswerk UNICEF (United Nations International Children’s Emergency 
Fund). Aber auch die zwischenstaatliche Wirtschafts- und Entwicklungsorganisation 
OECD (Organisation of Economic Co-operation and Development) verantwortet mit 
dem Programme for International Student Assessment (PISA) ein markantes bil-
dungspolitisches Programm (siehe auch den Beitrag von Schwippert & Kasper in die-
sem Heft). Ein zweiter Typus von IOs mit Bildungsbezug läuft unter verschiedenen 
Bezeichnungen, deren Schnittmenge und Abgrenzung zu IGOs darin besteht, dass es 
sich nicht um Regierungsorganisationen handelt. Dementsprechend heißen sie inter-
nationale Nichtregierungsorganisationen (international non-governmental organiza-
tions, INGOs) oder transnationale (transstaatliche) Organisationen, weil sie jenseits 
sowohl von nationalen Akteuren als auch jenseits von IGOs operieren, d.h. auf eigene 
(sprich: private) Initiative, auch wenn sie das auf kollektive Weise im Rahmen ihrer 
Organisation tun. Wenn sich Organisationen dieser Art zivilgesellschaftlich, z.B. für 
Erziehung und Bildung engagieren, werden sie auch unter dem Etikett internationale 
oder transnationale Civil Society Organizations (CSOs) diskutiert. Der Terminus 
Transnationale CSOs besagt ein Handeln jenseits (einzel- oder zwischen-) staatlicher 
Logik und zugleich ein zivilgesellschaftliches Interesse und nicht etwa das ökonomi-
sche Interesse von multinationalen Bildungskonzernen.  

Das Thema internationale Organisationen tangiert verschiedene Politik- und So-
zialwissenschaften sowie nicht zuletzt auch die Interkulturelle und International Ver-
gleichende Erziehungswissenschaft, d.h. diejenige Scientific Community, an die sich 
diese Zeitschrift seit ihrer Gründung wendet. Aus diesem Grunde wird mit dem fol-
genden Beitrag in diesem Themenheft zum dreißigjährigen Bestehen von Tertium 
Comparationis im Jahr 2025 auch an die nun achtzigjährige Geschichte der ersten 
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internationalen Bildungsorganisation der Welt nach dem Zweiten Weltkrieg erinnert: 
an die 1945 gegründete UNESCO, die Organisation der Vereinten Nationen für Er-
ziehung, Wissenschaft und Kultur. Der historische Bogen wird sodann zu den in der 
rezenten Diskussion als die ‚Big Five‘ apostrophierten, weltweit wegweisenden inter-
nationalen Organisationen, die sich mit Bildung befassen, gespannt. Diese ‚Big Five‘ 
sind, laut der Argumentation der Namensgeberin Gita Steiner-Khamsi (2025 passim): 
die UNESCO, Weltbank, UNICEF und OECD vom Typus IGOs sowie die Multi-
Stakeholder Global Partnership for Education (GPE), die einen neuen Typus interna-
tionaler Organisationen darstellt, der auch als globale Bildungsallianzen diskutiert 
wird (Adick, 2020).1  

Im Folgenden wird zunächst ein Blick auf das Prinzip Multilateralismus gewor-
fen, wie es sich nach dem Zweiten Weltkrieg insbesondere im System der Vereinten 
Nationen etablierte. Sodann werden die ‚Big Five‘, die derzeit als die tonangebenden 
Organisationen in der internationalen Bildungspolitik angesehen werden können, in 
Unterkapiteln vorgestellt. Daran schließt sich eine kursorische Betrachtung der inter-
nationalen Organisationslandschaft um diese leitenden Organisationen herum an. 
Schließlich wird ferner die Relevanz internationaler Organisationen für die empirische 
Bildungsforschung erörtert, da praktisch alle IOs in der einen oder anderen Form Da-
ten zu Erziehung und Bildung sammeln, aufbereiten, interpretieren und der Weltöf-
fentlichkeit in Form von gedruckten Publikationen oder digital zugänglich machen.    

2. Internationale Organisationen im Fokus der Bildungsforschung  

Als internationale Organisationen (IOs) werden in der Literatur, in Absetzung zum 
Typus einer national(staatlich)en Organisation, summarisch die nationalen Grenzen 
überschreitenden Organisationen aller Art bezeichnet. Als thematisch relevante Un-
terkategorien wurde in der Einleitung bereits zwischen den Typen intergovernemental 
organisations (IGOs), die qua Repräsentation von Regierungen ihrer Mitgliedsländer 
operieren, und international non-governmental organisations (INGOs), die Bildungs-
anliegen auf privater Initiative von Vereinen und Hilfsorganisationen international 
fördern wollen, unterschieden. Idealiter arbeiten einzelstaatliche Organisationen ge-
mäß den Verfassungen und Regeln ihrer Länder und sind durch Wahlen demokratisch 
legitimiert, wohingegen IGOs auf der Basis von Verträgen und eines zwischenstaatli-
chen Konsensprinzips agieren. Private Organisationen handeln entlang ihrer eigenen 
Interessen (z.B. Gewerkschaften) oder sie vertreten die Interessen von Anderen 

 
1  Im Folgenden werden die auf den englischen Bezeichnungen fußenden Akronyme verwendet. 

Allgemeine Basisinformationen über die Organisationen sind deren Webseiten zu entnehmen, 
die hier wegen der allgemeinen Verfügbarkeit und aus Platzgründen nicht einzeln genannt wer-
den.  
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(Gruppen oder Anliegen, laut Vereinszweck), allerdings ohne dafür von der Gesell-
schaft durch Wahlen legitimiert worden zu sein. Transnationale zivilgesellschaftliche 
Akteure im Bildungsbereich organisieren sich ebenfalls aus Eigeninitiative als ‚Träger 
internationaler bildungspolitischer Regelungen und Aktivitäten‘ und verschaffen sich 
ihre eigene Autorität, ohne dass Staaten oder IGOs sie hierzu formal ermächtigt haben. 
Laut Zürn bezeichnet Transnationalisierung „einen Prozess, bei dem nichtstaatliche 
Akteure die Träger internationaler politischer Regelungen und Aktivitäten sind, ohne 
dass Staaten die Aufgabe an diese formal delegiert haben. Solche Regelungen beruhen 
auf dem Prinzip der Selbstorganisation und erzeugen private authority“ (Zürn, 2010, 
S. 16 f.).  

Transnationale CSOs sind für die internationale Bildungsforschung relevant, so-
fern sie sich mit Bildung befassen. Hier sei als Beispiel Education International (EI) 
als internationaler Dachverband von Gewerkschaften im Bereich Erziehung und Bil-
dung genannt. Education International führte z.B. 2009 eine Erhebung bei seinen Mit-
gliedsverbänden zu öffentlich-privaten Partnerschaften wie der private Betrieb öffent-
licher Schulen, die Auslagerung (Outsourcing) pädagogischer Maßnahmen und ande-
res durch, die auch in der Fachwelt für Aufmerksamkeit sorgte (Ginsburg, 2012). Aus 
den Kreisen international operierender philanthropischer Stiftungen im Feld der inter-
nationalen Bildungspolitik sei als weiteres Beispiel die von dem Multimilliardär und 
Philanthropen George Soros begründete Soros Foundation genannt. Ihre Open-
Society-Institute hatten z.B. nach dem Zusammenbruch der Sowjetunion merkbare 
Auswirkungen auf nationale Bildungssysteme in Aserbaidschan, Georgien, Kasachs-
tan und weiteren Ländern (Silova, 2008) und werden von vielen Regierungen nicht 
(mehr) ins Land gelassen – was wiederum illustriert, dass diese Kategorie von IOs 
jenseits nationaler wie auch jenseits der IGOs sozusagen ‚auf eigene Gefahr und Rech-
nung‘ arbeitet. 

In der internationalen Bildungsforschung geht es um IOs, die sich – als Haupt-
zweck oder substanziell erkennbar – mit „Bildung“ in einem weiten Sinne befassen. 
Laut der empirischen Studie zu education IOs von Niemann und Martens (2021) ist 
ihre Anzahl von anfangs nur wenigen Organisationen (1944: Weltbank; 1945: 
UNESCO; 1946: UNICEF) auf 30 bis 2019 angestiegen (Organisationen, die nur zeit-
weilig existierten, wurden nicht mitgerechnet). Laut Auswertung (vgl. ebd., S. 169) 
sind fünf der erfassten education IOs Teil des UN-Systems (ILO, UNESCO, UNHCR, 
UNICEF, Weltbank); fast alle Länder dieser Welt sind Mitglieder dieser Organisatio-
nen, abgesehen von UNICEF. Bei den weiteren Organisationen handelt es sich z.B. 
um regionale Organisationen, die sich Bildung widmen, wie die Arab League Educa-
tional, Cultural and Scientific Organization (ALESCO) oder die Organization of 
Ibero-American States for Education, Science and Culture (OEI). Andere Organisati-
onen sind hauptsächlich mit regionaler Politik befasst; d.h., ihr Portfolio umfasst dabei 
(nur) unter anderem Bildung wie z.B. die African Union (AU) oder die Caribbean 
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Community (CARICOM). Die (supranationale) Europäische Union (EU) wird auch 
aufgeführt, der Europarat (Council of Europe) hingegen nicht. Als einen Akteur eige-
ner Art außerhalb des UN-Systems heben Niemann und Martens die OECD hervor 
(ebd., S. 170).  

Über die Operationalisierung von education IOs mag man streiten, aber die Studie 
von Niemann und Martens lenkt die Aufmerksamkeit definitiv auf die Fülle von zwi-
schenstaatlichen Organisationen, die sich in der einen oder anderen Weise mit Bildung 
befassen und daher Mitspieler auf dem Feld der internationalen Bildungspolitik sind. 
Wie bedeutsam die Sensibilität für Definitionen ist, zeigt sich daran, dass in dieser 
Studie (Niemann und Martens, 2021, S. 167) explizit entschieden wurde, mit dem 
Begriff international organizations (IOs) im Sinne von intergovernmental organiza-
tions (IGOs) zu argumentieren und zugleich bewusst den Typus INGOs nicht zu be-
rücksichtigen, darunter, wie in einer Fußnote erwähnt (ebd.), explizit die Global Part-
nership of Education (GPE), die im Folgenden noch eine Rolle spielen wird.  

Der anschauliche Terminus education IOs kann daher nicht einfach als ‚interna-
tionale Bildungsorganisationen‘ ins Deutsche übersetzt werden: Erstens, weil nur sie-
ben (der N = 30 untersuchten Organisationen) als distinct education IOs identifiziert 
werden konnten (weil sie ein E für Education in ihrem Titel tragen); die Mehrzahl 
hingegen wurden als derivative education IOs klassifiziert, weil sie nicht zum Zwecke 
der Befassung mit Bildung gegründet wurden, sondern diesen Aufgabenbereich nur 
unter anderem bedienen. Zweitens, weil die Fokussierung auf Organisationen des 
Typs IGOs viele weitere erziehungswissenschaftlich relevante Bildungsorganisatio-
nen des Typs INGOs unberücksichtigt lässt, z.B. internationale Jugendverbände, die 
auch unter das Etikett education IOs fallen könnten, im Sample der Studie von Nie-
mann und Martens (2021) aber nicht vertreten sind.  

Neben wissenschaftlichen Beiträgen zu einzelnen Organisationen gibt es in die-
sem Arbeitsfeld eine Reihe von Veröffentlichungen, die sich teils additiv bis explizit 
vergleichend mit mehreren intergouvernementalen Bildungsorganisationen beschäfti-
gen: Knoll (1996) untersucht die UNESCO, den Europarat, die OECD und die EU im 
Hinblick auf ihr Wirken in der Erwachsenenbildung. Die Beiträge im Sammelband 
von Jones und Coleman (2005) befassen sich mit UNESCO, Weltbank, UNICEF und 
dem United Nations Development Programme (UNDP) als den vier großen Aushän-
geschildern der Vereinten Nationen in der multilateralen Bildungspolitik nach dem 
Zweiten Weltkrieg. Schemmann (2007) untersucht OECD, EU, UNESCO und Welt-
bank. Ein Themenheft der Zeitschrift für Pädagogik ist mit „Internationale Organisa-
tionen als Global Players in Bildungspolitik und Pädagogik“ betitelt (Fuchs & Schrie-
wer, 2007). Der Sammelband von Martens, Rusconi und Leuze (2007) enthält The-
menbeiträge zu OECD, Weltbank, Europäische Kommission, UNESCO, WTO und 
ILO.  
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In einem eigenen Lexikon-Beitrag (Adick, 2021a) werden UNESCO, Weltbank 
und OECD als zentrale Global Player in der internationalen Bildungspolitik vorge-
stellt. Ein neuerer Sammelband (Elfert & Yseden, 2023) untersucht die UNESCO, 
Weltbank und OECD als die drei Schlüsselfiguren in der internationalen Bildungspo-
litik und charakterisiert deren unterschiedliche inhaltlich-intentionale Ausrichtung 
wie folgt: die UNESCO als „The Idealist“ (ebd., S. 29ff.), die OECD als „The Master 
of Persuasion“ (ebd., S. 33ff.) und die Weltbank als „The Master of Coercion“ (ebd., 
S. 38ff.). Die auf diese Weise von Elfert und Ydesen vorgenommene inhaltliche Zu-
spitzung auf genau diese drei IGOs als Schlüsselakteure der internationalen Bildungs-
politik wurde einerseits gewürdigt, andererseits jedoch gerade wegen der dort vorge-
nommenen Typologisierung kritisiert (Burnett, 2024). Von Burnetts Kritikpunkten er-
scheint ein weiterer für das Thema dieses Aufsatzes besonders beachtenswert:  

„by focusing on the global governance of education in terms of competition among the 
three IOs, the authors miss both the continuing predominant role of national (and sub-na-
tional) governments in determining education policies and outcomes and the failures of 
global governance, including also other IOs involved in education, in several areas crucial 
to the achievement of the right to education and of education for development“ (ebd., S. 2).  

Inzwischen wird jedoch von den ‚Big Five‘ der internationalen Bildungspolitik ge-
sprochen: Dieses Etikett stammt von Gita Steiner-Khamsi (2025), die in ihrer Analyse 
der historischen Verbreitungsmuster international zirkulierender Bildungsreformen 
unter anderem zu dem Ergebnis kommt, dass insbesondere fünf internationale Orga-
nisationen die Agenda bestimmen. Diese ‚Big Five‘ sind die in der Literatur seit lan-
gem bekannten Global Player Weltbank, OECD, UNESCO und UNICEF, plus die in 
der Bildungsforschung bisher selten diskutierte Global Partnership for Education 
(GPE). Ferner unterstreicht Steiner-Khamsis Diagnose „the Big Five in international 
educational development grew over the past few decades into data and knowledge 
depositories“ (ebd., S. 72) die Bedeutung der internationalen Organisationen für die 
internationale Bildungsforschung. Da die GPE als eine neuartige strategisch wichtige 
„globale Bildungsallianz“ gelten kann (Adick, 2020), erscheint die von Steiner-
Khamsi vorgeschlagene Etikettierung ‚The Big Five‘ als schlüssig und wird daher für 
diesen Aufsatz adaptiert.  

3. Multilateralismus: Aufstieg und Relevanz des UN-Systems 

Die Organisation der Vereinten Nationen (UNO) wurden 1945 mit zunächst 51 Staa-
ten gegründet. Ihre Arbeit basiert auf der ebenfalls 1945 verfassten Charta der Ver-
einten Nationen, meist kurz UN-Charta genannt. Damit besteht die nach dem Zweiten 
Weltkrieg begonnene Ära des Multilateralismus seit nunmehr acht Jahrzehnten. Wäh-
rend dieser Zeit verkündeten immer mehr Staaten ihren Beitritt zur UNO, nicht zuletzt 
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als Folge der politischen Unabhängigkeit ehemaliger Kolonialländer. Das Bild der in-
ternationalen Organisationen ist daher insbesondere durch die UNO und ihre zahlrei-
chen Unter- und Sonderorganisationen geprägt (vgl. Gareis & Varwick, 2003). Wegen 
ihrer fast alle Länder dieser Erde umfassenden Mitglieder werden die Vereinten Nati-
onen auch als „globales Gebilde“ angesehen, da sie „alle nur denkbaren und existie-
renden nationalen Containergesellschaften und Sozialgebilde dieser Welt umfassen“ 
und „das Bewusstsein der Menschen von der einen Welt und der einen globalen 
Menschheit“ widerspiegeln (Pries, 2008, S. 150). Dies zeigt sich nicht zuletzt in der 
Deklaration der Allgemeinen Menschenrechte aus dem Jahr 1948, in der die Vereinten 
Nationen zu Frieden und Entwicklung aufrufen und in der ebenfalls das Recht auf 
Zugang zu Bildung verankert ist, wobei der Hinweis auf ‚Zugang‘ zu Bildung nicht 
zu verwechseln ist mit dem heute deklarierten Recht auf kostenlose Schulbildung, was 
weiter unten thematisiert wird. Die Deklaration universaler Menschenrechte gilt bis 
heute, auch wenn sie immer wieder Gegenstand von Kritik und Interpretationen ist 
und z.B. ihre Sprache heute teils nicht mehr angemessen erscheint. Aus diesem 
Grunde hat das Deutsche Institut für Menschenrechte (2018) zum 50-jährigen Beste-
hen der Vereinten Nationen eine Broschüre mit dem englischen Originaltext und einer 
hinsichtlich ethnischer Bezeichnungen und einer geschlechtersensiblen Sprache ange-
passten neuen deutschen Übersetzung erstellt.  

Multilateralismus in Bildungsangelegenheiten geht über Vereinbarungen zwi-
schen zwei Staaten, wie man sie etwa im Deutsch-Französischen oder im Deutsch-
Polnischen Jugendwerk findet, weit hinaus. Seit Jahrzehnten beeinflussen insbeson-
dere Organisationen aus dem UN-System regionale, nationale und lokale Erziehungs- 
und Bildungspraxen sowie bildungspolitische Entscheidungen über ihre deklarierten 
Programme und nationalen Dependancen (Mundy, 1998, 2006; Jones & Coleman, 
2005). Da es weder einen Weltstaat noch ein globales Bildungsministerium gibt, kön-
nen Programme und Politiken jedoch nicht top-down durchexerziert werden, sondern 
bedürfen der gegenseitigen, sprich: der multilaterale Konsultation, Mitsprache und 
Weiterentwicklung, an deren globaler Verbreitung neben vielen anderen Akteuren 
auch Forschung und Lehre beteiligt sind. Die damit behauptete Relevanz des Themas 
für die internationale Bildungsforschung zeigt sich, summarisch betrachtet, bei einem 
Blick auf die letzten Jahrgänge fachwissenschaftlich einschlägiger Zeitschriften wie 
Tertium Comparationis (TC) und Zeitschrift für internationale Bildungsforschung 
und Entwicklungspädagogik (ZEP), sowie auf Ankündigungen von Tagungen und 
Neuerscheinungen zu Themen wie Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) oder 
Global Citizenship Education (GCE) in den Newslettern der akademischen Organisa-
tion SIIVE. Die Tatsache, dass BNE und GCE das Produkt internationaler Organisa-
tionen im und außerhalb des UN-Systems sind, impliziert die Frage, welche relevante 
oder eher marginale Rolle die Scientific Community der SIIVE darin spielt und über-
haupt spielen kann.  
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Internationale Organisationen setzen globale Standards, normieren bildungspro-
grammatische Vorstellungen und verbreiten diese vermittels internationaler Konfe-
renzen und nicht zuletzt auch durch den Austausch mit Schlüsselpersonen aus Politik 
und Wissenschaft (Finnemore, 1993; McNeely, 1995). Das daraus erwachsene Prinzip 
des Multilateralismus in Bildungsangelegenheiten (Mundy, 1998, 2006) gerät jedoch 
durch einen verstärkten Rekurs auf nationalstaatliche Eigeninteressen, gepaart mit 
teils pauschaler Kritik an den Unzulänglichkeiten des UN-Systems, immer wieder in 
Bedrängnis, nicht zuletzt dann, wenn zahlungskräftige Mitgliedsländer immer mal 
wieder aus internationalen Organisationen wie der UNESCO austreten, wie die USA 
zwischen 1994 und 2003 und, wie angekündigt, wieder ab Ende 2026, das Vereinigte 
Königreich (UK) von 1985 bis 1997 und Singapur von 1985 bis 2007. Das Motto des 
derzeitigen amerikanischen Präsidenten Donald Trump „Make America Great Again“ 
(MAGA), das in vielen Ländern nachgeahmt wird, und die fast schon unendliche Ge-
schichte vieler Kriege und innergesellschaftlicher Konflikte, die auch mittels UN-
Missionen und Blauhelm-Einsätzen nicht geschlichtet werden (können), offenbaren 
die Kluft zwischen Anspruch und Wirklichkeit und damit die Grenzen des Multilate-
ralismus-Konzepts.  

4. Die ‚Big Five‘ in der internationalen Bildungspolitik 

4.1 Die UNESCO  

Die wohl bekannteste, historisch bedeutsame, weltweit prominente und bildungspoli-
tisch wie pädagogisch relevante Sonderorganisation der Vereinten Nationen ist die 
UNESCO. Sie existiert bereits seit 80 Jahren; denn sie wurde, wie die Vereinten Na-
tionen, bereits 1945 gegründet (vgl. Reuter, 1989; Naumann, 1990; Smith et al., 2007). 
Das Jahr 1945 ist noch aus einem anderen Grund von Bedeutung, wie Martha 
Finnemore (1993, S. 576 ff.) in ihrer Analyse der normsetzenden Rolle der UNESCO 
insbesondere für die Wissenschaftspolitik von Organisationen gezeigt hat. Sie konsta-
tiert, die UNESCO habe in den Beratungen anfangs nur ‚Education‘ und ‚Culture‘ in 
ihrem Titel führen sollen, weil ‚Science‘ als Teil von ‚Culture‘ galt. Fraktionen pro 
‚Science‘ hätten sich aber bei der anstehenden Gründung der Organisation durchge-
setzt, und zwar angesichts des in der Menschheitsgeschichte ersten Abwurfs einer 
Atombombe auf Hiroshima (am 6. August 1945) und einer weiteren auf Nagasaki2. 

 
2  An dieser Stelle sei daran erinnert, dass der englische Begriff ‚Science(s)‘ für Naturwissen-

schaft(en) steht, im Unterschied zu ‚Humanities‘, welcher für Geisteswissenschaften gebraucht 
wird. Allerdings lässt sich beobachten, dass im anglophonen internationalen Diskurs inzwischen 
science und scientific auch in der erweiterten Bedeutung benutzt werden, so, wenn z.B. von 
Education(al) Science die Rede ist.  
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Finnemore zitiert hierzu Ellen Wilkinson aus ihrer Eröffnungsrede auf der Grün-
dungskonferenz der UNESCO in London, die vom 1.–16. November 1945 stattfand, 
also nur wenige Monate nach dem Atombombenabwurf, wie folgt: „In these days, 
when we are all wondering, perhaps apprehensively, what the scientists will do to us 
next, it is important that they should be linked closely with the humanities and should 
feel that they have a responsibility to mankind for the result of their labours“ (zit. in 
Finnemore, 1973, S. 577, Fn. 20). Der wissenschaftliche Fortschritt solle nicht (nur) 
im Rahmen und im Interesse der einzelnen Staaten liegen, sondern der ganzen 
Menschheit dienen und international zugänglich sein; daher solle die Organisation 
‚Science‘ in ihrem Namen führen.  

Laut Naumann und Wenning (2012, S. 339) können folgende Arbeitsweisen der 
UNESCO unterschieden werden: „(1) Allgemeinpolitische Diskussionen auf der 
Ebene von Regierungsvertretern; (2) Erarbeitung von normsetzenden Orientierungen 
und Standards in der Form von allgemeinen […] Empfehlungen, die zu einer Berichts-
pflicht der Staaten führen […]; (3) Durchführung von Fach- und Expertenkonferenzen 
über weltweit wichtige neue Themen und Felder der Forschung und Entwicklung in 
den Natur-, Sozial-, Geistes- und Kulturwissenschaften, um (4) langfristige internati-
onale Kooperationen von spezialisierten Einrichtungen der Mitgliedstaaten anzure-
gen, für die die UNESCO dann die koordinierende Sekretariatsfunktion übernimmt; 
(5) Kooperation mit den nationalen UNESCO-Kommissionen, wodurch die aktive 
Einbeziehung der nationalen öffentlichen und privaten kulturellen Treuhänderorgani-
sationen ermöglicht werden soll.“ Letzteres verweist in Deutschland auf die Deutsche 
UNESCO-Kommission (DUK) mit Sitz in Bonn, die 1951 gegründet wurde und in 
der die 1973 entstandene UNESCO Kommission der DDR im Jahr 1991, nach dem 
Beitritt der DDR zur Bundesrepublik Deutschland, aufging. Als weitere Multiplikato-
ren der UNESCO-Programme können die UNESCO-Projektschulen genannt werden, 
die in Paris im Associated Schools Network koordiniert werden. Hierbei handelt es 
sich um staatliche Regelschulen, die sich mit den Zielen der UNESCO identifizieren 
und offiziell in Paris anerkannt sein müssen (vgl. Hornberg, 2010, S. 130 ff.). Unter-
stützt wird die Arbeit der Zentrale in Paris ferner durch regionale UNESCO-Institute 
mit jeweils spezieller Ausrichtung und relativer Autonomie, wie das International Bu-
reau of Education (IBE) in Genf, das International Institute for Educational Planning 
(IIEP) in Paris sowie das UNESCO-Institut für Lebenslanges Lernen (UIL) in Ham-
burg und durch die UNESCO-Lehrstühle weltweit.   

Eine längerfristige Betrachtungsweise offenbart, dass sich die UNESCO seit An-
fang der 1960er Jahre ganz wesentlich mit Bildungsplanung zugunsten sog. Entwick-
lungsländer befasste. Hierbei ging es laut Naumann (1990)3 zunächst eher um eine 

 
3  In Erinnerung an Jens Naumann, der von 1993 bis zu seiner Emeritierung 2008 die Professur für 

Bildungspolitik und Bildungsplanung an der Universität Münster bekleidete; er verstarb 2013. 
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‚quantitative Bildungsplanung‘ (Erhöhung der Einschulungs- und Schulbesuchsra-
ten); angesichts der Ernüchterung über ausbleibende ökonomische Entwicklungsfort-
schritte wurde dies jedoch als kurzschlüssig kritisiert und zunehmend um Elemente 
‚qualitativer Bildungsplanung‘ ergänzt (z.B. Ausstattung der Schulen, Priorisierung 
von Grund-, oder Sekundar- oder Hochschulbildung). Naumann verfasste diese Ana-
lyse just zu der Zeit, in der sich verschiedene IGOs zur Weltbildungskonferenz in 
Jomtien/Thailand verabredeten, auf der die Weltdeklaration „Bildung für Alle“ (Edu-
cation for All, EFA) verabschiedet wurde. Diese Deklaration symbolisiert die Über-
einkunft der internationalen Staatengemeinschaft, Bildung als universales Menschen-
recht ohne jegliche Diskriminierung nach Geschlecht und Herkunft zu verbreiten. 
EFA sollte (zunächst) bis zum Jahr 2000 weltweit verwirklicht werden. Als dies nicht 
erreicht wurde, wurde die EFA-Perspektive auf der Konferenz in Dakar 2000 bis zum 
Jahr 2015 verlängert, aber ebenfalls bis 2015 nicht verwirklicht. 2015 ging EFA dann 
in den UN-Zielen für nachhaltige Entwicklung auf, die nun bis 2030 erreicht werden 
sollen. Damit gehört EFA in der Tat zu den langfristigen bildungsprogrammatischen 
Aktivitäten einer IGO aus dem UN-System im Bildungsbereich.  

Aus bildungswissenschaftlicher Perspektive sticht hervor, dass im Laufe dieses 
jahrzehntelagen historischen Prozesses eine bedeutsame inhaltliche Verschiebung des 
Bildungsbegriffs vonstatten ging (vgl. Adick, 2018): „Bildung für Alle“ in Jomtien 
(1990) zog Debatten nach sich, was mit „Bildung“ überhaupt gemeint sei: Grundbil-
dung? Primarschulbildung? Schulische Bildung? Non-formale Bildung? Dies deutet 
auf ein Operationalisierungsdefizit hin, was die Evaluationsarbeit erschwerte. Auf der 
Konferenz in Dakar (2000) wurde der EFA-Prozess daher mit sechs Zielen bis 2015 
fortgeschrieben: 1. frühkindliche Bildung ausbauen, 2. obligatorische und kostenlose 
Primarschulbildung, 3. Zugang zu Life Skills sichern, 4. die Alphabetisierungsrate 
Erwachsener auf 50% anheben, 5. Gleichberechtigung der Geschlechter in allen Bil-
dungssektoren und 6. Qualität von Bildung verbessern; mit anderen Worten: einige 
Ziele waren (noch) recht vage formuliert, andere ziemlich präzise und daher überprüf-
bar. 2015 wurde dann die allgemeine (d.h. nicht nur auf Bildung bezogene) UN-Nach-
haltigkeits-Agenda verabschiedet, in welcher Bildung, von insgesamt 17 Sustainable 
Development Goals (SDGs), ein eigenes Ziel (SDG4) erhielt, dessen erstes Unterziel 
(SDG4.1) wie folgt lautet: „Bis 2030 allen Mädchen und Jungen den Abschluss einer 
hochwertigen, kostenlosen Primar- und Sekundarschulbildung ermöglichen, die zu re-
levanten und effektiven Lernergebnissen führt“ (DUK, 2017, S. 1). An dieser Stelle 
sei auf einen Unterschied hingewiesen, der oft beim ersten Lesen gar nicht auffällt 

 
Sein an dieser Stelle referierter Beitrag basierte laut eigenem Bekunden auf seinem Habilitati-
onsvortrag an der FU Berlin im Jahre 1989 (Naumann, 1990, S. 163). Die Wertschätzung seiner 
Arbeit dokumentiert die ihm gewidmete Festschrift (Jansen et al., 2003).  
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und vielleicht auch nicht auffallen soll:4 Aus Bildung im Sinne von Grundbildung 
(1990) oder Primarschule (2000) ist inzwischen (2015) „Grund- und Sekundarschul-
bildung“ geworden. In den Erläuterungen dazu heißt es, damit sei „die Gewährleistung 
von 12 Jahren kostenloser, öffentlich finanzierter, inklusiver, chancengerechter, hoch-
wertiger Grund- und Sekundarschulbildung“ gemeint, „wovon mindestens neun Jahre 
obligatorisch“ sein sollen (ebd., S. 11). Mit diesem Ziel werden viele Länder im sog. 
Globalen Süden, die aus vielerlei Gründen (Armut, demografische Entwicklung, Kon-
flikte) vielleicht kaum ihre UPE-Strategie (Universal Primary Education) verwirkli-
chen können, noch einmal zusätzlich unter Druck gesetzt, ihre Bildungssysteme auf 
12 Jahre öffentlich finanzierte (sprich: kostenlose) Schulbildung auszubauen, 9 Jahre 
davon obligatorisch, wodurch ihre sowieso schon bestehende Abhängigkeit von ex-
terner ‚Bildungshilfe‘ perpetuiert wird. Auf diese Weise können weiterhin Schlagzei-
len mit dem Tenor ‚hunderttausenden Kindern weltweit mangele es immer noch an 
Bildung‘ um die Welt geschickt werden, die die Rolle der internationalen Akteure 
unterstreichen: die Rolle der IGOs wegen ihrer Normsetzung und ihrer Evaluation der 
Implementationsfortschritte und die Rolle der transnationalen CSOs (INGOs und in-
ternationale philanthropische Stiftungen) wegen ihrer ‚Bildungshilfe‘. 

Zu den Aktivitäten der UNESCO gehören ferner regelmäßige Empfehlungen und 
Konventionen für bedeutsame Bildungsanliegen. Heute noch aktuell ist die „Empfeh-
lung über die Erziehung zu internationaler Verständigung und Zusammenarbeit und 
zum Weltfrieden sowie Erziehung im Hinblick auf die Menschenrechte und Grund-
freiheiten“ (1974). Es kam zur Ausrufung einer Dekade der Menschenrechtserziehung 
(1995–2004) und der Dekade „Bildung für nachhaltige Entwicklung“ (2005–2014), 
deren Halbzeitbilanz 2009 auf einer Konferenz in Bonn gezogen wurde und die nun 
in der Nachhaltigkeits-Agenda 2030 im gesamten UN-System aufgegangen ist. Mit 
der „Konvention zum Schutz der kulturellen Vielfalt“ aus dem Jahre 2005 verdeutlicht 
sich das Grundanliegen der UNESCO, hegemonialen Globalisierungs- und Vermark-
tungsinteressen die Vision einer kulturell vielfältigen und gleichberechtigt lebenden 
Menschheit entgegen zu setzen. Es bleibt abzuwarten, ob im Jahr 2030, dem Ende der 
Nachhaltigkeitsagenda, die angestrebten Ziele erreicht sein werden oder auf welchem 
Wege dann das schon 1974 proklamierte Ziel einer „Erziehung zu internationaler Ver-
ständigung und Zusammenarbeit und zum Weltfrieden sowie Erziehung im Hinblick 
auf die Menschenrechte und Grundfreiheiten“ erreicht werden soll.  

 
4  Dieser inhaltlich erhebliche Bedeutungswandel wird nach meiner Wahrnehmung in der Kom-

munikation der UNESCO und anderer Organisationen in der breiten Öffentlichkeit (Webseiten, 
Spendenaufrufe) nicht problematisiert.  
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4.2 Die Weltbank  

Zur Gruppe der IGOs im UN-System zählt auch die International Bank for 
Reconstruction and Development (IBRD), die Worldbank (Weltbank), mit dem ihr 
angegliederten Internationalen Währungsfonds (IWF). Die Weltbank wurde ebenfalls 
1945 als Sonderorganisation der Vereinten Nationen gegründet. Ihr Hauptsitz ist 
Washington D.C. Das mit ihrer Gründung verknüpfte Ziel war zunächst die Koordi-
nation der Kreditvergabe für den Wiederaufbau im Nachkriegseuropa, dann für die 
sog. Entwicklungsländer, seit den 1990er Jahren auch für die Transformationsländer 
des ehemaligen Ostblocks. Kredite werden zu weit günstigeren Bedingungen als auf 
dem privaten Kapitalmarkt vergeben; sie sind dafür aber an bestimmte Bedingungen 
wie z.B. Strukturanpassungsprogramme zur Reduzierung öffentlicher Ausgaben ge-
bunden (sog. Konditionalität).   

Seit den 1960er Jahren investiert die Weltbank auch in Bildung, da es ohne Wis-
sensvermittlung keinen wirtschaftlichen Fortschritt geben könne (Zapp, 2017). Hier-
bei schwankten ihre Prioritäten im Laufe der Jahrzehnte zwischen dem Primarschul-
wesen und der Sekundar- und Hochschulbildung (vgl. Brandecker, 2007). Anfangs 
noch ohne klares Konzept verfolgt sie seit den 1990er Jahren auch die Förderung eines 
staatlich kontrollierten Primarschulbesuchs für alle bei gleichzeitiger Proklamierung 
einer Deregulierung und Privatisierung des Hochschulbereichs. Aus der Perspektive 
einer Bank, die in Bildung investiert, erscheint Bildung in jedem Falle als Humanka-
pital – und weniger als Menschenrecht (wie bei der UNESCO). Schwankende Anteile, 
aber in der Regel stammt über die Hälfte der gesamten multilateralen sog. Bildungs-
hilfe von der Weltbank, was ihr einen enormen Einfluss auf die nationalen Bildungs-
politiken der sog. Entwicklungsländer verschafft. Aus diesem Grunde wird sie viel-
fach als ein neo-koloniales Steuerungsinstrument kritisiert (vgl. Schulz & Naumann, 
1997; Brock-Utne, 2000; Klees, 2002; Klees et al., 2012).  

Gelegentlich äußern sich auch wissenschaftliche Standesvertretungen zu gesell-
schaftlichen Entwicklungen – was in der Scientific Community allerdings eher selten 
geschieht, weil es breite Diskussionen und Abstimmungen in Kommissionen und Sek-
tionen unter den Mitgliedern voraussetzt. Wegen dieses Seltenheitswertes sei hier zum 
Stichwort Weltbank erwähnt, dass sich die damalige Kommission Bildungsforschung 
mit der Dritten Welt (BDW), die später mit der Kommission Vergleichende Erzie-
hungswissenschaft (VE) zur jetzigen Kommission Vergleichende und Internationale 
Erziehungswissenschaft (VIE) fusionierte, auf Kommissionebene intensiv mit der Po-
litik der Weltbank auseinandergesetzt hat. Analysiert und diskutiert wurde die Welt-
bank-Studie „Education in Sub-Sahara Africa“ (Worldbank, 1988) auf einer BDW-
Tagung am Fachbereich Erziehungswissenschaft der Universität Hamburg im Januar 
1989, auf der ebenfalls zwei Grundsatzpapiere des Bundesministeriums für wirt-
schaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (BMZ), eines zur Grundbildung und 
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ein weiteres zur Zusammenarbeit mit Hochschulen in den sog. Entwicklungsländern, 
zur Debatte standen5. Aus der Tagung heraus entstand dann eine gemeinsame Stel-
lungnahme der BDW-Kommission, die veröffentlicht wurde (vgl. Bühler et al., 1989).  

4.3 UNICEF  

In die Kategorie der IGOs, die im Rahmen des UN-Systems operieren, fällt auch das 
weltweit agierende Kinderhilfswerk der Vereinten Nationen UNICEF, das ebenfalls 
auf eine lange Geschichte zurückblickt, wurde es doch bereits 1946 von den Vereinten 
Nationen zunächst gegründet, um Kindern im zerstörten Europa der Nachkriegszeit 
zu helfen. Dieses Anliegen dehnte sich dann schnell auf die ganze Welt aus, und so 
arbeitet UNICEF seit Jahrzehnten für Kinderrechte, darunter Grundbildung, vor allem 
im sog. Globalen Süden (Mundy, 1998).  

UNICEF organisiert hierzu nicht zuletzt den im sog. Globalen Norden bekannten 
Vertrieb von Informationen und Spendensammlungen in nationalen UNICEF-Büros. 
In dieser Hinsicht galt UNICEF als eine der vertrauenswürdigsten Spendenorganisa-
tionen, bekannt z.B. durch ihren Verkauf von Glückwunsch-Karten und Kalendern 
‚für den guten Zweck‘. Manche in der deutschen Öffentlichkeit werden sich jedoch 
noch an den Spendenskandal um das deutsche Komitee für UNICEF e.V. mit Sitz in 
Köln erinnern, der in einer Veröffentlichung des Journalisten Matthias Thieme, der 
den Stein damals ins Rollen brachte, aufgearbeitet wurde (vgl. Thieme, 2011). 
UNICEF Deutschland wurde 2008 das deutsche Spendensiegel des Deutschen Zentra-
linstituts für soziale Fragen (DZI) entzogen, weil die Organisation jahrelang die 
Provisionszahlungen an ihre Fundraising-Personen verschwiegen hatte (vgl. 
https://epo.de/3528-unicef-deutschland-verliert-das-dzi-spendensiegel/; 11.06.2025). 
Im April 2008 trat der Vorstand von UNICEF Deutschland geschlossen zurück. Kurze 
Zeit später, im Juni 2008, legte die Organisation einen neuen differenzierten Ge-
schäftsbericht vor; im Jahr 2010 erhielt UNICEF Deutschland dann nach Umstruktu-
rierungen und korrekter Rechenschaftslegung erneut das DZI-Spendensiegel (Thieme, 
2011, S. 208 ff.).  

Der Skandal macht – etwas anders gelesen – nicht nur auf ein eher geringes ge-
nuines wissenschaftliches Interesse an Spendenorganisationen aufmerksam, sondern 
auch auf die forschungsstrategisch wichtige Differenz zwischen UNICEF als weltweit 
agierende IGO und der offenbar relativen Autonomie ihrer jeweiligen nationalen 
‚Vertriebsbüros‘. Der Skandal offenbart aber, aus der Perspektive der universitären 
Forschung und Lehre, die Existenz eines breit gefächerten Arbeitsmarktes in interna-
tionalen Organisationen, der von der UN-Ebene bis hin zu lokalem ‚Fundraising‘ 
reicht. Daher sei an dieser Stelle angemerkt, dass internationale Organisationen als 

 
5  Kommission Bildungsforschung mit der Dritten Welt, Rundbrief 25/1988.   
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potentielle Arbeitgeber für Studierende, die in ihrem Studium mit Themen ‚unserer‘, 
d.h. der in der SIIVE vertretenen Scientific Community, in Berührung kommen, stär-
ker zur Kenntnis genommen, in Lehrveranstaltungen diskutiert und für Qualifikati-
onsarbeiten herangezogen werden können.    

Die Organisation UNICEF wird in der Literatur meist im Zusammenhang mit an-
deren IGOs diskutiert, nicht zuletzt wohl deshalb, weil UNICEF auf der Weltkonfe-
renz 1990 in Jomtien/ Thailand zusammen mit UNESCO, Weltbank und UNDP nicht 
nur als eine der genannten vier Organisationen zur Gründungsinitiative der Weltbil-
dungsdeklaration gehörte (Mundy, 2006), sondern laut Fachkreisen sogar „the pri-
mary political driver behind the EFA initiative“ war (Jones, 2006, S. 592). ‚Bildung 
für Alle‘ (Education for All, EFA) hat Bildungsgeschichte geschrieben und sollte, wie 
erwähnt, zunächst bis zum Jahr 2000, dann bis 2015 verwirklicht werden, was sich 
allerdings als zu ehrgeizig erwies und daher immer wieder fortgeschrieben wurde, 
weshalb damit zu rechnen ist, dass das Anliegen noch lange Thema der internationalen 
Bildungspolitik bleiben wird.  

UNICEF verfolgt einen menschenrechtsbasierten Ansatz und wird daher in der 
internationalen Bildungsforschung oft im Zusammenhang mit der Kinderrechtskon-
vention diskutiert, die 1989 von der UN-Generalversammlung verabschiedet wurde 
und 1990 in Kraft trat (Oestreich, 1998). In einer historisch-vergleichenden Perspek-
tive wird deutlich, dass die Kinderrechtskonvention bereits auf weit frühere Anfänge 
in der Zeit nach dem Ersten Weltkrieg zurück geht (vgl. Fuchs, 2007, S. 152ff.) und 
daher auch aus einer längerfristigen historisch-vergleichenden Perspektive heraus Be-
achtung verdient. Allerdings macht schulische Bildung nur einen Teil der Arbeit von 
UNICEF aus. Andere Arbeitsfelder der Organisation beziehen sich z.B. auf Gesund-
heitsvorsorge und Ernährung und richten sich auch an Mütter bzw. Familien in 
schwierigen Lebenslagen.  

4.4 OECD  

Neben Organisationen aus dem UN-System gibt es weitere IGOs, die für die interna-
tionale Bildungspolitik von Belang sind. Hierzu zählt als prominentes Beispiel die 
Organisation für Wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD), die 
zwar keine weltweite Mitgliedschaft hat, weil sie zunächst nur Industrieländer um-
fasste, die aber inzwischen auch viele sog. Schwellenländer zu ihren Mitgliedsstaaten 
zählt. Zum Gründungsdatum der OECD findet man mit 1960 oder 1961 unterschied-
liche Angaben. Laut dem von der Bundeszentrale für Politische Bildung verwendeten 
Politiklexikon (Schubert & Klein, 2020) wurde die OECD 1961 als Nachfolgeorgani-
sation der Organisation für europäische wirtschaftliche Zusammenarbeit (OEEC) ge-
gründet.  
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„Die Hauptaufgaben der OECD bestehen in der Sicherung der Währungsstabilität, der För-
derung des Welthandels, der Planung und Förderung des wirtschaftlichen Wachstums und 
der Koordination der wirtschaftlichen Zusammenarbeit mit Entwicklungsländern. Hierzu 
veröffentlicht die OECD (37 Mitglieder/2020) eine Anzahl regelmäßig erscheinender Län-
der-, Wirtschafts- und statistischer Berichte, veranstaltet wirtschaftspolitische Konferenzen 
und berät in sozial- und wirtschaftspolitischen Fragen“ (https://www.bpb.de/kurz-knapp/le-
xika/politiklexikon/17968/organisation-fuer-wirtschaftliche-zusammenarbeit-und-entwick-
lung-oecd/; 21.06.2025).  

Obwohl die OECD damit von Haus aus eine auf die multilaterale Förderung des Wirt-
schaftswachstums und des Lebensstandards in ihren Mitgliedsländern ausgerichtete 
IGO darstellt, wurde sie sehr schnell für Bildungspolitik und internationale Bildungs-
entwicklungen relevant (vgl. Gruber, 2002; Jakobi, 2007; Schemmann & Sylvester, 
2012).  

Es wird sogar über „die Erziehungswissenschaft der OECD“ gesprochen (Radtke, 
2003). Denn in der hiesigen Diskussion ist die OECD besonders durch ihr Testpro-
gramm PISA (Programme for International Student Assessment) bekannt geworden, 
das hohe Wellen sowohl in der schulpädagogischen Praxis als auch in der Bildungs-
politik, nicht zuletzt in der Lehramtsausbildung und der gesamten Erziehungswissen-
schaft schlug (siehe auch den Beitrag von Schwippert & Kasper in diesem Heft). Da-
bei darf nicht vergessen werden, dass an PISA seit 2000 eine steigende Anzahl von 
Ländern teilnimmt, auch solche, die nicht der OECD angehören. Internationale Schul-
leistungsstudien und Leistungsmessungen von Lernkompetenzen aller Art auch im 
sog. Globalen Süden, sind ohne das trendsetzende Vorbild von PISA kaum zu erklä-
ren, setzen diese Länder damit jedoch als „das untere Leistungsspektrum in der Welt-
gesellschaft“ (Naumann, 2004) per internationalem Vergleich enorm unter Druck 
(Naumann, 2005).    

4.5 Die Global Partnership for Education (GPE)  

Die Global Partnership for Education (GPE) ist eine Globale Bildungsallianz, die nach 
dem Multi-Stakeholder-Prinzip arbeitet, welches nicht mit dem zuvor genannten Mul-
tilateralismusprinzip zu verwechseln ist. Während Multilateralismus die wechselseitig 
gleichberechtigte, multilaterale Zusammenarbeit zwischen Staaten und ihren Reprä-
sentationsorganen zum Zwecke der gegenseitigen Verständigung und Übereinkunft 
meint, stellen Multi-Stakeholder-Partnerschaften den Zusammenschluss von Akteu-
ren unterschiedlicher Provenienz dar. In ihnen finden sich staatliche, unternehmeri-
sche und zivilgesellschaftliche Organisationen; teils wirken auch wissenschaftliche 
Expertinnen und Experten mit, aber oft (mehr) im Hintergrund und daher ohne eine 
erkennbar eigene Interessengruppe zu bilden. Weitere Merkmale sind ein gemeinsa-

https://www.bpb.de/kurz-knapp/lexika/politiklexikon/17968/organisation-fuer-wirtschaftliche-zusammenarbeit-und-entwicklung-oecd/
https://www.bpb.de/kurz-knapp/lexika/politiklexikon/17968/organisation-fuer-wirtschaftliche-zusammenarbeit-und-entwicklung-oecd/
https://www.bpb.de/kurz-knapp/lexika/politiklexikon/17968/organisation-fuer-wirtschaftliche-zusammenarbeit-und-entwicklung-oecd/
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mes Ziel, die Freiwilligkeit des Zusammenschlusses, die Formalisierung der Bezie-
hungen und die relative Dauer solcher Partnerschaften (Treichel et al., 2017). Laut 
Martens und Seitz (2017, S. 48) vom Global Policy Forum in Bonn sind solche glo-
balen Partnerschaften, wie sie sie nennen, „in den letzten Jahren wie Pilze aus dem 
Boden geschossen. Treibende Kräfte waren die Sekretariate einzelner UN-Institutio-
nen, finanzkräftige Stiftungen und Unternehmen, Wirtschaftsverbände, Consultingfir-
men und einige internationale NGOs.“ In ihrem Fazit sehen Martens und Seitz fol-
gende „Risiken und Nebenwirkungen“ vieler globaler Partnerschaften (ebd. S. 48–52; 
Zitat der Zwischenüberschriften): „Wachsender Einfluss von Wirtschaftsinteressen 
auf Diskurs und agenda setting“; „Reputationsrisiko durch Wahl der falschen Part-
ner“; „Institutionelle Zersplitterung und Schwächung der UN“; „Unzureichende und 
unsichere Mobilisierung zusätzlicher Finanzmittel“; „Mangelnde Transparenz und 
Rechenschaftspflicht“.  

Globale Bildungsallianzen versammeln mehrere selbstständige Organisationen 
unterschiedlichen Zuschnitts unter einem gemeinsamen bildungspolitischen Anliegen 
in einem formal geregelten Bündnis, um die Wahrscheinlichkeit der Erreichung ihrer 
gemeinsamen Ziele zu erhöhen. Zwei globale Bildungsallianzen wurden miteinander 
verglichen (Adick, 2020): die Globale Bildungskampagne (Global Campaign for Edu-
cation, GCE) sowie die Globale Partnerschaft für Bildung (Global Partnership for 
Education, GPE); letztere firmiert inzwischen als eine der hier abzuhandelnden ‚Big 
Five‘. Der Vergleich zeigte, dass diese beiden namensähnlichen Organisationen zwar 
beide im gleichen Kontext des von der UNESCO koordinierten Education for All 
(EFA)-Programms zur Verwirklichung des universalen Rechts auf Bildung entstanden 
sind, dass es sich aber um ganz unterschiedliche Organisationstypen handelt: Während 
die GCE eine Allianz von internationalen SCOs darstellt, ist die GPE eine Multi-Sta-
keholder-Partnerschaft.  

Die GPE ging 2012 aus einer zehn Jahre zuvor von der Weltbank gegründeten 
Spezialförderung namens „Fast Track Initiaitve“ (FTI) des besagten EFA-Programms 
hervor. Im Anschluss an die in Dakar 2000 beschlossene Weiterführung von EFA fand 
2001 in Amsterdam eine von der Weltbank initiierte Tagung mit einigen multi- oder 
bilateralen Geberinstitutionen statt, um die Verwirklichung von Schulbildung in aus-
gewählten Ländern mittels verstärkter finanzieller Förderung effektiv voranzutreiben. 
Die FTI-Länder sollten über eine Strategie zur Armutsbekämpfung und einen Plan zur 
Entwicklung ihres Bildungssektors verfügen und sich an zehn Indikatoren zur Ent-
wicklungsplanung orientieren. Das FTI-Sekretariat wurde 2002 bei der Weltbank in 
Washington angesiedelt; es wurden Steuerungsgremien geschaffen, Finanzierungs-
fonds aufgelegt und FTI-Länder ausgewählt. In einer Auswertung der Auswirkungen 
der FTI-Maßnahmen bis 2015, dem Ende der EFA-Epoche, am Länderbeispiel Hon-
duras zeigten sich deutliche Erfolge in den Bildungsentwicklungen, aber auch, dass 
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nicht alle EFA-Ziele erreicht worden waren, was an einer – trotz FTI – nicht ausrei-
chenden Förderung gelegen haben mag (Richter & Morales Ulloa, 2015).  

Die GPE hat ihren Sitz bei der Weltbank in Washington D.C. und versammelt in 
ihrem Board of Directors verschiedene Interessengruppen (constituencies), je sechs 
aus den sog. Entwicklungsländern (partner countries) und aus den Kreisen der Geber 
(donor partners), drei von multilateralen Organisationen (UNESCO, UNICEF und 
eine regionale Entwicklungsbank), drei von zivilgesellschaftlichen Organisationen 
(international/nördlich, Entwicklungsländer, Lehrerverbände), eine aus dem Privat-
sektor bzw. Stiftungen. Wenngleich dieser Mix von Interessenvertretungen dem Ty-
pus Multi-Stakeholder-Partnerschaft entspricht, so wirft die enge Anbindung an die 
Weltbank doch die Frage nach dem Grad der Autonomie der GPE auf. Die Nähe zur 
Weltbank und die Offenheit für private, auch kommerzielle, Bildungsangebote signa-
lisieren ein Konfliktpotenzial zwischen verschiedenen Fraktionen zumindest auf der 
Hinterbühne.     

Die GPE konzentriert sich wie zu Zeiten der FTI vornehmlich auf die Finanzak-
quise für Bildung in den sog. Entwicklungsländern und auf nationale Bildungssektor-
Pläne. Diese Einordnung wird gestützt durch Forschungsresultate auf der Basis von 
Interviews mit GPE-Entscheidungsträgern aus Beirat und Sekretariat sowie Analysen 
von Dokumenten und Protokollen (Menashy, 2016): Die Untersuchungsergebnisse 
deuten darauf hin, dass – anders als sich angesichts der auf Privatinitiative setzenden 
Weltbankpolitik vermuten lässt – die zivilgesellschaftlichen Akteure innerhalb der 
GPE als Multi-Stakeholder-Partnerschaft inzwischen stärkeren Einfluss auf die bil-
dungspolitischen Ansichten nehmen als die privaten Stiftungen und Unternehmen. Al-
lerdings vermeide die GPE, so Menashy (2017), als größte und prominenteste Multi-
Stakeholder-Partnerschaft im Bildungsbereich, eine offene Auseinandersetzung mit 
dem ‚leidigen‘ Thema privater Bildungsangebote im Schulwesen. An anderer Stelle 
(Menashy & Dryden-Peterson, 2015) wurde ferner anhand der Finanzierung der Bil-
dungsentwicklungen in drei Ländern (Liberia, Madagaskar und in der Demokrati-
schen Republik Kongo) aufgezeigt, dass und wie die GPE ihre Politik auch auf fragile 
und konfliktbeladene Länder ausrichtet, wohingegen sie in ihren FTI-Anfängen ver-
lässliche politische Entscheidungen vorausgesetzt hatte, bevor sie Finanzierungen 
vergab.  

5. Das Umfeld der ‚Big Five‘: Weitere bildungspolitisch relevante 
internationale Organisationen  

Auf der Weltbühne der internationalen Bildungspolitik stehen die ‚Big Five‘ trotz ih-
rer Prominenz nicht alleine da. Im und außerhalb des UN-Systems gibt es weitere IOs, 
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die sich grenzüberschreitend mit Bildung beschäftigen, auch wenn diese in der For-
schungsliteratur seltener vertreten sind. Einige dieser IOs sollen kurz skizziert werden. 

Die Internationale Arbeitsorganisation (International Labour Organisation, ILO) 
hat, wie UNICEF, bereits eine längere Vorgeschichte aufzuweisen. Sie wurde 
1919 gegründet und ist seit 1946 eine Sonderorganisation der Vereinten Nationen. 
Obwohl sie in der Bildungsforschung seltener diskutiert wird, ist sie sowohl praktisch-
pädagogisch als auch bildungswissenschaftlich von Bedeutung, weil in dieser UN-
Organisation unter anderem Kinderarbeit geregelt wird, was enorme Auswirkungen 
auf die Möglichkeiten der Partizipation arbeitender Kinder an Schulbildung hat.  

An dieser pointiert zugespitzten Frage ‚Kinderarbeit vs. Schulbesuch‘ zeigt sich, 
dass IGOs im UN-System – bei aller (proklamierten) übergeordneten Ausrichtung auf 
global verbindliche Menschenrechtsvorstellungen – durchaus Ungereimtheiten und 
Widersprüche produzieren, die jenseits der ubiquitären Differenz zwischen Anspruch 
und Wirklichkeit liegen: Die ILO sieht sich nämlich mit den proklamieren Normen 
der von der UN-Generalversammlung 1989 verabschiedeten UN-Kinderrechtskon-
vention konfrontiert. In dieser Konvention werden ‚Kinder‘ als Heranwachsende un-
terhalb der jeweils national verbrieften Volljährigkeit (in der Regel 18 Jahre) definiert. 
In der internationalen Kindheitsforschung wird nun aufgezeigt, wie die politische Nor-
mierungsabsicht der ILO zur weltweiten Abschaffung jeglicher Form von Kinderar-
beit in Konflikt gerät mit dem in der UN-Kinderrechtskonvention deklarierten Recht 
von Kindern auf Partizipation und darauf, in den sie betreffenden Angelegenheiten 
gehört zu werden (vgl. Liebel, 2020, S. 252–266): Denn de facto wird die Anhörung 
differenzierterer und daher von der ILO abweichenden Positionen zur Abschaffung 
von Kinderarbeit, z.B. die Forderung nach einer Verbesserung der Lebens- und Ar-
beitsbedingungen arbeitender Kinder und an Arbeitsbedingungen angepasste Bil-
dungsformate – statt eines totalen Arbeitsverbots, welches den Lebensunterhalt der 
Betroffenen untergraben würde – , ignoriert. Forderungen dieser Art werden seit Jahr-
zehnten aus den Reihen der sozialen Bewegungen arbeitender Kinder und Jugendli-
chen im sog. Globalen Süden vorgebracht, von der ILO und anderen Stellen jedoch 
politisch blockiert oder auf Seitengleise, etwa eher dekorative Partizipation von Ju-
gendlichen bei bestimmten internationalen Konferenzen, abgeschoben.  

Eine weitere IGO im UN-System führt in der Bildungsforschung ebenfalls ein 
Schattendasein, obwohl sie de facto für viele Millionen Kinder und ihre Familien, die 
sich auf der Flucht oder in einer Katastrophensituation befinden, von Bedeutung ist. 
Im Dezember 1950 gründete die UN-Vollversammlung in New York das UN-Flücht-
lingshilfswerk UNHCR (United Nations High Commissioner for Refugees), welches 
im Januar 1951 seine Arbeit zunächst zur Unterstützung der Flüchtlinge in Europa 
infolge des Zweiten Weltkriegs aufnahm. Da sich in den dann folgenden Jahrzehnten 
die Fluchtsituation weltweit verschärfte, wurde das UNHCR-Mandat zunächst alle 
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fünf Jahre verlängert und im Dezember 2003 schließlich in ein unbeschränktes Man-
dat umgewandelt.  

Auf der Basis der Genfer Flüchtlingskonvention von 1951 setzt sich das 
UNHCR weltweit dafür ein, dass Menschen, die von Verfolgung bedroht sind, in an-
deren Staaten Asyl erhalten. Laut seinem Mandat hat das UNHCR die Aufgabe, Lö-
sungen für die flüchtenden Menschen zu finden. Dazu gehören die freiwillige Rück-
kehr, die Integration im Aufnahmeland oder die Härtefallaufnahme (Resettlement) in 
einem Drittland. Das UNHCR unterhält hierfür in vielen Ländern humanitäre Hilfe-
programme, darunter auch solche, in denen Kinder und Jugendliche angesichts von 
kriegerischen Konflikten, Flucht und Katastrophen mit Bildung versorgt werden (sol-
len). Dies geschieht, den prekären Umständen entsprechend, nicht in den Bahnen der 
‚Bildungshilfe‘ zwischen Nord und Süd, sondern im Rahmen von Humanitärer Hilfe, 
für die das ebenfalls zum UN-System zählende Office for the Coordination of Huma-
nitarian Affairs (OCHA) zuständig ist. Dieses greift auch bei großen Umweltkatastro-
phen (z.B. nach Hurrikanen, Tsunamis, Vulkanausbrüchen). Bildung gilt in diesem 
Falle als sog. vierter Pfeiler der humanitären Hilfe – neben Nahrung, Wohnung und 
medizinischer Versorgung. Im internationalen Diskurs rangieren die internationale 
Bildungspolitik und die pädagogische Praxis für diesen Bildungsbereich unter Labels 
wie Emergency Education oder Disaster Risk Reduction, bei deren Umsetzung meh-
rere Organisationen aus dem UN-System, namentlich UNESCO und UNICEF, flan-
kiert durch private Spendenorganisationen, zusammenwirken (Kagawa, 2005; Selby 
& Kagawa, 2012). Im deutschen Sprachraum hat sich für Bildung im humanitären 
Hilfesystem (noch) kein eingängiger Begriff etabliert; stattdessen kursieren Begriffe 
wie Notfallpädagogik oder Katastrophenpädagogik (Adick, 2019). 

Neben diesen IGOs agiert noch eine Vielzahl von kleineren oder größeren inter-
nationalen Nichtregierungsorganisationen (INGOs) grenzüberschreiend in diversen 
Bildungsbereichen. Hierzu zählen viele Organisationen im Feld der externen Bil-
dungshilfe im Rahmen der Entwicklungszusammenarbeit. Die meisten dieser INGOs 
haben ihr Headquarter und einige Mitgliedsorganisationen, die die Geberseite reprä-
sentieren (donor organisations), im sog. Globalen Norden, während ihre Aktionsge-
biete in den von externer Entwicklungsfinanzierung abhängigen Ländern des sog. 
Globalen Südens liegen, d.h. in den „aid-dependent countries“, wie sie bei Steiner-
Khamsi (2025 passim) heißen. Zum Umfeld der ‚Big Five‘ zählen daher INGOs wie 
Save the Children, Terre des Hommes, Kindernothilfe, Oxfam und viele andere mehr, 
die hier nicht einzeln besprochen werden können, sowie zivilgesellschaftliche, advo-
katorisch und karitativ tätige CSOs auf regionaler und nationaler Ebene in den ‚Emp-
fängerländern‘ dieser sog. ‚Bildungshilfe‘. In der internationalen Bildungsforschung 
kommen solche Organisationen weit seltener zum Vorschein als die genannten Global 
Player, zu denen auch die GPE gehört. Denn sie verfügen über weit geringere ökono-
mische und politische Macht als die ‚Big Five‘. Ihre Relevanz sollte dennoch nicht 
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unterschätzt werden. So konnte nach einer jahrelangen Auseinandersetzung zwischen 
The East African Centre for Human Rights (EACHRights), einer regionalen CSO im 
sog. Globalen Süden mit Sitz in Nairobi, mit der Weltbank in Bezug auf deren Sub-
ventionierung von kommerziellen ‚Billigschulen‘ erreicht werden, dass die Weltbank 
und in der Folge weitere IGOs ihre Subventionspraxis tatsächlich beendeten (vgl. 
Adick, 2021b).  

Noch seltener wird in der Bildungsforschung über internationale Organisationen 
diskutiert, die ihr Headquarter und ihre Dependancen im sog. Globalen Süden haben. 
Sie sind ein Indikator dafür, dass es neben den ‚Big Five‘ auch regionale IGOs und 
INGOs gibt, deren Wirken in Bildungspraxis und Bildungspolitik in der internationa-
len Bildungsforschung zu untersuchen wäre. Dies konnte am Beispiel der internatio-
nalen Organisation Environnement – Développement – Action (ENDA) mit Zusatz 
Tiers Monde (TM), die ihr Headquarter in Dakar/ Senegal hat, gezeigt werden (Adick, 
2024): ENDA ist eine internationale afrikanische CSO, die jenseits nationaler und in-
ternationaler IGOs wie UNESCO oder UNICEF angesiedelt ist, was nicht ausschließt, 
dass sie mit diesen kooperiert. Ihre Bildungsaktivitäten betreibt sie mit pädagogischen 
Mitteln wie Aufklärung, Informationskampagnen und Jugendarbeit und mittels poli-
tischer Einmischung für die Belange von Erziehung und Bildung, bspw. für die Le-
bens- und Bildungssituation von arbeitenden Kindern und Jugendlichen in prekären 
Lebenslagen. Die Arbeit von ENDA ist nicht nur als transnational, karitativ und ad-
vokatorisch zu diskutieren, sondern tangiert z.B. auch die schultheoretisch relevante 
und bildungspolitisch drängende Frage, ob und wie das Koranschulwesen in einem 
Land wie Senegal in das größtenteils vom französischen Kolonialschulwesen über-
nommene öffentliche Bildungswesen dieses Landes integrieret werden kann (vgl. 
Adick, 2024, S. 143 ff.).  

Transnational agieren auch private Bildungsunternehmen, die Bildung grenz-
überschreitend gegen Gebühren anbieten, sei es als Ware mit Gewinnabsicht oder nur 
kostendeckend ohne Profitinteresse, wie z.B. internationale Dependancen von Hoch-
schulen oder multinationale (teils börsennotierte) Bildungskonzerne, was die Frage 
von Bildung als Teil der Exportwirtschaft aufwirft (in Bezug auf deutsche Bildungs-
exporte vgl. Adick, 2014). Bildungsunternehmen gehören daher ebenso zum Umfeld 
der ‚Big Five‘ wie die IGOs, die sich mit der Regulierung der kommerziellen Verbrei-
tung von Erziehung, Bildung und Wissenschaft befassen, in diesem Falle: die World 
Trade Organization (WTO) (zur WTO und zum internationalen Bildungsmarkt vgl. 
Martens et al., 2007). Dieser kommerzielle internationale Sektor wurde in diesem 
Aufsatz nicht diskutiert. Das bedeutet aber nicht, kommerzielle Akteure und die WTO 
generell bei Forschungen zu internationalen Organisationen in der internationalen Bil-
dungspolitik außer Acht zu lassen.   
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6. Internationale Organisationen: Datenlieferanten für die internationale 
Bildungsforschung  

Internationale Organisationen betreiben neben Programmentwicklung, Politikbera-
tung und dem Kanalisieren von Finanzströmen in der einen oder anderen Weise auch 
empirische Bildungsforschung. Der in diesem Aufsatz reklamierten Langzeitbetrach-
tung folgend, drängt sich die Frage auf, welche Rolle sie für die internationale Bil-
dungsforschung spielen. Direkt nach dem Zweiten Weltkrieg entstanden die Vereinten 
Nationen (1945) und eine Reihe ihrer oben genannten bildungspolitisch relevanten 
Unter- oder Sonderorganisationen: UNESCO und die Weltbank (1945), UNICEF 
(1946), die ILO (1919 gegründet, ab 1946 UN) und das UNHCR (1950/51). Wer zu 
jener Zeit internationale Bildungsforschung betreiben wollte, war auf Zeit raubende 
Besuche in nahen und fernen Bibliotheken und Archiven oder auf postalische Anfrage 
nach Dokumenten z.B. bei Bildungsministerien angewiesen, die dann dennoch oft we-
nig aktuelle Daten und Informationen lieferten, was Vergleiche erschwerte: Sekun-
darschulen in Europa? Einschulungsquoten in Lateinamerika? Schulsysteme in 
Afrika? Lehramtsausbildung in der Karibik? Solcherart Fragestellungen ließen sich 
nur schwer bewältigen. Vor diesem Hintergrund erklärt sich die Tatsache, dass die 
genannten IGOs neben Programmentwicklung und Politikberatung bald damit anfin-
gen, Bildungsdaten zu sammeln und aufzubereiten, und dass die sich etablierende in-
ternational vergleichende Bildungsforschung ihrerseits begann, diese Daten zu suchen 
und zu nutzen. Auf diese Weise wurden IGOs bedeutsame Lieferanten von internati-
onalen Bildungsdaten und Forschungsergebnissen, die weit über die Forschungskapa-
zitäten einzelner Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler hinausgehen. An dieser 
Stelle soll nur auf einige Beispiele und Meilensteine hingewiesen werden. 

Die UNESCO kann als die nach dem Zweiten Weltkrieg historisch erste globale 
Bildungsorganisation (‚global‘, weil aus dem UN-System) gelten. Seit ihren Anfän-
gen ist sie auch für die Bildungsforschung bedeutsam, da sie bereits in den 1950er 
Jahren mit der Sammlung von Bildungsdaten zum Aufbau einer international verglei-
chenden (amtlichen) Bildungsstatistik in den Mitgliedstaaten begann. Die daraus ent-
standenen UNESCO Statistical Yearbooks wurden bis 1999 in Gestalt von Büchern 
(Print) veröffentlicht, seither in digitalisierter Form. 1999 wurde das eigenständige 
UNESCO Institute for Statistics (UIS) in Montreal/Kanada gegründet (zur Vorge-
schichte und den Motiven dieser Gründung vgl. Heynemann, 1999). Seither gibt es 
einen digitalen Datenzugang weltweit. Kostenlos abrufbar für alle Interessierte auf der 
Welt mit Internetzugang sind auch die Global Monitoring Reports des oben genannten 
EFA-Programms, in denen auf der Basis ausgewiesener internationaler wissenschaft-
licher Expertise neben quantitativen Trends auch beispielhafte Bildungsentwicklun-
gen aus vielen Ländern dieser Welt vorgestellt werden. Dieser Global Monitoring Re-
port erschien erstmals 2002 und heißt seit der Berichterstattung zu Bildung in der 
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Nachhaltigkeitsagenda ab 2016 nun leicht verändert Global Education Monitoring 
Report. Diese Berichte haben jeweils ein Oberthema und stehen in mehreren Sprachen 
und mit Kurzfassungen auf den UNESCO-Webseiten und denen vieler nationaler 
UNESCO-Kommissionen kostenlos zur Verfügung. Der Report von 2024/25 firmiert 
unter dem Titel Leadership in education – Lead for learning (UNESCO, 2024).  

Auch in der OECD herrscht eine rege Forschungs- und Publikationstätigkeit zu 
Bildungsfragen, einschließlich der kontinuierlichen Sammlung von Bildungsstatisti-
ken. Zu den Aktivitäten gehören die seit den 1960er Jahren erstellten sog. Länderex-
amina, bei denen Deutschland schon 1971 ein „Bildungswesen: Mangelhaft“ attestiert 
wurde (vgl. Hüfner, 1973). Seit den 1990er Jahren ist die OECD durch ihre regelmä-
ßigen indikatorgestützten Berichte Education at a Glance („Bildung auf einen Blick“) 
bekannt, herausgegeben vom bereits 1968 gegründeten Centre for Educational Rese-
arch and Innovation (CERI), welches sich der Erforschung und Förderung des Bei-
trags von Bildung zur Wirtschaftsentwicklung widmet. Seit 2002 werden Bildungs-
fragen in einem eigens geschaffenen Directorate for Education nochmals aufgewertet.  

Die OECD kooperiert auch in Bildungsangelegenheiten mit vielen Nicht-OECD-
Ländern, sowie mit Organisationen aus dem UN-System und mit weiteren IOs; sie gilt 
daher seit langem als ein „pädagogischer ‚global player‘“ (Gruber, 2002). Im Unter-
schied zur UNESCO ist sie aber weder global verbreitet noch eigentlich eine Bil-
dungsorganisation, da sie nur einen bestimmten Kreis von Ländern umfasst (Industrie- 
und einige Schwellenländer) und Bildung – wie die Weltbank – eindeutig unter öko-
nomischen Kriterien betrachtet.  

Das Monitoring der derzeit laufenden globalen Nachhaltigkeitsagenda hat vom 
Anspruchsniveau her Ausmaße erreicht, die die Möglichkeiten der empirischen Bil-
dungsforschung in ‚normalen‘ universitären Lehr- und Forschungskontexten bei wei-
tem übersteigen. Das oben genannte, derzeit weltweit gültige Bildungsziel (SDG4) 
„Ensure inclusive and equitable quality education and promote lifelong learning op-
portunities for all“ ist in sieben Unterziele (SDG4.1 bis SDG4.7) und drei Implemen-
tationsmechanismen (SDG4a bis SDG4c) unterteilt. Die Erreichung jedes dieser Un-
terziele soll laut einer Übersicht des UNESCO-Instituts für Statistik (UIS, 2016, S. 
28) anhand von Indikatoren gemessen werden, das oben genannte erste Ziel bzgl. 
Grund- und Sekundarschulbildung etwa durch den jeweiligen Anteil der Kinder in 
Klassenstufe 2 oder 3, am Ende der Primarschule, am Ende der unteren Sekundarstufe 
sowie ihr Kompetenzniveau im Lesen und Rechnen, selbiges auch nach Geschlecht. 
Das SDG 4.7, das auf die weltweite Verbreitung von Bildung für nachhaltige Ent-
wicklung (BNE) und Global Citizenship Education (GCE) abzielt, soll etwa daran 
gemessen werden, ob diese beiden Konzepte („including gender equality and human 
rights“, wie es heißt) „are mainstreamed at all levels in (a) national education policies, 
(b) curricula, (c) teacher education and (d) student assessment“ (ebd.). Die Ergebnisse 
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der dafür notwendigen Untersuchungen dürften eine wahre Fundgrube für die Scien-
tific Community der SIIVE sein und zu vielen Formen wissenschaftlicher Nachah-
mung, Weiterentwicklung und Kritik führen.  

Ergänzend sei darauf hingewiesen, ohne dies hier inhaltlich weiter ausführen zu 
können, dass die schon erwähnten Unterorganisationen der UNESCO wie das IIEP in 
Paris oder das IBE in Genf ebenfalls eigene Studien durchführen, die für die interna-
tionale Bildungsforschung relevant sind. Dies ist bei den anderen in diesem Beitrag 
angesprochenen internationalen Organisationen ebenso der Fall. So betreibt auch die 
Weltbank Datensammlungen und Bildungsforschung in großem Stil. Ihre jährlich ver-
öffentlichten Weltentwicklungsberichte sowie ihre digitalen Datensammlungen ent-
halten regelmäßig auch eine Vielzahl von Indikatoren zu den verschiedensten Bil-
dungsbereichen.  

Auch UNICEF sammelt nicht nur Spenden, sondern unterhält ein eigenes For-
schungsinstitut, UNICEF Innocenti in Florenz (Global Office of Research and Fore-
sight), welches Hintergrunduntersuchungen zur Lage von Kindern weltweit durch-
führt oder resümiert, auch wenn diese in der internationalen Bildungsforschung wenig 
bekannt sein dürften. Der neueste Bericht befasst sich z.B. mit Kindheit in der digita-
len Welt und wird durch ein Hintergrundpapier ergänzt, in dem die herangezogenen 
Daten (darunter auch Daten aus Leistungsstudien wie PISA) und die forschungsme-
thodische Herangehensweise vorgestellt werden (UNICEF, 2025).  

7. Ausblick  

Wie es scheint, agieren auf dem Feld der internationalen Bildungspolitik neben dem 
staatlichen Regelschulwesen, seinen Akteuren und den etablierten regierungsnahen 
Organisationen UNESCO, Weltbank, UNICEF und OECD viele neue Formen von 
Programmen, Mischfinanzierungen und geteilten Verantwortungen, die mit höchst 
unterschiedlichen Etiketten belegt sind. Einige sind vom Typ her vom sog. Globalen 
Norden dominierte Multi-Stakeholder-Organisationen (wie die GPE), andere sind in-
ternationale CSOs im ‚Globalen Süden‘ wie ENDA, die auf der Weltbühne weniger 
präsent sind. 

Solche globalen Bildungsallianzen sind Mitspieler auf dem Feld der sog. Global 
Governance. Auf diesem Terrain agieren hinsichtlich Bildung die in diesem Aufsatz 
skizzierten internationalen Organisationen, vor allem aus dem UN-System, ferner Or-
ganisationen auf lokaler, regionaler und nationaler Ebene, darunter Wirtschaftsunter-
nehmen, aber auch Organisationen der sog. nationalen und globalen Zivilgesellschaft, 
teils gegeneinander, teils zusammen, um angesichts des Fehlens einer Weltregierung 
die Geschicke der Welt zu beeinflussen und zu lenken (Adick, 2012). Laut dem Kon-
zept Global Governance haben die Nationalstaaten allerdings weiterhin eine wichtige 
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Rolle, wenngleich im Geflecht mit staatlichen und nichtstaatlichen Akteuren zwi-
schen, unterhalb oder jenseits der nationalen Ebene. Ydesen (2019) hat in seiner Stu-
die zum Aufstieg der OECD als Bildungsorganisation im historischen Gesamtzusam-
menhang des Feldes internationaler Bildungspolitik im Titel des von ihm herausgege-
benen Sammelbandes hierfür den einprägsamen Begriff „the Global Education 
Governing Complex“ gewählt.  

Dieser „Global Education Governing Complex“, ein schwer ins Deutsche zu 
übertragender Begriff (Vorschlag: die globale Gemengelage der internationalen Bil-
dungspolitik), bezeichnet vermutlich wohl noch auf lange Sicht die heutige Realität 
der internationalen Bildungspolitik. Die Initiatorin der Rede von den ‚Big Five‘ bringt 
diese historische Konstellation wie folgt auf den Punkt (Steiner-Khamsi, 2025, S. 60):  

„There is a clear indication that education as a topic of global importance has expanded into 
multi-stakeholder organizations (e.g., Global Partnership for Education), private founda-
tions (e.g., Gates Foundation), and international businesses (e.g., Pearson Inc.), reflecting 
public–private partnerships that spread worldwide like wildfire at all levels of public ad-
ministration. Strikingly, education has become a field or a market, as reflected in non-edu-
cation IGOs (e.g., OECD, World Bank) and non-education businesses and philanthropies 
that reoriented themselves to integrate education into their mandate. The World Bank used 
to be the most influential and most controversial global actor for aid-recipient countries, 
but its influence dwindled as the result of new actors contesting (China, Russia), closely 
cooperating (Global Partnership for Education, OECD, UNICEF), or funding and influenc-
ing the World Bank portfolio in education (e.g., Gates Foundation, Lego Foundation). Thus, 
the Global Education Governing Complex, a term coined by Ydesen (2019), nowadays in-
cludes the Big Five in education, as well as private foundations and international busi-
nesses, either with a primary or secondary mandate in education“.  

Diese Gemengelage der internationalen Bildungspolitik als Umschreibung für den 
„Global Education Governing Complex“ bezeichnet ein Koordinations-, Kooperati-
ons- und Regelwerk insbesondere zwischen intergouvernementalen Organisationen, 
vor allem jenen des UN-Systems, sowie anderen (nicht staatlichen, privaten) interna-
tionalen Akteuren, die ihrer je eigenen (ökonomischen, advokatorischen, assistentia-
listischen) Logik folgen und den nationalen Akteuren (Bildungsministerien, Gewerk-
schaften, nationale Kommissionen), die nicht außer Kraft gesetzt sind und die sich 
daher Regelungen anschließen oder sich ihnen verweigern können. Internationale Or-
ganisationen in der internationalen Bildungspolitik bedeuten Akzentverschiebungen 
(derzeit z.B. Nachhaltigkeit als dominant proklamiertes Narrativ) und neue Ak-
teurskonstellationen (z.B. Multi-Stakeholder-Partnerships), aber sie haben keinen de-
terminierenden Charakter, weder für die pädagogische Praxis noch für die nationale 
Bildungspolitik noch für die internationale Bildungsforschung.  
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