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Transna"onale Bildungsräume in der
globalen Welt – Herausforderung für
die deutsche Auslandsschularbeit –
Zur Dokumenta"on der Tagung

// Vom 11.-13. Oktober 2013 fand im Lidice-Haus in Bremen eine wis-
senscha!liche Fachtagung unter der Themenstellung: „Transna"onale
Bildungsräume in der globalen Welt – Herausforderung für die deut-
sche Auslandsschularbeit“ sta(. In dieser Tagungsdokumenta"on sollen
einige Beiträge interessierten Leserinnen und Lesern zugänglich gemacht
werden.//

„Welche Auswirkungen haben Globalisierungsprozesse auf die Kultur- und Bildungspoli*k
der Bundesrepublik Deutschland, auf ihre Auslandsschularbeit und deren Zielsetzungen
und Strukturen? Welche Strukturen der deutschen Schul- und Bildungsarbeit finden wir
vor? Wie werden sie weiterentwickelt? Welche Bedeutung kommt der deutschen Spra-
che in der deutschen Auslandsschularbeit zu? Kann man von den Organisa*onsformen der
Kultur-und Bildungsarbeit anderer Staaten lernen? Welche Konsequenzen haben Transna-
*onalisierungsprozesse für die Bildungsarbeit vor Ort? Durch welche Ini*a*ven, Akteure,
neuen Organisa*onsformen für Kultur- und Bildungsarbeit verändert sich die interna*o-
nale Bildungslandscha(? Welche Effekte könnten diese Veränderungen möglicherweise
auf die föderal organisierten Schulsysteme in der Bundesrepublik haben? Nehmen wir die-
se wahr? Reichen vorliegende Mehrebenenmodelle von Schule aus, um die Prozesse in der
Welt mit ihren Rückwirkungen auf die na*onal verfassten Fragen zu erörtern?
In dieser Tagungsdokumenta*on sind Beiträge aufgenommen worden, die uns die Refe-
ren*nnen und Referenten der Tagung zur Verfügung stellten und die wir für die weitere
Diskussion für weiterführend halten. Dafür sei ihnen herzlich gedankt.

Globalisierung und Globalisierungsprozesse
Über Globalisierung wird unter soziologischer, poli*kwissenscha(licher und histori-
scher Perspek*ve disku*ert. In seinem Beitrag führt Prof. Dr. Reinhardt Wendt (Fern-
Universität Hagen) unter dem Titel: „Zur Geschichte von Globalisierung und Globalisie-
rungsprozessen“ aus, dass die Geschichtswissenscha( sich seit dem letzten Jahrzehnt
des 20. Jahrhunderts mit dem sozioökonomischen und kulturellen Wandel unter dem
S*chwort >Globalisierung< auseinandersetzt. Er erklärt den Terminus Globalisierung

Hanna Kiper & Franz Dwertmann
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und geht auf verschiedene Ansätze historischer Forschung zu den räumlich weit aus-
greifenden Vernetzungen in der Geschichte ein und nennt Forschungsinteressen und
methodische Ansätze entgrenzender Perspek*ven in der Geschichtswissenscha(. Er
stellt Phasen von Globalisierung und Globalisierungsprozessen vor und skizziert an-
hand von Beispielen Chancen und Gefahren von Globalisierung.

Schulen in der Weltgesellscha! zwischen interna"onalen, na"ona-
len und transna"onalen Entwicklungen
Vorliegende Schultheorien sind in der Regel na*onal orien*ert. Selbst in entwickelten
Mehrebenenmodellen wird auf der Makroebene die Na*on gedacht. In den letzten
Jahren wurden Versuche unternommen, die Prozesse in der globalen Welt für eine
Schultheorie fruchtbar zu machen. Auch im Rahmen des Wirkens der OECD, die an-
hand von Indikatoren die Effekte des Schul- und Bildungssystems zu erfassen sucht und
auf diese Weise Prozesse der Selbstprüfung, des Vergleichs und der Angleichung von
Schulsystemen induziert, wird deutlich, dass eine na*onale Orien*erung nicht mehr
reicht. Dazu treten Privatschulen mit je unterschiedlicher Ausrichtung als Akteure auf.
In fünf Beiträgen werden Aspekte dieser Entwicklung ausgelotet.

Prof. Dr. Anne%e Scheunpflug (Universität Bamberg) bezieht in ihrem Beitrag „Bildung
in der Weltgesellscha(“ Niklas Luhmanns Konzept der Weltgesellscha( auf Bildungs-
fragen. Sie stellt heraus, dass – auf der sachlichen Ebene – Probleme in der Welt nicht
mehr als „ferne“ Probleme verstanden werden können, sondern weltgesellscha(lich
kommuniziert werden. Mit Blick auf die zeitliche Ebene nennt sie beschleunigte Pro-
zesse des sozialen Wandels. Viele Möglichkeiten zur Zeitersparnis bewirken bei den
Individuen keine Ausdehnung der individuell zur Verfügung stehenden Zeit, sondern
>Zeitnot<, die aus der Beschleunigung aller Prozesse resul*ert. Mit Blick auf die räum-
liche Ebene führt sie aus, dass Menschen immer weniger an einem Ort verankert sind.
Im Hinblick auf die soziale Ebene akzentuiert sie, dass Vertrautheit und Fremdheit nicht
länger räumlich zu denken seien. Auf dem Hintergrund fragt sie nach den Herausforde-
rungen für Bildung, nach der Ausgestaltung einer Bildungskonzep*on für Weltbürger
nach der Gestaltung von Schule und reflek*ert über Auslandsschulen als Orte der Bil-
dung in der Weltgesellscha(.

Prof. Dr. Gregor Lang-Wojtasik (PH Ludwigsburg) disku*ert in seinem Beitrag über
„Schule in der Weltgesellscha$. Anregungen für den Diskurs um Auslandsschulen“ die
Weltgesellscha( als Kommunika*onszusammenhang und nennt verschiedene Merk-
male wie Entgrenzung und Globalisierung, Komplexität und Kon*ngenz des Wissens,
Entzeitlichung und Prozesse der Individualisierung und Pluralisierung. Er fragt nach
neuen Lernherausforderungen in der Weltgesellscha( und nach der Funk*onalität von
Schule. Mit Blick auf das empirische Wissen geht er auf die Auslandsschulen als privi-
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legierte Lernumgebungen ein, die z.T. mit bikulturellen Curricula arbeiten und verweist
anhand einer explora*ven Studie auf besondere Probleme. Welche Fragen werden
durch diese Fallstudie aufgeworfen? Er betont, dass Transkulturalität auf Partnerscha(,
Austausch und Dialog und die Prüfung von Asymmetrien angewiesen ist.

Thilo Klingebiel vom Weltverband Deutscher Auslandsschulen (WDA) nimmt in sei-
nem Beitrag: „Öffentlich-private Partnerscha$ im Auslandsschulwesen – ökonomische
Grundlage, strategische Konsequenzen“ zunächst eine Begriffsbes*mmung des >deut-
schen Auslandsschulwesens< vor und erklärt das Modell von Public Private Partnership
am Beispiel der deutschen Auslandsschulen. Er disku*ert die Deutschen Auslandsschu-
len als Non-Profit-Organisa*onen und erklärt das Spannungsfeld Deutscher Auslands-
schulen zwischen Privatautonomie und staatlicher Steuerung. Er nennt Austauschpart-
ner und Austauschbeziehungen und erörtert Folgen für das strategische Management
der Deutschen Auslandsschulen im We!bewerb.

Anne Weiler und Esther Hahm (Universität Bochum) gehen an einem Fallbespiel un-
ter der Überschri( „Deutsche Auslandsschulen auf dem Weg zum transna#onalen
Bildungsraum – Das Fallbeispiel Mexiko“ auf den Weg deutscher Auslandsschulen zu
transna*onalen Bildungsräumen ein. Dazu stellen sie eineDefini*on transna*onaler Bil-
dungsräume vor, unterscheiden na*onale (staatlich gesteuerte), transna*onale (markt-
wirtscha(lich angelegte) und interna*onale (durch zwischenstaatliche Abkommen von
Regierungen und Organisa*onen geregelte) Bildungsräume und zeigen am Beispiel der
deutschen Schulen in Mexiko, Begegnungsschulen mit mehr als einer hundertjährigen
Geschichte, dass sich hier Momente der Bikulturalität (bina*onale Lehrpläne und Ab-
schlüsse), transkulturelle Aspekte (Dreisprachigkeit; Finanzierung, gemischtsprachiges
IB) und Formen der interna*onalen Steuerung finden lassen.

Prof. Dr. Sabine Hornberg (Universität Dortmund) disku*ert „Konturen und Entwicklun-
gen von transna#onalen Bildungsräumen am Beispiel der IB Word Schools“. Sie führt
aus, dass wir gegenwär*g Entwicklungen auf einem weltweiten Bildungsmarkt beob-
achten können. Es entstehen interna*onale Schulen und Zusammenschlüsse wie die
Interna*onal Schools Associa*on (ISA), der European Council of Interna*onal Schools
(ECIS) oder die Interna*onal Baccalaureate Organiza*on (IBO). Die Schulen vergeben
nicht-na*onale Hochschulzugangsberech*gungen wie das Interna*onale Baccalaureat.
Sie expandieren. Sie bieten nicht nur Bildungsgänge mit eigenen Curricula (Primarstu-
fe, Sekundarstufe I und Sekundarstufe II) und Unterrichtsmaterialien an, sondern eine
eigenständige Zer*fizierung von Schülerleistungen durch eine interna*onal kompa*ble
Hochschulzugangsberech*gung (IB Diploma). Sie ermöglichen mehrmalige grenzüber-
schreitende Wechsel von Schulen. In der Bundesrepublik Deutschland gibt es 32 Uni-
versitäten resp. Hochschulen, die diesen Abschluss als Zugangsberech*gung zur Uni-
versität akzep*eren. Frau Hornberg zeigt auf, in welchen Weltregionen (USA, Kanada,
UK, Australien, Indien, Mexiko, China, Spanien, Ecuador und Deutschland) die Angebo-
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te nachgefragt werden. Sie weist darauf hin, dass die Schulen sich einer wachsenden
Beliebtheit erfreuen, versprechen sie doch Interna*onalität und eine Kompa*bilität
des Bildungsgangs in verschiedenen Ländern, We!bewerbsvorteile und einen Dis*nk-
*onsgewinn. Sie erklärt diese Entwicklungen auf dem Hintergrund des World-Polity-
Ansatzes und disku*ert die Entstehung transna*onaler Bildungsräume von unten und
von oben unter Mitwirken von Profit- und Non-Profit-Organisa*onen. Sie stellt die IBO
als transna*onale Organisa*on vor, die neben den Schulen des Na*onalstaates wirkt.
Solche Organisa*onen werden zunehmend zur Konkurrenz für die na*onalen Bildungs-
systeme und auch für die von ihnen vergebenen na*onalen Berech*gungen (Abitur
versus IB).

Vergleichende Erziehungswissenscha! und die
Kultur-und Bildungspoli"k im Ausland
Prof. Dr. (em.) Wolfgang Hörner (Bochum/Universität Leipzig) erörtert in seinem Bei-
trag „Vergleich des deutschen und französischen Auslandsschulwesens“ Strukturen,
Steuerung und Effekte des französischen Auslandsschulsystems. Er disku*ert die Re-
levanz des Vergleichs als wissenscha(licher Methode. Wolfgang Hörner gibt einen
Einblick in die Rahmendaten des französischen Auslandsschulwesens, geht auf seine
Verwaltungsstruktur und seine Ziele ein, disku*ert ein Fallbespiel und abschließend
Finanzierungsfragen.

Prof. Dr. (em.) Christel Adick (Universität Bochum) antwortet auf die Fragestellung ihres
Vortrags „Deutsche Auslandsschularbeit – Thema oder blinder Fleck in der Vergleichen-
den Erziehungswissenscha$?“ mit der These, dass die deutsche Auslandsschularbeit
weitgehend ein blinder Fleck war. Aufsa!elnd auf ihrer Unterscheidung verschiede-
ner Formen, Referenzsysteme und Wissenstypen (mit Blick auf Zielsetzung, Art der
Erkenntnisgewinnung und Textga!ung) diagnos*ziert sie, dass es wenig wissenscha(-
lich gesichertes, empirisches Wissen über die deutschen Auslandsschulen und wenig
Forschung gibt. Es dominieren Berichte aus der Innensicht mit dem Ziel der Selbst-
vergewisserung der Akteure, ein Aufschreiben von Erfahrungen und die Ar*kula*on
von Professionswissen. Warum die deutschen Auslandsschulen bisher sowohl von der
Forschung als auch von der Vergleichenden Erziehungswissenscha( vernachlässigt
worden seien, liegt u.a. an der Interessenausrichtung der Vergleichenden Erziehungs-
wissenscha(. Angesichts der Entwicklungen (PASCH-Ini*a*ve) und neuer Schulmo-
delle (Begegnungsschulen), eines wachsenden Anteils mobiler Arbeitskrä(e und der
Interna*onalisierung von Bildung und Erziehung nimmt das Interesse an der deutschen
Auslandsschularbeit zu. Auch die Vergleichende Erziehungswissenscha( en,ernt sich
von einem na*onalstaatlichen Paradigma, bei dem die jeweiligen Besonderheiten des
Bildungssystems der verschiedenen Länder beschrieben und in einen Vergleich gesetzt
werden; es richtet sich die Aufmerksamkeit auf das Agieren der Menschen, Organisa-
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*onen und Sozial- und Bildungssysteme in transna*onalen Räumen. Frau Adick stellt
ihre Unterscheidung von na*onalen, interna*onalen und transna*onalen Bildungsräu-
men in der Absicht vor, diese Unterscheidung für Diagnose und Prognose zu nutzen.

Lehren und Lernen der deutschen Sprache angesichts von Interna-
"onalisierungsprozessen
FrauMarianne Schöler (PH Freiburg) nennt in ihrem Beitrag „Lernen in deutscher Spra-
che. Deutsch als Erstsprache – Deutsch als Fremdsprache“ Sprachvarietäten. Anhand
zweier fik*ver Sprachbiographien von Schülern an einer deutschen Auslandsschule
stellt sie die sprachlichen Erfahrungen Jugendlicher dar und zeigt auf, dass besondere
Anstrengungen zu unternehmen sind, damit sie nicht nur die Alltagssprache sprechen,
sondern die Bildungssprache Deutsch neben der Schulsprache und den Fachsprachen
erwerben. Während die Alltagssprache Deutsch vom >Hier und Jetzt< bes*mmt sei,
wobei mit Verweisen operiert werde, ziele die Bildungssprache auf das Beschreiben
abstrakter Inhalte in kontex,ernen Situa*onen. Hier sind explizite Formulierungen
erforderlich. Schüler/innen benö*gten besondere sprachliche Mi!el zur Erzeugung
textueller Kohärenz und zur Beteiligung an Diskursen. Die Bildungssprache ist das Fun-
dament für den Erwerb der Fachsprachen und mit besonderen sprachlichen Herausfor-
derungen (z.B. Beherrschen von Nominalisierungen, Passivkonstruk*onen) verbunden.
Die Schulsprache ist für Zwecke des Lehrens und Lernens bedeutsam. Schüler/innen
müssen verstehen, was unter den verschiedenen Operatoren (z.B. benennen, beschrei-
ben, erörtern, skizzieren, begründen, bewerten, disku*eren) zu verstehen ist. Die Fach-
sprache zielt auf fachliche Verständigung und ist durch ein eigenes Fachvokabular, Text-
dichte mit Verknüpfungen und Verweisstrukturen gekennzeichnet. Frau Schöler stellt
ein didak*sches Modell vor und geht besonders auf die Bedeutung von Scaffolding ein.

In diesem Band sind einige Vorträge nicht enthalten, zu denen auf der Tagung referiert
wurde. Ihr Inhalt kann auf der Homepage der GEW, die den Tagungsbericht dokumen-
*ert, nachgelesen werden (abru.ar unter:
h!p://www.gew.de/Transna*onale_Bildungsraeume_in_der_globalen_Welt_2.html).

Wir möchten mit der Dokumenta*on der Beiträge der Tagung einem größeren Kreis
von Leserinnen und Lesern ermöglichen, in einen Prozess des Nachdenkens über die
Veränderung von Bildungszielen, Curricula, Abschlüssen, Organisa*ons- und Steue-
rungsmodellen, die durch das Auslandsschulwesen mit ini*iert werden, einzutreten.
Ein Dialog zwischen Wissenscha(ler/innen und Lehrkrä(en in den Schulen in der
Bundesrepublik und in der Auslandsschularbeit und das Teilen von Beobachtungen,
Einschätzungen und theore*schen Überlegungen könnte hilfreich sein. Dazu soll diese
Dokumenta*on eine Grundlage legen.

HANNA KIPER & FRANZ DWERTMANN
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Zur Geschichte von Globalisierung und
Globalisierungsprozessen
In der Historiographie wie in anderen Wissenscha(en sind Forschungsansätze und er-
kenntnisleitende Interessen Moden und konjunkturellen Zyklen unterworfen, die vom
allgemeinen Zeitkontext und von individuellen biographischen Erfahrungen abhängen.
Seit dem letzten Jahrzehnt des 20. Jahrhunderts ist in der Geschichtswissenscha( nun
ein neuer Trend zu beobachten, der auf den sozioökonomischen und kulturellen Wan-
del reagiert, der gemeinhin „Globalisierung“ genannt wird.

Lange Zeit ha!e sich die deutsche Geschichtswissenscha( vorwiegend für das inter-
essiert, was sich innerhalb der na*onalen Grenzen abspielte oder mit den Vorläufern,
der Entstehung oder den Krisen des Na*onalstaats zu tun ha!e. Doch nun intensivierte
sich der Blick über die Grenzen Deutschlands und Europas hinaus. Die Frage, ob und
inwieweit Globalisierung ein neues Phänomen ist oder ob sich vergleichbare Vorgänge
auch in der Vergangenheit ereignet ha!en, gewann an Bedeutung.

Um etwas zu ihrer Geschichte sagen zu können, werde ich in meinem Beitrag zunächst
zusammenfassen, was üblicherweise unter dem Begriff „Globalisierung“ verstanden
wird. In einem zweiten Abschni! gehe ich auf „entgrenzende“ Perspek*ven ein, auf
innova*ve historische Ansätze und Konzepte, die in besonderer Weise geeignet sind,
Globalisierung oder wesentliche Teile von ihr – also Prozesse, die Globalisierung aus-
machen - in der Vergangenheit sichtbar zu machen. In einem dri!en Schri! wird es
darum gehen, entsprechende Entwicklungen in verschiedenen historischen Phasen zu
beleuchten. Und schließlich sollen in einem vierten Punkt drei Beispiele für Farbe und
Anschaulichkeit sorgen.

1. Der Begriff „Globalisierung“
Globalisierung ist ein nur recht unscharf umrissener Terminus. Im Kern der vorwiegend
angebotenen Defini*onen steht als wich*gstes Charakteris*kum die Vermehrung, Ver-
dichtung und Beschleunigung von Interak*onen besonders ökonomischer, aber auch
poli*scher oder kultureller Natur über die Grenzen von Staaten hinweg, die zuguns-
ten transna*onaler Akteure und globaler Märkte an Einfluss verlieren. Austausch- und
Kommunika*onsprozesse rund um den Erdball werden nicht nur schneller, sondern
auch zahlreicher und verbinden immer mehr Punkte auf dem Globus. Distanzen in Zeit
und Raum schrumpfen, engmaschig geknüp(e, ausgedehnte Netzwerke entstehen, in
die immer mehr Menschen –willentlich oder unwillentlich – eingebunden werden. Die
globale Verflechtung nimmt zu, eine Weltwirtscha(, eine Weltgesellscha(, überhaupt
„EineWelt“ scheinen sich herauszubilden. Diese „EineWelt“ ist allerdings keine gleiche

Reinhard Wendt
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Welt. Sie ist – oder wird – neu strukturiert. Tradi*onelle klare Abgrenzungen –wie die in
Erste, Zweite und Dri!eWelt – verschwinden zunehmend, neue Fragmen*erungen ent-
wickeln sich. Kulturelle Ausdrucksformen sind nicht länger an einen bes*mmten Entste-
hungskontext gebunden, sie „entörtlichen“ sich und werden global transferiert. Solche
vereinheitlichenden Tendenzen werden durch gegenläufige Trends konterkariert, die in
Betonung und Pflege des Lokalen ebenso wie zahlreichen Kreol- oder Hybridentwick-
lungen zu erkennen sind. „Glokalisierung“ ist einer der Begriffe, die für diese global-
lokalen Wechselwirkungen geprägt wurden.
Um Fragen nach den geschichtlichen Wurzeln von Globalisierung nachgehen zu kön-
nen, muss eines der eben genannten zentralen Kriterien überdacht werden, nämlich
die schwindende Bedeutung des Na*onalstaats. Da dieser erst im 19. Jahrhundert ent-
stand, wäre mit diesem Kriterium die Frage nach der historischen Tiefe von Globalisie-
rung bereits beantwortet. So einfach liegen die Dinge meiner Ansicht nach aber nicht.
Mir scheint es deshalb sinnvoll zu sein, weniger das Aufweichen na*onaler, sondern
vielmehr das kultureller Grenzen zu betrachten, nach transkulturellen und nicht nur
nach transna*onalen Prozessen zu fragen.

In der historischen Forschung sind in den letzten Jahren zahlreiche räumlich weit aus-
greifende Vernetzungen aufgespürt worden, im 19. ebenso wie im 16. Jahrhundert,
aber auch davor imMi!elalter und in der An*ke, regional besonders in Asien und Euro-
pa, doch auch im Pazifischen Raum oder im präkolumbischen Amerika. Blickt man auf
das Spätmi!elalter, so fällt als ausgedehntes Kommunika*onssystem ein mehrkerniger
eurasischer Interak*onsraum auf, der im Wesentlichen mari*m basiert war, in dem es
aber auch ausgedehnte landgestützte Kommunika*on gab. In ihm erkennen viele His-
toriker eine embryonale Weltwirtscha(, und es lassen sich Argumente finden, hier von
einer ersten Globalisierung zu sprechen. Asien spielte in diesem Raum die führende
Rolle, Europa gehörte lediglich als randständiger Teil dazu. Allerdings vermochten es
Europäer, sich nach und nach in diesen Interak*onsraum einzuklinken und ihn auszu-
weiten. Zu den Fahrten um das Kap der Guten Hoffnung ostwärts Richtung Asien trat
der Weg nach Westen über den Atlan*k zunächst zu den Amerikas und dann weiter
über den Pazifik erneut nach Asien. Erstmals wurden damit alle Kon*nente mit Ausnah-
me Australiens zueinander in Bezug gesetzt, wenn auch punktuell, lose und peripher.
Will man „global“ im Sinne von weltumspannend verstehen, dann begann mit diesen
europäischen Ak*vitäten die erste Globalisierung.

In der Tat vertreten etliche Historiker diese Ansicht. Eine zweite Globalisierung wird
meist im langen 19. Jahrhundert festgemacht, die anderenWissenscha(lern wiederum
überhaupt als die erste gilt. Erst jetzt, so die entsprechende Sichtweise, ermöglichten
engmaschige transkon*nentale und - ozeanische Kommunika*onswege eine Integra*-
on weiter Teile der Welt in einen globalen Güter- und Kapitalmarkt und erst in dieser
Zeit waren überall auf der Erde einheitliche Konjunkturentwicklungen spürbar.

ZUR GESCHICHTE VON GLOBALISIERUNG UND
GLOBALISIERUNGSPROZESSEN
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2. „Entgrenzende“ Perspek"ven
Um historische Verflechtungen und Austauschprozesse über Grenzen hinweg deutli-
cher sichtbar zu machen, als das bislang der Fall war, wurde eine Reihe methodisch
innova*ver Forschungsansätze entwickelt. Sie unterscheiden sich in Vorgehensweise
und Zielen, teilen aber eine Reihe von Gemeinsamkeiten. Sie interessieren sich alle
für weltumspannende Strukturen und Interak*onen, also für die globale Bühne. Der
Durchlässigkeit von Grenzen und den Übergangszonen zwischen Großräumen und Kon-
*nenten gilt ihre besondere Aufmerksamkeit. Auch betonen sie zumeist, dass globale
Vorgänge sowohl im Lokalen wurzeln als auch dorthin zurückwirken.

Auch wenn bes*mmte Konzepte als bahnbrechend eingestu( werden, so haben sie
meist doch Vorläufer. So ist es auch bei den Überlegungen zur „Entgrenzung“. In Fern-
and Braudels „économie-monde“, die er am Beispiel des Mi!elmeerraums entwickel-
te, gruppieren sich um ein Gravitätszentrum in unterschiedlichen Graden der ökono-
mischen Abhängigkeit und Spezialisierung mehrere Regionen zu einem geschlossenen
Wirtscha(ssystem. Es ist marktorien*ert und dynamisch, so dass weitere Gebiete an-
gegliedert und in die bestehende Hierarchie eingebunden werden können. Diese „his-
toire totale“ betonte Interak*onen und bezog globale Perspek*ven mit ein.

Immanuel Wallerstein erweiterte dieses Konzept zum „world system“, wobei „world“
sich nicht auf den Erdball, sondern auf die Geschlossenheit des Systems bezieht. Meh-
rere Weltsysteme können nebeneinander exis*eren. Das moderne europäische Welt-
system, das Wallerstein kapitalis*sch nennt, bildete sich seit dem späten 15. Jahrhun-
dert heraus und griff allmählich durch Anlagerung anderer Regionen nach Übersee aus.
Dieses System war durch Expansion, interne Konkurrenz sowie die Akkumula*on von
Kompetenzen gekennzeichnet. Die ökonomischen Rollen innerhalb dieses modernen
Weltsystems waren regional ungleich verteilt. Hierarchien entwickelten sich. An der
Spitze standen die Zentren (zunächst die Iberische Halbinsel, dann die Niederlande,
schließlich England), darunter rangierten Semiperipherien (etwa Russland), und den
Schluss bildeten die Peripherien (das koloniale Lateinamerika beispielsweise). Nicht
zum System gehörten jene Länder, die von dessen Regeln nicht beeinflusst waren, Ja-
pan und China beispielsweise. Vom Zentrum aus gesehen stellten sie die „Außenwelt“
dar.

Mi!e der achtziger Jahre des 20. Jahrhunderts entwickelten die beiden Literaturwis-
senscha(ler Michel Espagne und Michael Werner den Ansatz des „Kulturtransfers“.
Sie wollten mit dieser Methode kulturelle Beziehungen und Abhängigkeiten zwischen
Frankreich und Deutschland im 18. und 19. Jahrhundert erhellen. Der Kulturtransfer-
forschung geht es nicht darum, die Eigenheiten einer Region oder ihre kulturelle Ge-
schlossenheit und Homogenität herauszuarbeiten. Ihr Hauptaugenmerk gilt vielmehr
interkulturellen Transfer- und Rezep*onsprozessen aller Art. Grenzüberschreitende
Bewegungen von Menschen, Gütern, Informa*onen oder Ideen finden deshalb ihre
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besondere Aufmerksamkeit. Dabei geht es darum, wie sich Fremdes mit Eigenem ver-
flocht, wie sich neue Iden*täten herausbildeten, in denen das einst Andere ein kons*-
tuierendes Element bildet.

Transna*onale Perspek*ve bedeutet nicht, dass es sich bei entsprechenden Ansätzen
prinzipiell um Gegenentwürfe zur na*onalbezogenen Forschung handelt. Zwar weiten
sie ihren Blick, doch wollen sie durch Betonung externer Faktoren neue Erklärungs-
muster für interne Vorgänge finden. Dies wird besonders bei der „entangled history“
deutlich. Auch ihr Konzept geht davon aus, dass historische Prozesse interak*v gestal-
tet wurden. Sie interessiert sich für die gegensei*gen Interdependenzen zwischen Bin-
nenentwicklungen und Außenbeziehungen. Leichter als beim Kulturtransfer lässt sich
auch das Konfronta*ve und Konfliktha(e transna"onaler Kontakte in diesen Ansatz
integrieren.

Zu den perspek*vischen Neuorien*erungen, die das Ziel verfolgen, den Blick der His-
toriographie über die Grenzen von Land und Kon*nent zu weiten, zählt auch die trans-
na*onale Geschichte im engeren Sinn. Ihr übergreifendes Thema sind die unterschied-
lichsten, die Grenzen des Na*onalstaats gewissermaßen „transzendierenden“ Prozesse,
Interak*onen und Verflechtungen, nicht eine Beziehungsgeschichte zwischen Staaten.
Der Na*onalstaat ist also einerseits ihr Bezugspunkt; sie interessiert sich durchaus für
seine Geschichte und Genese. Andererseits rela*viert ihn transna*onale Geschichte,
indem sie grenzüberschreitende Bewegungen sowohl von Personen wie von Gütern
und Ideen untersucht.

In Zeiten, in denen das Interesse an Globalisierung und Globalisierungsprozessen und
an „Entörtlichung“ von Kultur wächst, zählt das Konzept der „Diaspora“ zu den interes-
santesten Forschungsansätzen. Begrifflich steht hinter ihm das altgriechische Verb für
„zerstreuen“. Diasporen kons*tuieren transkulturelle Gemeinscha(en, und sie zu un-
tersuchen bedeutet, grenzüberschreitende Entwicklungen in den Blick zu nehmen und
herauszuarbeiten. Gleichzei*g machen Diasporen in besonderer Weise deutlich, wie
sehr lokale und globale Vorgänge miteinander verschränkt sind und in Abhängigkeit
stehen. Deba4ert wird in der Forschung, ob solche Gemeinscha(en aus gewaltsamer
Zerstreuung hervorgehen müssen oder ob ihre Wurzeln auch in freiwilliger Migra*on
liegen können. Einige Autoren halten Zwang für kons*tu*v und sehen daher vor allem
Juden, Armenier oder Schwarzafrikaner als diasporabildend an. Andere Posi*onen ge-
hen dagegen davon aus, dass Diasporen auch durch selbst gewählte Zerstreuung zu-
stande kommen können. Damit rücken chinesische Kaufleute, indische Kontraktarbei-
ter oder das Personal kolonialer Mächte gleichfalls ins Bild. Generalisierend kann man
sagen, dass für eine Diasporagemeinscha( das Leben in einer kulturell differierenden
Residenzgesellscha(, Kontakte zu Gruppen gleicher Herkun(, die sich an anderen Or-
ten niedergelassen haben, sowie Rückbezüge zu einer historischen Heimat als tatsäch-
lichem oder imaginiertem Referenzpunkt notwendige Kriterien darstellen.
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Die Wurzeln der Transkultura"onsforschung liegen nicht zufällig dort, wo Fragen nach
Iden*tät und Selbstbild und Deba!en über Hybridisierung und Synkre*smus seit lan-
gem wissenscha(liche wie öffentliche Diskurse bes*mmen: in Lateinamerika. Der An-
satz geht auf den kubanischen Kulturanthropologen Fernando Or*z zurück und ist ge-
eignet, Übernahme, Wandel oder Neudefini*on von Kulturelementen zu beleuchten,
die sich in der kolonialen Situa*on begegneten, interagierten, sich durchmischten und
zu neuen Erscheinungsformen verbanden. Im Mi!elpunkt des Ansatzes von Or)z und
derjenigen, die sich in seiner Tradi*on sehen, steht als Grundgedanke die These, dass
Iden*tätsbildung im Kleinen wie im Großen nicht ohne transkulturelle Kontakte denk-
bar ist. Durch Einpassen und wechselsei*ge Durchdringung verschiedener Kulturen
bildeten sich Mischformen unterschiedlichster Art heraus und mündeten in face!en-
reiche „Kreolisierungen“ und neue Iden*täten. Die Alterna*ve des „Entweder-Oder“
wurde durch ein „Sowohl-Als auch“ überwunden, das sich ergänzen und verbinden,
aber auch nebeneinander stehen kann.

3. Phasen von Globalisierung und Globalisierungsprozessen
Zu den Gemeinsamkeiten der eben skizzierten Ansätze gehört es außerdem, eine
eurozentrische Perspek*ve zu vermeiden. Doch wenn man Globalisierung als ein im
Wortsinne weltumspannendes und –vernetzendes Phänomen definiert, dann kommt
Europa fast automa*sch ins Spiel. Sicherlich gibt es zahlreiche Verknüpfungs- und In-
terak*onsprozesse von großer historischer Tiefe und weiter räumlicher Ausdehnung in
der nichteuropäischen Welt. Doch so rich*g es ist, dass die Europäer nicht nach Süd-
und Ostasien hä!en vordringen können, wenn es nicht fest etablierte und miteinander
dicht vernetzte Handels- und Kommunika*onssysteme zwischen der Ostküste Afrikas
und dem Chinesischen Meer gegeben hä!e, so rich*g ist es auch, dass die Europäer
und nicht eine der anderen Händlergruppen in diese Netze schlüp(en und sie zu ihrem
Vorteil nutzten. Europäer gründeten Stützpunkte zwischen Mozambique und Nagasaki
und nicht Gujara*s oder Kaufleute aus China. China war in der Lage, Expedi*onen aus-
zurüsten, die bis an die Ostküste Afrikas segelten. Vielleicht erreichten sie sogar das
Kap der Guten Hoffnung. Jenseits jedoch gab es für sie nichts zu finden, was sie benö-
*gt hä!en. Für die Europäer hingegen winkten jenseits der Grenzen ihres Kon*nents
unvorstellbare Gewinne.

Eurozentrismus kann zweierlei bedeuten: Zunächst ist damit eine voreingenommene,
wertende Triumph- und Beglückungsgeschichte alten kolonialgeschichtlichen Typs ge-
meint. Dass sie obsolet ist, steht außer Frage. Daneben gibt es aber das, was ich ei-
nen posi*ven Eurozentrismus nennen möchte. In ihr ist Europa nicht mehr, aber auch
nicht weniger als ein sachlicher Untersuchungsgegenstand. Wenn wir also im 15. und
16. Jahrhundert einen ersten Globalisierungsschub sehen und Europa dabei eine dy-
namische Rolle zuschreiben, dann ist damit keine Wertung verbunden. Mo*va*onen,
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Strukturen und Folgen sind von Interesse, und zwar im globalen Raum, also auch mit
Blick auf Europa nicht nur als Sender, sondern ebenso als Empfänger von Globalisie-
rungsimpulsen. Das ist die Sichtweise dieses Beitrags, und deshalb wird hier der Euro-
päischen Expansion eine zentrale Rolle in der Geschichte von Globalisierung und Glo-
balisierungsprozessen zugeschrieben.

Im Zuge der Europäischen Expansion seit dem 15. Jahrhundert lassen sich mehrere
Phasen beschleunigter und intensivierter Kommunika*on erkennen, durch die ein
immer ausgedehnterer Raum dichter erschlossen und durchdrungen und zahlreiche
global-lokale Wechselwirkungen ausgelöst wurden. Die Phasen sind dabei nicht Teil
eines kon*nuierlich verlaufenden, unabänderlichen, quasi gesetzmäßigen Prozesses.
Vielmehr folgten auf Perioden intensiver Verschränkung Brüche und Diskon*nuitäten.
Aus der Rückschau allerdings handelt es sich dabei um Abschwünge in einem Trend,
der über die Jahrhunderte gesehen zu wachsender Vernetzung führte.

3.1. Der Kronmonopolismus der Iberer
So verstanden ist mit dem Kronmonopolismus der Portugiesen und Spanier eine erste
Globalisierungsphase erreicht. Mit päpstlicher Hilfe teilten beide Kronen die Welt in
zwei Einflusssphären und öffneten sie ihren Interessen auf verschiedene Weise, wobei
ihre monopolisierende und regulierende Rolle ein verbindendes Element darstellte.
Portugal errichtete in Asien entlang der Strukturen, die in dem oben erwähnten eu-
rasischen Kommunika*onsraum seit langem etabliert waren, ein System von Faktorei-
en und befes*gten Stützpunkten; Spanien baute im Süden Amerikas Herrscha( über
Territorien und Menschen auf. Die erste Weltumsegelung 1521 und der regelmäßige
Galeonenverkehr zwischen Acapulco undManila ab 1565 verbanden verkehrstechnisch
alle Kon*nente mit Ausnahme des Europa noch unbekannten Australiens. In globalem
Maßstab konnten Menschen befördert, Waren und Ideen verbreitet und Rohstoffquel-
len und Absatzmärkte für die Mu!erländer erschlossen werden. Die Portugiesen be-
gannen zudem, eine wich*ge Rolle im innerasia*schen Handel zu spielen. Sie lieferten
indische Tex*lien nach Südostasien, erstanden dafür Gewürze, die sie gewinnbringend
in China absetzten. Dort kau(en sie Seide, die sie nach Japan lieferten, wo lange Zeit
güns*g Silber zu beziehen war, das die Kau3ra( der Portugiesen auf den asia*schen
Märkten verbesserte. Als Philipp II. 1580 neben der spanischen auch die portugiesische
Krone übernahm, entstand rein geografisch betrachtet das erste wirklich globale, welt-
umspannende Reich der Geschichte.

Die Folgen der iberischen Ak*vitäten waren an den verschiedensten Orten und in den
unterschiedlichsten Bereichen spürbar. Gewürze aus Asien und Edelmetalle aus Ameri-
ka strömten in bis dahin nicht da gewesener Menge auf europäische, aber auch auf asi-
a*scheMärkte, veränderten Konsumgewohnheiten und lösten infla*onäre Entwicklun-
gen aus. Die Jesuiten organisierten ihre Mission als weltumspannendes Unternehmen,
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orien*erten sich in ihren Evangelisa*onsstrategien jedoch an lokalen Verhältnissen und
speicherten, was sie wahrnahmen, an zentraler Stelle, von wo aus das neue Wissen
an eine interessierte Öffentlichkeit mit Hilfe unterschiedlicher Medien weitergegeben
wurde. Die Erkenntnis, dass die chinesische Zeitrechnung über das aus der Bibel ab-
geleitete Datum der Erschaffung der Erde zurückreichte, führte zu einem Nachdenken
über bis dahin als gül*g angesehene Weltbilder. Die Entdeckung eines neuen Kon*-
nents und bislang unbekannter Menschen ha!en ähnliche Wirkungen. Kartoffel und
Paprika, Schokolode und Tabak kamen erstmals nach Europa. Diese interkon*nenta-
len, von den Iberern angestoßenen Pflanzentransfers veränderten jedoch auch andere
Kon*nente. Neuweltliches Chili gab asia*schen Küchen die Schärfe, für die sie heute
bekannt sind. Maniok aus Brasilien wurde zu einem wich*gen Grundnahrungsmi!el
in Afrika. Wein und Weizen gelangten von Europa aus nach Amerika, und Europäer
brachten auch Zuckerrohr in die Neue Welt, allerdings nicht, um ihr Süße zu schenken,
sondern um die güns*gen naturräumlichen Voraussetzungen für plantagenmäßige Pro-
duk*on zur Versorgung heimischer Märkte zu nutzen.

Die Iberische Expansion löste europäisch-überseeische Kulturkontakte aus, deren
Spannweite von Austausch bis zum gewaltsamen Zusammenprall und zur Zerstörung
reichte. Wo sich Beziehungen entwickelten, die allerdings keineswegs immer frei von
Zwang und Unterdrückung waren, bildeten sich koloniale und somit neue Gesellschaf-
ten heraus, in denen sich iberische und indigene Tradi*onen mischten. Zu dieser Viel-
falt trug neben freiwilliger Migra*on auch der atlan*sche Sklavenhandel bei, der Men-
schen gewaltsam verpflanzte, aber gleichzei*g Prozesse des Kulturtransfers auslöste.
Ausgehend von Europa verbreiteten sich etwa das Christentum oder die kolonialen
Sprachen, was zu ersten Schri!en einer kulturellen Verwestlichung der Welt führte.
Allerdings nahmen sowohl Glaubensprak*ken wie Idiome in Übersee ein anderes Aus-
sehen an, weil sie durch lokale Einflüsse überformt und verändert wurden. Portugiesen
und Spanier wanderten in die neue Welt aus. Für ihre Kinder und auch zur Ausbildung
von Geistlichen entstanden Schulen und sogar Universitäten, die teilweise auch der
jeweiligen indigenen Bevölkerung offen standen. Während die Philippinen zwischen
1898 und 1946 US-amerikanische Kolonie waren, rühmten sie sich, die einst den entle-
gensten Außenposten der spanischen Besitzungen in Amerika gebildet ha!en, die erste
Hochschule im westlichen Sinn zu besitzen: die 1611 lange vor Harvard gegründete
University of Santo Tomas in Manila.

3.2. Die nordwesteuropäischen Handelskompanien
Die privilegierten Handelskompanien der nordwesteuropäischen Phase effek*vierten
seit der Mi!e des 17. Jahrhunderts in einem weiteren Globalisierungsschub den Aus-
tausch zwischen Europa und der Welt, aber auch innerhalb der südlichen Hemisphäre.
Die niederländische Os*ndienkompanie und ihr amerikanisches Pendant, dieWes*ndi-
enkompanie, sowie die Bri*sche East India Company können als global agierende, mul-
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*na*onale Organisa*onen verstanden werden. Anders als im Fall der Portugiesen und
Spanier stand der Staat lediglich regulierend im Hintergrund. Privates Kapital spielte die
maßgebliche Rolle. Die Möglichkeiten, Geld in diese frühen Ak*engesellscha(en, die
Handelskompanien ja darstellten, zu inves*eren, ließmehr Menschen als zuvor an den
Chancen und den Risiken des Überseegeschä(s par*zipieren. Ökonomische Interessen
genossen oberste Priorität und um sie zu realisieren, konnten die Gesellscha(en ho-
heitsrechtliche Funk*onen ausüben, also etwa Kriege führen, Verträge schließen oder
Festungen bauen. Mission wurde nicht betrieben, da sie keine Gewinne erwirtscha(ete
und einen gedeihlichen Handel eher behinderte als förderte.

Neue Regionen – Nordamerika, die Inseln des Pazifiks, Australien – wurden europäi-
schem Zugriff geöffnet. Schi+au und Naviga*onstechniken machten große Fortschrit-
te. Die interkon*nentale Kommunika*on beschleunigte und verdichtete sich, neue
Routen konnten gesegelt werden, etwa die direkte Verbindung vom Kap der Guten
Hoffnung nach Batavia, dem heu*gen Jakarta, quer über den Indischen Ozean. Die ost-
indische Kapitale der VOC konnte nun angesteuert werden, ohne an der afrikanischen
Ostküste und in Indien Zwischenstopps einlegen zu müssen.

Der globalisierende Einfluss dieser Handelsgesellscha(en machte sich auf vielerlei Wei-
se weltweit geltend. Sie agierten nicht nur als Kaufleute, sondern nahmen auch poli*-
sche Aufgaben wahr und engagierten sich in der Produk*on von landwirtscha(lichen
und gewerblichen Gütern. So verpflanzten die Niederländer den Kaffeestrauch aus dem
Jemen nach Ceylon und nach Java und schließlich ins amerikanische Surinam, in Gebie-
te also, die sie kontrollierten und wo der Anbau von ihnen gesteuert werden konnte.
Zuckerrohrplantagen dehnten sich weiter aus, besonders in der Karibik, aber auch in
Asien, und immer waren es europäische Interessen, die hinter diesen Entwicklungen
standen. Wie stark die ökonomische Vernetzung im 18. Jahrhundert bereits war, wird
etwa daran sichtbar, dass Silber aus der NeuenWelt für die VOC ein wich*ges Zahlungs-
mi!el war, um in Asien Tex*lien zu erstehen. Ein Teil der Stoffe wiederum diente dazu,
in Afrika Sklaven zu kaufen, die wiederum auf amerikanischen Plantagen Zucker für
europäische Konsumenten produzierten. Auf diesem Markt wurde Rohrzucker aus der
ganzen Welt abgesetzt, und das machte die verschiedenen Produk*onsgebiete schon
damals voneinander abhängig. Konjunkturelle Entwicklungen in der Karibik beispiels-
weise waren krisenha( bis nach Brasilien und nach Java spürbar. Die bri*sche East India
Company nutzte ihre ökonomische und poli*sche Stärke, um mit Hilfe einer geschickt
eingesetzten Zoll- und Handelspoli*k vom Importeur hochwer*ger Baumwolltex*lien
aus Indien zum Exporteur solcher Waren zu werden. Der Import verarbeiteter Stoffe
wurde erschwert, die Einfuhr zunächst unbedruckter Stoffe und dann von Rohbaum-
wolle begüns*gt. Bri*sche Firmen übernahmen die Produk*on und expor*erten
schließlich Fer*gwaren nach Indien.

Die Welt wurde zunehmend auch zu einer Bühne, auf der europäische Rivalitäten
ausgetragen wurden, und zu einem Objekt der Begierde, dessen Nutzung man den Ri-
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valen nicht gönnte. Niederländer und Engländer kämp(en in diesem Rahmen gegen
spanisch-portugiesische Monopolansprüche. Konflikte, die wir in erster Linie als euro-
päische wahrnehmen, wie etwa der Spanische Erbfolge- oder der Siebenjährige Krieg,
waren erste Weltkriege, in denen Briten, Franzosen und ihre Verbündeten in allen
Kon*nenten und auf allen Weltmeeren um die Vormachtstellung in Übersee fochten.
Als führende Macht ging aus diesen Konflikten das Bri*sche Empire hervor, das seine
Interessen mit direkten und indirekten Mi!eln in globalem Maßstab durchzusetzen
verstand und durch seine Flo!e und weltweit verteilte Marinestützpunkte absicherte.
Gleichzei*g verstärkte sich der Kulturtransfer. In Asien intensivierten sich die Bezie-
hungen von Europäern zu indigenen Gesellscha(en. Nordamerika und später Austra-
lien und Neuseeland wurden zu neuen Zielen für europäische Auswanderer. Sklaven
verstärkten die Migra*onsströme. Dabei ist vor allem an Schwarzafrikaner zu denken.
Rund zehn Millionen wurden insgesamt über den Atlan*k verschleppt. In allerdings
sehr viel geringerem Umfang wurden Malaien etwa ins südliche Afrika geholt, wo sie
bis heute sichtbare kulturelle Spuren hinterließen. Besonders im Süden und Norden
Amerikas vermischten sich europäische, afrikanische und indigene Tradi*onen. Ba-
tavia, Kapstadt oder New Orleans wurden zu Kolonialstädten mit einer heterogenen
Bevölkerung. Man kann in ihnen Vorläufer der mul*ethnischen und –kulturellen Me-
gastädte von heute sehen. Dort, aber auch überall, wo sich Europäer in größerer Zahl
niederließen, entstanden Bildungseinrichtungen nach dem Muster der Mu!erländer.

3.3. Globale europäische Dominanz im langen 19. Jahrhundert
Vom ausgehenden 18. bis ins frühe 20. Jahrhundert verstärkte sich erneut die Kontrolle
des Nordens über den Süden. Indien, Südostasien und Afrika gelangten nach und nach
unter koloniale Herrscha(, die von immer mehr Ländern ausgeübt wurde, schließlich
auch vom Deutschen Reich. In West- und Ostasien weiteten Kanonenbootdiploma*e
und die in ungleichen Verträgen festgeschriebenen Durchdringungsmechanismen in-
formelle Abhängigkeitsstrukturen aus. Beschränkte sich der europäische Einfluss bis
dahin meist auf die Küsten der Kon*nente, wurde nun zunehmend auch deren Inneres
in das nördlich dominierte Weltsystem einbezogen. Nicht mehr die privaten Handels-
kompanien, sondern jetzt die Na*onalstaaten wurden zu entscheidenden Akteuren in
diesen Prozessen. Die Suche nach Rohstoffen und Absatzmärkten sowie die Rivalität
der Mächte untereinander befeuerten sie.

Die europäische Dominanz über die Welt einerseits sowie eine Kommunika*ons- und
Verkehrsrevolu*on andererseits lösten einen weiteren Globalisierungsschub aus.
Schnellsegler und vor allem Dampfschiffe, der Bau von Suez- und Panamakanal, Tele-
graphie und Funk sowie die Konstruk*on von Eisenbahnen sorgten für eine bis dahin
unbekannte „Entgrenzung“ von Zeit und Raum. Die ökonomische Vernetzung erlang-
te einen Grad von Dichte, wie er nach den Einschni!en der Weltkriege und der Wirt-
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scha(skrise der dreißiger Jahre für längere Zeit nicht mehr erreicht werden sollte. In
dieser Phase intensivierte sich die abhängige Integra*on der Länder Südamerikas und
der afrikanischen Kolonien in den Weltmarkt. Unterentwicklung entwickelte sich.

Die Auswanderung aus Europa vor allem Richtung USA, aber auch nach Brasilien, Ar-
gen*nien oder Chile, nach Südafrika, Australien oder Neuseeland erreichte neue Hö-
hepunkte. Kontraktarbeiter aus Indien oder China ersetzten die Sklaven, die nach der
Aboli*on ihre Arbeitskra( nicht mehr in Plantagen oder Bergwerken zur Verfügung
stellen wollten. Neue Diasporen, neue kulturelle Vielfalt entstanden. Kulturelle Ver-
westlichung gewann an Fahrt, weil die kolonialen Staaten eine Reihe ihrer Ins*tu*onen
und Normen expor*erten, aber auch weil manche Länder oder einzelne Personen des
„Südens“ sich an dem orien*erten, was die Stärke des „Nordens“ auszumachen schien.
Westliche Einrichtungen und Werte verbreiteten nicht nur die kolonialen Administra*-
onen, sondern auch die Mission. Zu der katholischen trat nun die protestan*sche, die
sich ebenfalls zu einem globalen Unternehmen entwickelte, nicht zuletzt, weil sich die
weltlichen Machthaber in den Kolonien davon systemstabilisierenden Nutzen verspra-
chen.

In den „Neo-Europas“ der westlichen Siedlungskolonien, aber auch dort, wo Regie-
rungsbeamte, Plantagenmanager, Fabrikdirektoren und andere lebten, die aus berufli-
chen Gründen den Weg nach Übersee gesucht ha!en, entstand ein Bedarf an Schulen,
wenn man nicht die Kinder zur Ausbildung zurück in die Mu!erländer schicken wollte.
Erste „third culture kids“ wuchsen in solchen Umfeldern auf. Nicht nur europäische
Migrantengemeinscha(en riefen Bildungseinrichtungen ins Leben. Auch Auslandschi-
nesen beispielsweise taten das. Das lag im eigenen Interesse der Zuwanderer, wurde
aber auch von den Mu!erländern gefördert, die die Verbindung in die Diasporen auf-
rechterhalten wollten. Von den Residenzgesellscha(en wurde das nicht selten kri*sch
gesehen.

4. Beispiele
Nach dem Zweiten Weltkrieg setzten sich, wenn auch zunächst separiert innerhalb
der konkurrierenden poli*schen Blöcke, erneut Globalisierungsdynamiken durch. Die
Umwälzungen der achtziger und neunziger Jahre, der orts- und zeitunabhängige In-
forma*onsaustausch rund um den Globus, den das Internet ermöglichte, führten in
Kombina*on mit weitreichenden ökonomischen Deregulierungen und einer Aufwei-
chung na*onaler Grenzen schließlich zu einer wirtscha(lichen und kulturellen Ver-
flechtung neuer Dimension, der gegenwär*gen Globalisierung. Diese Entwicklungen
werden häufig als Bedrohung wahrgenommen, auf die vielfach mit Forderungen nach
Abscho!ung und Ausgrenzung und einem Wunsch nach Rückkehr zur vermeintlichen
Überschaubarkeit und Geschlossenheit früherer Zeiten reagiert wird. Doch Globalisie-
rung ist vonMenschen gemacht und somit regulierbar, und dass sie nicht nur Gefahren,
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sondern auch Chancen bietet, kann gerade der Blick in die Vergangenheit deutlich ma-
chen. Das hat dieser Beitrag schon zu zeigen versucht, und ich möchte es abschließend
mit drei Beispielen konkre*sieren, die verschiedene Akteure, Zielrichtungen und Fol-
gen von Globalisierungsprozessen ansprechen.

4.1. Polyzentrische Strukturen des Christentums
Das Christentum entstand im Nahen Osten, verbreitete sich von dort aus nach Europa,
wurde „indigenisiert“ und in dieser Form vom „Norden“ in den „Süden“ transferiert,
von wo aus Impulse verschiedenster Art zurückströmten. Der Blick auf diese Transfer-
prozessemacht deutlich, dass Globalisierung nicht nur – selbstverständlich jedoch auch
– im Dienst und Interesse von Metropolen und Zentren stand.

Christliche Kirchen, Orden und Missionsgesellscha(en waren an globalisierungshis-
torischen Prozessen auf mehrfache Weise beteiligt. Sie nutzten zum einen bestehen-
de transkon*nentale Strukturen und Kommunika*onswege für ihre Zwecke aus, zum
anderen bauten sie diese selber auf und gestalteten sie und schufen so einen globa-
len Interak*onsraum. Christliche Mission setzte nach und nach weltweit Transforma-
*onsprozesse in Gang. In religiöser, aber auch ganz allgemein in kultureller Hinsicht
wandelten sich indigene Gesellscha(en in Asien, Afrika und Amerika je nach Kontext
peripher und par*ell oder *efgreifend und intensiv. Regelmäßig, wenn auch in unter-
schiedlichem Ausmaßmussten die europäischen Akteure jedoch auf lokale Verhältnis-
se Rücksicht nehmen. Manchmal taten sie das sogar bewusst und nach durchdachtem
Konzept. Solche „Akkomoda*onsstrategien“ resul*erten in unterschiedlichen missio-
narischen Vorgehensweisen und einer Entwicklung verschiedener lokaler Ausprägun-
gen von Christentum. Daran waren entscheidend einheimische Mitarbeiter beteiligt,
auf die die Europäer in vielerlei Hinsicht angewiesen waren.

In den mit christlicher Mission verbundenen, von ihr genutzten, entwickelten und ge-
tragenen globalisierungshistorischen Prozessen entstanden transkon*nentale religiöse
Netzwerke, die nicht nur unilateral genutzt wurden. Auf der Süd-Süd-Ebene, also frei
von europäischer Interven*on, konnte das Christentum von asia*schen, afrikanischen
oder amerikanischen Akteuren zu indigener kultureller und poli*scher Selbstbehaup-
tung und auch zu eigenini*a*ver Mission genutzt werden. Über ihre Vorgehenswei-
se, über die Hindernisse, auf die sie s*eßen, aber auch über die Gegebenheiten, die
sie vorfanden und in deren Kontext sie arbeiteten sowie über die Entwicklung lokaler
Kirchen berichteten die Missionare nach Hause. Dieser Transfer auf einer Süd-Nord-
Schiene trug dazu bei, europäische Weltsichten zu erweitern und zu verändern. Auch
S*mmen aus dem Süden wurden auf diese Weise im Norden hörbar, etwa die der Be-
freiungstheologie.

REINHARD WENDT
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4.2. Der weltweite Siegeszug der Chilischote
Chilischoten eignen sich gut als Indikator für Reichweite, Geschwindigkeit, Träger und
Folgen von Globalisierungsprozessen. Im Magazin der Süddeutschen Zeitung vom
2.12.2005 schloss sich an die Beobachtung, dass Chili heute in den Küchen weltweit so
populär ist wie nie zuvor, die Feststellung an, dieser Boom sei eine Folge der Globalisie-
rung. Das mag rich*g sein, doch dieser jüngste Siegeszug basierte auf einem früheren
Globalisierungsprozess, der schon im 16. Jahrhundert sta5and und die Pflanze ameri-
kanischer Herkun( rings um den Globus verbreitete. Bei den Indios Südamerikas waren
Chilis das beliebteste Gewürz. Von ihnen lernten es Spanier und Portugiesen kennen.
Mit den Spaniern gelangte die Schote sowohl nach Europa wie über den Pazifik auf
die Philippinen und nach Südostasien. Portugiesen brachten sie nach Afrika und nach
Indien und von dort aus auch nach Südostasien und nach Japan. Die asia*schen Völker
interessierten sich schnell für das neue Gewürz. Schärfe war fester Bestandteil regio-
naler Küchen, und Chilis waren geeignet, mehr Schärfe mit geringerem Aufwand zu lie-
fern. Noch im Laufe des 16. Jahrhunderts verbreiteten sich die Schoten auf autochtho-
ne Weise im gesamten Süden, Südosten und Osten von Asien, zu Wasser wie zu Land.
Chilis fanden nicht nur schnell Eingang in lokale Konsumgewohnheiten, sie en,alteten
auch iden*tätss*(endes Potenzial. So sind Chilis für das koreanische Na*onalgericht
Kim-chee unerlässlich. Die Sechuan-Küche ist für ihre Schärfe innerhalb und außerhalb
Chinas bekannt, und es sind Chilis, die diese Schärfe liefern. Die malaiische Würzsoße
Sambal Oelek kommt ebenso wenig ohne Chilis aus wie die indische Gewürzmischung
Masala. Würzsoßen – Catsup ist dem Wort und der Sache nach malaiischer Herkun(!
– fanden ihren Weg nach Europa und in die USA. Masala brachten indische Kontraktar-
beiter, die auf den Plantagen die Sklaven und ihre Arbeitskra( ersetzen sollten, im 19.
Jahrhundert mit in die Karibik. Damit kehrte das Gewürz in seine alte Heimat zurück,
getragen von indischen Konsumenten, gebraucht in indischer Tradi*on.

Der Blick auf die Geschichte von Verbreitung und Konsum der Chilischote enthüllt einen
Globalisierungsprozess, der in räumlicher Hinsicht weltweite Dimension besitzt. Euro-
päer gaben der Entwicklung unerlässliche Impulse, doch insgesamt bes*mmte eine
Vielzahl unterschiedlicher Akteure seine Dynamik und seinen Verlauf. Einerseits wird
kulturelle Homogenisierung sichtbar, andererseits erkennt man, dass diese Prozesse zur
Entwicklung regionaler Vielfalt führten. Hybridisierungen bildeten sich heraus, die so-
gar iden*tätss*(end wirkten. Fremdes wurde zu Eigenem.

4.3. Globalisierung in der Lebenswelt des „Nordens“: Porzellan
Die Geschichte des Porzellans zeigt Europa in einer ungewohnten Rolle, nämlich der
eines Objekts historischer Globalisierungsprozesse. Verbreitung, Herstellung, Verwen-
dung und Gestaltung von Porzellan veranschaulichen, wie *efgreifend Europa in den
verschiedensten Lebensbereichen durch die Kontakte zur überseeischen Welt und
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durch die Importe und Anstöße, die von dort aus über die kon*nentalen Grenzen ein-
strömten, verändert wurde. Europa und seineMenschen werden als Teil eines weltwei-
ten Interak*onsraumes sichtbar.

Porzellan, das aus China und Japan impor*ert wurde, diente in Europa als Statussym-
bol, Schmuck und Gebrauchsgegenstand. Von 1602 bis 1682 führte allein die nieder-
ländische Os*ndienkompanie 3,2 Millionen Stück nach Europa ein. Zwischen 1730 und
1789 waren es bereits 42,5 Millionen. Auch wenn edle Erzeugnisse darunter waren,
handelte es sich doch zumeist um Massenware. Porzellan bahnte weiteren übersee-
ischen Importen den Weg. Die Heißgetränke Kaffee, Tee und Schokolade wurden aus
Porzellantassen getrunken und meist mit Rohrzucker gesüßt. Neue Konsumgewohn-
heiten verbreiteten sich, aber auch neue Lebensformen. Kaffeehaus oder Kaffeepau-
se machen das deutlich. Gewerbe und Industrie erhielten durch diese Entwicklungen
wesentliche Impulse. Die drei Heißgetränke erforderten drei verschiedene Typen von
Kannen, unterschiedlich geformte Tassen sowie Untertassen. Vielfäl*ge Formen und
Dekors entwickelten sich, eine lange Produktgeschichte begann.

Europäisches Porzellan ist ein Subs*tut für chinesisches und japanisches. Die Anregung
von außen wurde aufgenommen und in eigene Entwicklungen überführt, die ohne den
fremden Anstoß nicht zustande gekommenwären. Es gelang, Porzellan zu erzeugen und
sich von impor*erter Ware unabhängig zu machen. Man konnte entschlüsseln, welche
Rohstoffe benö*gt wurden und welches Herstellungsverfahren anzuwenden war. Der
Alchimist Johann Friedrich Bö!ger fand heraus, dass ein tonerdereiches Gestein die
zentrale Grundlage für Porzellan bildete, für das auch in Europa der chinesische Name
Kaolin beibehalten wurde. Bö!ger arbeitete für August den Starken von Sachsen, ei-
nen besessenen Porzellansammler, der nun in Meißen eine Manufaktur gründen und
eine eigene Produk*on aufnehmen konnte. Anfangs wurde lediglich weiße Ware her-
gestellt, später orien*erten sich die Meißener Porzellanmaler an ostasia*schen Vorla-
gen und schufen eine Vielfalt von „Chinoiserien“, bevor sie sich von diesen Vorbildern
lösten und im Design eigene Wege gingen. Für Meißen ist das einst Impor*erte und
Fremde zum Selbsterzeugten und Eigenen geworden, das der Stadt ganz wesentlich
ihre Iden*tät schenkt.

Anmerkungen
1 Dieser Betrag beruht auf: Wendt, R. (2007): Vom Kolonialismus zur Globalisierung.
Europa und die Welt seit 1500. Paderborn 2007, sowie auf: Nagel, J.D./Schneider, N./
Wendt, R. (2012): Alterna*ve Wege zur außereuropäischen Geschichte. In: Kurs 04204
der FernUniversität in Hagen. Hagen, Kurseinheit 3.
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Bildung in der Weltgesellscha!
Transna*onale Bildungsräume entstehen, da sich Gesellscha(en mehr und mehr als
Teil der Weltgesellscha( formieren. Wir leben in einer globalisiertenWelt, trinken mor-
gens Kaffee aus Kolumbien oder Indonesien und tragen in Südostasien produzierte Klei-
dung. Die in Deutschland produzierten Einspritzpumpen für Autos sind in fast jedem
Wagen weltweit anzutreffen. Sendungen wie „Wer wird Millionär?“ werden nach dem
annähernd gleichen Skript in über 100 Ländern produziert. Gesellscha(en sind zwar
na*onal in Staaten organisiert, weisen aber mehr und mehr in die Weltgesellscha( hi-
naus. Die wachsende Bedeutung von Auslandsschulen ist ein Indiz dieser Entwicklung.
Wie kann Bildung in der Weltgesellscha( verstanden werden? Was sind die Bildungs-
herausforderungen in diesem Kontext?

Ich werde zunächst mit wenigen Strichen die Charakteris*ka der Weltgesellscha( und
ihrer Bürger skizzieren. Anschließend möchte ich beschreiben, welche Bildungsheraus-
forderungen sich an dieser Stelle ergeben und mit einigen Thesen zu Auslandsschulen
schließen (vgl. zu einer Theorie der Schule in der Weltgesellscha( Lang-Wojtasik 2008;
zur poli*schen Bildung im Kontext von Globalisierung Sander & Scheunpflug 2011; As-
brand & Scheunpflug 2014).

1. Weltgesellscha!
Die Erfahrung globaler Kontakte ist menschheitsgeschichtlich keine besonders neue
Erfahrung: Das römische Reich war global organisiert, die Wikinger trieben Handel bis
nach Ägypten, im 19. Jahrhundert wurde der Kulturkontakt durch den Kolonialismus
und dessen europäische Hegemonie intensiviert und bereits in den 20er Jahren des
letzten (20.) Jahrhunderts war der Handel weltumspannend geworden. Die heu*ge
Situa*on hat jedoch eine neue Qualität erlangt: Die bis dahin zumindest unterstellte
Deckungsgleichheit von Staat, Kultur und Gesellscha( ist nicht mehr gegeben. Kultur
ist in der Regel im Plural als „Kulturen“ anzutreffen. Durch die Entwicklung der Medien,
der Technologie und der Zunahme der Mobilität gibt es zudem kaum noch das „Ande-
re“. Die ganze Welt wird gleichzei*g räumlich wahrnehmbar und soziale Realität immer
komplexer (vgl. Sander & Scheunpflug 2011).

Mit Niklas Luhmann kann unter der Weltgesellscha( der „Gesamthorizont alles sinn-
ha(en Erlebens“ (Luhmann 1997, S. 153) verstanden werden. Entsprechend gibt es in
der Weltgesellscha( kein Außen mehr, von wo aus die Welt als Ganzes beobachtbar
wäre. Es ist heute keine Kommunika*on unabhängig von weltgesellscha(lichen Erwar-
tungszusammenhängen mehr möglich. So schwingt auch dann, wenn ein Dirndl in Bay-
ern, ein Sari in Indien oder eine Capulana im südlichen Mosambik getragen wird, die
Erwartungsstruktur an globale Mode mit.

Anne(e Scheunpflug
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Diese weltgesellscha(lichen Erwartungsstrukturen bedeuten aber nicht, dass einzelne
Menschen, Gruppen oder gar Gesellscha(en alle an dieser Kommunika*on teilhaben
können oder gar in der Lage sind, diese zu gestalten. Die Weltgesellscha( ist verbunden
mit paradoxen Strukturen der gleichzei*gen Vereinheitlichung und Ausdifferenzierung
kultureller Praxen (Appadurai 1990), sozialer Risiken (Beck 1986) und sozialer Netzwer-
ke (Castells 2002).

Der Begriff der Weltgesellscha( ist damit nicht norma*v gemeint im Sinne einer
wünschenswerten Ordnung oder als Plädoyer für eine Welteinheitskultur, sondern
beschreibt eine Entwicklung, die sich gleichsam durch die Hintertür der Technologie-
entwicklung, des Bevölkerungswachstums, der Mobilität und der Migra*on in unseren
Alltag einschleicht. DieWeltgesellscha( ereignet sich hinter dem Rücken ihrer Subjekte:
Niemand wurde gefragt, ob er dafür oder dagegen ist, keine Abs*mmung oder kein
Programm ging ihrer Entwicklung voraus. Vielmehr handelt es sich um eine Form der
evolu*onären Ausdifferenzierung gesellscha(licher Prozesse, für die an vielen Stellen
in unserer Epoche globale Ordnungssysteme entstehen, wie beispielsweise im Bereich
der rechtlichen Normen (Menschenrechte, Völkerrecht etc.), des Gewaltmonopols (UN
Blauhelmeinsätze) oder der Finanzpoli*k (gemeinsameWährungen). Es ist also ein Phä-
nomen, dem Menschen mehr oder weniger verstehend hinterhereilen.
Um diese Verstehensprozesse geht es einer Bildungstheorie in weltbürgerlicher Pers-
pek*ve. Eine aufgeklärte Bildungstheorie ist mit dem mündigen Bürger als Subjekt und
der Zielperspek*ve von Bildungsprozessen unabdingbar verknüp(. Worin liegt hier die
Herausforderung?

2. Herausforderungen für Bildung
Bildungsherausforderungen in der Weltgesellscha( lassen sich durch vier große Anfor-
derungen geprägt beschreiben, die freilich nur idealtypisch voneinander zu unterschei-
den sind (vgl. Scheunpflug & Schröck 2002).

a) Die Anforderungen auf der sachlichen Ebene: Herausforderungen durch Gerech"gkeit

Das erste Bündel der Anforderungen bezieht sich auf die Herausforderungen der Weltge-
sellscha( auf sachbezogener Ebene und der damit verbundenen Problemlasten. Gemein-
sam ist diesen Begriffen der Hinweis auf die Interna*onalisierung der Finanzmärkte, der
Produk*onsmärkte und der Arbeitsmärkte. Waren, Dienstleistungen und Arbeit werden
über Staatsgrenzen hinaus geteilt und führen zu neuen, globalisierten Formen der Ar-
beitsteilung. Der UNDP-Bericht von 1999 beschreibt einige zentrale Aspekte, die dieWelt-
bevölkerung bei der Beschä(igung mit Globalisierungsprozessen vor Herausforderungen
stellen: Menschenrechte, Verschiedenheiten zwischen und in den Na*onen, die Bekämp-
fung der Armut, die Wahrung von Sicherheit und Nachhal*gkeit (UNDP 1999, S. 2f.).

Diese Entwicklungen lassen für Bildung Herausforderungen eigener Art entstehen. An-
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gesichts der Bedeutung von Technologie und Informa*on wächst die Relevanz des Wis-
sens – nicht nur für die Produk*on von Gütern und Dienstleistungen, sondern auch für
das Verständnis und die Bewäl*gung globaler Herausforderungen. Gleichzei*gmit dem
wachsenden Wissen in der Gesellscha( steigert sich das individuelle Nicht-Wissen im
Unterschied zu dem, was man wissen könnte. Universell verfügbares Wissen wächst
simultan mit dem individuellen Nicht-Wissen. In dieser Situa*on besteht die Lernauf-
gabe jedes Einzelnen darin, sein je individuelles Nicht-Wissen einschätzen zu können
und mit den daraus resul*erenden nicht beabsich*gten Konsequenzen umzugehen
(„Inkompetenzkompensa*onskompetenz“, vgl. Marquard 1981). Damit wird die Gleich-
zei*gkeit der Bedeutungszunahme von Wissensbeständen und des problemlösenden
Denkens erklärbar.

b) Die Anforderungen im Hinblick auf den Umgang mit Zeit: Die Herausforderungen
der Beschleunigung

Eine weitere Bildungsherausforderung kann in zeitlicher Dimension beschrieben wer-
den.DerMenschheit bleibt immerweniger Zeit zur Lösung globalerHerausforderungen;
die UNDP spricht vom “shrinking of *me” (UNDP 1999, S. 1). Gleichzei*g beschleunigt
sich der sozialeWandel (vgl. Lübbe 1998; Luhmann 1994). Die Möglichkeiten moderner
Kommunika*on beschleunigen und verändern den menschlichen Lebensrhythmus. In
manchen Teilen der Welt überholt die Geschwindigkeit des sozialen Wandels den der
Genera*onen, der bisher überwiegend als Konflikt zwischen Moderne und Tradi*on
interpre*ert und analysiert wurde (vgl. Giddens 1995). Der soziale Wandel ereignet
sich heutzutage nicht mehr in der Lebensspanne einer Genera*on, sondern verläu(
deutlich schneller.

Die Geschwindigkeit der zeitlichen Veränderungen fordert Menschen heraus, mit ei-
nem strukturell bedingten Mangel an Zeit umzugehen (sowohl in der persönlichen Pla-
nung als auch in der Planung für Unternehmen und Na*onen) (vgl. Rosa 2005). Der
Umgang mit dem gefühlten und realen Zeitdruck sowie der auch dadurch bedingten
Unsicherheit wird deshalb immer wich*ger. Hier ist es erforderlich, die Unterscheidung
zwischen Wich*gem und Unwich*gem zu lernen.

c) Die Anforderungen auf der räumlichen Ebene: Die Herausforderungen der
Entgrenzung und die Vision einer globalen Vernetzung

Die Globalisierung entgrenzt den Raum auf neue Art und Weise. Durch die Medien
und das Internet verliert der Raum im Hinblick auf die Dimensionen von Nähe und
Ferne seine Bedeutung. Menschen können an Ereignissen teilnehmen, ohne körperlich
anwesend zu sein. Zur gleichen Zeit ist aber die Bedeutung des Raums als einer lokalen
Dimension der Handlung (z. B. im Hinblick auf das Leben von Familien oder in der Nah-
rungsmi!elindustrie) nach wie vor gegeben. Der bri*sche Soziologe Robertson (1992;
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1995) spricht deshalb von „glocal contexts“. Neue Strukturen entstehen, die nicht län-
ger durch Na*onalitäten oder hierarchische Strukturen dominiert werden, sondern in
Netzwerken organisiert sind (vgl. Castells 2002).

d) Die Anforderungen im Hinblick auf die soziale Ebene: Die Herausforderungen
kultureller und religiöser Pluralität

Die Unterscheidung zwischen dem, was fremd oder vertraut ist, ist aufgrund der sozi-
alen Fragmen*erung in der globalisierten Welt (vgl. Appadurei 1990) nicht länger eine
geographische oder räumliche Frage. Der Unterschied zwischen Armut und Reichtum
wird zwischen den Ländern des Südens und des Nordens deutlich sichtbar; zwischen
und in einzelnen Na*onen wird die Einkommensschere größer. Gesellscha(en werden
mul*kulturell, mul*sprachlich und mul*religiös. Individualität, soziale Ausdifferenzie-
rung und religiöse Pluralität kennzeichnenmoderne Gesellscha(en. Soziale Zusammen-
hänge und Beziehungen zwischen nicht anwesenden Personen anzuerkennen, aufzu-
bauen und zu pflegen, muss erst gelernt werden (vgl. Wulf 2002).

Welche Kompetenzen sind nö*g, um mit diesen Veränderungen so umzugehen, dass
Leben in Frieden und verantworteter Solidarität möglich ist? Dazu müssen Menschen
heutzutage Wissen über verschiedene Lebenss*le, Kulturen und Religionen zur Verfü-
gung haben. Es ist wich*g, die Möglichkeit verschiedener Lebenss*le zu kennen, um
seinen eigenen finden zu können. Dabei sind vor allem auch die Gemeinsamkeiten von
Bedeutung: Kinder in allen Teilen der Welt spielen beispielsweise, haben Eltern und
Freunde, gehen zur Schule, empfinden Freude und Sorge. Vor dem Hintergrund dieser
Gemeinsamkeiten ist es für den einzelnen leichter, im Fremden das Gemeinsame sta!
der Unterschiede zu erkennen.

3. Auslandsschulen als Orte der Bildung in der Weltgesellscha!
Auslandsschulen sind nun besondere Orte von Bildung in der Weltgesellscha(. Sie re-
präsen*eren die Kultur einer der Na*onen dieser Welt, die rela*v wohlhabend und de-
mokra*sch organisiert ist und gleichzei*g über ein rela*v entwickeltes Bildungswesen
verfügt. Vor diesem Hintergrund sind Auslandschulen nicht nur für deutsche Staatsbür-
ger im Ausland, sondern auch für Bildungsaspiranten anderer Kulturen, besonders in
Ländern der sogenannten Zweiten und Dri!enWelt, von Interesse. Auslandsschulen le-
ben in ihrer A!rak*vität damit quasi von der An*nomie, dass sie ihre Faszina*on durch
den Bezug auf einen na*onalen Kulturbegriff beziehen, andererseits aber sich selber als
„Begegnungsschulen“ verstehen, die in besonderer Form interkulturelles Verständnis
fördern und weltgesellscha(liche Bildung ermöglichen wollen.

Im Folgenden möchte ich entsprechend der oben beschriebenen Kriterien reflek*eren,
wie es aussehen kann, wenn Auslandsschulen dazu beitragen, weltgesellscha(liche Bil-
dung zu ermöglichen. Ausgehend von der empirischen Erkenntnis, dass Auslandsauf-
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enthalte bzw. Jugendbegegnungen nicht automa*sch zum Abbau von Vorurteilen bei-
tragen (vgl. Thomas u.a. 2006; Krogull & Scheunpflug 2013), ist davon auszugehen, dass
auch Auslandsschulen nicht alleine durch ihre Existenz zur weltbürgerlichen Bildung
beitragen. Allerdings fehlen in diesem Bereich noch klärende empirische Untersuchun-
gen. Vielmehr sollten sie sich – ebenso wie Inlandsschulen (vgl. Lang-Wojtasik 2008)
– ak*v um weltbürgerliche Bildung bemühen. Das könnte folgendermaßen aussehen:

a) Einübung in den Umgang mit Wissen und Nichtwissen als Beitrag zur
weltbürgerlichen Bildung

Schulische Bildung ist per se, vor allemwenn sie die Bedingungen des Au.aus vonWis-
sensbeständen mitreflek*ert, ein Beitrag zu weltgesellscha(lichem Lernen, als durch
sie in die Bedingungen der Konstruk*on von Wissen und in den Umgang mit Nichtwis-
sen eingeführt wird. Allerdings bedarf es dazu einer diese Bedingungen reflek*erenden
Didak*k.

Hier sind zum einen Themenstellungen zu nennen, die sich mit den Herausforderungen
der Gestaltung der Weltgesellscha( beschä(igen. Ermöglicht die Schule Engagement
für Gerech*gkeit, etwa im fairen Handel oder für die Umwelt? Was trägt sie dazu bei,
sich mit Visionen globaler Entwicklung, den Lebensbedingungen in anderen Weltregi-
onen, mit Menschen- und Kinderrechten oder den Post-Milleniums-Entwicklungsstra-
tegien zu beschä(igen? Wie geht die Schule gerade in Ländern mit großen sozialen
Disparitäten mit dieser Situa*on um? Inwiefern eröffnet sie die Möglichkeit, sich mit
diesen Herausforderungen konstruk*v und solidarisch auseinanderzusetzen? Inwiefern
können sich Kinder und Jugendliche in der Auseinandersetzung mit diesen Fragen den
Herausforderungen von Entscheidungen unter der Unsicherheit von Nichtwissen an-
nähern?

Zudem ist zu fragen, ob und inwiefern die Schule zu einer Form des Umgangs mit Nicht-
wissen erzieht. Ist es möglich, Zweifeln Ausdruck zu geben? Wird gelernt, Probleme zu
strukturieren und damit auch unter den Bedingungen von Nicht-Wissen Entscheidun-
gen zu fällen? Werden Heranwachsende in dem Nachdenken zu einer eigenen Posi*on
gestärkt und reflek*eren sie, wie eine solche Posi*on begründet werden kann, auch
wenn sie nicht in allen Dimensionen durch Wissen abgesichert ist? Werden Lernräume
eröffnet, die eine Selbstverortung ermöglichen und das Entstehen eigener Posi*onen
und individueller Perspek*ven fördern?

b) Einübung in den Umgang mit Gewissheit und Ungewissheit als Beitrag zur
weltbürgerlichen Bildung

Weltbürgerliche Bildung bedarf, wie oben dargestellt, einer Einübung in den Umgang
mit Gewissheit und Ungewissheit. Einerseits benö*gen heranwachsende Menschen
ein großes Maß an emo*onaler Sicherheit. Andererseits kann gerade die Schule durch
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die Möglichkeit einer pädagogisch gestalteten Ungewissheitserfahrung zum Umgang
mit Ungewissheiten beitragen.

Eine Auslandsschule kann entweder auf die vermeintlichen Sicherheiten einer na*ona-
len Kultur zurückgreifen und diese hypostasieren oder sie kann die Chance nutzen, die
sich in ihr zeigenden vielfäl*gen kulturellen Hintergründe als Anlass zur Reflexion der
Konstruk*on von Gewissheit und des Umgangs mit Ungewissheit zu nehmen.

c) Einübung in den Umgang mit Glokalität als Beitrag zur weltbürgerlichen Bildung

Auslandschulen sind in besonderer Weise „glokal“. Sie sind zwei lokalen Situa*onen
verbunden, zum einen dem „Ausland“, in dem die Schule liegt, zum anderen dem deut-
schen Bildungsraum, an den sich die Schule zurückbindet. Es ist die Herausforderung,
diese räumliche Konstella*on so zu gestalten, dass dadurch nicht eine Addi*on zweier
Welten entsteht, sondern die Schule – bzw. ihre Schülerinnen und Schüler – sich in eine
globale Dimension zurückgebunden weiß bzw. wissen.

d) Einübung in den Umgang mit Alterität als Beitrag zur weltbürgerlichen Bildung

Ebenso wie sich der Fernbereich und der Nahbereich als „glokale Lebensrealität“ im
Alltag eines jeden verschränken, ist zu erwarten, dass sich Iden*täten durch räumliche
Nähe, Austausch und Dialog verändern und sich heterogene Lebenswelten radikal plu-
ralisieren. Die in der Sozialdimension beschriebene Auflösung eindeu*ger Zuschreibun-
gen von eigener und fremder Iden*tät hat auch Konsequenzen für Bildung, die häufig
unter dem Schlagwort der „interkulturellen Bildung“ zusammengefasst werden. Mit
der Forderung nach interkulturellem Lernen wird auf die Erfahrung Bezug genommen,
dass sich kultureller Nah- und Fernbereich in ihrer räumlichen Differenz auflösen und
durch Migra*on, Medien und Tourismus unmi!elbar erfahrbar werden. Hat sich das
interkulturelle Lernen als „Ausländerpädagogik“ zunächst vor allem auf die sprachliche
Integra*on bzw. Prozesse des Spracherwerbs konzentriert (vgl. Nikrawitz 1990), steht
heute die Erfahrung von Transkulturalität im Mi!elpunkt (vgl. Göhlich u.a. 2004). Damit
wird im kulturellen Bereich auf die Heterogenität und Pluralität von Kulturen reagiert.
Auslandsschulen sind häufig durch berufliche Migra*on der Eltern geprägt, die o( nur
wenige Jahre im Ausland leben.

Besonderen Stellenwert nimmt in Auslandsschulen der Erwerb der deutschen Sprache
ein. Nicht in allen deutschen Schulen werden Sprachen des Gastlandes gelehrt; dies ist
besonders dann der Fall, wenn – wie in vielen afrikanischen Ländern – es mehr als eine
einheimische Sprache gibt und dann auf die (koloniale) Amtssprache zurückgegriffen
wird.

Der Diskurs um das interkulturelle Lernen macht für weltbürgerliche Bildung sichtbar,
wie schwierig der pädagogische Umgang mit Differenz letztlich ist. Durch den Diskurs
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selbst wird letztlich das konstruiert, was durch Bildung überwunden werden soll: die
Differenz. So trägt interkulturelles Lernen eben häufig dazu bei, dass kulturelle Differenz
geschaffen wird. In der Erziehungswissenscha( wird dieses Phänomen als Ethnisierung
durch Bildung disku*ert (vgl. Diehm & Radtke 1999; Hamburger u.a. 2003). Differenz
verweist auf ein historisch gewachsenes Normalitätskonstrukt. Interkulturelles Lernen
sollte nicht in die Falle tappen, zu dieser Normalitätskonstruk*on beizutragen und ein-
deu*ge Iden*täten heteronom zuzuschreiben. Vielmehr geht es um die Anerkennung
von Heterogenität: „Es geht nicht darum, ob kulturelle Differenzen zwischen Personen
und Personengruppen exis*eren und auch erst in zweiter Linie um die Frage des ‚rich*-
gen‘ Umgangs mit ihnen, sondern es geht in erster Linie um eine adäquate Problemdefi-
ni*on, die nicht den alten Mustern von Homogenitätsdenken verha(et ist, um von dort
aus mögliche Konfliktkonstella*onen zu analysieren, zu bearbeiten und eine (vorläufige)
Lösung zu finden.“ (Krüger-Potratz 2002, S. 63). Diese heuris*sche Funk*on von Diffe-
renz und die damit verbundene Ablösung von Homogenitätskonzepten dür(en für die
weltbürgerliche Bildung in Auslandsschulen noch einige konzep*onelle Herausforderun-
gen bedeuten. Einige seien angedeutet:

ANNETTE SCHEUNPFLUG

Interkulturelle Bildung bedarf der Sprache. Das bedeutet zum einen, eine
gemeinsame Sprache zu finden. Hier liegt eine große Chance von Auslands-
schulen, die sich ein großes Repertoire in der sprachlichen Bildung sowohl in
Sprachen des Gastlandes als auch in der Gleichzei*gkeit des Deutschen als
Mu!er- wie als Fremdsprache sowie den interna*onalen Verkehrssprachen
Englisch, Spanisch und Französisch erarbeitet haben müssen, da sie in beson-
deremMaße von sprachlicher Vielfalt betroffen sind.

Das bedeutet darüber hinaus aber auch, den sprachlichen Ausdruck zu schulen.
Der differenzierte Umgang mit unterschiedlichen Sprachcodes und kulturell
bedingter Kommunika*on stellt eine Lernherausforderung für jeden Einzelnen
dar. Bildung eröffnetMöglichkeiten, sprachliche Differenzierungen zu erlernen,
Gefühle auszudrücken, über persönliche und objek*ve Dinge in unterschiedli-
chen Sprachcodes zu sprechen und Gewissheiten wie Ungewissheiten inWorte
zu fassen. Sie trägt dazu bei, das Hören zu üben und metaphorische Sprache
zu verstehen. Interkulturelle Bildung sollte dazu beitragen zu lernen, sich in
unbekannten Sprachkontexten zu bewegen.

Interkulturelle Bildung schult den Blick fürMitgefühl und Konvenienz. Anerken-
nung kommunika*v auszudrücken und ohne Vorurteile oder Abwertungen zu
kommunizieren, ist gerade dann von Bedeutung, wenn Länder durch große so-
ziale Gegensätze gekennzeichnet sind, wie dies an vielen Standorten deutscher
Auslandsschulen der Fall ist.

•

•

•
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4. Auslandsschulen und weltbürgerliche Bildung – ein Plädoyer
Auslandsschulen eröffnen in besonderer Weise die Möglichkeit, sich mit den Heraus-
forderungen der Weltgesellscha( und der Globalisierung zu beschä(igen, da in ihnen
diese selbst häufig vorhanden sind. Auslandsschulen könnten insofern, wenn sie diese
Chance nutzen, zu einer Stä!e weltgesellscha(lichen Lernens werden. Auf der ande-
ren Seite ist es allerdings auch so, dass Auslandschulen aufgrund ihrer stark selek*erten
Schülerpopula*on (und der damit verbundenen Homogenisierung) sowie ihrer kultu-
rellen Eingebundenheit in zwei Kulturen in der Gefahr stehen, zu wenig heterogenitäts-
sensibel ausgerichtet zu sein und ggf. die interna*onale Schülerscha( als interkulturelle
Lernsitua*on überschätzt wird. Deshalb müssen sich auch Schulen im Ausland dezidiert
und reflek*ert um weltbürgerliche Bildung bemühen.

Weltbürgerliche Bildung wird in den nächsten Jahrzehnten von steigender Bedeutung,
gerade auch hinsichtlich der sich globalisierenden Arbeitswelt. Auslandsschulen kön-
nen dann, wenn sie die Ressourcen, die sie haben, sorgfäl*g nutzen, konzep*onelle
Vorreiter für weltbürgerliche Bildungsangebote werden. Dazu bedarf es der Wahrneh-
mung, dass sich Räume zunehmend in ihrer kulturellen Geschlossenheit aufweichen
und Hybridisierung und Transkulturalität an Bedeutung gewinnen. Dazu bedarf es einer
Erziehung zum „fernen Nächsten“ im Sinne weltweiter Solidarität und Sozialerziehung.
Dazu bedarf es einer kommunika*ven Bildung, die mit kultureller Vielfalt ohne Abwer-
tung umzugehen weiß. Auf konzep*onelle Anregungen aus Auslandschulen zu diesem
herausfordernden Feld der Bildung auch für Schulen im Inland darf man gespannt sein.

Anmerkung
1 Dieser Beitrag nimmt an einigen Stellen Gedanken auf, die die Autorin bereits in
Scheunpflug 2012, 2011 sowie Asbrand & Scheunpflug 2005 veröffentlicht hat.
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Interkulturelle Bildung bedarf immer auch der interreligiösen und religiösen
Bildung. Verständnis für unterschiedliche Religionen und Weltanschauungen
wie auch für Menschen, die keiner Religion angehören, wird angesichts der re-
ligiösen Pluralisierung von größerer Bedeutung, ebenso die Kompetenz, Glau-
bens- undWissensaussagen voneinander zu unterscheiden (vgl. Asbrand 2001;
Habermas 2001).
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Schule in der Weltgesellscha!. Anregungen
für den Diskurs um Auslandsschulen

Vorbemerkung
Im Zentrummeiner Überlegungen stehen Ergebnisse meiner Habilita*onsstudie (Lang-
Wojtasik 2008), die ich weiterdenke und auf den Diskurs um Auslandsschulen beziehe.
Ich gehe in fünf Schri!en vor: (1) Weltgesellscha( als Kommunika*onszusammenhang,
(2) Weltgesellscha( und Lernherausforderungen, (3) Weltgesellscha(liche Inklusion
durch Schule, (4) Auslandsschule empirisch und (5) Anregungen für den weiteren Dis-
kurs.

1. Weltgesellscha! als Kommunika"onszusammenhang
Eigentlich kann die heu*ge Gesellscha( nur noch als Weltgesellscha( betrachtet wer-
den. Sie ist ein Problem- und Kommunika*onszusammenhang im Welthorizont (Luh-
mann 1997; im Folgenden: Scheunpflug 2003a; b; Treml 2000; Lang-Wojtasik 2011).
Damit einhergehende Phänomene und Zusammenhänge haben eine Relevanz für alle
Menschen; allerdings ist ihre Wahrnehmung und sind die damit verbundenen Konse-
quenzen unterschiedlich angesichts verschiedener Lebenskontexte.

Im Zentrum steht mehr als eine bloße Betrachtung der globalen Dimension. Vielmehr
geht es darum, die enge Verbindung globaler und lokaler Prozesse zu unterstreichen
und in ihrer Relevanz für gesellscha(liche – und damit auch pädagogische – Prozesse zu
betrachten. Glokalisierung in diesem Verständnis geht zurück auf das japanische Wort
‚dochaku‘ (sein eigenes Land bewohnen), „das ursprünglich das landwirtscha(liche
Prinzip bezeichnete, die eigenen landwirtscha(lichen Techniken an lokale Umstände
anzupassen, aber auch im japanischen Geschä(sleben als Ausdruck für globale Loka-
lisierung übernommen wurde, d.h. für die Anpassung einer globalen Perspek*ve an
lokale Umstände“ (Robertson 1998, S.197).

In dieser Weltgesellscha( wird räumlich eine Entgrenzung dessen sichtbar, was bisher
im na*onalen Kontext Halt und Orien*erung gab, z.B. symbolisiert durch die Nutzung
eines Smartphones, das jede Sekunde unseres Lebens eine Teilhabe an Kommunika-
*on jenseits na*onalstaatlicher Grenzen ermöglicht. Jetzt ist es sogar möglich, im In-
ternet ‚über den Wolken‘ zu surfen. Auf meinem Flug von Bombay nach München am
7.10.2013 bot die Lu(hansa an, dass man seine mobilen Endgeräte mit dem speziell
konfigurierten W-LAN an Bord verbinden könne. Was würde Reinhard Mey dazu sagen
– ‚grenzenlose Freiheit‘?

Gregor Lang-Wojtasik
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Sachlich werden wir Zeugen einer zunehmenden Komplexität, bei der es immer schwe-
rer wird, sich begründet für oder gegen etwas zu entscheiden, was als Kon*ngenz cha-
rakterisiert ist – es geht z.B. um die Problemlast, die sich mit den ‚Grenzen des Wachs-
tums‘ (Meadows et al 1972; Randers 2012) beschreiben lässt. (Beispiele sind hier die
ungelösten Herausforderungen der Atomkra( und des Welthungers.)

Auch geht es sachlich um Fragen na*onalkultureller Zuschreibungen als Ausgangs-
punkt zur Erschließung gegebener Informa*onen. Sind ‚die Ausländer‘ oder ‚Menschen
mit Migra*onshintergrund‘ anders als ‚wir‘ in ‚unserer pluralen Gesellscha(‘!? Macht
die sta*sche Trennung in Wir/Andere noch Sinn?

Die neuen Kommunika*onsmöglichkeiten haben Konsequenzen für die zeitliche Be-
trachtung derWelt, in der wir leben.Wahrnehmbarer wird eine „Schrumpfung der Zeit“
(UNDP 1999, S. 1). Weltereignisse in Echtzeit werden virtuell präsen*ert und scheinen
sich in atemberaubendem Tempo zu überschlagen. Dabei bleibt kaum noch Zeit, sich
ihrer Wer*gkeit zu versichern. Die damit verbundene Gleichzei*gkeit ungleichzei*g ab-
laufender Prozesse wird hier als Entzeitlichung beschrieben. Ein Beispiel zur Verdeutli-
chung ist ein indischer Gemüsehändler bei meinem vorletzten Indienbesuch, der wäh-
rend des Verkaufs Wert auf ständige Erreichbarkeit per Mobiltelefon legte.

Parallel lässt sich ein beschleunigter sozialer Wandel beschreiben als Folge und Mo-
tor fundamentaler Transforma*onsprozesse: „Wir leben in der historischen Situa*on,
in der der soziale Wandel schneller geworden ist als die Zeitspanne eines Genera*o-
nenwechsels“ (Lang-Wojtasik 2010, S. 240; Scheunpflug 2011, 209f). Dies ist – v.a. in
Lehr-Lern-Prozessen – folgenreich, weil sich Ältere nicht mehr zwangsläufig auf ihr in
der Jugend- und Ausbildungszeit erworbenes Grundlagenwissen verlassen können, um
mit jüngeren Menschen in einen erfolgversprechenden Dialog zu treten. Damit sind
Konflikte verbunden, in denen es um Orien*erungen zwischen Modernität (kon*nuier-
licher Fortschri!) und Tradi*onalität (Konstanz) geht. Diese Differenz ist auch bedeut-
sam, wenn Wertorien*erungen entlang angenommener kultureller, ethnischer oder
religiöser Differenzlinien in den Blick kommen.

Sozial lässt sich das zunehmende Erfordernis individueller Leistung für die Teilhabe
an Gesellscha( beschreiben (Individualisierung). Damit verbunden ist eine Zunahme
der Pluralisierung, denn: Je individueller ich den Einzelnen denken kann, umso viel-
fäl*ger werden umsetzbare Op*onen (Pluralisierung). Vor diesem Hintergrund wird
die Verschiedenheit (Heterogenität) möglicher Lebenswelten entlang von Armut und
Reichtum sowie privilegiert und nicht-privilegiert sichtbarer. Betrachtet man die vier
Perspek*ven auf entgrenzte und glokale Weltgesellscha(, so ermöglicht der räumliche
Blick einen Ausgangspunkt für die Betrachtung der anderen Dimensionen, die sinnge-
bend sein können.

Diese angedeutete glokale Dimension der Weltgesellscha(, die als Entgrenzung des
na*onalstaatlichen Rahmens erscheint, ist der Rahmen für Betrachtungen der Lebens-
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welt in sachlicher, zeitlicher und sozialer Perspek*ve. Welche Herausforderungen erge-
ben sich aus der Bestandsaufnahme? Es sollte deutlich geworden sein, dass vor dem
Hintergrund dieser ausschni!ha(en Bestandsaufnahme der Welt gesellscha(liche Ori-
en*erung und Handlungsfähigkeit vor Schwierigkeiten stehen. Denn welche Normen
und Werte sollen gelten und wie können diese legi*miert werden? Wir leben in einer
riskanten und unsicher erscheinenden Welt, die durch Varia*onsvielfalt charakterisiert
ist, was zu einer Wahrnehmung von Unübersichtlichkeit, Schnelligkeit und Uneindeu-
*gkeit beiträgt. Gleichzei*g sehnen sich – und das ist anthropologisch wenig überra-
schend – die meisten Menschen nach Sicherheit, die reflek*ertes Handeln ermöglicht.
Dies hat Konsequenzen für Lernprozesse im lebenslangen Horizont.

2. Weltgesellscha! und Lernherausforderungen
Aus der Perspek*ve Globalen Lernens lassen sich folgende Aspekte bezüglich der Lern-
herausforderungen in der Weltgesellscha( zuspitzen (Asbrand/Lang-Wojtasik/Scheun-
pflug 2006; Lang-Wojtasik/Klemm 2012):

3. Weltgesellscha!liche Inklusion durch Schule
Was heißt das für die Betrachtung der Schule? Der Diskurs um Inklusion wird derzeit
bildungspoli*sch und teilweise bildungsforscherisch auf organisatorische und konzep-
*onelle Fragen in der Zusammenarbeit zwischenMenschenmit und ohne Behinderung
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Angesichts von Entgrenzung und Glokalisierung braucht es Möglichkeiten,
einen Raumbezug (Begrenzung) im Lokalen herzustellen und in Beziehung
zu Raumlosigkeit (Offenheit) als Überschreitung na*onal-staatlicher Gren-
zen im Globalen zu setzen.
Angesichts der Komplexität von Informa*onen und der Schwierigkeit be-
gründbarer Entscheidungen (Kon*ngenzerfahrungen) geht es darum, die
Tatsache des wachsenden Nichtwissens aushalten zu lernen und vor diesem
Hintergrund Wissen zu entwickeln, das mögliche Wirkungen und Neben-
wirkungen mit berücksich*gt, um mit der vorhandenen Unsicherheit der
Entscheidung umgehen zu können.
Angesichts von Entzeitlichung und beschleunigtem sozialen Wandel geht es
darum, Ungewissheit trotz unplanbarer Zukun( aushalten zu lernen und bei
der Suche nach Gewissheit auch in der Vergangenheit bewährte Strategien
kri*sch zu berücksich*gen; eine klare Absage an fundamentalis*sche Posi-
*onen!
Angesichts zunehmender Individualisierung und damit wahrnehmbarer Plu-
ralisierung geht es darum, Vertrautes und Fremdes gleichwer*g zu würdigen
und eine Bereitscha( zu entwickeln, die dahinter liegende Spannung mul*-
perspek*visch zu betrachten.

•

•

•

•
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konzentriert. Aus meiner Sicht erscheint es sinnvoll, sich der Tragweite des Begriffes
zuzuwenden, um dann über Inklusion in die Weltgesellscha( durch Schule nachzuden-
ken (Lang-Wojtasik 2013). Mit dem Begriff Inklusion lässt sich gesellscha(stheore*sch
zunächst lediglich die Einschließung von Personen in Gesellscha( beschreiben; also
die Anschlussfähigkeit an Gesellscha( über Funk*onssysteme (Luhmann 1997, S. 618
– 634). Pädagogisch wird mit dem Begriff die Berücksich*gung der Einzigar*gkeit von
Individuen in Interak*onsprozessen beschrieben, um Op*onen der ‚gleichen Verschie-
denheit‘ (Prengel 2006; 2011) zu eröffnen. Gehen wir davon aus, dass Schule eine Ein-
richtung ist, in der die heranwachsende Genera*on in einem vom Alltag abgegrenzten
Lebensraum durch professionelle Krä(e zu Lernprozessen angeregt werden soll, wo-
durch eine Basis für den Erhalt und die Weiterentwicklung von Gesellscha( geschaffen
wird (Lang-Wojtasik 2009), lässt sich konsequenterweise nach der Funk*onalität von
Schule in der Weltgesellscha( fragen. Schultheore*sch geht es darum: Was soll Schule
(Ins*tu*on)? Was ‚kann‘ Schule (Organisa*on)? Was ereignet sich in Schule (Interak*-
onsort) ?(Lang-Wojtasik 2013).

In meiner Studie zur Schultheorie in der Weltgesellscha( (Lang-Wojtasik 2008) habe
ich historisch-systema*sch aus einer systemtheore*schen Perspek*ve den deutsch-
sprachigen schultheore*schen Diskurs ab ca. 1965 sowie ausgewählte Aspekte des
neo-ins*tu*onalis*schen Diskurses bearbeitet. Als Ergebnis halte ich fest, dass sich die
Funk*onalität von Schule als Ermöglichung des Umganges mit dem Varia*onsreichtum
der Weltgesellscha( beschreiben lässt. Dabei unterscheide ich vier zentrale Aspekte
(Überblick: Lang-Wojtasik 2008, S. 199):

Damit wird Abstand genommen von der impliziten Annahme bisher vorgelegter Schul-
theorie, na*onale Kultur und Gesellscha( könnten trennscharf beschrieben werden
und seien deckungsgleich. Auch die in der Konsequenz formulierte Annahme, Schule
könne gesellscha(liche und kulturelle Reproduk*onsfähigkeit (z.B. Fend 1980) erzeu-
gen –Qualifika*on, Selek*on/Alloka*on, Legi*ma*on/Integra*on, Kulturelle Konstanz/
Entwicklung –müsste vor dem Hintergrund einer weltgesellscha(lichen Perspek*ve re-
formuliert werden. Es macht Sinn, Kultur als ein eigenständiges Funk*onssystem zu
beschreiben, in dem – entlang des binären Codes anschlussfähig/nicht anschlussfähig
– gesellscha(stheore*sche Zusammenhänge in den Blick genommen werden können
(Lang-Wojtasik 2008, S. 159ff).

Begrenzung von Umwelt und Strukturierungsangebote zur Erweiterung des
personalen Horizonts
Entscheidungsop*onen und Anschlussmöglichkeiten an kulturelle Varia*ons-
vielfalt
Orien*erungsmöglichkeiten für eine offene Zukun( und Rhythmisierung per-
sonaler Umweltbezüge
En,altung von Individualität und Op*onen zum Umgang mit Pluralität.

•

•

•

•
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4. Auslandsschule empirisch
Was bedeuten meine Überlegungen für die Betrachtung des Diskurses um Auslandsschulen?
Hanna Kiper (2013, S. 261ff) hat für diesen Diskurs auf folgende zentrale Aspekte hingewiesen:

Vor diesem Hintergrund möchte ich die Hoffnung von Hanna Kiper als Frage umfor-
mulieren: Können Auslandsschulen „in weltgesellscha(liche Kommunika*on ein[zu]
führen“ (ebd., S. 262) und wenn ja wie?

Ich will exemplarisch an einer Studie von Chris*ane Paulus, deutsche Islamwissen-
scha(lerin an der Al Azhar Universität Kairo, aufzeigen, welche Herausforderungen
sich aus den ins*tu*onellen und organisatorischen Anlagen einer Auslandsschule
zeigen lassen. In einer explora*ven Untersuchung einer „ehemalige[n] Kolonie- oder
Missionsschule[n], heute Begegnungsschule […] genannt“ (Paulus 2011, S. 23), die sich
„im postkolonialen Ausland“ (ebd.) befindet, hat sie mithilfe teilnehmender Beobach-
tung, Einzel- und Gruppeninterviews in einem rekonstruk*ven Design mit systemtheo-
re*schem Interpreta*onshintergrund Aspekte zusammengetragen, die sich schultheo-
re*sch weiter denken lassen.

Sie unterscheidet folgende vier Gruppen von Beteiligten an der Schule:
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Die Auslandsschularbeit ist in die Kultur- und Bildungspoli*k von Bund und
Ländern eingebe!et.
Es handelt sich um ein heterogenes und disparates Feld.
In der Regel sind privilegierte Lernumgebungen vorzufinden (v.a. Privatschu-
len).
Die deutschen Curricula orien*eren sich an jenen der Länder Thüringen und
Baden-Wür!emberg.
Es gibt bikulturelle und bilinguale Curricula in Erprobung.
Deutsche Lehrkrä(e sind in den Schulen in der Regel auf Zeit eingestellt und
schwerpunktmäßig in Deutschland sozialisiert.

•

•

•

•
•

•

Einheimische Lernende: Es sind diejenigen, die neben Englisch auch Deutsch
und die einheimische Sprache sprechen.
Deutsche Lernende: Sie kommunizieren v.a. auf Deutsch.
Einheimische Lehrkrä(e: Sie sind in der Regel seit Jahren/Jahrzehnten an der
Schule, sprechen kaum Deutsch oder Englisch und leben in einer schwierigen
finanziellen Situa*on.
Deutsche Lehrkrä(e: Sie sind zwischen drei und sechs Jahren an der Schule
Sie kommunizieren v.a. in der deutschen Sprache und zeigen nur wenig Bereit-
scha(, die einheimische Sprache zu lernen und an den Ak*vitäten der Einhei-
mischen teilzunehmen.

•

•

•

•
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Im Zentrumsteht ein na*onalstaatliches Selbstverständnis der untersuchten‚Deutschen
Schule‘ (Paulus 2011):

SCHULE IN DER WELTGESELLSCHAFT

Na*onaler Begegnungsraummit Hindernissen: Die gegebene Schule ist ein po-
ten*eller Begegnungsraum. Gleichwohl wird bereits mit dem Terminus‚ „Deut-
sche Schule“ das na*onale Selbstverständnis in einem anders- kulturellen Kon-
text unterstrichen. Damit einher geht ein exklusiver Charakter der deutschen
Minderheit ohne inklusive Anschlussfähigkeit an die kulturellen Horizonte der
Mehrheit. Sehr konkret beobachtet die Forscherin eine räumliche Trennung im
Kollegium: die einheimischen Lehrkrä(e sitzen auf der rechten und die deut-
schen Lehrkrä(e auf der linken Seite.

Heimlicher Lehrplan von Kultur-Na*on: Die unreflek*erte Deckungsgleich-
heit von Na*on und Kultur in sachlicher Perspek*ve wird implizit wahrnehm-
bar angesichts der na*onalkulturellen Differenz der Deutschen und der Ein-
heimischen bezüglich ihres Sprachvermögens und ihrer Sprachnutzung: „Die
Minderheitenkultur/-sprache ist dominant an der Schule und dieMehrheitskul-
tur/sprache rezessiv“ (ebd., S. 26). Des Weiteren wird der heimliche Lehrplan
auch in der unterschiedlichen Kleidung deutlich, worüber nicht reflek*ert wird.
Darüber hinaus gibt es die unausgesprochene Erwartung, dass die einheimi-
schen Lernenden den deutschen SchülerInnen eine Integra*on in den anderen
kulturellen Kontext und eine Begegnung mit dem Anderen ermöglichen sollen.

Begrenzte Zeit als Entwicklungshemmnis: Beschrieben wird die Tendenz, dass
sich viele der deutschen Lehrkrä(e bewusst sind, nur eine überschaubare Zeit
in der Schule tä*g zu sein und es daher als nicht lohnenswert eingeschätzt
wird, die einheimische Sprache zu lernen. Angesichts der postkolonialen Situ-
a*on schimmert kon*nuierlich die Frage nach einer Verortung von entwickelt/
unterentwickelt im Spannungsfeld von Tradi*onalität und Modernität durch.

Na*onale Homogenisierung trotz pluraler Heterogenität: Sozial lässt sich eine
Asymmetrie mit postkolonialem Antlitz beschreiben. Gemeint ist zunächst
die dokumen*erte ‚Dankbarkeit‘ der einheimischen Lehrkrä(e dafür, dass die
Deutschen ihren ‚Dienst tun‘ (ebd., S. 25). Zudem wird die Begegnung auf-
grund unterschiedlicher finanzieller Ressourcen erschwert. Die deutschen
Lehrkrä(e können sich aufgrund ihrer höheren Bezahlung größere Autos und
eine aufwändige Freizeitgestaltung leisten, was den Einheimischen aufgrund
ihrer finanziellen Möglichkeiten verwehrt bleibt.

•
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Möglicherweise ist es das Grundparadox der Auslandsschulen, (gleichberech*ge) Be-
gegnungsförderung bei sta! und gleichzei*ger Konzentra*on auf die Förderung der
deutschen Sprache, also „einerseits Begegnung mit den Kulturen der ‚Sitzländer‘ zu
fordern, aber die Konzentra*on auf die Verbreitung der deutschen Sprache und Bil-
dungsinhalte zu legen“ (ebd., S. 26).

Zu fragen ist aus einer weltgesellscha(lichen Perspek*ve:
• In welchem Zusammenhang stehen Nation – Gesellschaft – Kultur?
• Welche Funk*onalität hat Kultur imMedium Sprache, um kommunika*ve
Anschlussfähigkeit im Horizont der Weltgesellscha( zu ermöglichen?

5. Anregungen für den weiteren Diskurs
Wie im Laufe meiner Ausführungen dargestellt, ermöglicht die Funk*onalität von Schu-
le einen Umgang mit dem Varia*onsreichtum der Weltgesellscha( im Sinne einer An-
schlussfähigkeit.

Na*onale Kultur und Gesellscha( sind in der Perspek*ve einer Weltgesellscha( nicht
deckungsgleich. Vielmehr erscheint Kultur als ein Funk*onssystem, in dem – entlang
des binären Codes anschlussfähig/nicht anschlussfähig – gesellscha(stheore*sche Zu-
sammenhänge in den Blick genommen werden können. Bezieht man diese Überlegun-
gen auf den Diskurs um Auslandsschulen, so wird Folgendes sichtbar:
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Auslandsschulen können ein gelebter Raum von Begegnung in der Weltge-
sellscha( (zwischen Offenheit/Begrenzung, Global/Lokal) sein und so na*o-
nalstaatliche Zuschreibungen als Engführungen überwinden helfen (reflexive
Transna*onalisierung).
Um mit Wissen und Nichtwissen umzugehen, erscheint eine weltgesellscha(li-
che Erweiterung der Sprachop*onen und Curricula angezeigt. Alle vorhandenen
Sprachen könnten als Ressource gemeinsamen Lernens betrachtet werden, in
dem jeder vom anderen und von dessen spezifischen Kompetenzen profi*ert.
Gleichwer*ge Bi-/Tri-/Mul*lingualität würde in diesem Zusammenhang zum

•

•

Durch die Begrenzung von Umwelt und Strukturierungsangeboten ist eine Er-
weiterung des personalen Horizonts möglich, über die ein Umgang mit Offen-
heit auch jenseits na*onalstaatlicher Orien*erungen möglich wird.
Innerhalb der Schule sind Entscheidungsop*onen und Anschlussmöglichkei-
ten an kulturelle Varia*onsvielfalt denkbar, die einen Umgang mit Wissen und
Nichtwissen wahrscheinlich machen.
Durch die Begrenzung von Schule wird es denkbar, Orien*erungsmöglichkeiten
für eine offene Zukun( und eine Rhythmisierung personaler Umweltbezüge
zu realisieren.
Diese Begrenzung ermöglicht sozial eine En,altung von Individualität und eine
Entdeckung und Erprobung von Op*onen zum Umgang mit Pluralität.

•

•

•

•
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Bezüglich weiterer Forschung – theore*sch und empirisch – lassen sich folgende
Anregungen formulieren, um den Zusammenhang von Kultur –Weltgesellscha( –
Schule systema*sch beschreiben zu können:
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Normalfall begegnungsorien*erter Auslandsschulen. Die Curricula könnten
sich zum einen an den gegebenen na*onal-kulturellen Lebenswelten der Ler-
nenden orien*eren und gleichzei*g Inhaltsfelder in den Mi!elpunkt stellen,
die weltgesellscha(lich verortet sind.
Gemeinsames Lernen braucht Zeit – auch in der Auslandsschule – um sich
in den zeitlichen Spannungsfeldern von Tradi*onalität und Modernität sowie
Vergangenheit und Zukun( in Gegenwart zu verorten, um Op*onen zum Um-
gang mit Gewissheit und Ungewissheit zu entwickeln. Dies gilt für Lernende
und Lehrende. Damit eine begegnungsorien*erte Arbeit möglich werden
kann, erscheint es als unabdingbar, dass Lehrkrä(e in Auslandsschulen min-
destens eine Sprache des Ziellandes vorab in Grundlagen erlernen und im
Land ver*efen. Zudem kann es als gewinnbringend eingeschätzt werden,
wenn Lehrkrä(e mit unterschiedlichen Sprachzugängen und -kompetenzen
gezielt als Tandems eingesetzt werden, um gemeinsam zu lernen und koope-
ra*ve Lernmöglichkeiten für Schülerinnen und Schüler zu entwickeln.
Ausgangspunkt einer sozialen Perspek*ve ist Transkulturalität, also die Über-
windung monokultureller Zugänge, um die En,altung von Vielfalt möglich
zu machen und so die sta*sch erscheinende Differenz von Vertrautheit und
Fremdheit aufzubrechen. Vor diesem Hintergrund sind „Partnerscha(, Aus-
tausch und Dialog“ (ebd., S. 27) als zentrale Perspek*ven der Auslandsschul-
arbeit auf Augenhöhe denkbar, wenn die Grundlagen der Interak*ons- und
Kommunika*onsmöglichkeiten reflek*ert werden; also gegebene Asymmetri-
en konstruk*v auf den Prüfstand gestellt werden.

•

•

Was gibt es räumlich bereits für Beispiele, wie sind diese gestaltet und welche
Op*onen alterna*ver Beschreibungen sind denkbar?
Was wird bezüglich Curricula und Sprachen erprobt, wie funk*oniert dies und
welche Innova*onen/Alterna*ven sind denkbar (funk*onale Äquivalente)?
Was wird hinsichtlich gemeinsamen Lernens bereits umgesetzt, wie wird da-
bei mit Tradi*onalität und Modernität umgegangen und welche Weiterent-
wicklungen sind denkbar?
Was bedeutet Transkulturalität für die Arbeit an einem tragfähigen Kulturbe-
griff in der Weltgesellscha( (Kultur als Funk*onssystem), wie lässt sich Trans-
kulturalität als Orien*erungsrahmen beschreiben und welche Möglichkeiten
sind denk- und umsetzbar, um Asymmetrie didak*sch zu kontrollieren und
dialog-orien*erte Vielfalt wahrscheinlich zu machen?

•

•

•

•
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Öffentlich-private Partnerscha! im
Auslandsschulwesen – ökonomische
Grundlage, strategische Konsequenzen

1. Einleitung
Deutsche Auslandsschulen ermöglichen weltweit schulische Bildung: Als Orte der Be-
gegnung bereiten sie Kinder und Jugendliche verschiedener Kulturkreise auf eine ge-
meinsame Zukun( vor. Sie bieten fundierte Wissensvermi!lung vom Kindergarten bis
zum anerkannten deutschen Schulabschluss. Und sie leisten einen wesentlichen Bei-
trag zur Förderung der deutschen Sprache.

Dieses schulische Angebot findet im Kontext rasanter Veränderung der Welt sta!, die
sich im Rahmen einer zunehmenden Globalisierung ereignet, die auch und insbesonde-
re nicht vor dem schulischen Bereich halt macht (vgl. Lang-Wojtasik 2008). Dabei zeigt
sich, dass sich gerade unter dem We!bewerbsdruck interna*onaler Schulen unterein-
ander im Rahmen der Globalisierung vermehrt Effizienz- und Effek*vitätsfragen stellen,
die eng mit klassischen Fragen der Finanzierung und der strategischen Ausrichtungen
der weltweiten, aber auch der lokalen Bildungssysteme verbunden sind.

Neben der Unterrichtsebene stellt sich auf der System- und Schul-(träger-)ebene die
Frage, wie diese adäquat an den Status angepasst sind und/oder wie sie sich an die
Veränderungen anpassen können. Der vorliegende Ar*kel weist darauf hin, dass dem
schulökonomischen Kontext bei diesen Fragestellungen mehr Aufmerksamkeit gewid-
met werden muss.
Au.auend auf einer Analyse der ökonomischen Grundlagen der Deutschen Aus-
landsschulen und der dort vorzufindenden öffentlich-privaten Partnerscha( (Public-
Private Partnership, PPP) von freien Schulträgern und fördernden öffentlichen Stellen
in Deutschland, werden die organisa*onalen Folgen dieser Partnerscha( dargestellt.
Daran anschließend werden die Folgen für das strategische Management erläutert und
auf der Basis des Freiburger Management Modells (FMM) für NPOs (Lichtsteiner 2013)
und des Rela*onal View (RV) nach Dyer und Singh (2008), als klassischem strategischen
Ansatz, Lösungsansätze für das strategische Management von Deutschen Auslands-
schulen im globalen Kontext formuliert. Abschließend wird die Bedeutung der gewähl-
ten Art der Trägerscha( für transna*onale Bildungssysteme disku*ert.

2. Die Deutschen Auslandsschulen - eine Begriffsbes"mmung
Weltweit gibt es 142 anerkannte Deutsche Auslandsschulen (DAS) in 72 Ländern (vgl.
KMK 2014; ZfA 2013, S. 8). Das Auslandsschulwesen stellt ein „zentrales Element der
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Auswär*gen Kultur- und Bildungspoli*k (AKBP)“ (Bundesregierung 2012, S. 21) dar. Als
Leitlinien werden folgende Anliegen definiert (ebenda):
• die Begegnung mit Gesellscha( und Kultur des Gastlandes
• die Sicherung und der Ausbau der Schulversorgung deutscher Kinder im Ausland
• die Förderung des Deutschunterrichts im ausländischen Schulwesen

Der Deutsche Bundestag hat diese Richtung mit der frak*onsübergreifenden Entschlie-
ßung von 2008 „Deutsches Auslandsschulwesen stärken und weiterentwickeln“ vorge-
geben und dabei vor allem den Begegnungscharakter betont (vgl. Bundestag, 2008).
2013 wurde die Rolle der DAS durch die Verabschiedung des Auslandsschulgesetzes
(ASchulG) weiter gestärkt, dass am 01.01.2014 in Kra( getreten ist. Der Koali*onsver-
trag der Großen Koali*on würdigt die Rolle der Deutschen Auslandschulen als Träger
„wich*ger Brückenfunk*onen“ (Bundesregierung 2013a, S. 174). Die Bundesregie-
rung (2012, S. 24) stellt fest, dass DAS „in der Regel einen herausragenden Platz in den
schulischen Einrichtungen des jeweiligen Gastlandes“ einnehmen und auf diese Weise
„maßgeblich zur Stärkung des Wirtscha(s- und Wissenscha(sstandortes Deutschland“
beitragen (ebenda).

Ferner wird die besondere Bedeutung der bildungsökonomischen externen Effekte her-
vorgehoben, die primär in der Bildung von Netzwerken von Absolventen bestehen, „auf
die sich Außenpoli*k, Exportwirtscha( und Kultur stützen können“ (ebenda). Deutsche
Auslandsschulen werden von rund 80.000 Schülern besucht, darunter 20.000 Kinder
deutscher Experten und 60.000 Kinder aus den jeweiligen Sitzländern (vgl. ZfA 2013,
S. 8).

Innerhalb des Auslandsschulwesens lassen sich die Deutschen Auslandsschulen durch
eine Reihe von Alleinstellungsmerkmalen abgrenzen. Die DAS verfügen über eine lange
Tradi*on, die bis in das 16-te Jahrhundert zurückreicht. Gemeinnützig und frei getragen
bieten sie ganzheitliche Bildung mit anerkannten deutschen Schulabschlüssen o( von
der Vorschule bis zum Abitur an. Ferner werden sie im Rahmen der sogenannten Bund-
Länder-Inspek*on regelmäßig einem pädagogischen Qualitätsmanagement (PQM)
unterzogen und mit dem Gütesiegel „Exzellente Deutsche Auslandsschule“ versehen.
Trotzdem sie dem seit 2007 aufgebauten Netzwerk der Ini*a*ve: Schulen Partner der
Zukun( (vgl. www.pasch-net.de) zugerechnet werden, unterscheiden sie sich damit
von den weiteren 870 auch durch die ZfA geförderten „Schulen mit deutschsprachigem
Unterricht“ (vgl. ZfA 2013, S. 8). Hierbei handelt es sich um staatliche Schulen anderer
Länder, an denen das Deutsche Sprachdiplom der KMK angeboten wird und somit der
Sprachunterricht im Vordergrund steht.
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3. Frei getragen. Öffentlich gefördert - Public Private Partnership
bei den Deutschen Auslandsschulen

Die Schulen arbeiten grundsätzlich unter freier Trägerscha( und werden von der Bun-
desrepublik gefördert. Die privaten, gemeinnützigen Trägervereine decken die Schul-
haushalte zu durchschni!lich 70–80 % aus Einnahmen über Schulgelder und weitere
Dri!mi!el wie Spenden und führen die Deutschen Auslandsschulen eigenverantwort-
lich. Nach Angaben der Bundesregierung (2013b, S. 22) belief sich 2011 dieser eigene
Beitrag insgesamt auf rund 400 Mio. Euro. Aus den Einnahmen finanzieren die frei-
en Träger rund 6700 (ZfA 2013, S. 8) sogenannte Ortslehrkrä(e (OLK) und damit drei
Viertel der Lehrkrä(e direkt insgesamt selbst. Die Deutschen Auslandsschulen weisen
damit einen im Vergleich zu den Privatschulen in Deutschland (1) sehr hohen Grad der
Schulautonomie auf.

Die Zentralstelle für das Auslandsschulwesen (ZfA) fördert die Deutschen Auslands-
schulen im Au(rag des Auswär*gen Amtes (AA) finanziell und überwiegend personell.
Ein Viertel aller Lehrkrä(e an Deutschen Auslandsschulen sind Lehrkrä(e, sogenannte
Auslandsdienstlehrkrä(e (ADLK), die von den Bundesländern freigestellt werden und
von der ZfA an die Schulen vermi!elt und bezahlt werden. Dies trifft in erster Linie auf
alle Schulleiter zu. Die verbeamteten Lehrkrä(e nehmen hoheitliche Aufgaben an den
Deutschen Auslandsschulen wahr, indem sie im Sinne eines verlängerten Armes der
Schulaufsicht die Qualität der Schulabschlüsse gewährleisten sollen. 2011 waren 1.324
vermi!elte Lehrkrä(e an anerkannten DAS tä*g (ZfA 2013, S. 8). Die Mi!el für die För-
derung entstammen dem sogenannten „Schulfonds“ und beliefen sich 2011 nach An-
gaben der Bundesregierung (Bundesregierung 2013, S. 22) auf insgesamt 152,2 Mio.
Euro. Die Summe setzt sich aus 119,7 Mio. Euro personeller Förderung und 32,5 Mio.
Euro finanzieller Förderung zusammen. Darüber hinaus erfolgte eine Förderung von 3
Mio. Euro über Bauzuschüsse aus dem Baufonds des AA (vgl. ebenda).

Deutsche Auslandsschulen werden im Gegensatz zu Privatschulen im Inland nicht auf
der Basis von Ar*kel 7 der Verfassung der Bundesrepublik Deutschland gefördert, son-
dern im Rahmen der Auswär*gen Kultur- und Bildungspoli*k. Gemäß der gesetzlichen
Regelung durch das zum 01.01.2014 in Kra( getretene Auslandsschulgesetz werden
nach Angaben des Auswär*gen Amts mit 82 von 141 freien Schulträgern Deutscher
Auslandsschulen Förderverträge geschlossen, die über drei Jahre einen gesetzlichen
Anspruch auf die personelle und finanzielle Förderung absichern. Dieser überjährige
Anspruch auf Förderung ist ein Paradigmenwechsel im Hinblick auf die bisher übliche
Anwendung des Zuwendungsrechtes. Kernanforderung für den gesetzlichen Anspruch
ist, dass eine Schule durchschni!lich zwölf Abschlüsse pro Jahr in den letzten drei Jah-
ren erreicht hat.

Schulen, die dieses Kriterium nicht erfüllen, werden freiwillig auf Basis des Zuwen-
dungsrechts gefördert. Eine Förderung erhalten die Schulen darüber hinaus erst nach
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einer Wartefrist, die aus eigenen Mi!eln überbrückt werden muss. Voraussetzung für
die Förderung ist der Abschluss von Leistungs- und Förderverträgen bzw. -vereinba-
rungen. Diese enthalten kriteriengestützte Zielstellungen der Auswär*gen Kultur- und
Bildungspoli*k (AKBP) sowie wechselsei*ge Verpflichtungen zwischen den einzelnen
Schulen und der ZfA. Schließlich müssen sich die Schulen einer sogenannten Bund-Län-
der-Inspek*on unterziehen, die am Ende eines mehrjährigen Prozesses des pädagogi-
schen Qualitätsmanagements (PQM) steht.

Die von der Kultusministerkonferenz (KMK) anerkannten Deutschen Auslandsschulen
sind dazu berech*gt, in Deutschland anerkannte Abschlüsse anzubieten (vgl. KMK
2014): Die oben genannten prüfungsberech*gten Auslandsdienstlehrkrä(e sind Vo-
raussetzung für die Anerkennung der Abschlüsse. Hierbei handelt es sich je nach
Schulgröße um den Haupt- und den Realschulabschluss und die Berech*gung zum
Übergang in die gymnasiale Oberstufe. Die Abiturprüfung wird in Abhängigkeit von
den Bedingungen, welche an der Schule und im Gastland vorliegen, auf der Grundlage
verschiedener Prüfungsordnungen der KMK als „Reifeprüfung“, „Hochschulreifeprü-
fung“, „Abiturprüfung“ oder „Deutsche Interna*onale Abiturprüfung (DIAP)“ abge-
nommen, die jeweils zur allgemeinen Hochschulzugangsberech*gung in Deutschland
führen. Darüber hinaus werden das gemischte Interna*onal Baccalaureate (GIB), ein
von der KMK anerkannter Abschluss, sowie berufliche Abschlüsse und das Deutsche
Sprachdiplom angeboten.

Da Deutsche Auslandsschulen überwiegend als sogenannte Begegnungsschulen konzi-
piert sind, die von Schülern des Sitzlandes gemeinsam mit Schülern aus Deutschland
besucht werden, werden dort in der Regel der von der KMK anerkannte innerdeutsche
Abschluss und der Abschluss des Sitzlandes gemeinsam erworben. Neben solchen Be-
gegnungsschulen gibt es aber auch sogenannte Schulen mit deutschem Schulziel, wo
– meist aufgrund von landesrechtlichen Bes*mmungen – nur deutsche Kinder lernen
können, die dort dann entsprechend lediglich deutsche Abschlüsse erwerben.
Durch die enge Zusammenarbeit von Bund und Ländern bei den Deutschen Auslands-
schulen können diese als Element eines koopera*ven Föderalismus verstanden wer-
den.

4. Struktur der PPP im Deutschen Auslandsschulwesen -
Begriffsbes"mmung und Klassifizierung

Aufgrund der Kombina*on aus privater Trägerscha( und Förderung durch Bund und
Länder werden die Deutschen Auslandsschulen als „bewährtes Beispiel für zukun(s-
weisende öffentlich-private Partnerscha(en“ bzw. Public Private Partnership (PPP)
(Bundesregierung, 2013, S. 22) bezeichnet. Nach Budäus (2004, S. 4) wird unter einer
PPP im Allgemeinen ein „unstrukturierter Sammelbegriff für den Leistungsaustausch
zwischen privaten Unternehmen und öffentlichen Einheiten“ verstanden. Im Speziellen
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kooperieren dabei ein privater und ein öffentlicher Partner, indem sie auf der Basis
kompa*bler Ziele eine Ressourcenbündelung im komplexen Leistungsaustausch (mit
Handlungsspielraum) vollziehen.

In Anlehnung an die Klassifizierung von Budäus (2004, S. 7, vgl. Abb. 1) kann die PPP bei
den Deutschen Auslandsschulen als ins*tu*onelle PPP bezeichnet werden, bei der Res-
sourcen, in erster Linie das Personal, in einen gemeinsamen Pool eingebracht werden.
Zusätzlich erfolgt eine Verbindung der Partner über komplexe Verträge, da z.B. Schwan-
kungen bei den Schülerzahlen Prognoseunsicherheit verursachen. Diese Kombina*on
aus ins*tu*oneller und Vertrags-PPP kann zusammenfassend als Koopera*onsmodell
bezeichnet werden. Die Koopera*on läu( allerdings nicht, wie dies normalerweise
der Fall ist, über eine gemischt-wirtscha(liche Gesellscha( des Privatrechts (AG oder
GmbH), sondern über die Zusammenarbeit eines privaten, gemeinnützigen Vereins mit
der öffentlichen Hand über komplexe Verträge und Hierarchien. Es kommt damit zu
einer Verflechtung von Markt, Hierarchie und Netzwerk innerhalb eines Koopera*ons-
modells, das vielfäl*ge Austauschbeziehungen bedingt.

Über diese grundsätzliche Klassifizierung hinaus weist die PPP im Auslandsschulwesen
allerdings die Besonderheit auf, dass der Auslöser für die Schulgründung durch den
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Strukturelle Grundkategorien von PPP in Abhängigkeit von der Koordina*onsform (Budäus, 2004, S. 7)
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privaten Träger erfolgen muss. D.h. der Staat bietet zwar Dienste an, die die Gründung
erleichtern und vielleicht auch erst möglich erscheinen lassen, handelt in seiner finan-
ziellen Förderung allerdings nachfrageorien*ert (vgl. Klingebiel 2013).

5. Organisa"onale Folgen der PPP bei den Deutschen Auslandsschulen
Deutsche Auslandsschulen (DAS) sind Non-Profit-Organisa"onen (NPO)

Grundsätzlich kann den Deutschen Auslandsschulen, ebenso wie den Privatschulen im
Inland, „eine subsidiäre Rolle bei der Ergänzung und Bereicherung des staatlichen Bil-
dungsau(rags“ (Pechar 2009, S. 199) zugeschrieben werden. Ihre Funk*on wird durch
den kultur- und bildungspoli*schen Au(rag im Rahmen eines koopera*ven Föderalis-
mus definiert. Die Erbringung der Bildungsdienstleistung „in Deutschland anerkannter
Abschluss“ kann gemäß Purtschert (2005, S. 89) als „Primat des Organisa*onszwecks“
und Leitplanke der organisa*onalen Ausrichtung sowie der Marke*ngphilosophie im
Sinne des Freiburger Management Modells für NPO (vgl. Lichtsteiner et al., 2013) ver-
standen werden. In diesem Sinne können sie, wie öffentliche Schulen im Inland, nach
Bö!cher/Hogrebe/Neuhaus (2010, S. 44), als Non-Profit-Organisa*onen betrachtet
werden, „da Gewinnerzielung [...] keine primär relevante Dimension“ (ebenda) dar-
stellt. Deutsche Auslandsschulen erfüllen darüber hinaus folgende Kriterien von NPO
(verändert nach Schwarz et al. 2009, S. 19):

Von anderen NPO lassen sich DAS nach ihrem Zweck abgrenzen. In Anlehnung an die
NPO-Klassifizierung nach Schwarz et al. (2009, S. 21) können sie als soziokulturelle NPO
(gemeinsame Ak*vitäten im Rahmen kultureller gesellscha(licher Interessen, Bedürf-
nisse der Mitglieder in Form schulischer Bildung) und auch als soziale NPO (Erbringung
karita*ver Unterstützungsleistungen in Form von S*pendien und Schulgeldermäßigun-
gen für sozial Benachteiligte) bezeichnet werden.
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grundsätzlich von Privaten getragen, die in der juris*schen Form des Vereins
oder der S*(ung kons*tuiert sind
kein erwerbswirtscha(licher Zweck, sondern Erbringung spezifischer Leistungen
(Bedarfswirtscha( und/oder Förderwirtscha(; der Au(rag ist dabei teilweise
selbstbes*mmt, teilweise vom Staat übertragen bzw. überlassen)
mitgliedscha(liche Strukturierung (Eltern als Mitglieder)
geben Leistungen an Dri!e ab (Schüler als Klienten)
Interessen von Mitgliedern und Klienten werden gegenüber dem Staat und
anderen Organisa*onen vertreten
Dienstleistungen werden sowohl als Individualgüter als auch als Kollek*vgüter
erbracht
die Entscheidungs- und Beratungsgremien sind ehrenamtlich organisiert
rekru*eren freiwillige Helfer
Verbot der Gewinnausschü!ung (vgl. Schwarz et al. 2009, S. 22).

•

•

•

•

•

•

•
•

•
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Als private NPO mit PPP-Charakter sind die DAS zudem zwischen Wirtscha( und Staat
dem „dri!en Sektor“ (vgl. Schwarz et al. 2009, S. 24) zuzurechnen.

Deutsche Auslandsschulen - mehr als „nur“ Schule

Typisch für eine NPO-Organisa*on unterliegen die Deutschen Auslandsschulen der
sogenannten „System-Konvergenz“ oder „Typentransforma*on“ (Schwarz et al. 2009,
S. 25). Demnach ergeben sich fließende Übergänge zwischen individuellen Dienstleis-
tungen, die am Markt unter Konkurrenz und gegen zumindest kostendeckende Preise
verkau( werden, und vom Staat übertragenen oder überlassenen und unter dessen
Kontrolle stehenden Aufgaben. Dort werden mit dem Staat Leistungsverträge abge-
schlossen und öffentliche Finanzmi!el für eine sogenannte parastaatliche Aufgaben-
erfüllung entgegengenommen. Insgesamt kommen also verschiedene Steuerungsme-
chanismen gleichzei*g bzw. nebeneinander vor, je nachdem, welche Güterart mit der
dazugehörigen Finanzierungsart betrachtet wird.

Im Zentrum steht die vom Staat übertragene Aufgabe der Beschulung, die sich jedoch
im Vergleich zum Inland meist auf eine Kombina*on von Schulstufen (Vorschule, Kin-
dergarten, Primarstufe, Sekundarstufen I und II) bezieht, wodurch Brücken zwischen
verschiedenen Schulstufen in derselben Organisa*on entstehen. Zu dieser übertrage-
nen Aufgabe werden jedoch vielfäl*ge weitere Angebote im Bereich der Dienstleistun-
gen gemacht, bei denen es zu einem Austausch kommt: von der Bibliothek über den
Busservice, von der Kan*ne bis zur Nachmi!agsbetreuung. Um diese Dienstleistungen
und auch die Beschulung als Output zu generieren, müssen die DAS Input in Form von
Ressourcen (Schulgelder, Spenden, ehrenamtliche Mitarbeit) aufnehmen und dabei
möglichst Input und Output in der Balance halten. Als Dienstleistungsanbieter stellen
sich die DAS hier einem lokalen Markt mit den entsprechenden Gesetzmäßigkeiten.
Als umweltoffene Systeme müssen sie sich dabei ihrer Umgebung anpassen, wodurch
NPO-typisch die Komplexität bzw. die komplexen Anforderungen der Umwelt interna-
lisiert werden. Die DAS weisen dadurch nicht nur durch ihre Lage in 72 Ländern der
Erde eine hohe Diversität auf. Schließlich sind die Schulen häufig Ressourcenzentren für
vielfäl*ge Aufgaben nicht nur im Bereich der schulischen Bildung und ihres bildungs-
und kulturpoli*schen Au(rages, sondern auch in ihrer Funk*on als Bezugspunkt für die
Schulgemeinscha(.

Zentrale versus Dezentrale - lose Koppelung der Schulen

DAS befinden sich als NPO in einem Spannungsfeld zwischen Privatautonomie und
staatlicher Fremdsteuerung (vgl. Lichtsteiner et al. 2013, S. 88). Je enger die Bindung,
desto kleiner der Spielraum für die Schule. Dies macht sich insbesondere bei der Wahl
des am Ort angebotenen Schulabschlusses bemerkbar, bei dem die Schulträger nicht
die letzte Entscheidung haben und so in einem Kernpunkt des strategischen Manage-
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ments eingeschränkt sind. Damit wird die Anpassungsfähigkeit der Schulträger an die
lokalen Herausforderungen eingeschränkt, kann aber gleichzei*g nicht unterbunden
werden, da die Schule als umweltoffenes System die Anforderungen der direkten Um-
welt, z.B. an sein Angebot, internalisieren muss. Dies bedingt gleichzei*g ein weiteres
NPO-typisches Spannungsfeld zwischen Zentrale und Dezentralen (vgl. Lichtsteiner, et
al. 2013, S. 87). Die natürlichen Autonomiebestrebungen der DAS auf der einen Seite
stehen dabei dem Koordinierungsanspruch der fördernden Stellen, also des Auswär*-
gen Amtes, der Zentralstelle für das Auslandsschulwesen und der KMK gegenüber. Glei-
ches gilt auch für den Dachverband der freien Schulträger, den Weltverband Deutscher
Auslandsschulen (WDA).

Das Netzwerk der DAS einschließlich der fördernden Stellen stellt sich damit als im Sin-
ne Weicks (1976) lose gekoppeltes System dar, was Vorteile und Nachteile hat. Vorteil-
ha( ist insbesondere, dass die Unabhängigkeit der DAS in ihrer lokalen Ausformung zu
einem hohen Grad an Anpassungsfähigkeit führt bei gleichzei*g rela*v wenigen Koordi-
nierungsaufgaben. Dies führt insgesamt zu einer hohen Stabilität des Gesamtsystems,
welches in seinen einzelnen Teilen eine hohe Sensibilität für Anpassungsnotwendigkei-
ten an die lokale Umgebung aufweist. Nachteilig ist allerdings, dass insbesondere auch
durch unterschiedliche Organisa*onskulturen aufwendige Koordina*onsaufgaben not-
wendig sind, um einheitliche Standards und Strategien zu implemen*eren bzw. zu er-
halten. Reibungsverluste und Redundanzen verringern dabei Effek*vität und Effizienz
des Systems und der Einzelschule.

Qualitätsverständnis

DAS stehen wie alle Bildungsanbieter bei ihrem strategischenManagement vor der He-
rausforderung, komplexe Austauschbeziehungen bewerten, priorisieren und managen
zu müssen, um ihre Ziele zu erreichen. Ihre Leistung und ihre Qualität werden im Ge-
gensatz zu „Produk*onsunternehmen“ (Zimmer, 2008, S. 15 ff.) bzw. Sachleistungsher-
stellern (Bernecker 2010, S. 19) vom Bildungsempfänger mitgestaltet, der im Sinne des
Bildungsmarke*ngs „Bestandteil des Leistungsprozesses“ (ebenda) ist. Darüber hinaus
sind Bildungsanbieter, Bildungsempfänger und Bildungsfinanzierer über eine „Drei-
ecksbeziehung“ (Zimmer 2008, S. 189) verbunden, in welcher der Leistungserbringer
berücksich*gen muss, dass Leistungszahler und Leistungsnehmer o( nicht iden*sch
sind. Dies führt dazu, dass Bildungseinrichtungen komplexe und enge Beziehungen
„mit einer Vielzahl von Interessengruppen“ (Botschen/Liensberger 2006, S. 392), auch
im Hinblick auf staatliche Regula*on, führen müssen, um ihr Organisa*onsziel mi!els
komplexer Leistungsaustausche erreichen zu können. Solche Austauschbeziehungen
der DAS rücken damit in das Zentrum des strategischen Managements dieser Bildungs-
einrichtungen und deren Bildungsmarke*ng.
Im Falle der Schulen mit nur deutschem Schulziel verstärkt sich diese Herausforderung,
da diese von einer intensiven Austauschbeziehung mit den ansässigen deutschen Un-
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ternehmen gekennzeichnet sind. Letztere sind auf die schulische Dienstleistung für die
Kinder ihrer entsandten deutschenMitarbeiter angewiesen. Solch eine DAS wird direkt
über die Schulgelder, die von den deutschen Unternehmen übernommen werden, fi-
nanziert. Das bedeutet, dass in einer Erweiterung der oben dargestellten Dreiecksbe-
ziehung nicht nur Dienstleistungsnehmer (Schüler) und -zahler (Eltern) nicht überein-
s*mmen, sondern dass darüber hinaus diese Dienstleistungszahler und damit auch die
entsprechende DAS abhängig von den Arbeitgebern der Eltern sind.

Schni(stellenproblema"k - lose Koppelung der Abteilungen

Vor dem Hintergrund der bereits dargestellten Punkte weisen DAS innerhalb ihrer
Au.au- und Ablauforganisa*on vielfäl*ge Schni!stellen auf (vgl. Abb. 2), die sich aus
ihrem Charakter als NPO und ihrer PPP-Struktur ergeben. Klassische Schni!stellenpro-
bleme in NPO und PPP-Modellen werden hier potenziert und stellen eine besondere
Herausforderung für das Management dar. Ausgangspunkt für die Analyse ist hier die
Analyse vonWeick (1976) von „Educa*onal Organiza*ons as Loosely Coupled Systems“.
Weick liefert die theore*sche Grundlage für das Bild einer mehrfach lose gekoppelten
Bildungsorganisa*on, „die zum einen in die Bereiche Verwaltung auf der einen und
Lehre auf der anderen Seite zerfällt und zum zweiten innerhalb des Lehrbereichs noch
aus einer ebenfalls kaum gekoppelten Ansammlung von Experten (-gruppen) (Lehren-
de (…)) besteht“ (Zimmer 2008, S. 149). Indem die verschiedenen Teile eben nur lose
verbunden sind, ergibt sich die Herausforderung, einen zielgerichteten Strategiefin-
dungs- und Strategieumsetzungsprozess in Bildungseinrichtungen durchzuführen.
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DAS weisen in klassischer Weise durch ihren Privatschulcharakter zunächst ebenfalls
einen pädagogischen Apparat und einen umfangreichen Verwaltungsapparat auf, die
im Sinne Weicks (1976) nach unterschiedlichen Prinzipien funk*onieren. Zusätzlich
ergibt sich eine für NPOs klassische Schni!stelle zwischen Hauptamt und Ehrenamt.
Auf der einen Seite stehen die Ehrenamtlichen mit meist weniger verfügbarer Zeit und
entscheidungsrelevanten Informa*onen oder NPO-Know-how; auf der anderen Seite
stehen die Hauptamtlichen mit Expertenmacht auf Grundlage eines Informa*ons- oder
Know-how-Vorsprungs. Diese Schni!stelle ist „erfahrungsgemäß eine der größten He-
rausforderungen“ (Lichtsteiner 2013, S. 87) in NPOs. Durch die PPP-Struktur der DAS
ergibt sich nun eine Überkreuzung der beiden Schni!stellen: Ehrenamtliche Vorstände
und Mitgliederversammlungen stehen einem hauptamtlichen pädagogischen Apparat
und Verwaltungsapparat gegenüber. Gleichzei*g steht der wirtscha(lich-strategisch
verantwortliche Vorstand mit dem für die opera*ve Umsetzung der wirtscha(lich-
strategischen Vorgaben zuständigen Verwaltungsverantwortlichen (Geschä(sführer,
Beau(ragter des Vorstands oder Verwaltungsleiter) der pädagogisch verantwortlichen
Schulleitung gegenüber. Da die Schulleitung darüber hinaus zwar einen Vertrag mit
dem Schulträger, seinen Dienstherrn aber in Deutschland hat und von diesem überge-
ordnete pädagogische Vorgaben und Zielstellungen bekommt, erhalten beide Schni!-
stellenproblema*ken eine weitere Zuspitzung: Durch die besondere PPP-Struktur der
DAS manifes*ert sich das Spannungsverhältnis zentraler staatlicher Regula*on und
dezentraler Schulträgerautonomie direkt auf der Beziehungsebene der Führungskrä(e
einer DAS. Dort kommt häufig erschwerend hinzu, dass diese Schni!stelle auch häufig
eine kulturelle Schni!stelle mit allen Herausforderungen darstellt, da auf der einen Sei-
te Vorstand und Verwaltungsapparat häufig aus dem Sitzland und auf der anderen Seite
die Schulleitung aus Deutschland kommt.

Vielfäl"ge Austauschpartner und –beziehungen
DAS müssen, wie alle Bildungseinrichtungen, komplexe und enge Beziehungen „mit
einer Vielzahl von Interessengruppen“ (Botschen/Liensberger 2006, S. 392, vgl. Abb.
3), auch im Hinblick auf staatliche Regula*on, führen, um ihr Organisa*onsziel mit-
tels komplexer Leistungsaustausche erreichen zu können. Entsprechend lässt sich ein
Austauschsystem beschreiben, welches sich nach dem Freiburger Management Mo-
dell für NPOs (vgl. Lichtsteiner et al., 2013) in ein Input gebendes Beschaffungsum-
feld, einen Innenbereich und Leistungsadressaten-/Abgabeumfeld, an das der Output
erfolgt, unterteilen lässt. Nach Lichtsteiner et al. (2013, S. 197 ff.) wird innerhalb des
Beschaffungsumfeldes zwischen dem weiteren Umfeld bzw. Orien*erungsumfeld (z.B.
den Ressourcen und Märkten) sowie den Koopera*onen unterschieden. Innerhalb des
Leistungsadressaten- /Abgabeumfeldes werden das Beeinflussungsumfeld, das Dienst-
leistungsumfeld und das weitere Umfeld bzw. Orien*erungsumfeld differenziert. Ne-
ben vielfäl*gen anderen Austauschbeziehungen ergeben sich aus der weltweiten Auf-
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stellung der PPP im Auslandsschulwesen Austauschbeziehungen in das Sitzland (z.B.
Schüler, Eltern, lokale Behörden) genauso wie nach Deutschland (z.B. Auswär*ges Amt,
ZfA, WDA, Personal). Solche Austauschbeziehungen der Bildungsins*tu*on rücken da-
mit in das Zentrum des strategischen Managements einer Bildungseinrichtung und des
Bildungsmarke*ngs. Nur durch Austausch kann die Organisa*on Ressourcen für die
Leistungsabgabe erhalten und ihr Überleben sichern.

6. Folgen für das strategische Management der Deutschen
Auslandsschulen im We(bewerb - Management von Austausch-
beziehungen

Notwendigkeit eines NPO-spezifischen Schulmarke"ngs
Vor dem Hintergrund der Klassifizierung der DAS als NPOs, ihres Charakters als Dienst-
leistungsbetriebe, der komplexen Anforderungen an das Qualitätsmanagement sowie
der losen Koppelung der Schulen im Netzwerk und der Abteilungen innerhalb der
einzelnen Organisa*onen mit den beschriebenen Schni!stellenproblema*ken lassen
sich notwendige Ableitungen für das strategische Management der DAS machen. Aus-
gehend vom Phänomen, dass die DAS in einem PPP-Modell betrieben werden, mani-
fes*ert sich damit die Notwendigkeit, vielfäl*ge Austauschbeziehungen zu managen.
Dieses für NPOs typische Phänomen schlägt sich darin nieder, dass entsprechend der
Analyse des Freiburger Management Modells (FMM) für NPOs (Lichtsteiner 2013)
Marke*ng zur zentralen Managementphilosophie im Bildungs- und Schulbereich ge-
worden ist (vgl. auch Botschen/Liensberger 2006), welches auch bei den DAS aus den
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Abb. 3:
Typische Austauschpartner einer Bildungseinrichtung nach Botschen/Liensberger (2006, S. 395)
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genannten Gründen eine herausragende Bedeutung erlangt. In das Zentrum des Ma-
nagements rückt das Ziel, durch das umfassende Management aller Austauschbezie-
hungen der Organisa*on, Input (Ressourcenaufnahme) und Output (Leistungsabgabe)
auf der Grundlage des Anreiz-Beitrags-Prinzips zu managen und in die Balance zu brin-
gen. Es umfasst die Gestaltung und Abgabe der Leistungen sowie die Gestaltung der
kommunika*ven Beziehungen zu allen internen und externen Austauschpartnern auf
der Basis einer Gewährleistung einerMarke*ng-Orien*erung aller Mitarbeitenden (vgl.
Lichtsteiner 2013, S. 195 ff.).

Den hier vorgebrachten Argumenten folgend sollte eine speziell auf den Bildungsbe-
reich ausgerichtete Marke*ngorien*erung ferner austausch-, nutzen- und systemori-
en*ert sein (zusammengefasst nach Botschen/Liensberger 2006, S. 392 ff.):

Austauschorien"erung: Kosten und Nutzen sollten für alle Beteiligten in der Balance
sein (Kosten-Nutzen-Waage).

Nutzenorien"erung: Nicht das Produkt oder die Dienstleistung stehen im Mi!elpunkt
des Austauschprozesses, sondern der Nutzen, der ges*(et wird, indem für den Leis-
tungsempfänger Probleme gelöst werden.

Systemorien"erung: Bildungsorganisa*onen als offene soziale Systeme sind in der Re-
gel Teil eines Netzwerkes, das neben der eigenen Organisa*on verschiedene andere
Partner einschließt, mit denen Austauschbeziehungen bestehen oder aufgebaut wer-
den sollen.

Bildungsmarke*ng dürfe sich, so Botschen/Liensberger (2006, S. 394), „nicht nur auf
die Austauschbeziehungen mit den Leistungsempfänger/innen beschränken, sondern
muss sämtliche relevanten Austauschpartner im Außen- und Innenbereich der Organi-
sa*on in die Überlegungen und Entscheidungen mit einbeziehen“.

Das Freiburger Management Modell (FMM)mit seinem Marke*ngbegriff schafft damit
ein begriffliches, inhaltliches, konzep*onelles Gesamtraster für die besonderen Her-
ausforderungen des strategischen Managements an DAS. Es ist eine geschlossene und
mul*disziplinäre Planungssystema*k für die Managementaufgaben in diesen NPOs.
Dabei ist das FMM an dem Anspruch ausgerichtet, eine Heuris*k zu sein, die es erlaubt,
das Modell auf DAS verschiedenster Ausprägung anwenden zu können und damit der
Diversität der Schulen gerecht zu werden.

Notwendigkeit eines beziehungsorien"erten strategischen Managements
Aus dem ganzheitlichen Marke*ngverständnis des FMM ergibt sich nur dann ein Vorteil,
wenn die Austauschbeziehungen unter Berücksich*gung ihrer Vielfalt im Hinblick auf ei-
nen Vorteil im We!bewerb bzw. die effek*ve und effiziente Zweckerfüllung der entspre-
chenden NPO bzw. DAS bewertet, priorisiert und nachhal*g gemanagt werden können.
Diese Problema*k soll durch die Betrachtung der Austauschbeziehungen aus der Pers-
pek*ve der klassischen Ansätze des strategischen Managements fassbar werden.
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Bis Dyer und Singh (1998) einen neuen Ansatz, den sie „Rela*onal View“ (RV) nannten,
thema*sierten, wurden dauerha(e We!bewerbsvorteile von Unternehmen entweder
mit dem Market-Based-View (2) (MBV) (vgl. Porter 1983 und 1986) oder dem Resour-
ce-Based-View (RBV) (vgl. Barney 1991) erklärt. Der MBV führt überdurchschni!lichen
Erfolg auf die Branchenstruktur (Marktposi*onierung, Marktbarrieren etc.) zurück,
während der RBV die spezifische Ressourcenaussta!ung eines Unternehmens (schwer
imi*er- und subs*tuierbar, Nutzen für Kunden, Kernkompetenzen etc.) als verantwort-
lich ansieht.

Der RV führt hingegen überdurchschni!liche Gewinne auf „unternehmensübergreifen-
de koopera*ve Beziehungen“ (Schmidt 2009, S. 129) zurück, bei denen die für die Un-
ternehmen kri*schen Ressourcen „may span firm boundaries and may be embedded
in interform resources and rou*nes“ (Dyer/Singh 1998, S. 660). Der RV stellt damit dy-
adische und Netzwerkbeziehungen in den Mi!elpunkt seiner Analyse (vgl. Dyer/Singh
1998, S. 661), „ohne dass sich der Ansatz auf bes*mmte Netzwerk- bzw. Koopera*-
onsformen beschränkt“ (Schmidt 2009, S. 129). Dyer und Singh (1998, S. 660) setzen
ihren Ansatz, der als der jüngste des strategischen Managements zu verstehen ist (vgl.
Duschek 2002, S. 257), selbst in Beziehung zum MBV und zum RBV, indem sie diese
würdigen, dabei allerdings deren Problema*k als ihren eigenen Ausgangspunkt hervor-
heben: „[...], they overlook the important fact that the (dis)advantages of an individual
firm are o(en linked to the (dis)advantages of the network of rela*onships in which the
firm is embedded“. (3)

Vom Blickwinkel des RV aus wird also hinterfragt, wie Austauschbeziehungen gestaltet
werden sollten, um möglichst ergiebig und nachhal*g sogenannte „rela*onal rents“
(Dyer/Singh 1998, S. 661) zu generieren. Rela*onale Renten resul*eren aus den Aus-
tauschbeziehungen und „können von den beteiligten Unternehmen allein nicht erzielt
werden“ (Schmidt 2009, S. 131).

Der RV-Ansatz hebt folglich die Qualität von Beziehungen von Unternehmen als ei-
genständigen We!bewerbsfaktor hervor (vgl. Dyer/Singh 1998; Duschek 2002/2004;
Schmidt, 2009) und liefert zugleich Ansatzpunkte für das Management dieser Bezie-
hungen. Dies kann „insbesondere für Bildungseinrichtungen von Interesse“ (Zimmer,
2008, S. 120) sein, benö*gen diese doch „die kon*nuierliche Analyse, Gestaltung und
Pflege dieses [ihres, Anm. d. A.] Netzwerks“ (Botschen/Liensberger 2006, S. 394).

FolgendeMaßnahmen zur Op*mierung rela*onaler Renten stehen hier für die gesamte
Bandbreite der Prozesse zur Verfügung (nach Dyer/Singh 1998, S. 661 ff.):
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Inves**onen in beziehungsspezifische Ressourcen (unter Berücksich*gung
der Erhöhung der Beziehungsdauer bei gleichzei*gem Opportunismusschutz
und der Erhöhung des Austauschvolumens)
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In Kombina*on mit dem Marke*ng-Mix des FMM ergeben sich spezifische opera*ve
Marke*ngansatzpunkte im Sinne des FMM, die die Beziehungen in erster Linie effizi-
enter gestalten können (z.B. weniger Monitoringkosten, Abbau kultureller Barrieren
etc.).
Übertragen auf die DAS lässt sich schließlich exemplarisch an folgendem Beispiel dar-
stellen, welche We!bewerbsvorteile durch die öffentlich-private Partnerscha( ent-
stehen. Verglichen mit den anderen interna*onalen Schulen in Shanghai kann die DS
Shanghai deutsche Abschlüsse und ihre vielfäl*gen Dienstleistungen bis zu 50% preis-
werter anbieten (DS Shanghai 2011, S.73). Die Tatsache, dass DAS im Vergleich mit an-
deren interna*onalen Schulen im Durchschni! wesentlich preiswerter sind, lässt sich
insbesondere darauf zurückführen, dass die Schulträger im Durchschni! ein Viertel
der Lehrer als Förderung durch die fördernden Stellen erhalten und auf der anderen
Seite dadurch, dass die Schulträger ehrenamtlich sta! professionell geleitet werden.
Nach Berechnungen des WDA beläu( sich dieser ehrenamtliche Beitrag bei entspre-
chender finanzieller Bewertung auf 34 Mio. EUR jährlich für die DAS. Der We!be-
werbsvorteil kann damit direkt aus der PPP-Struktur abgeleitet werden, bei der Res-
sourcen in organisa*onsübergreifenden Beziehungen kombiniert werden, und damit
ermöglicht wird, hochqualita*ve Bildung im interna*onalen Kontext anzubieten.

7. Fazit
Au.auend auf ihrer langen Tradi*on können die Deutschen Auslandsschulen als NPOs
verstanden werden, bei denen die freien gemeinnützigen Träger und der deutsche
Staat das weltweite, schulische Bildungsangebot auf der Basis einer PPP im Rahmen
der Auswär*gen Kultur- und Bildungspoli*k ermöglichen. Es konnte gezeigt werden,
dass die PPP-Struktur substanzielle Folgen für das strategische Management der Deut-
schen Auslandsschulen hat. Vor dem Hintergrund der Klassifizierung der DAS als NPOs,
ihres Charakters als Dienstleistungsbetriebe, der komplexen Anforderungen an das Qua-
litätsmanagement sowie der losen Koppelung der Schulen im Netzwerk und der Abteil-
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regelmäßiger unternehmensübergreifender Wissensaustausch (unter Berück-
sich*gung der Erhöhung der partnerspezifischen absorp*ven Kapazität und
der Verbesserung der Transparenz bei gleichzei*ger Abschreckung gegen Op-
portunismus)
Kombina*on von komplementären Ressourcenaussta!ungen (unter Berück-
sich*gung der Verbesserung der Fähigkeit, komplementäre Ressourcen und
Fähigkeiten zu erkennen, und der Verbesserung des Übereins*mmungsgrades
bei Organisa*on, Prozess und Kultur)
effek*ve Führungs- und Kontrollmechanismen (unter Berücksich*gung der
Stärkung informaler Kontrollmechanismen gegenüber formalen und der
Schaffung von auf Selbstsank*onierung basierenden Kontrollmechanismen).

•

•

•
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ungen innerhalb der einzelnen Organisa*onen mit den beschriebenen Schni!stellen-
problema*ken lassen sich notwendige Ableitungen für das strategische Management
der DAS machen. Deutlich wird dabei, dass DAS als umweltoffene Systeme verstanden
werden können, die zwar im Rahmen der PPP staatlich reguliert werden, jedoch einer
individuellen Leistungs-Ressourcen-Logik folgen. In Abhängigkeit von den Beziehungen
zu ihren Austauschpartnern ist es ihr Ziel, Input (Ressourcen) und Output (Leistungen)
in der Balance zu halten. We!bewerbsvorteile entstehen gemäß dem Rela*onal View
insbesondere aus interorganisa*onalen koopera*ven Beziehungen.
In der PPP bietet der deutsche Staat zwar Dienste an, die die Gründung einer Deut-
schen Schule erleichtern und vielleicht auch erst möglich erscheinen lassen, handelt
in seiner finanziellen Förderung allerdings nachfrageorien*ert. Bildung stellt somit in
diesem globalen Kontext im Gegensatz zum na*onalen Kontext kein öffentliches Gut
mehr dar, von dem im Idealfall niemand ausgeschlossen werden kann, sondern ein
mark,ähiges Gut, welches privat und individuell erworben werden kann bzw. muss.
Die staatliche Kernaufgabe ist, im Gegensatz beispielsweise zum französischen Aus-
landsschulwesen, auf die Anerkennung und Qualitätssicherung der Abschlüsse be-
grenzt, während die Finanzierungsverantwortung weitestgehend den freien gemein-
nützigen Schulträgern übertragen wird. Der Staat bleibt Minderheitsfinanzier und wird
zum Gewährleistungsstaat (vgl. Reichard 2003), der sich auf Gewährleistungsaufgaben
beschränkt, während die Finanzierungsverantwortung überwiegend beim Schulträger
verbleibt. Die Vollzugsverantwortung wird, wie gezeigt, weitgehend zwischen pädago-
gischem Apparat und Verwaltungsapparat aufgeteilt. Im Falle der Anerkennung der Ab-
schlüsse kommt hinzu, dass diese aufgrund der föderalen Struktur der Bundesrepublik
den Bundesländern (KMK) zufällt, während die Finanzierung überwiegend beim Bund
im Rahmen der Auswär*gen Kultur- und Bildungspoli*k liegt. Vor diesem Hintergrund
wird nachvollziehbar, warum das deutsche Auslandsschulwesen inhaltlich-curricular
eher na*onalstaatlich geprägt ist als transna*onal, d.h. na*onale Abschlüsse im Aus-
land angeboten werden, sta! interna*onale Anschlussfähigkeit in den Vordergrund zu
stellen. Mit der Einführung der Deutschen Interna*onalen Abiturprüfung (DIAP) mit
mehr Englischanteil und der Anerkennung des gemischtsprachigen Interna*onal Bac-
calaureate mit mehr Deutschanteil sind die Deutschen Auslandsschulen zwar im Ver-
gleich zu anderen interna*onalen IB-Schulen konkurrenzfähiger geworden, bewahren
aber gleichzei*g ihr Alleinstellungsmerkmal des in Deutschland anerkannten Abschlus-
ses.

Somit kann abschließend die These aufgestellt werden, dass die Schaffung transna-
*onaler Bildungsräume und betreffender Angebote eng mit der Art der Trägerscha(
bzw. Finanzierung verbunden ist und ohne eine ebensolche transna*onale Trägerscha(
bzw. Finanzierung eher na*onalstaatlich geprägt bleibt. Die Deutschen Auslandsschu-
len verfügen dabei durch ihre Struktur, bei der Deutschland und das Sitzland eng über
die öffentlich-private Partnerscha( von freien gemeinnützigen Trägern auf der einen
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Seite sowie Bund und Ländern auf der anderen Seite verbunden sind, über ein großes
Poten*al im We!bewerb, wenn die Koopera*onspartner ihre Beziehungen im Sinne
des Rela*onal View „als einen poten*ell für die Erzielung von We!bewerbsvorteilen
ausschlaggebenden Faktor“ (Schmidt 2009, S. 134) erkennen.

Anmerkungen

(1) Im Vergleich dazu beläu( sich die durchschni!liche Förderung einer Privatschule in
Deutschland nach Angaben des Deutschen Privatschulverbandes (VDP) auf „50 bis 60
% der tatsächlichen schulbetrieblichen Vollkosten“ (VDP 2012).

(2) auch „industry structure view“ (Dyer/Singh 1998, S. 660)

(3) Empirisch werden die Aussagen des RV von verschiedenen Untersuchungen gestützt
(vgl. Schmidt 2009, S. 131 ff.).
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Deutsche Auslandsschularbeit auf demWeg
zum transna"onalen Bildungsraum –
Das Fallbeispiel Mexiko
1. Einleitung
Im Zuge der seit einigen Jahren in der Erziehungswissenscha( disku*erten Transna*o-
nalisierung von Bildung stellen die Deutschen Schulen ein äußerst interessantes, wenn-
gleich diffiziles Forschungsfeld dar. Eine Annäherung an den Gegenstand in der Form
eines Fallbeispiels erscheint daher im Sinne möglicher Implika*onen für Forschung
und Praxis als gewinnbringend. Um eine adäquate Einschätzung zu gewährleisten, soll
zunächst das Konzept des transna*onalen Bildungsraums disku*ert werden, bevor sich
dem Untersuchungsgegenstand, den Deutschen Schulen in Mexiko, genähert wird. Den
Kern dieser Darstellung bildet die Betrachtung der Deutschen Schulen im Hinblick auf das
theore*sche Konzept. Ziel ist es, mögliche Tendenzen eines na*onalen, interna*onalen
und/oder transna*onalen Bildungsraums herauszuarbeiten.

Angesichts des Forschungsdesiderats in der Erziehungswissenscha( in Bezug auf die
Deutschen Auslandsschulen auf der einen Seite und der Singularität jeder einzelnen
Deutschen Schule im Ausland auf der anderen Seite können lediglich Tendenzen aufge-
zeigt und kein Anspruch auf Vollständigkeit gewährleistet werden.

2. Transna"onale Bildungsräume
Das Konzept transna*onaler Bildungsräume von Adick basiert auf der Idee der transna*-
onalen Sozialräume von Pries (1998). Ausgangspunkt ist das Verständnis, dass die soziale
Wirklichkeit nicht mehr durch ein einfaches Modell von na*onal zusammengesetzten
Container-Gesellscha(en erklärt werden kann, sondern dass sich soziale Räume, im Un-
terschied zu territorial abgegrenzten Flächenräumen, quer, neben und über na*onal-
staatlichen Grenzen aufspannen (vgl. Adick 2005, S. 260).

Basierend auf diesem Modell entwickelte Adick das Konzept der transna*onalen Bil-
dungsräume. Es besteht aus drei Aspekten der Transna*onalisierung im Bildungssystem:
Erstens erfordert ein transna*onaler Bildungsraum transna*onale Konvergenzen wie
weltweite Ähnlichkeiten in und die Standardisierung von Bildungssystemen (vgl. ebd., S.
247). Adick bezeichnet dieses als einen „säkularen Trend zu Angleichungen und eine bil-
dungspoli*sch gewollte Anschlussfähigkeit“, die jedoch keine vollständige Übereins*m-
mung erzwingt (ebd., S. 263). Zweitens bedeutet es eine grenzüberschreitende Ortsun-
abhängigkeit von körperlich mobilen Menschen, sogenannten „Transmigranten“, die
durch ihre Bildungsbiographie transna*onale Bildungsräume aufzeichnen (ebd., S. 262).
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Schließlich sind transna*onale Anbieter von Bildung gemeint, die als private, d.h. nicht-
staatliche Unternehmen oder Organisa*onen neue Bildungseinrichtungen und -program-
me kreieren, die außerhalb des na*onalstaatlichen Modells liegen, wie beispielsweise
Interna*onale Schulen oder die German University of Cairo (vgl. ebd., S. 251; Adick 2008,
S. 183).

Außerdem bes*mmt Adick den Begriff genauer, indem sie ihn von na*onalen und in-
terna*onalen Bildungsräumen abgrenzt. Na*onale Bildungsräume sind durch die Re-
gulierung und Finanzierung des Bildungssystems durch den Na*onalstaat gekennzeich-
net. Dies wird besonders im „Kernbereich“, dem na*onalen Pflichtschulsystem, deutlich
(Adick 2005, S. 245). Interna*onale Bildungsräume hingegen sind das „Ergebnis von
grenzüberschreitenden Ak*vitäten und Erscheinungen“ (Adick 2008, S. 170). Diese Ak-
*vitäten münden in der Regel in länderübergreifenden Vereinbarungen, häufig im Sinne
von zwischenstaatlichen Abkommen (vgl. Adick 2005, S. 264). Bildung, die jenseits, neben
und über na*onalen und interna*onalen Räumen sta5indet, kann als transna*onale Bil-
dung bezeichnet werden. Sie wird „in der Regie“ von nicht-staatlichen Organisa*onen
angeboten und kontrolliert, die für ihre eigene Finanzierung zuständig sind und im Falle
ihres Scheiterns in der Regel keine na*onale oder interna*onale Hilfe beanspruchen kön-
nen (vgl. ebd., S. 266). Die Steuerung na*onaler Bildungsräume erfolgt über die staatliche
Bildungsadministra*on oder über staatlich kontrollierte Organisa*onen. Diese Aufgaben
übernehmen in interna*onalen Bildungsräumen zwischenstaatliche Organisa*onen wie
z.B. die UNESCO, wo hingegen die Steuerung in transna*onalen Bildungsräumen durch
Marktmechanismen erfolgt (vgl. Adick 2008, S. 174). Legi*miert sind die staatlich kon-
trollierten Bildungsräume folglich dadurch, dass sie der öffentlichen Wohlfahrt dienen
und kompetente und loyale Staatsbürger ausbilden sollen. Im interna*onalen Raum geht
es vor allem um die gegensei*ge Anerkennung von Qualifika*onen und Diplomen sowie
um die interna*onale Koopera*on und Verständigung. Transna*onale Bildungsräume
hingegen werden vornehmlich im Zuge vonMarktmechanismen durch Unternehmertum
reguliert und durch eine globale Wissens- bzw. Zivilgesellscha( legi*miert (vgl. ebd.).

Die Begriffe na*onal, interna*onal und transna*onal werden in diesem Zusammenhang
somit in einem engen Verständnis verwendet, um die begriffliche Trennschärfe und in-
haltliche Bedeutung zu wahren, die für die Analyse eines so komplexen Gegenstandes
wie die Deutschen Auslandsschulen notwendig erscheinen.

3. Die Deutschen Schulen in Mexiko
Die meisten Deutschen Schulen in Lateinamerika sind als Begegnungsschulen konzipiert.
Grund dafür ist die hohe Zahl deutscher Immigranten in der zweiten Häl(e des 19. Jahr-
hunderts. Auch die Deutschen Schulen inMexiko sind in diesem Zusammenhang entstan-
den und blicken auf eine mehr als 100-jährige Geschichte zurück. Im Zuge der deutschen
Einwanderung bildeten sich sogenannte ‚Deutsche Kolonien‘, die ihre eigene Infrastruktur
au.auten. So wurde 1894 die Deutsche Schule in Mexiko-Stadt gegründet, 1911 folgte
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die Deutsche Schule in Puebla. Ziel der Schulen war es, die Kinder der deutschen Einwan-
derer „dem Deutschtum [zu] erhalten und Fremde demselben [zu] befreunden“ (Deut-
sche Kolonie Mexiko, zi*ert in Wossidlo 1994, S. 258). Schon früh erfreute sich die deut-
sche Schulbildung auch bei der mexikanischen Bevölkerung großer Beliebtheit, sodass
bereits ab 1901 die Schüler des Gastlandes die Mehrheit der Schülerinnen und Schüler
ausmachten (vgl. ebd.). Auch heute werden die fünf Deutschen Schulen in Mexiko, drei in
Mexiko-Stadt, eine in Puebla und seit 1979 eine in Guadalajara, überwiegend von mexi-
kanischen Kindern besucht. Somit waren und sind die Schulen seit ihrer Entstehung durch
ein bikulturelles Zusammenleben und Arbeiten geprägt und sollen als „Mi!ler zwischen
zwei Kulturen […] deutsche undmexikanische Kinder gemeinsam [...] erziehen“ (vgl. ebd.,
S. 261).

Die Deutschen Schulen inMexiko sind Bildungseinrichtungen, deren Abschlüsse im Regel-
fall zur Aufnahme eines Hochschulstudiums sowohl im Gastland als auch in Deutschland
berech*gen (vgl. Stoldt 2001, S. 7). Diese Schulen sind charakterisiert durch eine Verzah-
nung der na*onalen und der deutschen Curricula und offerieren „bina*onal abges*mm-
te Lehrpläne“ (ebd., S. 143). Für diesen Schultyp sind die Einrichtungen in Lateinamerika
ein gutes Beispiel, da die Schulen in das einheimische Privatschulwesen vollständig ein-
gegliedert sind und den Kindern des jeweiligen Gastlandes somit der Schulbesuch und
die Ableistung der Schulpflicht an diesen Schulen ermöglicht werden (vgl. Winter 2009,
S. 172). Als private Bildungseinrichtungen unterliegen die Deutschen Begegnungsschu-
len inMexiko dem Landesrecht, sind vollständig demmexikanischen Bildungsministerium
untergeordnet und abhängig von den Markt- und We!bewerbsbedingungen des Privat-
schulwesens in Mexiko (vgl. ebd., S. 174).

Betontwird der bina*onale und bikulturelle Charakter undDoppelau(rag der Schulen, die
zum einen die Infrastruktur für Deutsche im Ausland darstellen und zum anderen in das
jeweilige Gastland hineinwirken sollen. Darüber hinaus ist es die Kernaufgabe, deutsche
und bina*onale Abschlüsse zu verleihen (vgl. Winter 2009, S. 178; Stoldt 2013, S. 30). Auf
ihrer Homepage stellt sich die Deutsche Schule Mexiko-Stadt als „bikulturelle und drei-
sprachige Begegnungsschule“ vor, die bemüht ist, das „Beste beider Kulturen harmonisch
miteinander zu verbinden“ (Deutsche SchuleMexiko-Stadt 2013). Dabei findet die Begeg-
nung auf der „Ebene der Unterrichtsinhalte“ sta!: curriculare Vorgaben der deutschen
sowiemexikanischen Schulbehördenmüssen in einem addi*ven Lehrplan von allen Schü-
lerinnen und Schülern absolviert werden (vgl. ebd.). Auch die Deutsche Schule in Puebla
betont die „bikulturelle Ausbildung in einem interna*onalen Zusammenhang“, bei dem
das deutsche Element das „wesentliche Unterscheidungsmerkmal“ sei (Deutsche Schule
Puebla). Die Schule inGuadalajara, die imGegensatz zu den genannten Einrichtungen eine
landessprachige Schulemit verstärktemDeutschunterricht ist, unterrichtet ebenfalls nach
den deutschen und mexikanischen Lehrplänen und wird im Schulprogramm als eine „bi-
kulturelle und trilinguale Schule“ bezeichnet (Deutsche Schule Guadalajara 2009, S. 48).
Schwerpunkt bildet hier jedoch das mexikanische Curriculum, da keine genuin deutsche
Hochschulreife erlangt werden kann (vgl. Deutsche Schule Guadalajara 2013). Ansta!
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einer deutschen gymnasialen Oberstufe exis*ert ein zweijähriges Programm basierend
auf dem Interna*onal Baccalaureate, das deutschsprachige Elemente enthält und als Ab-
schluss das sogenannte ‚Gemischtsprachige IB‘ anbietet (vgl. Stoldt 2003, S. 78; Deutsche
Schule Guadalajara 2009, S. 11).
Die Deutschen Schulen in Mexiko als integrierte Begegnungsschulen und als landesspra-
chige Schule mit verstärktem Deutschunterricht zeichnen sich folglich durch ihre addi*-
ve Verzahnung der deutschen und mexikanischen Curricula, bina*onale Abschlüsse und
eine überwiegend mexikanische Schülerscha( aus. Betont wird dadurch ihre Aufgabe als
„Mi!ler zwischen den Kulturen“, die „eine Synthese zwischen ihrem jeweiligen Gastland
und der Bundesrepublik“ herstellen sollen (Wossidlo 1994, S. 260; ZfA 2011, S. 26). Schon
1982 befand der damalige Rektor der Deutschen Schule Mexiko-Stadt, WolfgangWankel,
dass die Schule „zwischen den Ländern, zwischen den Na*onen, zwischen den Kulturen
angesiedelt ist“ und dass die Bildungsarbeit unter „strenger Befolgung der einheimischen
Erziehungsgesetze und unter Beachtung deutscher Richtlinien erfolgen“ muss (Wankel
1982, S. 23). Wesentliches Element der schulischen Arbeit der Deutschen Schulen in Me-
xiko ist somit die Bikulturalität und Bina*onalität.

4. Die Deutschen Schulen in Mexiko als transna"onale Bildungsräume?
Im Hinblick auf die Fragestellung, ob die Deutschen Schulen in Mexiko einen transna*-
onalen Bildungsraum aufschlagen, sollen die Bildungseinrichtungen auf der Mesoebene
(d.h. auf der Ebene der Organisa*on) genauer betrachtet werden. Fokussiert werden da-
bei Aspekte wie Rechtsstatus und Finanzierung, Steuerung und Inhalte (d.h. Abschlüsse
und Curricula) sowie Schüler und Lehrer als Akteure und Koopera*onen. Der makroper-
spek*vische Zugang, im Sinne des Auslandsschulwesens als Ins*tu*on in Gänze, soll hier
zugunsten eines Fallbeispiels vernachlässigt werden.

Die Deutschen Schulen im Ausland sind allesamt, bis auf wenige Ausnahmen, Privatschu-
len ausländischen Rechts und werden von einem privaten Verein getragen. Schulgrün-
dungen und -schließungen gehen auf die Ak*vitäten des Trägers zurück und nicht auf
den deutschen Staat, der die Schulen nur finanziell und personell unterstützt. Die Begeg-
nungsschulen in Lateinamerika, und vor allem die fünf Deutschen Schulen inMexiko, sind
in das Pflichtschulwesen des Gastlandes „mit einem bikulturellen Unterrichtsprogramm
und Schulziel“ integriert (Stoldt 2013, S. 31). So sind die Auslandsschulen im Grunde me-
xikanische Privatschulen, mit einem besonderen Schulziel und ausländischem Förderer
(vgl. Wankel 1982, S. 31). Organisiert als eine ‚Asociación Civil‘, d.h. als eine Bürgerver-
einigung, dürfen die Träger keine Gewinne erwirtscha(en, sondern nur kostendeckend
arbeiten und müssen einen „konkreten Bildungsau(rag“ erfüllen (iMove 2012, S. 47).
Somit können die Schulen in Bezug auf ihren Rechtsstatus einem na*onalen – d.h. me-
xikanischen – Bildungsraum zugeordnet werden. Folgt man jedoch dem Argument von
Winter, dass sich durch die Verlagerung der Verantwortung an die Einzelschule Markt-
undWe!bewerbsbedingungen ergeben, so stellen die Deutschen Schulen nach der Typo-



70

logie von Adick einen transna*onalen Bildungsraum dar (vgl. Winter 2009, S. 174; Adick
2008, S. 174).

Die Deutschen Schulen inMexikomüssen sich als Privatschulen überwiegend selbst durch
Schulgelder tragen. Anders als in Deutschland unterstützt der mexikanische Staat keine
privaten Bildungseinrichtungen, die in das Pflichtschulsystem eingebunden sind (vgl.
Wankel 1982, S. 31). Die Förderung durch die öffentlichen deutschen Stellen, vor allem
aus dem Schulfond des Auswär*gen Amtes, erfolgt hauptsächlich in Form von entsandten
Auslandsdienstlehrkrä(en aus dem deutschen Schulwesen. Somit entsteht eine Zusam-
menarbeit von privaten und öffentlichen Stellen, in der im gesamten Auslandsschulwesen
durchschni!lich etwa 80% als Eigenanteil durch die Schulen aufgebracht und ca. 20% als
Förderung des deutschen Staates gezahlt werden (vgl. Klingebiel 2013, S. 224). Als so-
genannte Public-Private-Partnerships (vgl. ebd.) sind die Schulen Kernelemente der Aus-
wär*gen Kultur- und Bildungspoli*k und gehören gleichzei*g zu den besten Schulen des
Gastlandes (vgl. Auswär*ges Amt 2012, S. 21). Auch inMexiko werden weit über 50% der
Schulhaushalte durch Eigenleistungen, insbesondere durch Schulgelder aufgebracht. Die
Förderung aus Deutschland erfolgt überwiegend durch die Entsendung deutschen Lehr-
personals. Somit tragen die Schulen in dieser Hinsicht Merkmale eines transna*onalen
Bildungsraums. Zum einen erfolgt die Finanzierung zum größten Teil aus privater Hand
durch die Eltern bzw. Unternehmen, die ihren Mitarbeitern das Schulgeld im Zuge einer
Auslandsentsendung zahlen. Zum anderen können die Zahlungen aus jeglicher Herkun(
stammen, die quer zu deutsch-mexikanischen Grenzlinien liegt. Legi*ma*on und Steue-
rung erfolgen in diesem Fall auf der Grundlage von Unternehmertum bzw. globaler Wis-
sensgesellscha(, basierend auf Marktmechanismen (vgl. Adick 2008, S. 174). Staatliche
Teilsubven*onierungen sind dabei möglich.
Die Deutschen Schulen inMexiko sind zwei Schulaufsichten unterstellt: Auf der deutschen
Seite der Kultusministerkonferenz (KMK) und auf der mexikanischen Seite der jeweils zu-
ständigen Secretaría de Educación Pública (SEP) und für die Preparatoria (der Oberstufe)
den jeweils angeschlossenen staatlichen Universitäten. Für die Schulen in Mexiko-Stadt
ist dieses die UniversidadNacional AutónomadeMéxico (UNAM), für die Schule in Puebla
die Benemérita Universidad Autónoma de Puebla (BUAP) und für die Schule in Guadala-
jara die Interna*onal Baccalaureate Organiza*on (IBO) und die Asociación Jalisciense de
Ins*tuciones de Educación Media Superior (AJIEMS) der örtlichen Universitäten. Als Be-
gegnungsschule bzw. als landessprachige Schule mit verstärktem Deutschunterricht müs-
sen die Einrichtungen die Auflagen aller zuständigen Behörden erfüllen (vgl. Stoldt 2001,
S. 152). Die Begegnungsschulen Mexiko-Stadt und Puebla haben somit zwei „Dienst-
herren“ und kommen den verschiedenen Auflagen im Sinne einer „Inkorpora*on“ von
Schulstrukturen, Fächerkanons und Lehrplänen nach. Diese Art der Inkorpora*on basiert
auf einem „förmlichen Schulabkommen zwischen Deutschland und Mexiko“ von 1982
(Wossidlo 1994, S. 260). Auf der Grundlage dieses zwischenstaatlichen Abkommens und
der Berücksich*gung staatlicher Auflagen und Kontrollen zeichnen die Schulen inMexiko-
Stadt und Puebla einen interna*onalen Bildungsraum auf, der durch intergouvernemen-
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tale Verständigung und Anerkennung von Qualifika*onen und Diplomen legi*miert ist
(vgl. Adick 2008, S. 174). Dieser Raum ist weniger klar definiert für die Deutsche Schule
in Guadalajara und wird durch ein transna*onales Element, die Interna*onal Baccalau-
reate Organiza*on (IBO), erweitert. In diesem Fall deutet sich eine Überlappung zweier
Bildungsräume an (interna*onal und transna*onal), zwischen denen die Schule stets zu
oszillieren scheint.

Das Kerngeschä( der schulischen Arbeit ist der Unterricht, bes*mmt durch inhaltliche
Vorgaben in Form von Lehrplänen, die einen bes*mmten Fächerkanon bedingen und in
Zugangsberech*gungen zum berufsbildenden und/oder ter*ären Bildungssektor mün-
den. „Markenzeichen“ der Auslandsschulen sind die deutschen Abschlüsse und Bildungs-
standards, die Schumann als „das Hauptmo*v“ für den Besuch einer Deutschen Schule
und als denHaup,aktor für den „Studienstandort Deutschland im globalen Bildungswe!-
bewerb“ bezeichnet (Schumann 2013, S. 125). Somit ist die Vergabe deutscher Schulab-
schlüsse ein wesentliches Element deutscher schulischer Arbeit im Ausland. Das Konzept
der Begegnungsschule sieht die Vergabe eines deutschen Abschlusses, in der Regel des
Abiturs, und des Schulabschlusses desGastlandes vor (vgl. Stoldt 2001, S. 7). In dieser Hin-
sicht bilden die Schulen in Mexiko-Stadt und in Puebla keine Ausnahmen. Dort können in
verschiedenen Klassen und Sprachzweigen das Abitur, ggf. auch die Mi!lere Reife, sowie
der mexikanische Schulabschluss, das Bachillerato, erlangt werden (vgl. Deutsche Schule
Mexiko-Stadt 2013; Deutsche Schule Puebla 2013). Die Schulabschlüsse spannen einen
jeweils deutschen und mexikanischen na*onalen Bildungsraum auf, bei dem es um die
Ausbildung kompetenter Staatsbürger bzw. Bildungsinländer geht. Diese beiden na*ona-
len Bildungsräume liegen übereinander und bilden im Sinne des Schulabkommens einen
in Teilen zwischenstaatlichen Raum. An der Deutschen Schule in Guadalajara zeigt sich
ein anderes Bild. Als landessprachige Schule mit verstärktem Deutschunterricht vergibt
die Schule zwar den mexikanischen Schulabschluss, ist aber nicht in der Lage als Weiter-
führung der Sekundarstufe I eine gymnasiale Oberstufe einzurichten (vgl. Stoldt 2003, S.
77). Um jedoch einen in Deutschland anerkannten Abschluss anbieten zu können, wurde
zusammenmit der Interna*onal Baccalaureate Organiza*on (IBO), einer transna*onalen
Bildungsorganisa*on, das ‚Gemischtsprachige IB‘ entwickelt, welches neben den drei IB-
Sprachen, Englisch, Französisch und Spanisch, Deutsch als Unterrichtssprache aufnimmt
(vgl. ebd., S. 78). Somit befindet sich die Schule in Guadalajara bezüglich ihrer Abschlüsse
sowohl in einem na*onalen als auch in einem transna*onalen Bildungsraum.

Das wesentliche Charakteris*kum der Lehrinhalte der deutschen Begegnungsschulen
im Ausland ist die „Verzahnung der na*onalen Curricula“ (Winter 2009, S. 172). Dies ist
auch der Fall bei den Deutschen Schulen in Mexiko-Stadt und in Puebla. Die Basis dafür
bilden auf der einen Seite der deutsche Lehrplan des Landes Baden-Wür!emberg, auf
der anderen Seite die Lehrplanvorgaben durch die SEP und die UNAM bzw. BUAP. Das Er-
gebnis ist ein bikulturelles und bina*onal abges*mmtes Schulcurriculum, das sich addi*v
zusammensetzt (vgl. Stoldt 2001, S. 143). Die Besonderheit jeder einzelnen Deutschen
Schule besteht somit in ihrem individuell erarbeiteten, den jeweiligen Gegebenheiten
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angepassten, schulinternen Curriculum, das in seiner Grundkonzep*on zwar allgemeinen
Richtlinien folgt, jedoch in der konkreten Ausgestaltung und Umsetzung einzigar*g ist. Es
ergibt sich daher bei den Lehrplänen ein ähnliches Bild wie bei den Abschlüssen: Na*o-
nale Vorgabenmüssen verzahnt werden und greifen somit ineinander über. Die Deutsche
Schule in Mexiko-Stadt bezeichnet dieses als „Begegnung auf der Ebene der Unterrichts-
inhalte“, so dass die Schülerinnen und Schüler sowohl den deutschen als auch den mexi-
kanischen Vorgaben nachkommen können (Deutsche SchuleMexiko-Stadt 2013). Folglich
zeichnen die Schulen in Bezug auf ihre Lehrpläne ein ähnliches Bild auf wie in Bezug auf
die Abschlüsse. Zuvorderst bilden zwei na*onale Bildungsräume, d.h. zwei na*onale Cur-
ricula, den Referenzrahmen, die dann in ihrer Verbindung, und vor demHintergrund eines
zwischenstaatlichen Schulabkommens, einen interna*onalen Bildungsraum aufwerfen.
Einen Sonderstatus nimmt in Mexiko die Schule in Guadalajara ein. Als landessprachi-
ge Schule mit verstärktem Deutschunterricht bildet „die mu!ersprachliche Ausbildung
gemäß den na*onalen mexikanischen Unterrichtsplänen den eigentlichen Schwerpunkt“
(Deutsche Schule Guadalajara 2009, S. 11). Den Referenzrahmen bildet in diesem Fall das
mexikanischeCurriculum,dasdurchdendeutschen Lehrplan inder Primaria undSecunda-
ria (d.h. Grundschule und Sekundarstufe I) und die Vorgaben des IB in der Preparatoria
(d.h. Oberstufe) erweitert wird (vgl. ebd., S. 13). Die Schule verfolgt daher zwei verschie-
dene Lehrplankonzepte innerhalb ihrer Schulstruktur, wodurch sich die Schülerinnen und
Schüler je nach Schulstufe in zwei unterschiedlichen Bildungsräumen bewegen: Einem
interna*onalen in den unteren Stufen durch die Verzahnung zweier na*onaler Curricula
und einem transna*onalen in der Oberstufe durch die Inkorpora*on des IB.

Die Schülerinnen und Schüler der Deutschen Schulen in Mexiko erzeugen als Akteure
selbst einen spezifischen Bildungsraum. Als Privatschulen, die in das mexikanische Schul-
system eingebunden sind, werden die Auslandsschulen überwiegend von mexikanischen
Kindern besucht (vgl. Stoldt 2001, S. 141; ZfA 2011, S. 26). Daneben steht die schulische
Versorgung deutscher Kinder im Ausland im Vordergrund; die Schulen stehen aber auch
als Angebot für Schülerinnen und Schüler anderer Länder zur Verfügung. Diese beiden
Gruppen bilden allerdings die Minderheit an den Deutschen Schulen in Mexiko. Jedoch
betont die Schule in Puebla die Zusammensetzung der Schulgemeinscha( aus „diverse[n]
kulturelle[n] Gruppen“ mit „Eltern und Schüler[n] vieler Na*onalitäten“ und beleuchtet
die Existenz von sogenannten ‚Third Culture Kids‘ (Deutsche Schule Puebla 2013; Kiper
2013, S. 202). Als weitere Akteursgruppe soll die Lehrerscha( in den Blick genommen
werden. An den Schulen in Mexiko-Stadt und in Guadalajara arbeiten sogenannte ‚Third-
Country-Na*onals‘ als Lehrkrä(e. Diese sind vor allem Schweizer und Österreicher, spie-
len jedoch quan*ta*v eine untergeordnete Rolle und sind zudem durch ihre Herkun(
aus dem deutschsprachigen Raummit der deutschen Kultur verwandt bzw. bekannt (vgl.
Deutsche Schule Guadalajara 2009, S. 27). In der Zusammensetzung der Kollegien aus
deutschen undmexikanischen Lehrkrä(en ergibt sich ungefähr ein Verhältnis von 1:1,wo-
bei der deutsche Teil der Lehrerscha( aus Entsandten und frei angeworbenen Lehrkrä(en
besteht (vgl. ZfA 2013). Die Deutschen Schulen schlagenmit Blick auf die Akteursgruppen
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der Schüler und Lehrer ein bina*onales Feld auf. Vor dem Hintergrund einer „globalen
Wissensgesellscha(“ können jedoch Schüler aller Na*onalitäten die Schule besuchen,
sofern sie die Leistungsanforderungen erfüllen (Adick 2008, S. 174). So beschreibt ein
ehemaliger Schüler der Schule in Mexiko-Stadt seine Iden*tät auf folgende Weise: „Wir
sind nicht deutsch. Wir sind nicht mexikanisch. Wir sind Schüler der Deutschen Schule
Mexiko-Stadt. Das ist ein Konzept“ (ZfA 2009, S. 59).

Neben den Deutschen Schulen exis*eren Auslandsschulen anderer Länder inMexiko, z.B.
USA, Großbritannien, Frankreich und der Schweiz. Darüber hinaus besteht seit 2008 das
im Zuge der „Schulen: Partner der Zukun(“ ini*ierte PASCH-Netzwerk, dem außer den
Deutschen Schulen auch öffentliche mexikanische Sekundarschulen sowie die Schwei-
zerschulen angehören (vgl. www.pasch-net.de). Daran angeschlossen über die Unter-
stützung der FIT-Schulen ist das Goethe-Ins*tut in Mexiko. Obwohl durch die genannten
Ins*tu*onen verschiedene Formen der Zusammenarbeit zu erwarten wären, zeigt die
tatsächliche Praxis der Auslandsschulen in Mexiko, dass Bildungsarbeit in Koopera*on
nur vereinzelt realisiert wird. Lediglich auf der außerunterrichtlichen Ebene, wie z.B.
durch das jährlich sta5indende Spor,est, die Copa-Humboldt, gibt es einen regelmäßi-
gen Zusammenschluss mit den Schweizerschulen (Deutsche Schule Mexiko-Stadt 2013).
Die Schulen bleiben insgesamt eher in ihrem eigenenWirkungsgefüge verha(et und ver-
netzen sich daher weniger nach außen durch grenzüberschreitende Ak*vitäten. Diese
begrenzen sich lediglich auf den Austausch mit Schulen in Deutschland. Es zeichnet sich
daher eine Vernetzung ab, die bina*onal ausgerichtet ist.

5. Fazit
Die Deutschen Auslandsschulen bilden ein interessantes Forschungsfeld aus erziehungs-
wissenscha(licher Perspek*ve mit Blick auf Transna*onalisierung. Bei der Analyse der
Mesoebene, d.h. der Schule als Organisa*on, in Bezug auf transna*onale Elemente ergibt
sich für das Fallbeispiel Mexiko ein differenziertes Bild. Die Schulen stehen in einem na*-
onalen Bildungsraum, was ihren Rechtsstatus als ‚Asociación Civil‘, ihre Steuerung durch
die zuständigen Behörden und Inhalte angeht. Jedoch scheinen sich bei den letzten bei-
den Punkten Mischformen zwischen na*onalen und interna*onalen Bildungsräumen zu
ergeben, da die verschiedenen, deutsch-mexikanisch-na*onalen Vorgaben durch ein zwi-
schenstaatliches Abkommen geregelt sind und sich zudem überlagern. Dieses drückt sich
vor allem in den in gleicherWeise zuständigen Behörden, KMK, SEP und den angeglieder-
ten Hochschulen aus sowie in einem addi*ven Lehrplan und in bina*onalen Abschlüssen.
Transna*onal gestalten sich die Finanzierung der Schulen, die hauptsächlich privat erfolgt,
und die Zusammensetzung der wesentlichen Akteure, Schüler und Lehrer, die die unter-
schiedlichsten Na*onalitäten aufweisen. Die Schule in Guadalajara steht einem transna*-
onalen Bildungsraum am nächsten, indem sie sowohl bei der Steuerung als auch bei den
Inhalten transna*onale Elemente in der Form des ‚Gemischtsprachigen IBs‘ inkorporiert.
Insgesamt betrachtet schlagen die Deutschen Schulen in Mexiko jedoch eine Mischform
verschiedener Bildungsräume auf, die im Schulalltag nebeneinander exis*eren.
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Abschließend kann festgehalten werden, dass sich indirekt Merkmale von Transna*ona-
lität andeuten, allerdings die formalen Anforderungen der Pflichtschulsysteme Deutsch-
lands und Mexikos so raumgreifend sind, dass die Schulen in einem interna*onalen Bil-
dungsraum verha(et bleiben.
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Konturen und Entwicklungen von trans-
na"onalen Bildungsräumen am Beispiel
von IB World Schools ¹
Ich werde mich im Folgenden mit „Konturen und Entwicklungen von transna*onalen
Bildungsräumen am Beispiel von IB World Schools“ beschä(igen und dazu eingangs (1)
den Blick auf Organisa*onen, und darunter insbesondere die Interna*onal Baccalau-
reate Organiza*on, im Folgenden kurz IBO genannt, und ihre Angebote lenken, die auf
einem wachsenden weltweiten Bildungsmarkt an Bedeutung gewinnen. Eine Möglich-
keit, diese Entwicklungen theore*sch einzube!en, bietet der neo-ins*tu*onalis*sche
world polity Ansatz, wie er im Anschluss an die sog. Stanforder Forscher seit mehr als
vier Dekaden vorliegt (Meyer, Ramirez, Rubinson & Boli-Benne!, 1977; Meyer & Rami-
rez, 2000) und im zweiten Teil meines Beitrags knapp umrissen wird (2). Den Stärken
und Schwächen dieses Ansatzes Rechnung tragend schlage ich im dri!en Teil meiner
Ausführungen vor, im Rahmen dieses Ansatzes vernachlässigte Dimensionen weltwei-
ter Bildungsentwicklungen mit Rekurs auf das Konzept ‚transna*onale Bildungsräume’
zu bearbeiten (Adick, 2005; Hornberg, 2010). Mein Beitrag schließt mit einem Ausblick
auf weiterführende Fragestellungen.

1. Zur Ausgangslage
Von der Erziehungswissenscha( bislang nur wenig beachtet haben sich seit dem Zwei-
ten Weltkrieg auch im allgemein bildenden Bildungsbereich ein weltweiter Bildungs-
markt und ein weit verzweigtes Netz von Bildungsanbietern en,altet, dem Organisa*-
onen wie die Interna*onal Schools Associa*on (ISA), der Interna*onal Schools Service,
der European Council of Interna*onal Schools (ECIS) oder die Interna*onal Baccalaure-
ate Organiza*on (IBO) angehören, um nur einige der etablierten und einflussreichsten
Organisa*onen in diesem Sektor zu nennen. Das Spektrum der von diesen Organisa*o-
nen bereit gestellten Dienstleistungen umfasst:

• die Organisa*on, Beratung und Zer*fizierung von Schulen;
• die Organisa*on und Durchführung von Kongressen zur Vermi!lung von Lehr-

krä(en an Schulen;
• die Organisa*on und Durchführung von Lehrerfortbildungen;
• die Entwicklung und Bereitstellung von Curricula und Unterrichtsmaterialien;
• die Erhebung und Zer*fizierung von Schülerleistungen.

Die IBO beispielsweise verleiht Schulen, die erfolgreich ein von ihr konzipiertes, beglei-
tetes und zer*fiziertes Prozedere absolviert haben, den Titel „IB World School“, der
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diesen Schulen, sollten sie sich nicht an die Vorgaben der IBO halten, auch wieder ent-
zogen werden kann. Diese Organisa*on wie auch die weiteren, exemplarisch genann-
ten, stellen auf demweltweiten Bildungsmarkt Angebote bereit und nehmen Aufgaben
wahr, wie sie im staatlichen Schulsystem üblicherweise dem Staat obliegen. Der Euro-
pean Council of Interna*onal Schools (ECIS) beispielsweise organisiert zweimal jähr-
lich an unterschiedlichen Orten weltweit Kongresse, die von Arbeitsplätzen suchenden
Lehrkrä(en und Lehrkrä(e suchenden Schulen genutzt werden, um Kontakte zu knüp-
fen und persönliche Begegnungen zu ermöglichen. Im Rahmen dieser Kongresse stel-
len auch auf dem interna*onalen Bildungsmarkt ak*ve Schulbuchverlage aus, finden
Lehrerfortbildungen sta! und vieles mehr. Unter den vielfäl*gen Anbietern auf diesem
weltweiten Bildungsmarkt s*cht eine Organisa*on hervor, die ein Alleinstellungsmerk-
mal auszeichnet: Die IBO hat mit dem Interna*onalen Baccalaureate und den dazu ge-
hörigen Bildungsgängen in Form von interna*onalen Curricula genuin interna*onale
Bildungsangebote geschaffen, die nicht aus einem na*onalen Bildungswesen hervor-
gegangen sind. Der Einfluss der IBO auf dem interna*onalen Bildungsmarkt hat seit
dem ZweitenWeltkrieg kon*nuierlich zugenommen, nimmtman als einen Indikator die
Nachfrage nach den von ihr offerierten Bildungsangeboten. Am Beispiel des Ans*egs
der Schulen, die Kandida*nnen und Kandidaten für die Prüfungen zum Erwerb des In-
terna*onalen Baccalaureats seit Mai 1975 bis Mai 2012 weltweit angemeldet haben,
kann dies gezeigt werden: Ihre Anzahl ist in dem hier betrachteten Zeitraum von 30
Schulen im Jahr 1975 auf insgesamt 2.064 Schulen in 2012 anges*egen.

Anders als in vielen na*onalen Schulsystemen wurde im Falle der IBO 1968 mit dem
Interna*onalen Baccalaureate zuerst eine interna*onal kompa*ble Hochschulzugangs-
berech*gung und ein zwei Jahre umfassendes Oberstufencurriculum entwickelt, bevor
1992 das Curriculum für die Sekundarstufe I und 1997 das Curriculum für die Primar-
stufe hinzukamen. Seit 2010 gibt es ferner ein für 16- bis 19-jährige Schülerinnen und
Schüler konzipiertes, berufsorien*ertes Curriculum für die Sekundarstufe II, das mit
dem Erwerb des Career-related Cer*ficate (IBCC) abgeschlossen werden kann. Die drei
erstgenannten Curricula liegen in englischer, französischer und spanischer Sprache vor,
das Curriculum für die Sekundarstufe I überdies in Mandarin, eine deutschsprachige
Version durchläu( zurzeit die Erprobungsphase. Bezüglich des neu eingerichteten Cur-
riculums liegen mir derzeit noch keine Informa*onen vor, in welchen Sprachen es an-
geboten wird; aber es ist davon auszugehen, dass es ebenfalls mindestens in englischer,
französischer und spanischer Sprache vorliegt.

Das IB und die IB-Curricula folgen einem offenen Curriculumbegriff und sind von in-
terna*onalen reformpädagogischen Vorstellungen geprägt, von der interna*onalen Er-
ziehung und ihren Weiterentwicklungen in Gestalt der Interkulturellen Pädagogik und
des Globalen Lernens sowie von einem konstruk*vis*schen Lehr-Lernverständnis (vgl.
ver*efend hierzu Hornberg, 2010, S. 147–163). Sämtliche von der IBO bereitgestellten
Bildungsangebote sind kostenpflich*g; 2003 gab es weltweit 1.569 Schulen, die IB Cur-
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ricula und Berech*gungen offerierten – 2013 hat sich diese Zahl auf 3.560 Schulen mit
ca. 1,091 Millionen Schülerinnen und Schülern in 144 Staaten erhöht und damit mehr
als verdoppelt (IBO, 2013a).

Das IB und IB-Curricula können nicht nur an Privatschulen, sondern auch an staatli-
chen Schulen absolviert werden, die diese Bildungsop*onen zusätzlich zu ihren staatli-
chen Curricula und Berech*gungen anbieten; heute stellen staatliche Schulen weltweit
schon mehr als die Häl(e aller Schulen mit einem IB-Angebot. Die IBO erfasst Schulen,
die IB-Curricula offerieren, nach Weltregionen und unterscheidet hierbei die folgenden
drei Regionen, für die jeweils auch einzelne Niederlassungen der IBO zuständig sind:
Die Region ‚Lateinamerika, Nordamerika und Karibik’, die Region ‚Asien-Pazifik’ und die
Region ‚Afrika, Europa undMi!lerer Osten’. Die im Folgenden berichteten Angaben be-
ziehen sich ausschließlich auf die drei von der IBO bereitgestellten allgemein bildenden
Curricula, da für das erst 2010 eingeführte berufsorien*erte Curriculum noch keine
Angaben zu seiner Nutzung vorliegen.

Betrachtet man für die drei Regionen, in welchem Umfang diese Curricula in 2013 dort
angeboten werden, so zeigt sich (IBO, 2013a): Das Primarstufencurriculum findet sich
weltweit an insgesamt 1.090 Schulen. In der Region ‚Lateinamerika, Nordamerika, Ka-
ribik’ ist dieses Angebot mit 574 Schulen, die es bereithalten, am stärksten vertreten,
gefolgt von der Region ‚Asien-Pazifik‘ mit 298 Schulen und der Region ‚Afrika, Europa,
Mi!lerer Osten‘ mit 218 Schulen. Das Curriculum für die Sekundarstufe I gibt es welt-
weit insgesamt an 1.022 Schulen. Mit 715 Schulen mit diesem Angebot ist es in der
Region ‚Lateinamerika, Nordamerika, Karibik‘ am stärksten vertreten, gefolgt von der
Region ‚Afrika, Europa, Mi!lerer Osten‘mit 168 Schulen und der ‚Asien-Pazifik‘- Region
mit 137 Schulen. Mit deutlichem Abstand zu den beiden erstgenannten Curricula ist
das IB Oberstufencurriculum weltweit am häufigsten zu finden: Es wird von insgesamt
2.453 Schulen weltweit offeriert, darunter mit 1.283 Schulen am häufigsten in der Regi-
on ‚Lateinamerika, Nordamerika, Karibik‘, gefolgt von der Region ‚Afrika, Europa, Mi!-
lerer Osten‘mit 770 Schulen und der Region ‚Asien-Pazifik‘mit 400 Schulen.

Betrachtet man ferner, wie sich diese Angebote auf die Schulen weltweit verteilen, so
wird deutlich: Insgesamt 637 Schulen weltweit bieten in 2013 nur das Primarstufen-
curriculum an, 467 Schulen nur das Curriculum für die Sekundarstufe I und 1.870 Schu-
len weltweit nur das Curriculum für die Sekundarstufe II. Alle drei Schulstufen werden
weltweit von 217 Schulen angeboten, sowohl das Curriculum für die Primarstufe wie
auch das Curriculum für die Sekundarstufe I von insgesamt nur 104 Schulen, sowohl
das Primarstufencurriculum wie auch das Curriculum für die Sekundarstufe II von ins-
gesamt 132 Schulen und das Curriculum für die Sekundarstufe I und II von insgesamt
234 Schulen (ebd.).

Zusammenfassend kann an dieser Stelle festgehalten werden: Diese aktuellen Daten
zeigen, dass weltweit das Oberstufencurriculum deutlich am stärksten vertreten ist und
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das Primarstufencurriculum mit 1.090 Schulen weltweit mit diesem Angebot etwas
häufiger zu finden ist als das Curriculum für Sekundarstufe I, das es an 1.022 Schulen
weltweit gibt.

Anders als in na*onalen Bildungswesen üblich, wurden im Falle der IB-Curricula zu-
nächst das zwei Jahre umfassende Oberstufencurriculum und das Interna*onale
Baccalaureate konzipiert, das weltweit 2012 von insgesamt 1.925 Universitäten als
Hochschulzugangsberech*gung akzep*ert wurde; in Deutschland trifft dies 2013 auf
insgesamt 32 staatliche und private Bildungseinrichtungen im Ter*ären Bildungsbe-
reich zu, darunter bspw. die Technische Universität München und die Ruprecht-Karls-
Universität Heidelberg. In der Dekade von 2002 bis 2012 hat sich Zahl der Schulen,
die das Oberstufencurriculum anbieten, weltweit mehr als verdoppelt. Das IB und die
IB-Curricula werden, wie eingangs bereits erwähnt, seit ihrem Bestehen in englischer,
französischer und spanischer Sprache angeboten; dabei dominiert unter allen Schu-
len, die das IB-Oberstufencurriculum offerieren, deutlich der Unterricht in englischer
Sprache. Eltern und ihre Kinder präferieren weltweit mithin ein englischsprachiges
Bildungsangebot, und zwar vermutlich mit Blick auf eine erhöhte Anschlussfähigkeit
im Falle eines Ortswechsels, wie ihn hochmobile Familien prak*zieren, oder auch im
Hinblick auf die höhere Kompa*bilität desselben für die Aufnahme eines Studiums an
Universitäten weltweit – ein Faktor, der auch für stärker sessha(e Familien ein aus-
schlaggebendes Argument für die Wahl eines solchen Bildungsangebots sein dür(e.

Die IBO nennt seit einigen Jahren in ihren Berichten auch die Top 10 Staaten, in denen
IB-Curricula am stärksten vertreten sind, und hier zeigt sich: Wenig überraschend ist im
Jahr 2013 mit einem deutlichen Abstand zu den übrigen Staaten der „Spitzenreiter“ die
USA, gefolgt von Kanada, Großbritannien und Australien – allesamt englischsprachige
Staaten. Dagegen gehören, aus meiner Sicht eher überraschend, wenngleich mit deut-
lich geringeren Anteilen, ferner Indien und China zu den Staaten, in denen IB-Angebote
weltweit am stärksten vertreten sind, sowie, wenngleich als ‚Schlusslicht‘, die Bundes-
republik Deutschland. Dies ist angesichts der noch bis vor kurzem sehr zurückhaltenden
Haltung gegenüber Bildungsangeboten der IBO im deutschen Privat- wie staatlichen
Schulbereich erstaunlich und wir( die Frage auf, wo Schulen mit IB-Bildungsangeboten
in Deutschland zu finden sind (IBO, 2013b).

Die Bundesrepublik Deutschland ist tradi*onell, anders als angelsächsisch geprägte
Staaten, ein Land, in dem der Privatschulbereich nicht stark ausgebaut ist. Er erfährt
jedoch auch hier seit einigen Jahren einen deutlichen Zugang von Schülerinnen und
Schülern und das bei insgesamt sinkenden Schülerzahlen. Laut Weiß (2011) gab es im
Schuljahr 2008/09 in Deutschland 3.057 allgemeinbildende Schulen in privater Träger-
scha(, die von knapp 700.000 Schülerinnen und Schülern, also 7,7% der rund 9 Milli-
onen Heranwachsenden an allgemeinbildenden Schulen besucht wurden. Das IB und
IB-Curricula werden in Deutschland seit einigen Jahrzehnten schon angeboten, noch
bis zum neuen Jahrtausend jedoch fast ausschließlich an interna*onalen Privatschu-
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len. Seither sind jedoch auch staatliche Schulen mit diesem Angebot hinzugekommen.
2013 gibt es in Deutschland insgesamt 58 Schulen, die IB-Curricula und Berech*gungen
anbieten, von diesen sind 33,3% Privatschulen und 66,7% staatliche Schulen. In den
1970er Jahren offerierten in Deutschland, mit einer Ausnahme in Bonn, drei Privat-
schulen IB-Bildungsangebote; in den 1980er Jahren kam nur eine weitere Privatschule
hinzu. Die 1990er Jahre stellen jedoch eine deutlich Zäsur dar, denn seither sind nicht
nur 36 neue Privatschulen hinzugekommen, sondern insbesondere auch 18 staatliche
Schulen, die IB-Curricula und das IB zusätzlich zu ihren na*onalen Bildungsgängen und
Berech*gungen anbieten (IBO, 2013c).

Wie verteilen sich diese Curricula auf die Schulen? Hiesige staatliche Schulen offerie-
ren derzeit ausschließlich das IB-Oberstufencurriculum und den Erwerb des IB; Privat-
schulen in Deutschland alle drei Bildungsangebote, wobei das Curriculum für die Se-
kundarstufe I deutlich seltener vertreten ist als die übrigen Curricula. Dies mag auch
darauf zurückzuführen sein, dass es in Deutschland bis 2012 nicht die Möglichkeit gab,
im Kontext des IB einen Mi!leren Schulabschluss zu erwerben. Auf die Bundesländer
verteilen sich diese Bildungsangebote wie folgt: Am häufigsten werden diese Bildungs-
angebote in Nordrhein-Wes,alen offeriert, dort gibt es 2013 insgesamt acht staatli-
che Schulen, die das IB und Oberstufencurriculum anbieten, und acht Privatschulen. In
Bayern, Baden-Wür!emberg, Brandenburg, Schleswig-Holstein und Thüringen gibt es
ausschließlich Privatschulen mit diesem Angebot. Die übrigen Länder weisen sowohl
Privatschulen wie auch staatliche Schulen mit IB-Curricula auf (ebd.).

Die hier referierten Daten zu Schulen mit IB und/oder IB-Curricula in Deutschland zei-
gen, dass sowohl Privatschulen wie auch staatliche Schulen mit einem solchen Angebot
in Deutschland bisher nur in vergleichsweise geringer Anzahl zu finden sind, aber doch
in einem Ausmaß, dass Deutschland damit zu den 10 Staaten mit den umfangreichsten
IB-Angeboten weltweit gehört. Vor diesem Hintergrund und angesichts des Ans*egs an
Schulen mit diesen Bildungsangeboten in Deutschland, insbesondere im neuen Jahr-
tausend, stellt sich die Frage nach der kün(igen Entwicklung. Ein Grund, der für einen
Zuwachs von Schulen mit diesen Angeboten spräche, wäre die zunehmende Interna*-
onalisierung des Bildungswesens insgesamt, wie sie ihren Ausdruck auch in staatlichen
Schulen mit einem Europaprofil findet. In Nordrhein-Wes,alen bspw. können Schulen
seit 2010 ein entsprechendes Zer*fizierungsverfahren absolvieren – heute gibt es dort
bereits 172 staatliche Schulen, die den Titel ‚Europaschule in Nordrhein-Wes,alen’ er-
halten haben (Ministerium für Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-West-
falen, o. J.). Der Erwerb von interna*onal kompa*blen Qualifika*onen und Zer*fikaten
scheint zum einen für Eltern, Schüler und Schülerinnen an A!rak*vität zu gewinnen,
zum anderen liegt die Vermutung nahe, dass Schulen heute eine interna*onale Ori-
en*erung als eine Op*on der Schulprofilbildung stärker als bisher anstreben. Die von
der IBO bereitgestellten Bildungsangebote weisen eine interna*onale Orien*erung auf,
erfüllen das Kriterium der interna*onalen Kompa*bilität und haben überdies den Vor-
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teil, dass, wie aus einer Art ‚Baukastensystem’, jeweils auch nur Teile des gesamten
Bildungsganges – z. B. nur das IB-Oberstufencurriculum oder nur das Primarstufencur-
riculum – ausgewählt und in die Arbeit der Einzelschule eingepasst werden können.

Bisher waren das IB und IB-Curricula in Deutschland vornehmlich Kindern aus privile-
gierten Familien zugänglich, die Privatschulen besuchen. Neben inhaltlichen Gründen,
die für die Wahrnehmung dieses Angebots aus Eltern- und Schülersicht sprechen mö-
gen, genießen diese Bildungsangebote weltweit ein hohes Ansehen und versprechen
aus diesem Grunde sowie angesichts ihrer Exklusivität im Vergleich zu staatlichen Bil-
dungsgängen und Zer*fikaten ihren Abnehmern einen Dis*nk*onsgewinn undWe!be-
werbsvorteile auf dem interna*onalen Bildungsmarkt.

2. Der >world polity<-Ansatz
Vor welchem theore*schen Hintergrund kann die hier skizzierte Entwicklung eingeord-
net werden und welcher Ansatz wäre geeignet, um das damit umrissene Feld zu be-
arbeiten? Diesen und daran anschließenden Fragestellungen werde ich im Folgenden
nachgehen, um herauszuarbeiten, warum die IBO und die von ihr offerierten Bildungs-
angebote die Merkmale erfüllen, um davon sprechen zu können, dass sich mit ihnen
transna*onale Bildungsräume entwickelt haben.

John W. Meyer und seine Kolleginnen und Kollegen von der Universität Stanford, USA,
publizieren seit mehr als vier Dekaden empirisch gewonnene Befunde und Analysen zu
weltweiten Bildungsentwicklungen, die sie theore*sch unter dem Dach des world poli-
ty-Ansatzes einordnen (Benavot, Chea, Kamens, Meyer & Wong, 1991; Meyer, Ramirez
& Boli, 1977; Meyer, Kamens & Benavot, 1992). Zu ihren in der Erziehungswissenscha(
bekanntesten und am stärksten rezipierten Arbeiten zählen ihre Beiträge zur Durch-
setzung des Prinzips der Massenbildung zwischen 1870 und 1980, und zwar zunächst
im alten Kerneuropa und von da an weltweit (Boli, Ramirez & Meyer, 1985; Ramirez
& Meyer, 1980). Installiert haben seither alle Staaten weltweit in staatlicher Verant-
wortung betriebene und überwiegend aus öffentlichen Mi!eln finanzierte Bildungs-
systeme, eine staatlich verantwortete Bildungsadministra*on, eine professionalisierte
Lehrerbildung und ein nach Schultypen und Schulstufen ausdifferenziertes Schulsystem
mit staatlich autorisierten Schulberech*gungen in Form von schulischen Zer*fikaten
(Adick, 1992, S. 17–124; Inkeles & Sirowy, 1983, S. 303-333; Ramirez & Boli-Benne!,
1982).

Aber nicht nur die äußeren Merkmale staatlicher Bildungs- und Schulsysteme gleichen
sich weltweit zunehmend an; so konnten Meyer, Kamens und Benavot (1992) im Rah-
men ihrer Publika*on „School Knowledge for the Masses. World Models and Na*onal
Primary Curricular Categories in the Twen*eth Century“ zeigen, dass sich seit 1945 im
Primarschulbereich ein weltweit überwiegend sechs Jahre umfassendes globales Kern-
curriculum durchgesetzt hat, das Unterricht in der Na*onalsprache (also z.B. Deutsch in
Deutschland), in Mathema*k, in den Naturwissenscha(en und im sozialwissenscha(li-
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chen Unterricht, in der Ästhe*schen Erziehung, im Religionsunterricht oder der Moral-
erziehung, in der Sport- und Gesundheitserziehung und berufsvorbereitenden Unter-
richt umfasst und für das die Staaten in den Jahren zwischen 1970 und 1986, für die den
Forschern die entsprechenden Informa*onen vorlagen und die hier abgebildet sind,
ähnliche zeitliche Anteile veranschlagten. Damit habe sich, so die Schlussfolgerung der
Autoren, auf der Primarstufe eine Art globales Kerncurriculum etabliert.

Theore*sch erklären Meyer et al. solche Befunde mit Rekurs auf den von ihnen vertre-
tenen neo-ins*tu*onalis*schen world polity-Ansatz. Der Begriff ‚polity’ wird in diesem
Kontext für eine in der westlichen Gesellscha( aufgekommene und *ef verwurzelte kul-
turelle Ordnung verwendet, die weltweiten Niederschlag findet (Boli & Thomas, 1997,
S. 171; Fiala & Lanford, 1987, S. 315). Diese kulturelle Ordnung sei, so die Stanforder
Forscherinnen und Forscher, das Produkt des Wandels von westlichen vormodernen
Gesellscha(en zu modernen Gesellscha(en. Im Zuge dieses gesellscha(lichen Wand-
lungsprozesses seien in der Au3lärung verwurzelte Mythen aufgekommen, die den
Kern der world polity und der seither weltweit dominierenden kulturellen Ordnung,
der ‚world culture’ bilden; diese Mythen sind dem world polity- Ansatz zufolge (Rami-
rez, 1997, S. 49):

“Der Mythos ...
• vom Individuum,
• von der Einheit s*(enden Funk*on der Na*on,
• von der Bedeutsamkeit der Sozialisa*on des Kindes und der biographischen

Kon*nuität über die Lebensspanne,
• vom Fortschri! und
• vom Staat als Garanten der Na*on.“

Diese Mythen, so Meyer et al., wirken als ‚Motor’ für einen unabgeschlossenen Ra*-
onalisierungsprozess, bei dem „bes*mmte Strukturformen legi*miert und hervorge-
bracht werden, während andere an Legi*ma*on verlieren. (Hasse & Krücken, 1999,
S. 32). Die zentralen und wirkungsmäch*gsten Strukturformen sind diesem Ansatz
zufolge: Na*onalstaaten, formale Organisa*onen, ra*onale und autonom handelnde
Individuen (Meyer, Boli, Thomas & Ramirez, 1997, S. 144–181). Diese Strukturformen
orien*eren sich an den auf der Ebene der Weltgesellscha( formulierten o.g. Mythen,
die die Erwartungshaltungen ihrer Umwelt repräsen*eren, und stellen eine Gestalt-
und Strukturähnlichkeit zu ihnen her (vgl. Wobbe, 2000, S. 32ff.). Der damit beschrie-
bene Prozess münde in einer weltweiten Angleichung ins*tu*onalisierter Werte, in der
Entstehung isomorpher Strukturen, und zwar gänzlich unabhängig davon, ob diese den
jeweiligen Gegebenheiten und Anforderungen entsprächen oder nicht.

Kri*k am world polity-Ansatz wurde insbesondere im Hinblick auf die mit ihm einge-
nommene Makroperspek*ve geübt, da mit ihr einzelgesellscha(liche Entwicklungen
zu wenig Berücksich*gung fänden (Hopmann, 1993; Schriewer, 1994, S. 434ff.). Dem-
gegenüber heben Adick (1992, S. 115f.) und Lenhardt (1993) auf eine unzureichende
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Berücksich*gung poli*scher und ökonomischerMachtverhältnisse unter demDach des
world polity-Ansatzes ab. Meine Kri*k am world polity-Ansatz knüp( zum einen an die
von Adick (ebd.) und Lenhardt (ebd.) herausgestellte Vernachlässigung der ökonomi-
schen Dimension an, zum anderen an den im world polity-Ansatz unterstellten top-
down-Prozess der Diffusion der auf der Ebene derWeltkultur formuliertenMythen und
ihrer Transforma*on in Ins*tu*onen, Strukturen und Organisa*onen, insbesondere
durch die wirkungsmäch*gste Struktur: den Na*onalstaat.

Im Hinblick auf die Rolle des Na*onalstaates bei dem von Meyer et al. postulierten
Prozess haben Hasse und Krücken (1999, S. 37) mit ihrer Zusammenfassung der Ergeb-
nisse der world polity-Forschung folgende Schlussfolgerung vorgebracht, die auch im
Hinblick auf die hier interessierende IBO und den von ihr offerierten Bildungsangebote
von Interesse ist. Hasse und Krücken konsta*eren (1999, S. 37):

„Einerseits gewinnt der Staat im Prozess der >world-polity<-Formierung an Bedeutung,
indem er zum zentralen Adressaten der >world polity< und ihrer Organisa*onen avan-
ciert. Andererseits führt seine zunehmende Strukturierung durch die >world polity<
und ihre Organisa*onen zum Verlust an na*onaler Autonomie und Eigenständigkeit.“
Damit, so wäre zu ergänzen, entstehen frei werdende ‚Spielräume’, und es ist zu fra-
gen, wie diese besetzt werden. Werden sie bspw. von Organisa*onen und Individuen
genutzt, die an der Ausgestaltung der auf der Ebene der Weltkultur formulierten My-
then beteiligt sind, um die Entstehung und Entwicklung von isomorphen Strukturen
zu befördern, die neben und/oder unterhalb der na*onalstaatlichen Ebene angesie-
delt sind und weltweit Verbreitung finden? Diese Frage wäre empirisch zu klären. Zu
ihrer Bearbeitung bietet sich ein Konzept an, das unlängst in der deutschsprachigen
Erziehungswissenscha( unter der Bezeichnung ‚Transna*onale Bildungsräume’ (Adick,
2005; Hornberg, 2010) aufgekommen ist.

3. Das Konzept der >transna"onalen Bildungsräume<
Mit demKonzept ‚transna*onale Bildungsräume’ (Adick, 2005; Hornberg, 2010) wird an
Beiträge zu Transna*onalismus, Transmigra*on, transna*onale soziale Räume (Pries,
2001, S. 9) und transstaatliche Räume (Faist, 2000) angeknüp(, die in der deutschspra-
chigen Migra*onssoziologie in den 1990er Jahren aufgekommen sind. Gemeinsam ist
diesen Ansätzen trotz der divergierenden Begrifflichkeiten ‚transna*onal’ und ‚trans-
staatlich’ der Bezug auf ‚Räume’, die „sich über Na*onen und Kon*nente hinweg er-
strecken“ können (Pries, 2001, S. 49), oder anders ausgedrückt (ebd.):

„Die Transna*onalismus-Perspek*ve ist daher auf Phänomene gerichtet, die einerseits
die Grenzen von Na*onalstaaten und Na*onalgesellscha(en überschreiten, aber ande-
rerseits nicht einfach global im Sinne von ubiquitär oder in >allen wich*gen Weltregi-
onen präsent< sind.“
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Während Pries (1996, S. 461–470; 2001) in seinen Arbeiten den Begriff „transna*onal“
verwendet, benutzt Faist (2000, S. 14) den Begriff „transstaatlich“mit der Begründung,
Na*onen seien nicht immer iden*sch mit Staaten, ihren Territorien und Regierungen,
und nennt als Beispiele für diese Beobachtung u.a. Kanada, Belgien, Indonesien und
Malaysia (ebd.). Beiden Autoren gemeinsam ist der Bezug auf den ‚Raum’ im Kontext
grenzüberschreitender, d.h. na*onal-staatliche Grenzen überschreitender Phänomene;
Faist (2000, S. 10) führt dazu aus:

„>Transstaatliche Räume< bezeichnen hier verdichtete ökonomische und kulturelle Be-
ziehungen zwischen Personen und Kollek*ven, die die Grenzen von souveränen Staaten
überschreiten. Sie verbinden Menschen, Netzwerke und Organisa*onen in mehreren
Orten über die jeweiligen Staatsgrenzen hinweg. Eine hohe Dichte, Häufigkeit und
Langlebigkeit kennzeichnen diese Beziehungen unterhalb bzw. neben der Regierungs-
ebene.“

Der Begriff ‚Raum’ wird hier mithin nicht im herkömmlichen, physischen Sinne ver-
wendet, also zur Bezeichnung eines Ortes, sondern für rela*v dauerha(e, na*onale
Grenzen überschreitende Beziehungen. Diese Perspek*ve erlaubt es, transna*onale
Strukturen neben oder unterhalb der Regierungsebene zu erfassen.

Mit dem von Adick (2005) vorgelegten und in der Folge von Hornberg (2010; 2012)
mit Blick auf staatliche Schulsysteme herangezogenen Gesamtkonzept ‚Transna*onale
Bildungsräume’ wird der von Pries und Faist vorgeschlagene Raumbegriff aufgegriffen
und für erziehungswissenscha(liche Forschungsfelder eingeführt. Transna*onale Bil-
dungsräume umfassen diesem Konzept zufolge folgende drei Bereiche:

• Transna*onale Konvergenzen im Bildungswesen
• Sozialisa*on in transna*onalen Räumen oder, so die von mir präfer-

ierte Bezeichnung, „transna*onale Sozialisa*onsprozesse“ sowie
• Transna*onale Bildungsangebote.

Mit dem Bereich transna*onale Konvergenzen wird an Arbeiten und Beiträge wie die
unter dem Dach des world polity-Ansatzes von Meyer et al. angefer*gten Analysen zu
weltweiten Bildungsbereichen und an die von ihnen für diese gefundenen Isomorphi-
en angeknüp(. Transna*onale Konvergenzen sind eine zentrale Voraussetzung für die
Realisierung von transna*onalen Bildungsräumen, denn Kompetenzen, Zer*fikate usw.
müssen über na*onale Grenzen hinaus anschlussfähig und kompa*bel sein.

Mit dem Bereich ‚Sozialisa*on in transna*onalen Räumen’ oder ‚transna*onale Sozi-
alisa*onsprozesse‘ wird die von Faist und Pries im Rahmen migra*onssoziologischer
Beiträge und Forschungen aufgeworfene Perspek*ve aufgegriffen. Hier anschließende
erziehungswissenscha(liche Studien gehen beispielsweise der Frage nach‚ inwiefern
Mehrsprachigkeit von in Hamburg lebenden Jugendlichen portugiesischer Herkun( im
transna*onalen Raum als Kapital fungiert (Fürstenau, 2004).
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Und schließlich zeichnen sich Transna*onale Bildungsräume durch transna*onale
Bildungsangebote aus. Mit diesem Begriff wird ein Vorschlag der UNESCO und des
Europarats (Adam, 2001, S. 5) aufgegriffen, den diese im Hinblick auf den Ter*ären
Bildungsbereich vorgelegt haben; danach umfassen transna*onale Bildungsangebote
oder Angebote einer „transna*onal educa*on“ (ebd.):

“All types of higher educa*on study programmes, or set of courses of study, or educa-
*onal services (including those of distance educa*on) in which the learners are located
in a country different from the one where the awarding ins*tu*on is based. Such pro-
grammes may belong to the educa*onal system of a State different from the State in
which it operates, or may operate independently of any na*onal system.”

Ich fasse den Begriff ‚transna*onale Bildungsangebote’ inhaltlich offener als die
UNESCO und der Europarat und zähle auch im staatlichen Pflichtschulbereich ange-
siedelte Bildungsangebote dazu. Gemäß der hier zugrunde gelegten Defini*on können
transna*onale Bildungsangebote sowohl for-profit- wie non-profit-Angebote sein. So-
fern sie grenzüberschreitend und in irgendeiner Weise privat (ko-)finanziert sind, fin-
den sie in einem Transna*onalen Bildungsraum sta!. Werden solche Angebote jedoch
von einem Staat, einem Staatenbündnis wie der EU oder von einer interna*onalen Or-
ganisa*on finanziert, findet ein Wechsel von einem transna*onalen in einen na*ona-
len, suprana*onalen oder interna*onalen Bildungsraum sta!.

An dieser Stelle kann festgehalten werden: Transna*onale Bildungsräume können sich
sowohl ‚von unten’, d. h. ausgehend von der Lebenspraxis von Migranten, wie ‚von
oben’, d. h. gefördert durch transna*onale Bildungsanbieter entwickeln. Transna*o-
nale Bildungsräume funk*onieren auf der Basis bereits bestehender transna*onaler
Konvergenzen und befördern die Entstehung weiterer. In transna*onalen Bildungs-
räumen finden na*onale Grenzen überschreitende Bildungsprozesse sta!, sei es dass
Menschen migrieren oder dass lokal Ansässige transna*onale Bildungsangebote von
transna*onalen Anbietern wahrnehmen. Transna*onale Bildungsräume sind im Unter-
schied zu na*onalen und interna*onalen Bildungsräumen non-gouvernemental, d.h.
nicht-staatlich, sondern „privat“ organisiert. Die IBO und die ihr angeschlossenen IB
World Schulen erfüllen die Kriterien, um als transna*onaler Bildungsanbieter mit trans-
na*onalen Bildungsangeboten klassifiziert werden zu können, die in transna*onalen
Bildungsräumen agieren – diese Einordnung möchte ich abschließend noch einmal
knapp begründen:

4. Zur Einschätzung der IBO auf dem Hintergrund des Konzepts der
transna"onalen Bildungsräume
Die IBO ist eine nach Schweizer Recht als gemeinnützig anerkannte Organisa*on, die
mithilfe ihrer Unterorganisa*onen in den weltweiten Regionen im Bildungsbereich tä-
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*g ist. Sie arbeitet nicht Profit orien*ert, erhebt jedoch für die von ihr bereitgestellten
Leistungen wie das IB und die IB-Curricula ein privat aufzubringendes Entgelt. Die IBO
arbeitet unabhängig von na*onalen Bildungswesen; Abnehmerinnen und Abnehmer
dieser Bildungsangebote sowie von weiteren, von der IBO bereitgestellten Leistungen
wie Schulberatungen, Lehrerkongresse usw. nehmen diese in der Regel an einem an-
deren Ort als dem, wo die Organisa*on angesiedelt ist in Anspruch. Die Anschlussfä-
higkeit dieser Bildungsangebote gründet sich auf die isomorphen Strukturen in den
Bildungswesen weltweit, wie sieMeyer et al. iden*fiziert und herausgestellt haben. Die
IBO und die ihr angeschlossenen IB World Schulen bilden transna*onale Bildungsräu-
me im Sinne des hier vorgeschlagenen Konzepts, die auch in staatliche Schulsysteme
hineinwirken. In diesem Prozess tri! die transna*onale Organisa*on IBO neben den
(Na*onal-)Staat, indem sie im staatlichen Schulsystem Aufgaben wahrnimmt, die übli-
cherweise von dem (Na*onal-)Staat wahrgenommen werden.

Bereits heute absolvieren ca. 65% aller Schülerinnen und Schüler das IB-Oberstufen-
curriculum an staatlichen Schulen. Mit dieser Meldung warb die IBO 2012 für die von
ihr bereitgestellten Bildungsgänge auf ihrer Homepage (Interna*onal Baccalaureate
Organiza*on, 2012). Staatliche Schulen mit diesem Angebot halten dies entweder zu-
sätzlich zu ihrem na*onalen Oberstufencurriculum oder an Stelle desselben vor. Private
Schulen, i. d. R. interna*onale Schulen, und staatliche Schulen, die IB-Curricula und
–Berech*gungen anbieten wollen, müssen, bevor sie dies tun können, ein den Regeln
der IBO folgendes Prozedere erfolgreich durchlaufen haben. Die Kosten für den Zer*fi-
zierungsprozess wie für die Inanspruchnahme der transna*onalen Bildungsgänge und
Zer*fikate tragen die Schulen bzw. ihre Abnehmer. Transna*onale Bildungszer*fikate
wie das IB treten damit neben na*onale Berech*gungen und damit letztlich auch in
Konkurrenz zu diesen. Daran knüp( sich beispielsweise die Frage, ob na*onale Berech-
*gungen an Wert und na*onale Bildungsbehörden an Einfluss verlieren, wenn bspw.
Schülerinnen und Schüler an staatlichen Schulen sta! ihrer das IB erwerben.
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Das Französische Auslandsschulwesen
Strukturen – Steuerung – Effekte
Vorbemerkung
Die folgenden Ausführungen verstehen sich als Beitrag der Vergleichenden Erzie-
hungswissenscha(, auch wenn dabei kein expliziter Vergleich des deutschen und des
französischen Auslandsschulwesens (im Sinne einer Gegenüberstellung der jeweiligen
charakteris*schen Merkmale) vorgenommen wird. Dennoch handelt es sich um einen
impliziten Vergleich, da die Fragestellung des Beitrags und damit die logische Gliede-
rung auf dem Hintergrund der deutschen Interessenslage und der deutschen Erfahrun-
gen erfolgt.

Die Darstellung ist auch insofern der Vergleichenden Erziehungswissenscha( zuzuord-
nen, als sie deutlich mindestens zwei Funk*onen des Vergleichs zu erfüllen strebt. Was
ist damit gemeint? Nach dem vom Autor entwickelten Viererschema der Funk*onen
des interna*onalen Vergleichs in der Erziehungswissenscha( (zuletzt Hörner 2010 und
2012 – vgl. Abb. 1), das hier in seiner Komplexität nicht ausführlicher erläutert werden
kann, sollen die folgenden Ausführungen mindestens zwei Funk*onen des Vergleichs
erfüllen:

• die idiographische Funk*on
(Was sind die dis*nk*ven Besonderheiten dieses Systems?)

• die melioris*sche Funk*on
(Was können wir daraus lernen, um unser eigenes System zu verbessern?).

Die folgenden Ausführungen sind bewusst deskrip*v gehalten, um die idiographische
Funk*on objek*v bedienen zu können, die Ausfüllung der melioris*schen Funk*on
(was können wir daraus lernen?) ist dem Kenner der deutschen Situa*on überlassen.

Abb. 1: Funktionen des Vergleichs
• Idiographische Funktion als Suche nach dem Besonderen

• Melioristische Funktion als Suche nach dem besseren Modell

• Evolutionistische Funktion als Suche nach dem Entwicklungstrend

• Experimentelle Funktion als Suche nach dem universell Gültigen

Wolfgang Hörner
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1. Quan"ta"ve Rahmendaten des Französischen Auslandsschulwesens
Das Französische Auslandsschulwesen soll nach offizieller (Selbst-)Darstellung das
größte und bedeutendste der Welt sein. Seit 1990 steht es unter der Oberaufsicht der
AEFE (Agence de l’Enseignement Français à l’Étranger), eine dem Außenministerium
unterstellte Ins*tu*on zur Aufsicht und Förderung des Auslandsschulwesens (vgl. zum
Folgenden vor allem www.aefe.fr).
Dazu einige Zahlen: Das französische Auslandsschulwesen umfasst heute ein Schulnetz
von weltweit 488 Schulen in 130 Ländern und etwa 320.000 Schülern. Von diesen sind
115.000 (etwa stark ein Dri!el, nämlich 36%) Franzosen (also Kinder von Franzosen, die
im Ausland leben). Die Schüler werden von 26.500 Lehrern unterrichtet. Von diesen
sind 6.500 aus Frankreich abgeordnet (détaché), also direkt im Dienst des französischen
Staats, etwa 20.000 werden vor Ort rekru*ert und von den lokalen Schulen besoldet
(vgl. Abb. 2):

Bezeichnend ist die Verteilung der Schüler auf die Kon*nente: Die meisten Schulen sind
in Afrika (mit etwa 107.000 Schülern), danach kommen Asien (mit etwa 84.000 Schü-
lern); in Europa sind es etwa 66.000 Schüler, in Amerika (Nord- und Südamerika zusam-
men) etwa 49.000. Der Rest ist in Australien/Ozeanien.

•

•

•

•

488 Schulen

in 130 Ländern mit

mit 320 000 Schülern

und 26 500 Lehrkräften

davon 6 500 abgeordneten Lehrkräften

und 20 000 vor Ort angestellten Lehrkräften

•

•

Abb. 2: Grunddaten des französischen Auslandsschulwesens

•

•

•

•

•

Abb. 3: Verteilung der Schülerinnen und Schüler auf die Kontinente

Afrika (107.000)

Asien (84.000)

Europa (66.000)

Amerika (49.000)

Rest in Australien/Ozeanien
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Nach einzelnen Ländern geordnet sind die meisten französischen Schulen in den USA
(44), an zweiter Stelle folgt der Libanon (40), an dri!er Stelle Marokko (37) und an vier-
ter Madagaskar (26). Erst dann folgt mit Spanien ein europäisches Land (24), danach
kommt an sechster Stelle Deutschland mit 14 französischen Schulen. Noch erwähnens-
wert sind Ägypten und Gabun mit je elf Schulen und die Elfenbeinküste mit zehn Schu-
len. In China sind immerhin neun französische Schulen. Über die Hintergründe dieser
Clusterung kann man spekulieren. Es überlagern sich offenbar historische Ursachen
(Marokko, Libanon, Ägypten) mit ökonomischen (USA) und kulturpoli*schen Mo*ven
(Spanien, Deutschland).

Das Auslandsschulwesen entlässt in heu*ger Zeit jährlich etwa 13.000 Abiturienten
(Bacheliers) (zur Struktur und Funk*onsweise der französischen Schule und zum ge-
sellscha(lichen Stellenwert des Abiturs, siehe Hörner/Many 2010). Im Jahr 2013 wa-
ren es genau 13.414 (das Folgende nach: www.aefe.fr/vie-du-reseau/toute-lactualité/
baccalaureat-2013...). Das sind immerhin etwa 2% aller Abiturienten in Frankreich –
insgesamt gab es im Jahr 2012 nämlich in ganz Frankreich 609.900 erfolgreiche Abi-
turienten (nach NdI 13.02). Dabei betont die AEFE, dass die Erfolgsquote beim Abitur
mit durchschni!lich 95% deutlich höher ist als im Mu!erland. Dort betrug sie im Jahr
2013 nur 84,5% im Durchschni! aller Typen des Baccalauréat (nach NdI 13.02). Und
nicht nur das. Mehr als zwei Dri!el der erfolgreichen Abiturienten im Auslandsschul-
wesen haben ein Prädikatsexamen vorzuweisen (nämlich besser als „ausreichend“ =
„passable“). Im Mu!erland waren es im Durchschni! aller Sek*onen 51,8%. Und die-
ser Leistungsvorsprung spiegelt sich auch in besonderen Spitzenleistungen: fast 20%
haben die Durchschni!snote „sehr gut“ („men*on très bien“) erreicht – die na*onalen
Ergebnisse sprechen von 8,9% nur für das allgemeinbildende Baccalauréat, nimmt man

•

•

•

•

•

Abb. 4: Die meisten französischen Auslandsschulen gibt es in:

USA (44)

Libanon (40)

Marokko (37)

Madagaskar (26)

Spanien (24)

Deutschland (14)
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Gabun (11)

•

•

•
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den technischen und den beruflichen Zweig noch dazu, sinkt die Quote sogar auf 3,6%
(nach NdI 13.02).

Noch ein weiteres Exzellenzmerkmal nennt die AEFE: die Häl(e der erfolgreichen Ab-
iturienten hat die pres*gereichste naturwissenscha(liche Sek*on S („Sciences“) ab-
solviert, davon 27% mit der Note „sehr gut“ (der na*onale Durchschni! lag in dieser
Sek*on bei 12%). Da die Sek*on „S“ den Hauptrekru*erungsstrang für die Vorberei-
tungsklassen der Elitehochschulen („Grandes Écoles“) darstellt, haben die Absolventen
der Auslandsschulen gute Voraussetzungen auf eine glänzende Hochschulkarriere in
Frankreich. Die AEFE unterstreicht darüber hinaus schließlich die Gleichförmigkeit der
Ergebnisse über die Kon*nente und Na*onalitäten (Franzosen / Nicht-Franzosen) hin-
weg: Es gibt in den verschiedenen Ländern Afrikas, Asiens, Europas und Amerikas einer-
seits, unter im Ausland wohnenden französischen Staatsangehörigen und Angehörigen
der gastgebenden Ländern andererseits kaum Unterschiede in den Abiturergebnissen.
Da das Baccalauréat nach französischem Modus als anonymisiertes Zentralabitur
durchgeführt wird, ist es ausgeschlossen, dass diese guten Ergebnisse eventuell nied-
rigeren Prüfungsstandards zu verdanken sind. Der Grund liegt eher darin, dass die
Schüler stärker selek*ert sind bzw. in der Mehrzahl aus sozial und finanziell stärkeren
Schichten kommen (sonst könnten sie das nicht gerade unerhebliche Schulgeld nicht
au.ringen, siehe unten).

2. Die Verwaltungsstruktur
Von den etwa 488 Schulen werden 75 direkt von der AEFE verwaltet, 156 sind sog. Ver-
tragsschulen, d.h. dass die Schulen einen Vertrag (conven*on) mit der AEFE abschlie-
ßen, die übrigen sind sog. Partnerschulen mit nur loser Verbindung zur AEFE. Dazu
kommen schließlich noch 19 mul*na*onale Schulen.

Mit der AEFE verbunden ist die „Mission Laïque Française“ (MLF – vgl. zum Folgenden:
www.mlfmonde.org). Die MLF ist eine regierungsunabhängige Organisa*on, die, wie
ihr Name suggeriert, im Sinne strikter weltanschaulicher Neutralität im Ausland „mis-
sionieren“ will. Die MLF verfügt nach eigenen Angaben über 125 Schulen mit 45.000
Schülern in 45 Ländern. Davon sind, wie es der quasi-missionarische Au(rag der Ge-
sellscha( nahelegt, drei Viertel einheimische Schüler (also keine Franzosen), das ist ein
deutlich höherer Anteil an Nicht-Franzosen als im Durchschni! der Schulen der AEFE
(dort waren es knapp zwei Dri!el). Ein Teil dieser Schulen sind reine Betriebsschulen
französischer Firmen. Die MLF entstand bereits zu Beginn des 20. Jahrhunderts (1902)
und wollte ursprünglich vor allem ein laizis*sches Gegengewicht zu den Missionsschu-
len der katholischen Orden bilden. Von daher kommt offensichtlich auch die quasi-
religiöse Metapher „Mission“. Daraus wurde schließlich das Bestreben, eine zivilgesell-
scha(liche Alterna*ve auch zum offiziellen Kolonialschulwesen schlechthin zu bieten.
Die Gründer der MLF warfen dem offiziellen Kolonialschulwesen vor, ganz einfach an
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den Bedürfnissen der einheimischen Bevölkerung in den Kolonien vorbeizugehen.
Die Aufgaben der AEFE werden unter der Trias „Leitung – Unterstützung – Beratung“
(„pilotage – sou*en – conseil“) zusammengefasst (vgl. zum Folgenden: www.aefe.fr).

Die Leitung betrifft einmal die Aufsicht über die 6500 Lehrer, die direkt vom franzö-
sischen Staat eingestellt und besoldet werden, zum anderen die direkte Leitung der
75 Schulen, die direkt dem französischen Staat unterstellt sind. Dazu kommt noch die
Kontrolle über die 156 assoziierten Schulen, die eine „Conven*on“mit der AEFE abge-
schlossen haben.

Unter dem S*chwortUnterstützung sind Subven*onen für Schulen zu verstehen (bezo-
gen hauptsächlich auf die Unterhaltung der Gebäude), daneben ist die AEFE zuständig
für die Vergabe von S*pendien für (berech*gte) französische Familien sowie sog. Exzel-
lenz-S*pendien für leistungsstarke ausländische Schüler, die dann auch in Frankreich
studieren sollen.

Weiter organisiert die AEFE Weiterbildungsak"onen für Lehrkrä(e und stellt das Per-
sonal für 700 Weiterbildungskurse im Jahr zur Verfügung. Da die AEFE den Anspruch
hat, innova*ve vorbildliche Bildungspoli*k im Ausland zu realisieren, ist eine weitere
Aufgabe die Koordina"on gemeinsamer pädagogischer Projekte.

Für die größeren finanziellen Bedürfnisse der Auslandsschulen gibt es wiederum
eine eigene Organisa*on, die ANEFE (Associa*on Na*onale des Écoles Françaises de
l’Etranger – vgl. www.anefe.fr). Hauptaufgabe dieser Vereinigung ist die Vergabe staat-
lich garan*erter Kredite für Schulbau und Renovierungen, für Schulgeldzuschüsse und
S*pendien für französische Schüler.

Die nun schon mehrfach erwähnte Vereinbarung („conven*on“) zwischen den Aus-
landsschulen und der AEFE hat als Hauptgegenstand die Verpflichtung der assoziierten
Schulen, die französische Schulstruktur und die Lernbereiche der offiziellen Lehrpläne
einzuhalten, insbesondere natürlich die französischen Werte zu vermi!eln. Dabei wird
aber betont, dass das jeweilige kulturelle Umfeld des Standortes berücksich*gt werden
soll. Das bedeutet konkret, dass das jeweilige tatsächliche Curriculum der französischen
Auslandsschule eine Art Synthese zwischen dem amtlichen französischen Lehrplan und
der Öffnung zur Sprache und Kultur des Sitzlandes darstellen soll. (Näheres zum Pro-
zess der Anerkennung durch die „conven*on“ unter der Homepage des französischen
Bildungsministeriums: www.educa*on.fr).

3. Ziele des Auslandschulwesens
Unter diesen administra*ven Voraussetzungen hat das weitverzweigte Netz der franzö-
sischen Auslandsschulen ein zweifaches Ziel, das im Grunde auf eine doppelte Wurzel
zurückgeht, die aber noch heute von Bedeutung ist (vgl. www.aefe.fr). Einmal geht es
darum, den Franzosen, die außerhalb des Hexagons leben (müssen), die Möglichkeit
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zu geben, ihren Kindern französische Schulen mit französischen Bildungsgängen anzu-
bieten. Dies ist für die Schullau.ahn der Kinder insofern wich*g, als der Auslandsauf-
enthalt der Eltern in vielen Fällen zeitlich befristet ist und die Kinder nach einiger Zeit
wieder in Frankreich beschult werden müssen. Zum anderen ergibt sich daraus logisch
das zentrale kulturpoli*sche Ziel, die Ausstrahlung der französischen Sprache und Kul-
tur auch nach außen zu unterstützen (die „mission civilisatrice française“). Die Schu-
len sollen als wich*ge Akteure der kulturellen Präsenz Frankreichs im Ausland dienen
(„contribuer au rayonnement de la culture française“). Des Weiteren soll dieses Netz
der Auslandsschulen die Beziehungen zwischen dem französischen Bildungssystem und
den ausländischen Bildungssystemen stärken und damit einen wich*gen kulturellen
Faktor des französischen Einflusses in der Welt darstellen. Das gilt offensichtlich beson-
ders für den französischen Einfluss in den ehemaligen Kolonien. Über die Verleihung
der französischen Hochschulreife als Abschluss bedeutet das nicht zuletzt eine wirksa-
meWerbung für das französische Hochschulwesen und allgemeiner eine Unterstützung
der interna*onalen A!rak*vität Frankreichs schlechthin.

Von Bedeutung ist in diesem Zusammenhang das Alumni-Netz der ehemaligen Schüler
der französischen Auslandsschulen, die tatsächlich ein einflussreiches Netzwerk bilden
und jährliche Treffen veranstalten. Die Vereinigung der Ehemaligen Schüler umfasst in-
zwischen schon etwa eine halbe Million Mitglieder. Unter vielen anderen war der frü-
here Generalsekretär der UN, Boutros Ghali, Absolvent einer französischen Auslands-
schule in Ägypten.

Eine Erklärung, warum das französische Auslandsschulwesen so stark ausgebaut ist,
versucht die vergleichende Sozialgeschichte der Kolonisierung. Während z.B. in Groß-
britannien die Kinder der Kolonialverwalter meist in der Heimat blieben und in bri*sche
Internate gingen, nahmen die Franzosen ihre Familien (ihre Kinder) mit und brauchten
dann natürlich entsprechende ausgebaute Beschulungsmöglichkeiten.

4. Eine Fallstudie: das ‚Lycée Français‘ in Düsseldorf
Wie funk*oniert eine französische Auslandschule nun in der Praxis?
Ich habe als Fallbeispiel die französische Schule in Düsseldorf ausgewählt, die ich etwas
näher kenne. Sie ist eine der 14 vom französischen Staat anerkannten französischen
Schulen in Deutschland (vgl. www.lfdd.de).

Die Schule hat z.Zt. insgesamt 559 Schüler. Sie gehört zu den assoziierten Schulen.
Schulträger ist eine Elternvereinigung, die eine „conven*on“mit der AEFE geschlossen
hat. Das hat die logische Folge, dass die Schule Bildungsgänge gemäß der französischen
Schulstruktur anbietet. Entgegen der tradi*onellen Bezeichnung „lycée“ umfasst sie
alle Schulstufen, nämlich einen „Kindergarten“ unter dem Namen „école maternelle“
ab 3 Jahren (in Frankreich würde die „école maternelle“ vielfach schon Kinder mit 2
Jahren aufnehmen), dann eine fün"ährige Grundschule („école élémentaire“), die also
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ein Jahr länger ist als die deutsche Grundschule, danach eine vierjährige Sekundarstufe
I für alle unter dem Namen „collège“ (also keine mehrgliedrige Sekundarschule!), die
mit dem sog. Brevet des Collèges, offizielle Bezeichnung „Diplôme Na*onal du Brevet“
abschließt (der „Mi!leren Reife“) und schließlich eine dreijährige Sekundarstufe II, das
eigentliche „Lycée“ als Abiturstufe, das mit dem Baccalauréat bzw. mit dem deutsch-
französischen Doppeldiplom AbiBac abschließt.

Das AbiBac verleiht die uneingeschränkte Hochschulreife in beiden Ländern. Dies deu-
tet schon auf das besondere Profil der Schule hin: Das Schulcurriculum orien*ert sich
zwar an den französischen Lehrplänen, legt aber aufgrund seiner geographischen Si-
tua*on naheliegender Weise einen besonderen Akzent auf die deutsche Sprache und
Kultur, so dass auf der Abiturstufe auch der deutsche Teil des AbiBac vorbereitet wer-
den kann.

Tatsächlich hat die Französische Schule in Düsseldorf die curriculare Besonderheit, dass
neben dem „normalen“ Lehrplan für den Fremdsprachenunterricht (der sich an dem
offiziellen französischen Lehrplan orien*ert) insbesondere für die Schüler mit Deutsch
als Mu!ersprache die Möglichkeit besteht, bereits von der 10. Klasse (Seconde) an das
Doppeldiplom AbiBac vorzubereiten. Die interessierten Schüler werden ab der 10. Klas-
se mit verstärktem Deutschunterricht und deutschsprachigem Unterricht in Geschichte
darauf eingestellt und müssen sich am Ende der 10. Klasse (Seconde) defini*v dafür
entscheiden, ob sie diesen Zweig wählen wollen. Sie erhalten dann auf der Oberstufe
neben einem ver*e(en (natürlich deutschsprachigen) Unterricht in Deutscher Literatur
und Kultur auch den Unterricht in Geschichte und Geographie auf Deutsch.

Parallel und alterna*v zu diesem deutschen Zweig gibt es auch eine sog. „Sec*on Euro-
péenne“ mit verstärktem Englischunterricht. Sie beginnt bereits in der 10. Klasse und
bietet dann analog zum Curriculum des AbiBac-Zweiges neben ver*e(em Unterricht
in englischer Sprache und Kultur auch ein Sachfach (entweder Geschichte/Geographie
oder Mathema*k) auf Englisch an.

•

•

•

•

•

Abb. 5: Grunddaten der französischen Schule in Düsseldorf

559 Schüler in 4 Schulstufen

École maternelle (Kindergarten vom Alter von 3 Jahren an)

École élémentaire (Grundschule 5-jährig)

Collège (Sek. I, nicht selektiv, 4-jährig)

Lycée (Sek. II, 3-jährig, hauptsächlich 2 Sektionen:

S = naturwissenschaftlich ,ES = gesellschaftswissenschaftlich)
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Die Schule in Düsseldorf rühmt sich, im Jahr 2011 eine Erfolgsquote von 100% sowohl
beim normalen französischen Baccalauréat als auch beim AbiBac erzielt zu haben (d.h.
alle Kandidat/inn/en haben das Abitur bestanden!). 2013 ha!e die Schule immerhin
noch einen überdurchschni!lichen Erfolg von 92% zu verzeichnen (es waren insgesamt
30 Abiturienten).

Interessant ist die Zusammensetzung der Schülerscha(. 53% der Schüler sind Fran-
zosen, kommen also aus rein französischen Familien, nicht weniger als 25% (also ein
Viertel) kommen aus bi-na*onalen deutsch-französischen Familien, 11% sind aus rein
deutschen Familien, weitere 11% kommen aus Dri!ländern, o( aus solchen mit Fran-
zösisch als Verkehrssprache (z.B. aus dem Maghreb oder westafrikanischen Staaten).
Ein großer Teil der rein französischen Klientel kommt von Angehörigen französischer
Firmen in der Region Düsseldorf. Diese Firmen kommen dann auch für das Schulgeld
der Kinder auf, das von der Schule verlangt wird.

5. Finanzierungsfragen
Damit wurden die Finanzierungsfragen angesprochen. Das Schulgeld ist in Düsseldorf
wie an den meisten anderen Standorten auch nach Schulstufen gestaffelt. Außerdem
ist es deutlich höher, wenn die Unternehmen es bezahlen. Für die Familien beträgt es
für den Kindergarten (die École Maternelle) etwa 4000 € im Jahr. Für die Grundschule

Abb. 6: Abschlüsse in Düsseldorf

• Brevet des Collèges (Mittlere Reife)

• Baccalauréat in 3 Varianten:

o Normales Baccalauréat (ES oder S)

o AbiBac: Deutsch-französisches Doppeldiplom

o Section Européenne: mit verstärktem Englisch

•

•

Abb. 7: Zusammensetzung der Schülerschaft

•

•

53% Franzosen

25% bi-national deutsch-französisch

11% nur deutsch

11% Drittstaatler
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ist die Gebühr mit 3650 € überraschenderweise etwas niedriger. Für die Sekundarstufe
I, das Collège, steigt es dann auf 4680 € und erreicht für die Sekundarstufe II, das Lycée,
den Höchststand von 6252 €. Da die französische Schule, genau wie im Mu!erland,
als Ganztagsschule, genauer gesagt mit Ganztagsunterricht funk*oniert, kommen dazu
noch für jeden Schultag 5,50 € für jede Mahlzeit.

Die Betriebe zahlen in Düsseldorf deutlich mehr pro Kind als Priva,amilien: sie ent-
richten 6978 € für die Kindergartenstufe, 6576 € für die Grundschule, 7572 € für die
Sekundarstufe I und gar 9624 € für die Sekundarstufe II.

Aus diesem Schulgeld finanziert die Schule die Gehälter der auf lokaler Ebene gewonne-
nen Lehrkrä(e, außerdem die laufenden Sachkosten sowie einen Teil der Gehälter der
von der AEFE zur Verfügung gestellten Planstellen. Der französische Staat zahlt (über
die AEFE) den verbleibenden (Haupt-)Teil der Beamtengehälter (das Grundgehalt). Die
AEFE kommt zudem für die S*pendien für die s*pendienberech*gten französischen
Schüler auf (die S*pendienberech*gung ist vom Einkommen der Eltern abhängig) und
gibt punktuelle Subven*onen für Sachmi!el. Soweit das Fallbeispiel Düsseldorf.

6. Schulgeld im interna"onalen Vergleich
Schaut man etwas weiter in der Welt herum, wie hoch das Schulgeld für die französi-
schen Schulen ist, so stößt man auf sehr unterschiedliche Zahlen.

InWarschau (vgl. www.lfv.pl) beträgt das Schulgeld für den Kindergarten umgerechnet
4435 € und steigert sich bis zur Abiturstufe auf 6560 €. Das ist nicht nur numerisch
mehr als in Düsseldorf, man muss dabei auch bedenken, dass die Einkommen in Polen

Abb. 8: Jährliches Schulgeld in Düsseldorf

• Kindergarten für Familien: 4.000 Euro

für Betriebe: 6.978 Euro

• Grundschule für Familien: 3.650 Euro

für Betriebe: 6.576 Euro

• Collège für Familien: 4.680 Euro

für Betriebe: 7.572 Euro

• Lycée für Familien: 6.252 Euro

für Betriebe: 9.624 Euro

• 5,50 € pro Mahlzeit (Ganztagsunterricht!)
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deutlich niedriger sind (die Parität des Zloty zum Euro ist 4:1, und das dür(e in etwa das
Einkommensgefälle spiegeln).

Als Kontrast dazu zwei Tarife vom nordamerikanischen Kon*nent:
In Toronto (Kanada) geht das Schulgeld umgerechnet von 10.035 € in der Maternelle
bis 11.740 € in der Abiturstufe (vgl. www.l(.ca). In New York ist es am teuersten: das
Schulgeld geht von 17.400 € im Elementarbereich bis 22.230 € in der Oberstufe (vgl.
www.lfny.org).

Wie sieht es in den früheren Kolonien aus?

In Abidjan (Elfenbeinküste) betragen die Gebühren z.B. am Lycée Maurice Delafosse
umgerechnet zwischen 2744 € für die maternelle und 2820 € für die Oberstufe (ly-
cée) (vgl. www.lyceemauricedelafosse.net). Dies ist rela*v moderat im Vergleich zu
den Schulgebühren in Cotonou (Benin), wo zwischen Franzosen, Einheimischen und
Dri!staatlern unterschieden wird, die unterschiedliches Schulgeld zu zahlen haben: die
Franzosen zwischen umgerechnet 2195 € (maternelle) und 3490 € (lycée), die Staatsan-
gehörigen des Gastgeberlandes deutlich mehr zwischen 2862 € und 4600 €, die Dri!-
staatler am meisten, nämlich zwischen 3448 € in der maternelle und 5465 € im lycée
(vgl. www.efemontaigne-cotonou.com) .

In der Gegenüberstellung der verschiedenen Schulgeldtarife ergibt sich etwa folgendes
Bild:

Es überrascht kaum, dass die Höhe des Schulgelds regional sehr stark variiert, wich*ge
Differenzierungsfaktoren sind vermutlich die lokalen Personalkosten und die Kau3ra(
der jeweiligen lokalen Klientel. Allerdings kann man insbesondere bezüglich der afrika-
nischen Länder, aber auch für die europäischen Transforma*onsstaaten die begründete
Vermutung anstellen, dass angesichts der geringeren Wirtscha(skra( der ost-mi!eleu-
ropäischen, vor allem aber der westafrikanischen Länder das Schulgeld wohl nur von
der einheimischen Oberschicht aufgebracht werden kann.

Abb. 9: Schulgeldsynopse

• Düsseldorf 4.000 bis 6.252 Euro

• Warschau 4.435 bis 6.560 Euro

• Cotonou 2.195 bis 5.465 Euro

• Toronto 10.035 bis 11.740 Euro

• New York 17.400 bis 22.230 Euro
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Vorbemerkung
Die Frage: „Wie machen es die Anderen?“ beschä(igt mich schon lange. Ab September
1994 war ich neun Jahre Lehrerin an der Europäischen Schule Mol, im flandrischen Teil
Belgiens. Anschließend unterrichtete ich an einer deutsch-spanischen Europa-Schule in
Berlin. An beiden Schulen war der Austausch zwischen den Na*onalitäten sehr intensiv;
an der ES Mol, weil die Schule klein ist, in Berlin, weil es zum unabdingbaren pädagogi-
schen Konzept gehört. Der tägliche Blick über den eigenen Tellerrand war o( zugleich
bereichernd und verstörend.

Beiden Schultypen ist ein Ziel gemein: Die Wahrung der Mu!ersprache und der urei-
genen kulturellen Iden*tät. Diese Ziele gelten auch für die im Folgenden behandelten
staatlich unterstützten Auslandsschulsysteme.

Der nachfolgende Beitrag ist das Ergebnis einer intensiven Internetrecherche, nachdem
ein eigens dafür ausgearbeiteter Fragebogen aufgrund der Diversität der Schulsysteme
nicht die erforderlichen Ergebnisse im Hinblick auf ihre Vergleichbarkeit erbrachte. Das
folgende Raster liegt meiner Untersuchung zugrunde:

• Struktur,
• Finanzierung,
• Gesetzliche Regelungen und
• kulturelle Aspekte.

Da das französische Auslandsschulwesen in der vorliegenden Dokumenta*on an ande-
rer Stelle schon ausführlich behandelt wird, beschä(igt sich der vorliegende Beitrag mit
folgenden Ländern:

• Spanien und Portugal,
• den Niederlanden,
• den Vereinigten Staaten,
• Großbritannien, inklusive privaten Anbietern.

Spanien und Portugal
Spanien und Portugal unterhalten kein eigenes Auslandsschulsystem. Sie ordnen ledig-
lich Lehrkrä(e an manche Europäische Schulen ab, um dort den mu!ersprachlichen
Unterricht innerhalb ihrer Sprachsek*on zu gewährleisten. Deutsche Bundesländer mit
bilingualen Europa-Schulen, in der Kombina*on deutsch-spanisch oder deutsch-portu-
giesisch, beschä(igen ebenfalls mu!ersprachliche Lehrkrä(e. Aufgrund der Abschlüsse

Wie machen es die Anderen?
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in ihren Heimatländern, mit meistens nur einem Fach, werden diese Lehrkrä(e aber
wesentlich schlechter bezahlt als ihre deutschen KollegInnen.

Niederlande
Struktur: Als die Niederlande vor ca. 30 Jahren beschlossen, niederländischsprachigen
Unterricht im Ausland zu fördern, wurde die S#ch#ng Nederlands Onderwijs in het
Buitenland (NOB) gegründet. NOB fungiert als Mi!ler zwischen der niederländischen
Regierung und den Schulen im Ausland. (S*ch*ng, dt. S*(ung, ist mit einer gemeinnüt-
zigen GmbH in Deutschland vergleichbar.)

Es gibt ca. 13.000 niederländischsprachige SchülerInnen, die außerhalb der Niederlan-
de beschult werden, davon sind 1.500 FernschülerInnen. 31 Schulen (incl. Europäische
Schulen) bieten eine niederländische Grundschulbildung bis einschl. 6. Klasse an. 19
dieser Schulen ermöglichen eine vollständige niederländische Ausbildung bis zum Ab-
itur, z.B: Het Nederlands Lyceum Paramaribo, Suriname. An na*onalen Schulen oder
an interna*onalen Schulen weltweit gibt es niederländische Abteilungen oder Kurse
in Sprache und Kultur (Nederlands Taal en Cultuur - NTC). Auf der Website von NOB
wird die Gesamtzahl der niederländischen Schulen im Ausland mit 200 angegeben. Der
Schulvorstand leitet die Auslandsschule und stellt auch die Lehrkrä(e ein. Es besteht
eine enge Verzahnung zwischen den Niederlanden und ihren Schulen bzw. Abteilungen
im Ausland. Diese wird durch häufige Inspektorenbesuche, Sommercamps für Schü-
lerinnen und Schüler sowie jährliche Fortbildungsveranstaltungen für Lehrkrä(e und
DirektorInnen in den Niederlanden gewährleistet. Die Herausforderung ist, mit dem
Heimatland und seinen Entwicklungen in Kontakt zu bleiben. Viele niederländische
Schulen im Ausland sind sehr isoliert.

Finanzierung: Die Regierung der Niederlande hat ab dem 1. 1. 2014 ihre Zuwendungen
von insgesamt 8 Mio. € für das Auslandsschulwesen eingestellt. Es herrscht von daher
eine große Unsicherheit, sowohl bei den Eltern im Ausland als auch bei der Organisa-
*on NOB. Durch den Wegfall der Zahlungen müssen nun die Eltern sämtliche Kosten
übernehmen. Ich zi*ere aus einem auf der Website veröffentlichten Ar*kel:

„Die Mehrheit der Abgeordneten in der 2. Kammer findet, dass die
Eltern für die Ausbildung ihrer Kinder selbst verantwortlich seien.“ (1)

NOB rechnet damit, dass ca. 30% der niederländischen Schulen bzw. Abteilungen im
Ausland ihre Arbeit werden einstellen müssen. Es wird über ein Modell der Mitglied-
scha( nachgedacht, ähnlich wie beim European Council of Interna#onal Schools (ECIS).

Gesetzliche Regelungen: Um finanzielle Unterstützung zu bekommen,müssen die Schu-
len eine S*(ung sein, die niederländischem Recht entspricht. Die Ausbildung zielt auf
die niederländische Hochschulreife, das Europäische Baccalaureate oder auf Abschlüs-
se ab, die an interna*onalen Schulen üblich sind. Die Lehrer werden von den Vorstän-
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den der einzelnen Schule eingestellt und müssen eine abgeschlossene niederländische
Lehrerausbildung haben. Abgeordnete Lehrkrä(e gibt es nur bei den Europäischen
Schulen. Der Status der Lehrkrä(e hängt von den Verträgen mit den jeweiligen Schulen
ab. In den Statuten der Schule sind Verfahrensweisen, auch für Konflikte, niedergelegt.

Kulturelle Aspekte: Wie schon erwähnt, ist das Ziel der niederländischen Schulen und
Abteilungen im Ausland, die Bindung an das Heimatland nicht zu verlieren. Diesemwird
durch Vermi!lung der niederländischen Sprache und Kultur (NTC) Rechnung getragen.
Dafür gibt es allerdings kein vorgegebenes Curriculum. NOB gibt ein Buch mit Texten
heraus, das sowohl die niederländische Sprache als auch Feste wie Koningendag und
Sinterklaas zum Gegenstand hat. Der Einfluss der Schulen in ihre Umgebung hinein
wird von NOB als sehr gering eingeschätzt.

Vereinigte Staaten von Amerika
Insgesamt gibt es drei unterschiedliche Typen US-amerikanischer Auslandsschulen:

• American Schools Overseas,
• Department of Defense Schools und

• Interna*onal Schools.

Im Folgenden werde ich die American Schools Overseas behandeln, da nur diese vom
State Departement gefördert werden.

Struktur: Es gibt 194 US-amerikanische Schulen in 136 Ländern, mit ca. 250.000 Schüle-
rinnen und Schülern. Diese Schulen werden vom State Department, Office of Overseas
Schools direkt oder indirekt unterstützt. Ihr Dachverband ist der Overseas Schools Ad-
visory Council (OSAC). Der Unterricht erfolgt nach dem amerikanischen Curriculum und
ist vor allem für amerikanische Schüler gedacht, aber auch offen für eine interna*onale
Schülerscha(. Die kleinste unterstützte Schule mit circa 40 Schülerinnen und Schülern
liegt in Niamey (Niger), während die Singapore American School mit ungefähr 3.900
SchülerInnen die größte ist. Die meisten der 194 Schulen dieser Kategorie sind „Non-
Profit-Schulen“.

Finanzierung : Normalerweise gehören die Schulen den Elternvereinen, die einen
Schulverwaltungsrat wählen und einen Verwaltungsleiter einstellen. Die Schulen agie-
ren selbständig in Bezug auf die Organisa*on des Schulalltages, die Bedingungen im
Gastland, die Bezahlung der Lehrkrä(e sowie die Materialbeschaffung. Die jährliche
Unterstützung der amerikanischen Auslandsschulen beläu( sich auf ca. 500 Mio. Dol-
lar. Die Schulgebühren sind die größte Einnahmequelle für die Schulen. Dazu kommen
Sponsoring, Vermächtnisse, spezielle Programme des Office of Overseas Schools und
evtl. lokale Zuschüsse. Die meisten Verwaltungsleiter und mehr als die Häl(e der Leh-
rerinnen und Lehrer sind amerikanische Staatsbürger und werden an amerikanischen
Hochschulen ausgebildet. Ein Teil der Lehrkrä(e sind Ortskrä(e, viele von ihnen Ehe-
partner von Entsandten aus den USA.
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Gesetzliche Regelungen: Die Einstellung der Ortskrä(e obliegt dem Schulverein. Das
Curriculum zielt auf den Hochschulzugang zu amerikanischen Universitäten, das ameri-
kanische High School Diploma ab. Typisch für die unterstützten Schulen ist eine weitge-
hend computergestützte Ausbildung, die mit den Unterrichtsmethoden an Schulen in
den USA vergleichbar ist. Um der Isola*on der amerikanischen Schulen außerhalb der
USA entgegenzuwirken, startete der Overseas Schools Advisory Council (OSAC) vor 22
Jahren eine Reihe von Programmen, wie z.B. Lehrerfortbildungen, Fortbildungen des
Verwaltungspersonals, Aktualisierung der Curricula sowie die Bereitstellung von neuen
Unterrichtsmaterialien.

Kulturelle Aspekte : Die Unterrichtssprache ist Englisch. Teilweise wird die Landesspra-
che als zweite Sprache unterrichtet, verbunden mit der Vermi!lung kultureller Aspek-
te des Gastlandes. In Lateinamerika müssen die US-amerikanischen Schulen auch das
Curriculum des Gastlandes erfüllen. Ein spezielles Augenmerk wird auf die Entwicklung
von computergestützten Lernprogrammen gelegt. Bewährte Projekte und Materialien
stellt OSAC inzwischen auch anderen Schulen zur Verfügung.

Bri"sche Auslandsschulen
Es gibt zwei unterschiedliche Typen der bri*schen Auslandsschulen:

• COBIS Schulen
• Interna*onale Schulen

• COBIS Schulen
Struktur: Der Dachverband der bri*schen Schulen ist der Council of Bri#sh Interna#-
onal Schools (COBIS). COBIS wurde vor ca. 30 Jahren gegründet. Weltweit gibt es 135
COBIS-Schulen und 250 Mitgliederorganisa*onen, suppor#ng members. Beide zahlen
Mitgliedsbeiträge. Die Schülerscha( der COBIS-Schulen wird auf ca. 100.000 Schülerin-
nen und Schüler beziffert.
Die Ziele des Councils sind:

• die Qualität der Mitgliedsschulen zu gewährleisten,
• die Inspek*onen des Department for Educa*on zu unterstützen,
• die Mitglieder gegenüber der bri*schen Regierung und ihren für die Bildung
verantwortlichen Körperscha(en zu vertreten,

• eine Diskussions- und Ausbildungspla5orm zu bilden,
• ein Netzwerk aufzubauen.

Finanzierung: Die Unterhaltung der Gebäude, die Lehrergehälter und Aussta!ung der
Schulen obliegen den Schulen und werden über die Schulgebühren und Sponsoring
finanziert. Zuwendungen aus Großbritannien erfolgen nicht! Die jährlichen Schulge-
bühren für die Berlin Bri#sh School z.B. variieren von 5.400 € für den halben Tag Kinder-
garten bis 14.000 € für das letzte, also das 12. oder auch 13. Schuljahr. Die Examens-
gebühren für das IGCSE – Interna#onal General Cer#ficate of Secondary Educa#on
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belaufen sich auf 1.600 €, die für das Interna#onal Baccalaureate (IB), auf 2.600 €.
Diese Prüfungsgebühren sind zusätzlich zu den Schulgebühren fällig.

Gesetzliche Regelungen: Die Lehrer werden von den Vorständen der einzelnen Schule
eingestellt und müssen eine abgeschlossene Lehrerausbildung nach bri*schem Recht
haben. Der Status der Lehrkrä(e hängt von den Verträgen mit den jeweiligen Schulen
ab. In den Statuten der Schulen sind die schulinternen Verfahrensweisen niedergelegt.
Die Curricula der COBIS-Schulen folgen dem seit 1988 geltenden bri*schen Na#onal
Curriculum. Die Abschlussprüfungen sind das bri*sche GCSE (General Cer#ficate of Se-
condary Educa#on), mit dem deutschen Mi!leren Schulabschluss vergleichbar, sowie
IGCSE, das Examen mit Hochschulzugangsberech*gung und / oder das Interna#onal
Baccalaureate.

Kulturelle Aspekte: Ziel der bri*schen Schulen im Ausland, so der Direktor von COBIS,
Tony Bell, auf telefonische Nachfrage, ist es, ihren Schülerinnen und Schülern, welcher
Na#onalität auch immer, eine fundierte und kompetenzorien#erte Ausbildung zu ge-
ben. Diese soll sie befähigen, den globalen Herausforderungen des 21. Jahrhunderts
zu begegnen.

Das in Großbritannien weit verbreitete und historisch gewachsene Privatschulwesen
(1440 - Gründung von Eton), scheint dafür gute Bedingungen zu bieten. So haben zwei
bekannte und geschätzte Privatschulen in England erfolgreiche Partnerscha(en mit in-
terna*onalen Schulen in Asien aufgebaut, die wiederum von dem Ruf der „Mu!erschu-
len“ profi*eren.

• Interna"onale Schulen

Neben den COBIS-Schulen gibt es eine Vielzahl von sogenannten „Bildungsunterneh-
men“, die eigene Schulnetzwerke unterhalten und gewinnorien*ert arbeiten. Laut Tony
Bell sind diese Schulen aber nicht als Konkurrenz zu den COBIS Schulen zu betrachten.
Die COBIS-Schulen werden von Inspektoren des bri*schen Department of Educa*on
inspiziert und zer*fiziert. Den Bildungsunternehmen steht dieser Weg auch offen, er ist
aber für sie nicht verpflichtend.

Im Folgenden werde ich einen Ar*kel referieren, der im September 2012 im Bri#sh
Interna#onal School Magazine erschienen und auf der COBIS-Website abgelegt ist. Er
basiert auf einer Untersuchung des Independent School Council (ISC) und fragt:
“What is happening in the interna#onal school market”? 3

Im Jahre 2000 lag die Zahl der interna*onalen Schulen bei 2.584, mit ungefähr 1Million
Schülerinnen und Schülern. Im Jahre 2012 waren es 6.200 Schulen mit über 3 Millionen
SchülerInnen und für das Jahr 2021 - so das Ergebnis der Studie - werden ca. 10.000
Schulenmit über 5Millionen SchülerInnen prognos*ziert. Vor 30 Jahren waren ca. 80 %
der SchülerInnen Kinder von Expatriats, ergänzt durch 20 % einheimische Kinder. Heute
habe sich das Verhältnis umgekehrt. Wohlhabende einheimische Familien nutzten die
Gelegenheit, ihren Kindern eine gründliche Ausbildung zu geben, die nicht nur auf Aus-
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wendiglernen basiert, sondern eigenständiges Denken mit einschließt.

Asien, einschließlich Mi!lerer Osten, dominiert den Markt der interna*onalen Schulen
mit einem Anteil von 53 %. In Abu Dhabi, Doha und Hong Kong übersteigt die Nachfrage
das Angebot. In Dubai wurden 2013 neun neue Schulen eröffnet. Ich zi*ere Nicholas
Brummi! (Managing Director of the Interna#onal School Consultancy Group):

“We predict that the number of English-speaking teachers employed in interna#o-
nal schools this year will rise to 314.000 in order to meet the needs of the expanding
student base. More teachers means more students which means more profit for the
schools. Based on fee income alone, the present value of the market is
£18.9 billion (= 22 Mrd. €). Within 10 years we predict that to increase to
£30 billion.“ (= 35 Mrd. €) 4

Und an anderer Stelle:
“…The future looks very bright. We predict that the market going forward will be domi-
nated by for-profit interna#onal schools which will be bilingual to varying degrees with
more of an emphasis on local language and culture but, at the same #me, increasingly
interna#onal in terms of curriculum and outlook.” 5

So wie der Markt der interna*onalen Schulen wächst, so wächst auch der Markt für die
Schulaussta!er. Finalsite, eine amerikanische IT-Firma, macht inzwischen 25 % ihres
Umsatzes mit der Gestaltung von Websites interna*onaler Schulen. Diese wiederum
entwickeln in Zusammenarbeit mit Schulbuchverlagen immer neue fachspezifischeMa-
terialien für eine Schülerscha(, deren Mu!ersprache nicht Englisch ist. Die Expansion
von interna*onalen Schulen wird gerade auch von interna#onal educa#on companies
wie GEMS, Taaleem und anderen, vor allem in Asien, aggressiv vorangetrieben. GEMS,
gegründet 1956 und heute ansässig in Dubai, beschult nach eigenen Angaben 140.000
Kinder aus 151 Na*onen. Ihre Vision:

“To be the world’s leading provider of quality educa#on enriching the lives of millions of
children, and the communi#es in which they live.” 6

Ein weit gefächertes System von S*pendien und Unterstützungen soll auch Kindern aus
ärmeren Familien den Zugang zu einer hochwer*gen, werteorien*erten und intellek-
tuellen Ausbildung verschaffen, die befähigt, auf dem globalen Markt zu bestehen und,
wo auch immer, Führungsaufgaben zu übernehmen. Aber: Die GEMS-Schulen in Dubai
verlangen z.B. Schulgebühren von 1.100 € (ein halber Tag Kindergarten) bis 19.000 €
(Examensjahr) jährlich. In der Zeitschri( Arabian Business vom 30. Juni 2013 entgegnet
der Vorsitzende der GEMS-Schulen den Elternprotesten gegen die hohen Schulgebüh-
ren:
„If you put your child in a school, you cannot afford, then you can`t grumble“.7
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Zusammenfassung
Wie eingangs erwähnt, ist das Ziel der staatlich unterstützten Auslandsschulsysteme
die Wahrung der Mu!ersprache und der ureigenen kulturellen Iden*tät bzw. die Bin-
dung an das Heimatland. Die Propor*on der Schülerscha( von früher 80 % Mu!er-
sprachlern und 20 % Einheimischen des Gastlandes hat sich heute allerdings nicht nur
bei angelsächsischen Schulanbietern umgekehrt. Diese „for-profit-Schulen“ tragen nun
ihrer globalen Schülerscha( Rechnung, indem sie an deren Sprachkenntnisse ange-
passte fachspezifische Materialien entwickeln und bereitstellen. Damit befähigen sie
ihr „interna*onales Klientel“ eine am globalenMarkt orien*erte Ausbildung zu bekom-
men. Bei den jeweiligen Abschlüssen, wie z.B. dem bri*schen IGCSE oder dem ameri-
kanischen High School Diploma kommen dann allerdings wieder na*onale Prioritäten
zum Tragen.

Quellen:

NOB – S*ch*ng Nederlands Onderwijs in het Buitenland
h!p://www.s*ch*ngnob.nl/, abgerufen am 4.09.2013 um 11:02
h!p://www.s*ch*ngnob.nl/ouders/introduc*e.aspx
h!p://wereldmagazine.nl/ouders-betalen-volle-pond-voor-taalonderwijs/
h!p://www.s*ch*ngnob.nl/nieuws-en-media/nieuws/nieuws-2013/
Zitat 1: abgerufen am 23.2.2014 um 14:41

Europäische Schulen
h!p://www.eursc.eu/index.php?l=
Schulwebsites
Nederlands Lyceum Paramaribo: www.nederlandslyceum.com/
Hollandse School Singapore: www.hollandseschool.org/
Singapore American School: www.sas.edu.sg/
American Interna*onal School of Niamey: www.aisniamey.org/
Berlin Bri*sh School: www.berlinbri*shschool.de
h!p://www.berlinbri*shschool.de/media/Schoolfees13-14incKita.pdf
Zitat 2 – abgerufen am 23.2.2014 um 14:08

American Schools Overseas
h!p://www.american-schools.net/americanschoolsabroad/ abgerufen am 16.09.
2013 um 16:20
h!p://www.state.gov/documents/organiza*on/211730.pdf, abgerufen am 16.09.
2013 um 16:29
Council of interna*onal schools -
h!p://www.cois.org/
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European Council of Interna*onal Schools
h!p://www.ecis.org/
Bri*sh Schools Overseas
h!p://www.educa*on.gov.uk/
h!p://www.educa*on.gov.uk/schools/leadership/typesofschools/bso, abgerufen am
6. 09. 2013 um 15:02
h!p://www.cobis.org.uk/, abgerufen am 11.09. 2013 12:03
http://www.education.gov.uk/schools/leadership/typesofschools/bso/a0066565/
organisa*ons-suppor*ng-bri*sh-schools-overseas, abgerufen am 6.09.2013 um 14:11
h!p://www.english-schools.org/, abgerufen am 12.09.2013 um 10.24
h!p://www.gemseduca*on.com/, abgerufen am 17.09.2013 um 11:21
h!p://www.cobis.org.uk/page.cfm?p=367
Zitate: 3, 4, 5, 6 abgerufen am 23.02.2014 um 13:10

h!p://www.finalsite.com/, abgerufen am 17.09.2013 um 12:27
h!p://www.taaleem.ae/, abgerufen am 17.09.2013 um 13:05
Zeitschri( . Arabian Business
h!p://www.arabianbusiness.com/
h!p://www.arabianbusiness.com/parents-can-t-moan-about-school-fees-gems-ch
Zitat 7 – abgerufen 23.02.2014 um 13:47
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Deutsche Auslandsschularbeit –
Thema oder blinder Fleck in der
Vergleichenden Erziehungswissenscha!?
Die in der Themenstellung aufgeworfene Frage lässt sich gleich zu Anfang ziemlich ein-
fach und eindeu*g beantworten: Das deutsche Auslandsschulwesen ist in der Tat ein
‚blinder Fleck‘, nicht nur in der Erziehungswissenscha( im Allgemeinen, sondern auch
in der Vergleichenden Erziehungswissenscha( im Besonderen. Letzteres ist besonders
auffällig, wenn man davon ausgeht, dass sich gerade dieses Fachgebiet eigentlich des
Themas annehmen müsste, weil und insofern, als es sich bei den deutschen Auslands-
schulen um Erziehung und Bildung im interna*onalen, d.h. im grenzüberschreitenden
Kontext handelt – eine Perspek*ve, die nach Meinung einschlägiger Einführungen in
die Vergleichende Erziehungswissenscha( zu ihrem Einzugsgebiet zählt (Allemann-
Ghionda 2004; Waterkamp 2006; Adick 2008a).
Die Diagnose ‚blinder Fleck‘ kann mit Bezug auf unterschiedliche Betrachtungskontexte
in absteigender Häufigkeit des Interesses wie folgt präzisiert werden:

• Publika*onen zum deutschen Auslandsschulwesen sind allgemein Mangelware.
• Es gibt wenig wissenscha(liches Wissen zum Thema.
• Empirische Forschungen zum Thema sind kaum vorhanden.
• Explizit erziehungswissenscha(liche Forschungen sind noch seltener.
• Eine Beschä(igung speziell der Vergleichenden Erziehungswissenscha(mit

dem Thema ist prak*sch gar nicht zu erkennen.

Um im Folgenden dennoch das Wissen über das deutsche Auslandsschulwesen in Au-
genschein zu nehmen, wird zunächst nach der Art der vorliegenden Wissensbestände
gefragt (1). Anschließend folgt ein Gedankengang zu den möglichen Ursachen für das
(bisherige) erziehungswissenscha(liche Desinteresse an den deutschen Auslandsschu-
len (2). Daran knüp( ein konstruk*ver Vorschlag an, wie man den Gegenstand „deut-
sches Auslandsschulwesen“ in neuere Diskussionen zu verschieden gearteten grenz-
überschreitenden Bildungsräumen einordnen kann (3).

1. Wissensproduk"on: An der Praxis von Erziehung und Bildung
oder an der Wissenscha! orien"ert?
Im Zentrum steht dem Thema gemäß die wissenscha(liche Bearbeitung der deutschen
Auslandsschulen. Dies macht es zunächst erforderlich, das spezifischWissenscha(liche
an einer wissenscha(lichen Arbeit zu definieren. In diesem Zusammenhang beziehe
ich mich im folgenden Gedankengang (vgl. Abb. 1) auf eine mit Bezug auf die Verglei-
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chende Erziehungswissenscha( ausformulierte Unterscheidung vonWissenstypen und
Reflexionsebenen (Adick 2008a, S. 74ff.); dort finden sich auch Hinweise auf den Ent-
stehungszusammenhang des gesamten Konzepts mit Bezug auf Diskussionen in der All-
gemeinen Pädagogik bzw. der Erziehungswissenscha(.
Wich*g ist der Blick auf zwei grundsätzlich unterschiedliche Referenzsysteme, an die die
Wissensproduk*on adressiert ist: zum einen die Praxis von Erziehung und Bildung, zum an-
deren dasWissenscha(ssystem.Mit Blick auf das erst genannte Referenzsystem, die Praxis
von Erziehung und Bildung, werden nicht nur Berichte der sprichwörtlichen ‚Prak*ker‘ (im
Unterschied zu den sprichwörtlichen ‚Theore*kern‘) verfasst, sondern in diesem Feld der
Wissensproduk*on tummeln sich auch die sprichwörtlichen ‚Experten‘ oder ‚Professionel-
len‘ einschließlich solcher Wissenscha(lern, die ihre Arbeit oder jedenfalls Teile davon, als
Anleitung für die Praxis (Regeln und Modelle), mit Empfehlungscharakter (Konzepte, Pro-
gramme) oder als Poli*kberatung verfassen oder als solche deklarieren.
Nicht alles, was Wissenscha(lerinnen und Wissenscha(ler produzieren, ist demnach ty-
pisch wissenscha(liches Wissen. Ferner haben wissenscha(liche Methoden in der Bear-
beitung von Fragestellungen, wie z.B. eine systema*sche Herangehensweise, eine Unter-
fü!erung von Argumenten mit Daten und Forschungsergebnissen und ähnliches, auch in
Managementposi*onen von Organisa*onen Einzug gehalten und werden dort angewen-
det, ohne dass das auf diese Weise produzierte Wissen damit schon typisch wissenscha(-
lich wäre.
Wissenscha(lichesWissen ist demgegenüber durcheine– für Prak*ker undPoli*ker immer
wieder ärgerliche – Distanz zum Verwertungskontext der Praxis gekennzeichnet. Das Refe-
renzsystem Wissenscha( verlangt Objek*vität, Begriffsdefini*onen, Theorieorien*erung,
Methodenreflexion, Warnungen vor naturalis*schen und norma*ven Fehlschlüssen, Wi-
derspruchsfreiheit, intersubjek*ve Überprü.arkeit und Orien*erung am Ziel der Erkennt-
nisgewinnung.Wissenscha(lichesWissen ist nurmi!elbar undper einzufügender bzw. zwi-
schengeschalteter ‚Übersetzungsarbeit‘ zwischen Theorie und Praxis an Praxistauglichkeit
interessiert.
Referenzsystem Wissenstypus Art der

Erkenntnisgewinnung
Textgattungen
(Beispiele)

Erziehung und Bildung
(Orientierung am
Handeln)

Alltägliches
Handlungswissen

interessiert
wahrgenommene und
gedeutete Praxis

Berichte, Protokolle,
Jahrbücher,
Ratgeberliteratur

Erziehung und Bildung
(Orientierung am
Handeln und Nutzen für
die Praxis)

Professionswissen
(Regeln und
Modelle/ Konzepte)

Systematische, nach
Aspekten geordnete
Reflexion, ggf. mit
Forschungsergebnissen
angereichert

Programmschriften,
Empfehlungen,
Bestandsaufnahmen‚
,best practice‘-Modelle,
Reformkonzeptionen

Wissenschaft
(Orientierung an
Erkenntnis/
wissenschaftlicher
Objektivität / Wahrheit)

Wissenschaftliches
Wissen

Methodisch kontrollierte
Prüfung von Aussagen auf
Richtigkeit und Legitimität

An ausgewiesenen
Kriterien ausgerichtete
Literatur (explizite
Fragestellungen,
Theoriebezug,
Methodenreflexion)

(Quelle: in Anlehnung an Adick 2008a, S. 74ff.)

Abb. 1: Referenzsysteme und Wissenstypen
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111DEUTSCHE AUSLANDSSCHULARBEIT UND DIE
VERGLEICHENDE ERZIEHUNGSWISSENSCHAFT

Klassifika"on der Wissensbestände zum Thema deutsches Auslandsschulwesen

Legt man dieses Modell unterschiedlicher Wissenstypen zugrunde, dann lassen sich die
Wissensbestände zum deutschen Auslandsschulwesen wie folgt klassifizieren:

In die erste Kategorie (Typus Berichte) gehören vor allem die Eigenpublika*onen der
mit dem deutschen Auslandsschulwesen verknüp(en Organisa*onen. Beispiele hierfür
sind:

Merkmale dieser Textga!ung sind: Es handelt sich um Berichte aus der ‚Innensicht‘ der
Organisa*on, der Schulen, des Auslandsschulwesens. Diese dienen der Außendarstel-
lung (window-dressing), der Selbstvergewisserung und der Legi*ma*on der Akteure.
Unter s*lis*schen Aspekten betrachtet handelt es sich in der Regel um kurze Beiträge,
Bilanzierungen, Überblicke, kurz: um die Vermi!lung von Handlungswissen („Erfahrun-
gen“), um Berichte über Ak*vitäten („Vereinswesen“) oder um Grußworte.

In die zweite Kategorie: Expertenwissen oder Professionswissen, gehören die mit dem
primären Interesse an der Verbesserung der Praxis vorgelegten Synopsen, Konzepte
usw., einschließlich von Texten, die der sog. evidenzbasierten Poli*kberatung dienen.
Unter ‚evidenzbasiert‘ ist zu verstehen, dass – durchaus mit wissenscha(lichen Erhe-
bungsmethoden – Daten und Fakten beigebracht werden, um damit eine bes*mmte
Posi*on zu rech,er*gen oder ein Programm zu untermauern. Dies geschieht mit An-
wendungsinteresse und nicht im Interesse an wissenscha(licher Theoriebildung und
Hypothesenprüfung. Beispiele hierfür sind:

Das Magazin „Begegnung. Deutsche schulische Arbeit im Ausland“; Heraus-

geber: ZfA im Au(rag des AA; 1980 erschien die Erstausgabe.

Gedenkbände wie: Deutsche Auslandsschularbeit: 40 Jahre ZfA. 1969-2008,
Hrsg.: ZfA.

Jahrbücher der ZfA: 2001 erschien das erste Jahrbuch des Auslandsschul-

wesens.

Die Zeitschri( „Deutsche Lehrer im Ausland“; Herausgeber: Verband Deut-
scher Lehrer im Ausland.

•

•

•

•

Deutsche Schulen weltweit unterwegs zur Exzellenz. Bund-Länder-Inspek*on.

Bilanz 2010; Herausgeber: Projektgruppe PQM bei der ZFA; Köln 2010

Kultur- und Bildungsarbeit im Ausland. Ausstrahlung ins Gastland. Dokumen-
ta*on über die Tagung der Arbeitsgruppe Auslandslehrerinnenund Auslands-
lehrer (AGAL) der Gewerkscha( Erziehung und Wissenscha( (GEW) und der
Heimvolkshochschule Mariaspring vom 20. bis 24. November 2010. Darm-
stadt 2011

•

•
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Merkmale dieser Art Texte sind: Es gibt – im Unterschied zur ersten Kategorie – Litera-
turangaben, und die Autoren (als Verantwortliche für den Text/die Texte) werden er-
kennbar, weil namentlich genannt. Die Texte verweisen auf Evidenzen (Fakten, Daten)
zur Untermauerung von Argumenten. Wissen wird synop*sch, chronologisch, bilanzie-
rend oder in anderer Weise systema*siert. Diese Texte dienen der Professionalisierung
des Handlungsfeldes ‚Auslandsschularbeit‘. Sie versinnbildlichen dasWissen von Exper-
ten, die sich mit dieser pädagogischen Wirklichkeit auskennen, diese vermutlich auch
verbessern, aber nicht unbedingt im Interesse der Wissenscha( erforschen wollen.

Die dri%e Kategorie, spezifisch wissenscha(liches Wissen (ungeachtet welcher wis-
senscha(lichen Richtung) ist, wie eingangs behauptet, selten; darunter finden sich
ferner kaum empirische Forschungen. Insgesamt spielt hierbei die (Vergleichende)
Erziehungswissenscha( eine untergeordnete Rolle. Denn es finden sich z.B. eine Rei-
he Disserta*onen aus verschiedenen Disziplinen wie die von Georg Krämer (1997) zur
deutschen Schule in Kabul, die von Bernd Müller (1996) zur Geschichte der Auswan-
dererschulen oder die neuere Disserta*on von Jens Waibel (2012) zu den deutschen
Auslandsschulen im Dri!en Reich anhand von Archivmaterialien und die erziehungs-
wissenscha(liche Disserta*on von Ehlert Brüser-Sommer (2010) als (selbst-)kri*sche
wissenscha(liche Bilanz der Evalua*onen der Auslandsschulen. An dieser Stelle soll
es genügen, ein Beispiel zu nennen, an dem die spezifisch wissenscha(liche Herange-
hensweise an das Thema ‚Auslandsschulen‘ demonstriert werden kann. Es handelt sich
im Folgenden zugleich um einen Text, der als Beitrag zur Vergleichenden Erziehungs-
wissenscha( gelesen werden kann, da er in einer einschlägigen Fachzeitschri( dieser
Disziplin erschienen ist. Das Beispiel: Chris*ane Paulus: Begegnung findet eigentlich
nicht sta!. Probleme von Begegnungsschulen im postkolonialen Kontext. In: Zeitschri(
für interna*onale Bildungsforschung und Entwicklungspädagogik, 34. Jg. (2011), H. 2,
S. 23-28. Folgende Merkmale lassen sich herausstellen:

CHRISTEL ADICK

Der Text zeigt einen typisch wissenscha(lichen Schreibs*l (academic wri*ng),
d.h. er enthält recht viele Literaturbelege und einen Anmerkungsapparat.

Die Methode der Erkenntnisgewinnung wird erläutert. In diesem Falle han-
delt es sich – laut der Autorin Paulus – um qualita*ve, rekonstruk*ve Sozial-
forschung. Es gibt ein Vergleichsgruppendesign, es erfolgt eine Defini*on der
S*chprobe, die Erfordernisse der Anonymisierung werden angesprochen und
anderes mehr.

Typisch wissenscha(lich ist auch, dass die Begriffe eingehend definiert wer-
den. Ferner wird die eigene Fragestellung in den bestehendenWissenskontext
eingeordnet (was bei Experten- oder Professionsliteratur nicht oder nur mar-
ginal vorkommt).

Die Studie wird in einer Fachzeitschri( aus dem Spektrum der Vergleichenden

•

•

•

•
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Im Aufsatz wird über eine Schule berichtet, in der das Kommunika*onsverhalten von
Lehrpersonen und Schülern untersucht wurde – mit dem Befund, dass die Ziele der
betreffenden deutschen Auslandsschule auf interkulturelle Begegnung offenbar eher
verfehlt wurden.

Während des Vortrags am Tagungsort kam es zu Diskussionen über die von einigen für
ungenügend befundene Anonymisierung und die teils als zu weitreichend kri*sierten
Verallgemeinerungen in diesem Aufsatz. Dem ist aus meiner Außensicht als Wissen-
scha(lerin entgegen zu halten, dass offenbar nur ‚Insider‘ wissen konnten, um welche
Schule es sich handelt. Denn ohne zusätzliche Recherchen kann man dies von außen
kommend im Text nicht ersehen. (Ich persönlich ha!e auf eine Schule ganz woanders
ge*ppt, C.A.). Auch ist mir der Aufsatz der Autorin Paulus nicht als ‚Verriss‘ des Be-
gegnungsschulkonzepts schlechthin erschienen. Denn Kri*k und Au3lärung sind Kern-
aufgaben von Wissenscha( (wenn nicht da, wo sonst?), wobei es zur Regel wissen-
scha(lichen Denkens gehören dür(e, immer um die Vorläufigkeit und die Grenzen von
Generalisierungen zu wissen. Kaum jemand von der wissenscha(lichen Zun( würde
gerade bei einem Ansatz qualita*ver, rekonstruk*ver Sozialforschung auf die Idee kom-
men, aus Einzelfällen auf das deutsche Auslandsschulwesen schlechthin zu verallge-
meinern. Allerdings entbindet dies nicht die in der Bildungspraxis oder -poli*k Tä*gen,
entsprechende wissenscha(liche Diskussionsbeiträge zu rezipieren und darin enthal-
tene Befunde einschließlich Kri*k als konstruk*ve Beiträge zur Weiterentwicklung von
Praxis und zur Informa*on der Poli*k zur Kenntnis zu nehmen – nichts mehr und nichts
weniger.

2. Warum sind die deutschen Auslandsschulen ein blinder Fleck in der Ver-
gleichenden Erziehungswissenscha!? Versuch einer Deutung der Befunde
In aller Vorläufigkeit und ohne dazu eigene Forschungen unternommen zu haben, sol-
len einige Überlegungen vorgetragen werden, die das erziehungswissenscha(liche
Desinteresse an den deutschen Auslandsschulen in den letzten Jahrzehnten (vielleicht)
plausibel machen können:

DEUTSCHE AUSLANDSSCHULARBEIT UND DIE
VERGLEICHENDE ERZIEHUNGSWISSENSCHAFT

DieMarginalität des deutschen Auslandsschulwesens: Hundert Schulen im Aus-
land (mal mehr, mal weniger als hundert, je nach Epoche) interessierten nur
die pädagogischen Insider und die Bildungsadministra*on. Diese Schulen waren
kein Massenphänomen.

•

Erziehungswissenscha( in Deutschland publiziert, was nicht zuletzt der Grund
dafür war, diese Studie als Beispiel für das Vortragsthema auszuwählen.

Allerdings ist die Autorin laut eigener Angabe Ev. Theologin, und es wird auch
nicht klar, ob die Forschung (neben dem Aufsatz) anderswo noch umfänglicher
ausgewertet wird, z.B. ob es sich um ein Disserta*onsprojekt o.ä. handelt.

•
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Letzteres soll nun mit Blick auf die Vergleichende Erziehungswissenscha( und heu*ge
Diskussionsstränge weiter verfolgt werden. Denn es gibt Anzeichen dafür, dass sich die
(poten*elle) wissenscha(liche Interessenslage hinsichtlich des deutschen Auslands-
schulwesens verändert hat oder gerade dabei ist, dieses Thema zu entdecken.

Innerhalb der Erziehungswissenscha( kann das Thema poten*ell in verschiedene Be-
reiche fallen: in die Lehrerausbildung, Didak*k, Schulpädagogik, Geschichte der Päda-
gogik, Schul(system)entwicklung, Organisa*onspädagogik. Oder schließlich auch in die
Vergleichende Erziehungswissenscha(mit ihren (je nach Wissenscha(skonzept) inzwi-
schen ausdifferenzierten Fach- und Spezialgebieten wie die Kompara*s*k im engeren
Sinne (Ländervergleiche, globale Vergleiche, Kulturvergleiche) oder die Interna*onale
und/oder die Interkulturelle Pädagogik, die sich auf die Praxis interna*onaler oder in-
terkultureller Erziehung und Bildung innerhalb und außerhalb von Schule, Berufsbil-
dung und Hochschule bezieht.
Fazit: In allen Bereichen der Erziehungswissenscha( ist das Thema bis heute von un-
tergeordneter Bedeutung geblieben. In neuerer Zeit scheinen sich allerdings Verände-
rungen anzudeuten: Es gibt mehr Veröffentlichungen zum Thema, darunter auch mehr
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Der Elite-Charakter der deutschen Auslandsschulen: Die aufstrebende Erzie-
hungswissenscha( der 68er Genera*on und ihrer akademischen ‚Schüler‘ oder
Adepten war an „Bildung für alle“ interessiert und nicht an kostspieliger Privat-
schulbildung.

Die Selbstgenügsamkeit des deutschen Auslandsschulwesens: Es gab keine
(oder jedenfalls keine nachhal*g wirksamen) Koopera*onsbestrebungen von
seiten der Akteure des Systems mit dem Wissenscha(ssystem. Anders gesagt,
es bestand auch kein Interesse daran, sich erforschen zu lassen.

Die Nähe zu einem ‚Kulturimperialismus-Verdacht‘: Die historische Vergangen-
heit unter Hitler, die enge Bindung an na*onale Interessen und an die Außenpo-
li*k führten dazu, dass die Fachvertreter und -vertreterinnen der Vergleichen-
den Erziehungswissenscha( sich lieber mit anderen Themen beschä(igten,
darunter prominent z.B. Bildung in der sog. Dri!enWelt oder Ost-West-System-
vergleiche.

Das Thema Auslandsschulwesen passte nicht oder nur schwer in die Wissen-
scha(slandscha(: Es fehlte die rich*ge „Passung“ zwischen dem Praxisfeld und
einer speziell darauf gerichteten Wissenscha(. Die Auslandsschulen können
ebenso gut sozial-, poli*k-, rechts-, verwaltungs- und kulturwissenscha(lich er-
forscht werden wie erziehungswissenscha(lich oder historisch. In jedem Falle
werden sie in der betreffenden Bezugswissenscha( am Rande rangieren und
keine eigens auf sie zugeschni!ene Subdisziplin generieren.

•

•

•
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Professionswissen und wissenscha(liches Wissen, sowie eine zagha(e Zunahme des
erziehungswissenscha(lichen Interesses. Mögliche Ursachen hierfür sind – so meine
These – folgende Entwicklungen:

Das poten*ell neue Interesse der Vergleichenden Erziehungswissenscha( an den
deutschen Auslandsschulen verdankt sich – plaka*v gesagt – der Interna*onalisie-
rung und Globalisierung der Wirtscha( und der Staatenwelt ebenso wie der Inter-
na*onalisierung der Arbeits- und Lebenswelt von Eltern und ihren Kindern. Es gibt
steigende Zahlen von grenzüberschreitend mobilen Arbeitskrä(en. Diese steigern die
Nachfrage nach deutschen Schulangeboten im Ausland für drei Gruppen von Schü-
lerinnen und Schülern: deutsche Kinder im Ausland, bina#onale (bikulturelle) Kinder
(ein Elternteil deutsch) im Ausland und Kinder des Gastlandes oder aus Dri%staaten
im Ausland mit besonderen Interessen an Deutschland, z.B. aufgrund beruflicher Af-
filia*on wegen der Arbeit in einem im Gastland operierenden deutschen mul*na*o-
nalen Konzern oder wegen eines Studienwunsches in Deutschland. Deutsche Schulen
im Ausland sind aber in der Regel nicht die einzigen grenzüberschreitenden Akteure
in einem Gastland. Aus diesem Grunde kommt es dort nicht nur zu einer Konkurrenz
der deutschen Schulangebote mit dem Schulsystem des Gastlandes, an das man sich
anpassen muss, sondern auch zur Konkurrenz mit anders-na#onalen Auslandsschulen
(z.B. bri*schen, französischen) im Gastland und mit dort operierenden anderen Ar-
ten von interna#onalen Schulangeboten (z.B. IB World Schools, die das Interna*onale
Bakkalaureat anbieten).

Veränderungen haben sich auch aufgrund von Tendenzen zur Interna*onalisierung
von Bildung und Erziehung ergeben: Na*onale Schulsysteme werden sich strukturell
immer ähnlicher; dies erleichtert die Beziehungen deutscher Schulen mit der Schul-
landscha( des Gastlandes. Die Inhalte von Bildung werden immer interna*onaler
(z.B. Aufs*eg des Englischen, wo nicht als Erst-, dann als wich*gste Fremdsprache;
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Die Anzahl der deutschen Auslandsschulen und der mit diesen verbundenen
Schulen im Ausland (DSD-Schulen, PASCH) ist ges*egen und möglicherweise
weiterhin expansiv.

Das Panorama grenzüberschreitender Bildung hat sich insgesamt qualita*v
verändert. Die deutschen Schulen im Ausland müssen sich mit interna*onaler
Konkurrenz auseinandersetzen.

Beides führt zu Innova*onen sowohl (a) im deutschen Auslandsschulwesen
als auch (b) in der Vergleichenden Erziehungswissenscha(.

Daraus könnte ein neues beidersei*ges Interesse erwachen.

•

•

•
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‚Weltkunde‘-Anteile in den Fächern nehmen zu). Die Schulabschlüsse werden inter-
na*onal kompa*bel (gegensei*ge Anerkennung von Abschlüssen, Doppeldiplome,
interna*onale Abschlüsse wie das Interna*onale Bakkalaureat (IB)). Zu diesem The-
menkomplex gibt es eine Reihe von deutschsprachigen Veröffentlichungen, die sich
meist auf die Forschungen der sog. World Polity-Theorie von und um John W. Mey-
er von der Stanford University (USA) beziehen. Denn dieser theore*sche Ansatz be-
hauptet in ganz exponierter Weise die Angleichung na*onaler Schulsysteme weltweit
(Adick 2009). Zugleich bedeutet Interna*onalisierung im Bildungsbereich auch das
Hervortreten interna*onaler Schulprofile innerhalb na*onaler Bildungswesen oder
gar interna*onale Schultypen par excellence (Hornberg 2010; Adick 2011).

Vor dem Hintergrund dieses nur andeutungsweise skizzierten gesellscha(lichenWan-
dels wird hier folgende These abgeleitet: Das deutsche Auslandsschulwesen entwi-
ckelt sich weiter in Richtung eines „interna#onalen Modells“. Waren die deutschen
Auslandsschulen auch bisher schon je nach Gastland und Schulverein unterschiedli-
che Formen von Privatschulen mit einem Mix von deutschen und Gastland-typischen
Merkmalen, so haben sie sich in der jüngeren Vergangenheit hin zu einem breiten
Panorama hybrider und neuer Formen von Schule entwickelt, die verschiedene kultu-
relle Tradi*onen, Einflüsse und Herausforderungen zu vereinen trachten. Anzeichen
dafür sind insbesondere in den Zer*fikaten zu sehen, die immer mehr interna*onali-
siert zu werden scheinen. Dies bezieht sich auf das Interna*onale Bakkalaureat, das
an manchen deutschen Auslandsschulen erworben werden kann, oder auf die Deut-
sche Interna*onale Abiturprüfung DIAP, was fast wie ein Widerspruch in sich klingt
(interna*onal und/oder/vs. na*onal?).

Auch in der Vergleichenden Erziehungswissenscha( ist das Interesse an verschiede-
nen Varianten von Interna*onalisierung angewachsen. Anges*(et von Diskussionen
in der Migra*onssoziologie und in der Globalisierungsdiskussion wurden die Fachver-
treterinnen und Fachvertreter dafür sensibilisiert, nicht mehr einfach in Kategorien
von na*onalen Bildungssystemen zu denken, die gelegentlich irgendwie über na*o-
nale Grenzen hinweg miteinander in Beziehung treten, sondern verschiedene Akteu-
re – staatliche, wirtscha(liche, zivilgesellscha(liche – zu unterscheiden, die grenz-
überschreitend in unterschiedlichen Logiken agieren. Überdacht werden muss dabei
auch die wissenscha(liche Terminologie, wenn man Begriffe wie interna*onal, trans-
na*onal, mul*lateral, global, universal usw. nicht unreflek*ert und quasi-synonym
verwenden will. Im Folgenden werden zwar nicht alle diese Begriffe gegeneinander
abgegrenzt, aber es wird ein von der Autorin entwickeltes Konzept vorgestellt, in dem
na#onale, interna#onale und transna#onale Bildungsräume definiert und mit Bezug
auf das Thema deutsches Auslandsschulwesen erläutert werden.
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3. Das deutsche Auslandsschulwesen im Geflecht na"onaler,
interna"onaler und transna"onaler Bildungsräume

Als erste Neuerung ist die Erweiterung der Perspek*ve auf interna*onale Verursa-
chungsfaktoren für Entwicklungen im Bildungswesen zu nennen (vgl. Adick 2005):
Über Genera*onen war die hauptsächliche Interpreta*onsfolie in der Vergleichenden
Erziehungswissenscha( das sog. „na*onalstaatliche Paradigma“. Erziehung und Bil-
dung wurden als Ausdruck der kulturellen, ökonomischen, poli*schen und sons*gen
Besonderheiten des jeweiligen Landes betrachtet. Entwicklungen einschließlich von
Reformbedarfen wurden auf eben diese Faktoren inklusive diagnos*zierter Mängel zu-
rückgeführt. In der Schultheorie findet sich dieses na*onalstaatliche Paradigma in Ge-
stalt von Funk*onen der Schule bzw. von den Leistungen, die die Schule für eben diese
Gesellscha( erbringt, wieder (Qualifika*ons-, Alloka*ons-, Selek*ons-, Integra*ons-,
Legi*ma*onsfunk*on und terminologische Varianten); Genera*onen von Lehramts-
studierenden sind mit Theorien wie der von Helmut Fend (1980, danach zahlreiche
Neuauflagen und Überarbeitungen) instruiert worden. In der Vergleichenden Erzie-
hungswissenscha( betrieb man überwiegend in eben diesem Sinne Ländervergleiche
und ähnlich auch Systemvergleiche, z.B. zwischen Ost und West. Diese meist völlig un-
hinterfragt verwendete wissenscha(liche Herangehensweise wird als sog. „methodolo-
gischer Na*onalismus“ inzwischen stark kri*siert (vgl. Adick 2008a, S. 184ff.).

Was ist daran zu kri*sieren? Im na*onalstaatlichen Paradigma fungieren die Na*onal-
staaten bzw. Länder wie „Container“; d.h. Flächen- und Sozialraum werden – bildlich
gesprochen – als übereinanderliegend gedacht. Viele Formen von Vergesellscha(ung
funk*onieren heute allerdings nicht oder nicht mehr nach dem Container-Modell.
Denn Menschen, Sozialsysteme und Organisa*onen exis*eren und operieren grenz-
überschreitend, jenseits, oberhalb oder unterhalb staatlich-territorialer Aggrega*-
onsebenen. Da es in der Vergleichenden Erziehungswissenscha( um interna*onale
Vergleiche und Beziehungen geht und nicht um sub-na*onale Analyseebenen (z.B.
Bundesländer, Kommunen, Einzelschule), und da es um soziale Räume geht, in denen
Erziehung und Bildung sta5inden, und nicht um Territorien als physische Räume, stellt
sich die Aufgabe, interna*onale Varianten von Vergesellscha(ung in den Blick zu neh-
men und zu definieren. Dies erfordert nichts weniger als die Ausdifferenzierung des Be-
griffs „interna*onal“. Hierzu wurde in Anlehnung an einschlägige Literatur (Pries 2008)
entschieden, zwischen einem weiten Begriff von „interna*onal“, der allgemein für
„grenzüberschreitend“ steht, und einem engen Begriff, der sich auf zwischenstaatliche,
anders gesagt, intergouvernementale oder „inter-na*onale“ Beziehungen gründet, zu
unterscheiden. Da es neben inter-na*onalen Beziehungen, in denen staatliche Akteure
das Sagen haben, Verträge schließen, Regeln verabreden, Organisa*onen gründen und
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anderes mehr, aber viele weitere grenzüberschreitende Verflechtungen gibt, in denen
private, wirtscha(liche oder zivilgesellscha(liche Akteure auf ihre eigene Rechnung
und Ini*a*ve operieren, sollte hierfür ein anderer Begriff verwendet werden. In der
einschlägigen Fachliteratur hat sich hierfür der Begriff „transna*onal“ eingebürgert.
Während in interna*onalen Räumen Flächen- und Sozialräume noch iden*sch sind
(bildlich gesprochen interagieren zwei oder mehr ‚Container‘), liegen diese in trans-
na*onalen Räumen nicht mehr übereinander. Transna*onale Sozialräume verbinden
vielmehr Menschen, ihre Ak*vitäten, Familien und Organisa*onen an verschiedenen
Orten dieser Welt und erstrecken sich über mehrere staatliche Territorien hinweg. Die
in transna*onalen Räumen operierenden individuellen oder kollek*ven Akteure (Indi-
viduen, Familien, Firmen, Vereine undOrganisa*onen) kollidieren, sie kooperieren aber
auch mit na*onalen und mit interna*onalen Akteuren (z.B. staatliche Organe wie Zoll,
Polizei, Schulgesetze, Verwaltung und interna*onale Organisa*onen wie UNESCO oder
Europarat). Solange und sobald die letztendliche Verantwortlichkeit bei staatlichen Ins-
tanzen liegt, ist von na*onalen oder – im Falle dass entsprechende Konsulta*onen und
Abkommen vorliegen – von interna*onalen (d.h. zwischenstaatlichen) Sozialräumen
auszugehen. Liegt indessen die Ini*a*ve und Verantwortung bei einzelnen Menschen
und ihren grenzüberschreitenden Ini*a*ven, Unternehmungen und Organisa*onen,
d.h. bei nicht-staatlichen Akteuren, dann handelt es sich um transna*onale Sozialräu-
me. Auf dieseWeise kann es auf einem Territorium zu einer vielfachen Verschachtelung
von na*onalen, interna*onalen und transna*onalen Sozialräumen kommen.

Der nächste Schri! war dann, diese Unterscheidungen konzep*onell auf den Bildungs-
bereich umzulegen (Adick 2008b). Dies verdeutlicht die folgende Tabelle (Tab. 2). In der
dort zugrunde gelegten Perspek*ve ist ein „Bildungsraum“ ein Sozialraum besonderer
Art, der dadurch gekennzeichnet ist, dass in ihm – plaka*v gesprochen – Bildung ver-
mi!elt oder erworben wird oder beides. Diese ‚pädagogische Inten*onalität‘ kommt
in unterschiedlichen Logiken zum Ausdruck, je nachdem, um welche Art von Bildungs-
raum es sich handelt, und zwar gemessen daran, welche Akteure in ihm das Sagen
haben. In der folgenden Klassifika*on werden nur Bildungsangebote und Bildungser-
werb in Organisa*onen berücksich*gt; d.h. es können keine Aussagen gemacht werden
zu informellen Bildungsprozessen oder zu Bildung, die sich im Alltagshandeln ereignet
(und die zugegebenermaßen vielleicht für eine Person prägender sein mag als Bildung,
die in organisierter Form erworben wurde).
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In einem nachfolgenden Gedankengang zur Verbreitung und Wirkungsmacht der drei
verschiedenen Arten von Bildungsräumen (Adick 2012) wurde diagnos*ziert, dass (or-
ganisierte) Bildung weltweit immer noch und vermutlich noch lange Zeit überwiegend
in ‚na*onalen Bildungsräumen‘ vonsta!engeht. Nächs,olgend sind dann ‚interna*ona-
le Bildungsräume‘ von Relevanz, da diese sich auf rela*v dauerha(e zwischenstaatliche

Nationale Bildungs-
räume

Internationale
Bildungsräume

Transnationale
Bildungsräume

Beispiele • das nationale
Schulpflichtwesen

• die staatlich
kontrollierte
Lehrerbildung

• UNESCO-
Projektschulen

• Europaschulen
• Schüler- und

Studierendenaustausch
• Internationale

Programme wie
Bildung für nachhaltige
Entwicklung

• Grenzüberschreitende
Bildungsunternehmen,
z.B. Sprachschulen

• Ausländische private
Bildungsangebote (auch
religiöser Art, wie z. B.
Koranunterricht in
Moscheen in
Deutschland)

• Franchising und Offshore
Campus

Steuerung • Staatliche
Bildungsverwaltung

• Ministerien

• Intergouvernementale
Organisationen (z.B.
OECD, UNESCO)

• Bi-/multilaterale
Abkommen

• Marktmechanismen
(Konkurrenz; Profit)

• Private Eigeninitiative und
Finanzierung (ggf. auch
durch Spenden)

• Das General Agreement
on Trade in Services
(GATS) der WTO (World
Trade Organization)

Legitimation • Bildung als
öffentliches Gut

• Kompetente und
loyale Staatsbürger

• Chancengleichheit

• Internationale
Kooperation und
Verständigung

• Förderung
weltbürgerlichen
Bewusstseins

• Frieden und
Verhinderung von
Krieg;
Katastrophen

ng

• Unternehmertum
• Innovation, liberaler

Weltmarkt
• Globale

Wissensgesellschaft
• Partikularistische Rechte

(z.B. auf
Religionserziehung)

(Quelle: Neuformulierung in Anlehnung an Adick 2008 b)

bewältigu
N

Abb. 2.: Merkmale na*onaler, interna*onaler und transna*onaler Bildungsräume
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Vereinbarungen und interna*onal zumindest rhetorisch weit akzep*erte Programme
berufen und damit teils Eingang in na*onale Bildungswesen finden. An letzter Stelle in
Bezug auf Verbreitung undWirkungsmacht rangieren die ‚transna*onalen Bildungsräu-
me‘: Hier gibt es zwar einige Organisa*onen, die den Status von ‚global players‘ haben,
weil sie in bes*mmten historischen und gesellscha(lichen Konstella*onen erheblichen
Einfluss auf Bildungsentwicklungen haben (Beispiele: Fethullah Gülen für islamische
Klientele weltweit, die Soros-S*(ung in Osteuropa nach dem Ende des Sowjet-Impe-
riums), aber insgesamt stellen sie zumindest bislang keine ‚Bedrohung‘ des Modells
na*onalstaatlich organisierter allgemeiner Pflichtschulbildung dar.

Es wird davon ausgegangen, dass die Perspek*ve einer Verschachtelung unterschied-
lich denominierter Bildungsräume auf einem staatlichen Territorium zukun(sweisend
für Forschungen der Vergleichenden Erziehungswissenscha( zu den deutschen Aus-
landsschulen sein kann und vielleicht wird. Nicht umsonst dür(en die Veranstalterin-
nen und Veranstalter dieser Tagung den Titel „Transna*onale Bildungsräume in der glo-
balen Welt – Herausforderung für die deutsche Auslandsschularbeit“ gegeben haben.
Allerdings wird, wie angedeutet, der Begriff ‚transna*onale Bildungsräume‘ meistens
nicht definiert, was aber eigentlich für eine ‚typisch‘ wissenscha(liche Analyse unab-
dingbar ist.

Die hier vorgestellte Perspek*ve ähnelt der von Hanna Kiper (2010, S. 65f.) vorgeschla-
genen nach Transkulturalität als Theorierahmen. Teilweise wird von ihr dort auch der
Begriff transna*onal oder Transna*onalisierung verwendet, indessen ohne dort die
beiden Begriffe transna*onal – transkulturell weiter zu unterscheiden.

Während der Begriff ‚transna*onal‘ – auch auf Bildung bezogen – sich im deutschen
Sprachraummeist auf die Arbeiten von Ludger Pries bezieht (Gogolin & Pries 2004; dort
ist aber der Begriff ‚transna*onale Bildungsräume‘ nicht definiert), entstammt der Be-
griff ‚transkulturell‘ in der Regel dem Transkulturalitätskonzept von Wolfgang Welsch,
das inzwischen ebenfalls in der (Interkulturellen) Pädagogik rezipiert und ansatzweise
kri*siert wurde (vgl. Adick 2010).

Wie sollte nun mit beiden Konzepten verfahren werden? Auf die deutschen Auslands-
schulen (im Plural) als grenzüberschreitend operierendes Bildungswesen besonderer
Art lässt sich nach dem hier vertretenden Konzept besser die Unterscheidung „na*onal
– interna*onal (im Sinne von zwischenstaatlich) – transna*onal“ anwenden, sta! von
einem „kulturellen Dazwischen“ auszugehen (Kiper 2013, S. 202). Denn es geht um Sys-
temkomponenten, die na*onalen oder zwischenstaatlichen Regeln und Zuständigkei-
ten unterliegen oder die neu, d.h. quer oder jenseits zu diesen erfunden werden müs-
sen (z.B. die Deutsche Interna*onale Abiturprüfung, DIAP). Die Lebenssitua*on und die
kulturellen Alltagsprak*ken der in diesem Bildungswesen handelnden Lehrpersonen,
Schüler, Eltern, Verwaltungsangestellten und sons*gen Personen können vermutlich
jedoch sehr gut auch mit dem Transkulturalitäts-Konzept analysiert und interpre*ert
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werden. Dennoch wäre dafür zu plädieren, ‚transna*onal‘ und ‚transkulturell‘ nicht
quasi-synonym zu verwenden; denn beides ist nicht unbedingt deckungsgleich. Es ist
ja durchaus möglich, dass in transna*onalen Bildungsräumen nicht unbedingt transkul-
turell gedacht und gehandelt wird, sondern recht ‚monokulturell‘ – was also zunächst
einmal erst erforscht werden müsste. So kann z.B. das deutsche Auslandsschulwesen
als Organisa*onsmodell dem Typus ‚transna*onaler Bildungsraum‘ zugeordnet werden
(privater Träger, kostenpflich*g, eigene Kontrollorgane und letztendlich private Verant-
wortlichkeit). Dennoch können sich Verschachtelungen mit na*onalen Bildungsräumen
(dem deutschen und dem des jeweiligen Gastlandes) und mit interna*onalen Bildungs-
räumen (z.B. Beteiligung an Programmen der UN-Dekade Bildung für nachhal*ge Ent-
wicklung unter der Ägide der UNESCO) ergeben, die auch entsprechend analysiert wer-
den können. Und die in diesem System handelnden Lehrpersonen, Schüler und Eltern
können in ihren kulturellen Prak*ken monokulturell agieren, oder ein „Dazwischen“
oder transkulturelles Handeln prak*zieren oder auch nicht.
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Lernen in deutscher Sprache – Deutsch als
Erstsprache – Deutsch als Fremdsprache in
deutschen Auslandsschulen
Die Rahmenbedingungen der Klassenzimmer in deutschen Auslandsschulen sind an-
gesichts einer fortschreitenden globalisierten Welt gekennzeichnet durch sprachliche
und kulturelle Diversität. Die deutsche Sprache ist mi!lerweile dort nicht mehr nur
als erste Fremdsprache zu finden, sondern ebenso auch als Erstsprache oder als wei-
tere Fremdsprache. Es zeigt sich aktuell daher an vielen deutschen Auslandsschulen
eine „bunte“ Sprachenvielfalt, die durch die Sprachen der Schule noch verstärkt wird.
Deutsch als Fremdsprache sollte daher auch im Kontext der Mehrsprachigkeit betrach-
tet werden, was umso wesentlicher erscheint, als mi!lerweile auch Fachunterricht in
deutscher Sprache, z.B. in den Fächern Biologie oder Geschichte, ein weiterer Bestand-
teil der Curricula deutscher Auslandsschulen ist. Welche didak*schen Erfordernisse
sich aus der skizzierten Situa*on ergeben, wird Inhalt dieses Beitrags sein.

1. Die Sprachenvielfalt an deutschen Auslandsschulen als Fak"zität
Diejenigen Kolleginnen und Kollegen, die in den letzten Jahren an deutschen Auslands-
schulen unterrichtet haben, haben die verschiedenen Sprachvarietäten auf den Fluren
und auf dem Schulhof sicherlich immer wieder vernommen. Sprachmischungen, die
sich in Sätzen wie den folgenden zeigen, werden vermutlich alltäglich sein:

Abb. 1: Beispiele für die Sprache des Schulalltags der Schüler/innen

Gehen wir to
the beach?

Gehst du mit in
el cine?

?16NP 15 B<5
Strand!

f%JJ =(J Mk1k( ;=
"k( )G%Q%&
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Gleichzei*g werden aber auch schulsprachliche Formulierungen wie die folgenden an
der Tagesordnung sein, um den Schulalltag zu organisieren

Abb. 2: Beispiele für die Sprache des Unterrichts

Deutsch als Fremdsprache im Rahmen einer zunehmend globalisierten Welt ist mi!-
lerweile durch mehrere Faktoren beeinflusst, zum einen wird Deutsch als Fremdspra-
che im Ausland gelernt, weil Deutschland ein interessanter, wich*ger Wirtscha(s-
partner ist1, zum anderen, weil das Beherrschen der deutschen Sprache auf einem
bes*mmten Niveau die Voraussetzung für eine Zulassung an deutschen Hochschulen
bildet. Ferner ist das Lernen der deutschen Sprache im Ausland auch durch Ar-
beitsmigra*on geprägt; viele Familien migrieren aus beruflichen Gründen von einem
Land ins andere, die Kinder besuchen in der Regel deutsche Auslandsschulen, lernen
also in ihrer Erstsprache im Ausland. Deutsche Auslandsschulen sollten daher Lehr-
Lernbedingungen bieten, die der sprachlichen und kulturellen Diversität heterogener
Lernräume gerecht werden. Welche Voraussetzungen hierfür notwendig sind, wird
derzeit vielfach disku*ert und erforscht; sowohl Gesamtsprachencurricula, Mehr-
sprachigkeitsdidak*k oder integriertes Sachfachlernen stehen im Fokus des wissen-
scha(lichen Diskurses.

2. Das besondere Bedingungsgefüge mehrsprachiger Lernräume
In meinem Beitrag konzentriere ich mich auf den Aspekt des besonderen Bedingungs-
gefüges, in dem Schüler/innen mit der Erstsprache und Schüler/innen mit Deutsch als
erster oder zweiter Fremdsprache gemeinsam an einer Auslandsschule lernen, in der
die Schulsprache Deutsch ist. Das bedeutet: der Unterricht muss sowohl die sprachli-
chen Ausgangslagen der Lerngruppen wie auch die sprachlichen Varietäten Schulspra-
che, Bildungssprache, Fachsprache berücksich*gen und das Erlernen der deutschen
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Sprache in diesen Varietäten im Lernalltag auf der Basis einer diversifizierten sprachli-
chen Ausgangslage ermöglichen. Um diesen Sachverhalt zu verdeutlichen, möchte ich
gerne zwei fik*ve Sprachbiographien exemplarisch vorstellen.

Stellen wir uns vor, die el"ährige Mar*na mit der Erstsprache Deutsch und der 12-jäh-
rige Josémit Spanisch als erster Sprache besuchen gemeinsam die deutsche Auslands-
schule „Lomas Verdes“ in Mexico-Stadt.

Die fik*ven Sprachbiographien verdeutlichen, dass in beiden Fällen die Herausforde-
rungen durch die Unterrichtssprache Deutsch groß sind. Obwohl Mar*na Deutsche
ist, stellt das Erlernen der deutschen Schul-und Fachsprache bzw. der Bildungssprache
eine große Herausforderung für sie dar, vergleichbar der für José, ihren mexikanischen

Klassenkameraden. Die schulischen Anforderungen werden in der Sprache Deutsch
immer komplexer, Schul-, Bildungs- und Fachsprache stellen für Mar*na wie für José
dieselben Herausforderungen dar. Erschwerend kommt hinzu, dass es nicht möglich ist,
außerhalb der Schule in der deutschen Sprache zu „baden“, da die Umgebungssprache
Spanisch ist. Schüler/innen mit vergleichbaren Biographien finden sich aufgrund der
Zunahme transna*onaler Bildungsräume vermehrt in Klassenzimmern deutscher Aus-
landsschulen.

3. Sprachliche und kulturelle Diversität an deutschen Auslandsschulen
In Bezug auf die zwei- und mehrsprachig lernenden Schüler/innen an deutschen Aus-
landschulen erscheint es daher notwendig, sich die Vielfalt der unterschiedlichen Aus-
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gangslagen zu vergegenwär*gen. Die sich daraus ergebende Gemengelage ist in Abb.
3 veranschaulicht – eine heterogene Schülerscha(mit unterschiedlichen Erstsprachen,
mit verschiedenen ersten und weiteren Fremdsprachen bildet eine sprachlich und kul-
turell diversifizierte Lerngruppe, die sich noch dazu durch vielfäl*ge sprachliche und
kogni*ve Lernausgangslagen auszeichnet. Gleichzei*g ist die beschriebene Schulsitu-
a*on gekennzeichnet durch die Sprachen der Schulen, die wiederum die sprachliche
Ausgangslage ebenso reflek*eren wie sie beeinflussen.

Abb. 3: Gemengelage einer heterogenen Schülerscha( an deutschen Auslandsschulen

Wie eingangs dargestellt, ist die Alltagssprache geprägt durch eine Vermischung der
vielen Sprachen im Lernerkontext; gleichzei*g bildet die Schulsprache die Sprache des
Classroom-Managements ebenso wie die Sprache der schulischen Instruk*onen und
Aufgaben bzw. die Sprache des Lernens (Feilke 2013). Die Bildungssprache stellt eine
Varietät der deutschen Sprache dar, die durch spezifische sprachliche Phänomene mar-
kiert ist und als Sprache der allgemeinen Orien*erung (Habermas 1977) betrachtet
wird. Das Beherrschen dieser Variante ist notwendig, um sowohl das Lernen in einer
Sprache als auch das Lernen in einer Fachsprache zu bewäl*gen. Die Beherrschung aller
Varianten der Schulsprachen ist unerlässlich, um am Lerngeschehen bzw. am Schulle-
ben teilhaben zu können. Dabei ist es wesentlich, die Schüler/innen mit einem Wissen
auszusta!en, das ihnen ermöglicht, die unterschiedlichen Sprachvarietäten mit dem
korrekten Register in der jeweiligen Situa*on zu ak*vieren und angemessen zu verwen-
den. Denn die Frage für die Schüler/innen ist doch, wie Bedeutung ausgehandelt bzw.
transpor*ert wird, da dies eng verbunden ist mit dem situa*ven Kontext, der wiederum
die Auswahl eines spezifischen Registers erfordert. Vor diesem Hintergrund werden im
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Folgenden die linguis*schen, lerntheore*schen und zweitsprachdidak*schen Begrün-
dungszusammenhänge skizziert, die ein mögliches Modell für die Sprachvermi!lung
in kulturell und sprachlich heterogenen Lernräumen begründen und angesichts der
zunehmenden Ausweitung globalisierter Bildungsprozesse als didak*sch angemessen
sowie zielführend erscheinen lassen. Zunächst sollen jedoch die verschiedenen Varietä-
ten der Schulsprachen beschrieben werden, um den Zusammenhang zwischen alltags-,
schul-, fach- und bildungssprachlichen Kompetenzen aufzuzeigen.

4. Die Sprachen der Schule
Alltagssprache ist in diesem Kontext die Verkehrssprache der Schüler/innen, sie dient
ihnen zum sozialen Austausch oder zur Kontaktaufnahme bzw. zur Organisa*on des
schulischen Lebens. Gemeinhin wird sie als die Sprache der „Nähe“, der Vertrautheit
bezeichnet (vgl. Koch/Österreicher 1980). Sie ist gekennzeichnet durch Emo*onalität
und setzt einen Bezug auf einen gemeinsamen Kontext im „Hier und Jetzt“ voraus. Die
alltagssprachliche Varia*on ist situa*onsgebunden und geprägt durch deik*sche Ver-
weise, z.B. „Gib mir mal das Dings“, „Guck mal, der da!“. Die Verwendung sogenannter
Passepartout-Wörter ebenso wie die Verwendung einer bes*mmten Lexik, beispiels-
weise „schmeißen“ sta! „werfen“ oder „rau.ringen“ sta! „nach oben transpor*eren“
ist typisch für die Alltagssprache. Gramma*kalische Korrektheit ist zum Verstehen nicht
unbedingt erforderlich, da Bedeutungen auch durch Mimik, Ges*k oder Nachfragen
ausgehandelt werden können.

Schulsprache hingegen ist als eine Varietät zu betrachten, deren Beherrschung erforder-
lich ist, um den Schulalltag meistern zu können; ganz wesentlich gehört dazu die Kennt-
nis schulsprachlicher, handlungsanzeigender Operatoren wie z. B. benennen, skizzieren,
darstellen, erklären, erläutern, erörtern, beschreiben, begründen, disku#eren etc.
Nach Feilke ist die Schulsprache eine Sprache in der Schule und für die Schule, d.h. eine
für diesen Kontext speziell gemachte Sprache (Feilke 2013, S. 118). Sie dient zur Verstän-
digung in Lehr-Lernprozessen und zur Bewäl*gung von Lernaufgaben, wozu eine Kennt-
nis der Seman*k Sprachhandlungen indizierender Wörter notwendig ist; so hat das
Wort „beschreiben“ eine je spezifische Bedeutung, die fachabhängig ist. „Beschreibe
das Bild“ evoziert eine andere Aufgabenbewäl*gung als „beschreibe das Experiment“.
Eine weitere Varia*on der Schulsprache ist die Fachsprache, sie ist von der Schulsprache
insofern zu unterscheiden, als sie der präzisen und effizienten Verständigung im Fach
dient. Sie ist gekennzeichnet durch komplexe, syntak*sche Strukturen und ein speziel-
les Fachvokabular sowie fachspezifische Verwendungen alltagssprachlicher Lexeme wie
z.B. „sauer“, „basisch“, „plus“, minus“ etc., was den Erwerb fachsprachlicher Kompetenz
erschwert. Hinzukommt, dass sich Fachsprachen auf der horizontalen Ebene von Fach
zu Fach unterscheiden, auf der ver*kalen Ebene nimmt die Komplexität der fachsprach-
lichen Varietät zu. Ein Diskurs im Fach Biologie in der 7. Klasse einer Auslandsschule ist
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zwar fachsprachlich konno*ert, jedoch von der Anforderung an die sprachliche Kom-
plexität bei weitem nicht so anspruchsvoll wie der wissenscha(liche Diskurs interna*o-
nal renommierter Wissenscha(ler dieses Faches. „Fachsprache ist also heute eine – in
berufs- und fachorien*erten Zusammenhängen – häufig verwendete Bezeichnung, die
alle möglichen verbalen und nicht-verbalen [z.B. Symbole, Formeln, Grafiken] (Text-)
Formen der fachbezogenen Verständigung (Fachkommunika*on, Fachdiskurs) meint
und o( in einen Gegensatz zum Begriff der üblicherweise verwendeten ‚Gemein- oder
Standardsprache‘ gestellt wird“ (vgl. dazu Fluck 2000, S. 89).

Eine besondere Schwierigkeit von Fachtexten ist ihre Komplexität, d.h. ihre Textdich-
te. Rela*v kurze Texte müssen sehr informa*v, Aufgaben präzise und knapp formuliert
sein. Verknüpfungs- und Verweisstrukturen stellen daher eine hohe Anforderung an
das Sprachkönnen und das Sprachverständnis. Kennzeichnend für fachsprachliche Tex-
te sind komplexe Satzglieder wie z.B. Nominalphrasen, die anstelle eines Nebensatzes
verwendet werden, Funk*onsverbgefüge als feste Verknüpfungen aus Verb und Sub-
stan*v, nominale Wortgruppen, die durch Adjek*v- oder Geni*v- bzw. Präposi*ona-
la!ribute erweitert werden. Passivkonstruk*onen gehören als weitere fachsprachliche
Phänomene ebenfalls dazu wie spezifisches Fachvokabular. Folgende Beispiele exemp-
lifizieren die Besonderheit fachsprachlicher Wendungen.

Fachsprachliche Texte sind also geprägt durch besondere sprachliche Phänomene und
Fachbegriffe, sie beziehen sich auf abstrakte Sachverhalte sowie kontex,erne Zusam-
menhänge und stellen explizite Formulierungen bereit. Das bedeutet aber nicht, dass
ein Sachverhalt verstanden wurde, wenn er in der Fachsprache formuliert werden
kann. Fachbezogene Zusammenhänge in der Alltagssprache zu formulieren bedeutet
im Umkehrschluss aber auch nicht, dass der Sachverhalt nicht verstanden wurde. Im
Gegenteil entwickelt sich Verständnis für abstrakte Sachverhalte zunächst über An-
schauungsprozesse und über eine Annäherung, die der sprachlichen Kompetenz der
Lerner/innen angemessen ist.
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Bildungssprache hingegen hat verallgemeinernde (generische) Bedeutung, sie stellt
sprachliche Mi!el bereit, die textuelle Kohärenz erzeugen bzw. Diskurs ermöglichen.
Dazu gehören Funk*onswörter wie Präposi*onen, Pronomen, Par*keln oder Konjunk-
*onen. Die Beherrschung dieser sprachlichen Mi!el, die erst in Gemeinscha( mit an-
deren Wörtern, also im gramma*schen Sprachsystem, einen Sinn ergeben, ist notwen-
dig, um Bedeutung konstruieren zu können. Sie bildet aus meiner Sicht das Fundament
für Schul- und Fachsprache und bietet ganz allgemein nach Habermas die Grundlage
zur allgemeinen Orien*erung bzw. zum Wissenserwerb (vgl. Habermas 1977). Die bil-
dungssprachliche Varietät übernimmt eine „Querschni!saufgabe“ zwischen den Spra-
chen der unterschiedlichen Schulfächer und der Lernbereiche der Schule, was vor al-
lem im Kontext des deutschen Fachunterrichts in Auslandsschulen eine wich*ge Rolle
spielt und Sprachbildung in allen Fächern begründet.

„Bildungssprache ist ein Register, in dem ein ver*kaler Diskurs en,altet wird. Dieser
Diskurs ist auf eine spezifische Form des Wissens bezogen, das sich durch eine nicht-
segmentäre, nicht in der alltäglichen Lebenswelt aufgehende Konstruk*on von objek*-
vierten Zusammenhängen auszeichnet“ (Bernstein 1990).

Diese Sprachvarietät ist vor allem durch folgende Phänomene gekennzeichnet:

Bildungssprache als „formelles Sprachregister“ (Gogol 2011, S. 111) übernimmt eine
spezifische Funk*on für die Schulbildung und zugleich auch die Funk*on der Bildung
in der Ins*tu*on Schule für die Aneignung dieses Registers, d.h. Bildungssprache ist
Medium und Ziel zugleich.WeitereMerkmale dieser Sprachvarietät des Deutschen sind
auf der lexikalisch-seman*schen Ebene differenzierende, abstrahierende Ausdrücke,
die auf der syntak*schen Ebene unpersönliche Konstruk*onen oder komplexe Satz-
strukturen ermöglichen. Letztlich bildet Bildungssprache die Basis zur Auseinanderset-
zung mit fachsprachlichen Phänomenen im Unterricht. Folgendes Schaubild visualisiert
die Funk*on der bildungssprachlichen Varia*on für die Sprachen der Schule, sie bildet
sozusagen die Brücke zwischen den unterschiedlichen Sprachvarietäten und kann - so
verstanden - als „Metasprache“ betrachtet werden.

MARIANNE SCHÖLER

Nominalisierungenwie z.B. „die Tür des Eingangs der Schule der Kreisstadt …“

ausgedehnte Verbklammer wie z.B. „Gestern Morgen hat Peter, nachdem er
seinen Koffer gepackt, sich verabschiedet, ein letztes Mal umgesehen und sei-
ne Tränen unterdrückt hat, das Haus endgül*g verlassen“.

Passivkonstruk#onen wie z. B. „Die Erhöhung der Tabaksteuer wurde von der
Bundesregierung beschlossen“.

komplexe Kohäsionsmi%el wie z.B. „Rauchen schadet der Gesundheit, wohin-
gegen das tägliche Essen eines Apfels förderlich ist“.

•

•

•

•



131

Abb. 4: Die Sprachen der Schule und ihre Verbindung

Aus dieser Perspek*ve wird deutlich, wie wesentlich eine bildungssprachliche Kom-
petenz für schulisches Lernen und Erfolg ist. Was können wir also im unterrichtlichen
Kontext tun, um den Schüler/innen den Zugang zu den Sprachen der Schule zu ermög-
lichen, um so die Basis für einen ak*ven Wissenserwerb in den Sachfächern zu schaf-
fen? Im Folgenden soll ein didak*sches Modell vorgestellt werden, das sprachliches
und fachliches Lernen gleichermaßen in mehrsprachigen Lerngruppen ermöglicht und
speziell für den Unterricht in mehrsprachigen Lernräumen entwickelt wurde.

5. Scaffolding als Modell für die Vermi(lung von Bildungs- und
Fachsprache im DaF-Unterricht
Der Begriff Scaffolding wurde aus dem angelsächsischen Sprachraum übernommen und
bedeutet wörtlich übersetzt „Gerüst“. In der Pädagogik und Psycholinguis*k findet dieser
Terminus eine breite Verwendung für die Beschreibung der individuellen Unterstützung
der Lernenden durch kompetente „Andere“, z.B. in Eltern-Kind- oder in Lehrer-Schüler-
Interak*onen. Erstmalig verwenden Wood, Bruner und Ross diesen Begriff 1976 als Me-
tapher zur Beschreibung der Unterstützung, die die Lernenden dazu in die Lage versetzt,
kogni*v herausfordernde Aufgaben zu bewäl*gen, die außerhalb ihres aktuellen Leis-
tungsvermögens liegenunddie sie ohneHilfestellung nicht bewäl*gen könnten (vgl.Wood
et al. 1976). Dieses konstruk*vis*sche Lernverständnis basiert u.a. auf Wygotskis Vorstel-
lung vom Lernen in der „Zone der nächsten Entwicklung“. Gemeint ist damit der Raum, in
dem der Lernende sich unter Anleitung eines Erwachsenen von einer Entwicklungsstufe
zur nächst höheren fortbewegt, um zukün(ig das selbstständig leisten zu können, wozu er
aktuell nur mit Unterstützung fähig ist. Demzufolge ist das Bauen eines Lerngerüsts
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„a process, that enables a child or novice to solve a problem, carry out a task or achieve
a goal which would be beyond his unassisted efforts.“ (vgl. Wood et al. 1976, p. 90).

Die Metapher des Gerüsts weist darauf hin, dass die Unterstützung zeitlich begrenzt
ist, da der Lerner lediglich so lange in der Aneignung fachlicher oder sprachlicher Un-
terrichtsinhalte gestützt wird, bis er unabhängig von lehrersei*ger Hilfe das Gelernte
anwenden kann (vgl. Wood et al. 1976; Gibbons 2002 und 2009). Die Lerner sollen
durch den „Gerüstbau“ dazu befähigt werden, schwierige Aufgaben zukün(ig autonom
zu lösen, wie Wygotski es formuliert:

Das Kind soll dazu in die Lage versetzt werden, morgen das allein zu bewäl#gen, was es
heute nur mit Hilfe anderer leisten kann. (vgl. Wygotski 1978, zi*ert in Gibbons 2002,
S. 10)

Übertragen auf den Kontext des Lehrens und Lernens in mehrsprachigen Lernräumen
haben Gibbons, Hammond et al. mit Scaffolding ein Konzept entwickelt, das durch eine
planvolle, unterstützende Gestaltung des Unterrichts und eine spezifische Sequenzie-
rung der Unterrichtsinterak*onen den sukzessiven Au.au neuen Wissens, sprachlich
wie inhaltlich, ermöglicht und begleitet. Die Erweiterung der kogni*ven und bildungs-
bzw. fachsprachlichen Fähigkeiten der Schüler/innen bildet den Kern der Lernarrange-
ments, die sich Stufe für Stufe entlang dieses Gerüsts bewegen, um erfolgreiche Lern-
prozesse zu ermöglichen.

„Scaffolding, however is not simply another word for help. It is a special kind of help
that assists learners to move toward new skills, concepts or levels of understanding.”
(Gibbons 2002, p. 10)

Die Unterrichtsinterak*on sowie das gemeinscha(liche Aushandeln von Bedeutungen
bilden ein Herzstück dieses Konzepts. Ein konstruk*vis*sches Verständnis des Lernens
kennzeichnet die Rolle des Lehrenden als Gestalter unterstützender Begleitprozesse in
der Lehr-/Lerninterak*on. Dieses Scaffolding-Konzept beruht auf verschiedenen Be-
zügen aus der Psychologie und der Linguis*k sowie der Pädagogik. Exemplarisch zu
nennen ist hier das Sprachmodell Hallidays (1975), nach dem Inhalte über Sprache
transpor*ert werden und sich die Sprachverwendung am situa*ven Kontext sowie an
der Sprachfunk*on orien*ert. Ebenso einen Einfluss auf die Modellierung dieses Kon-
zepts hat die Beschreibung der „Guided Construc*on of Knowledge“ nach Mercer, dem
zufolge im Unterricht Wissen durch Sprache und Sprachverwendung konstruiert wird.

Damit wird das Unterrichtsgespräch zu dem Ort, wo fachliche Begriffe bzw. Konzepte
und sprachliche Äußerungen hergestellt und fortlaufend aufeinander bezogen werden
müssen. (Quehl & Trapp 2013, S. 29)2

Im Unterricht findet Scaffolding auf zwei Ebenen sta!, demMakro-Scaffolding und dem
Mikro-Scaffolding. Makro-Scaffolding bildet sozusagen die Basis für die Planung der
Lernunterstützung und umfasst sämtliche mit der Unterrichtsplanung verbundenen
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Tä*gkeiten. Mikro-Scaffolding hingegen bildet den sprachlichen Handlungsrahmen, in
dem die Unterrichtsinterak*onen erfolgen. Diese Phase des Lerngerüsts kann nicht vo-
rausgeplant werden, sondern entwickelt sich innerhalb des Unterrichtsdiskurses.

Beide Scaffolding-Ebenen sind interdependent miteinander verbunden und notwen-
dig für die Gestaltung und Durchführung der verschiedenen Unterrichtsphasen sowie
für ein kogni*v ak*vierendes und adap*ves Unterrichtsgespräch, das der Lerngruppe
Gelegenheit zum Erlernen und Anwenden der Fachlexik gibt. Die parallele Vermi!lung
fachlicher und sprachlicher Inhalte und die Gestaltung eines kogni*v ak*vierenden
Lerngerüsts stellen die Eckpfeiler dieses Konzeptes dar.

Abb. 5: Zwei Ebenen des Scaffoldings: Makro- und Mikroscaffolding

Makro-Scaffolding

Zur Unterrichtsplanung wird zunächst einmal die Lernausgangslage analysiert, d.h.
Sprachstand sowie Vorwissen zum jeweiligen Unterrichtsinhalt werden erfasst. Die
Resultate bilden das Fundament für die Analyse der Unterrichtsmaterialien und der
Unterrichtsziele bzw. der Bildungsstandards. So kann festgestellt werden, welche be-
sonderen sprachlichen und kogni*ven Kompetenzen im Hinblick auf linguis*sche oder
textsortenspezifische Merkmale die Schultexte erfordern bzw. welche inhaltlichen An-
forderungen gestellt werden oder welcher Fachwortschatz von Bedeutung ist. In einem
nächsten Schri! wird die präzise Planung des Lerngerüsts aufgrund dieser Bedarfsana-
lyse (Kni1a 2010) vorgenommen und die Abfolge der einzelnen Phasen sowie der
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Handlungsformen werden festgelegt. Folgende Überlegungen sollten in die Planung
der einzelnen Unterrichtssequenzen integriert werden:

• Verknüpfung neuer Wissensbestände mit alten

• Parallelisierung von Sprache und Inhalt

• Auswahl der Aufgabenformate und der Arbeitsmaterialien

• Sequenzierung der Arbeitsschri!e

• Wahl der Sozialformen

• Einführung des Lern- und Fachwortschatzes

• sprachlich und kogni*v die Lerner/innen beteiligende Einheiten, von

der Anschauung zur abstrakten Lernaufgabe (vgl. Schöler 2013, S. 346).

Die Unterrichtssequenzen sollten so geplant sein, dass sich die Lerner Schri! für Schri!,
Stufe für Stufe des Gerüsts auf ein nachhal*ges Verständnis anspruchsvoller Unter-
richtsinhalte und komplexer Fachsprache zu bewegen.

Für die Planung einer Unterrichtsreihe im DaF-Unterricht, beispielsweise im Fach Geo-
graphie bedeutet dies, dass zunächst einmal erhobenwerdenmuss, welche Lerninhalte
und welchen Kompetenzerwerb die curricularen Standards vorgeben, um die sprachli-
chen und fachsprachlichen Anforderungen in die Unterrichtsgestaltung einbeziehen zu
können. Außerdem sollte das allgemeine Sprachniveau der Lernenden erfasst werden,
um ein sprachlich adap*ves Lernarrangement entwickeln zu können. Denn je nach Ziel-
gruppe werden unterschiedliche sprachliche Ausgangslagen vorausgesetzt.

Mikro-Scaffolding

Mikro-Scaffolding kann nicht geplant werden, sondern bezeichnet die Unterrichtsinter-
ak*on, in der die Lehrperson spontan und angemessen auf das Verhalten bzw. die Äuße-
rungen der Lerner/innen reagieren muss. Es bildet die Ergänzung zumMakro-Scaffolding
und ist u. a. dadurch gekennzeichnet, dass die Lehrperson den Schüler/innen mehr Zeit
einräumt, über Antworten, Erklärungen etc. nachzudenken. Sie hört genau hin, grei(
Schüleräußerungen auf und reformuliert sie in einen fachsprachlichen Text, der den
sprachlichen Anforderungen des Unterrichtsgegenstands entspricht. So gestaltete Lehr-
Lerndialoge finden in einem längeren Austausch als in einem fragend-entwickelnden
Unterricht sta! und führen zu einer Erweiterung der fachsprachlichen Kompetenz, da
die Lehrkra( begleitend dementsprechende Sprachangebote macht. Auf einem gradu-
ell ansteigenden Kon*nuum bewegen sich die Lernenden Stufe für Stufe von ihrer all-
tagssprachlichen Ausdrucksfähigkeit hin zur schri(sprachlichen Kompetenz mit dem Ziel,
abstrakte, anspruchsvolle Aufgaben autonom lösen und schri(liche Texte fachsprachlich
formulieren zu können. Parallel zu diesem ver*kalen Ans*eg des sprachlichen Registers
steigt die kogni*ve Anforderung (vgl. Schöler 2013, S. 346 ff).3
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Abb. 6: Überlegte Abfolge der Unterrichtssequenzen zum Erwerb fachsprachlichen Wissens

Die verschiedenen Stufen der Konstruk*on eines Lerngerüsts sowie die unterschied-
lichen Phasen der Wissensaneignung in der jeweiligen Lernsitua*on sind insgesamt
unverzichtbar für die Gestaltung und Durchführung eines auf die jeweilige Ausgangsla-
ge bezogenen Lernarrangements. Die kogni*ve Anforderung wird mit jeder Phase an-
spruchsvoller und kontextentbundener, so dass sich sukzessive das sprachliche Wissen
erweitern kann. Ein intensiver Unterrichtsdiskurs zwischen Lehrperson und Lerner/-
innen, der dadurch gekennzeichnet ist, dass die Äußerungen sukzessive konzep*onell
schri(lich und somit fachsprachlich werden, führt zu einer fach-und bildungssprachli-
chen Kompetenz. Sind die Schüler/innen auf der obersten Stufe des Lerngerüstes an-
gekommen, so sollten sie dazu fähig sein, sowohl mündlich wie schri(lich Fachlexik
und fachsprachliche Strukturen verstehen und anwenden zu können. Das didak*sche
Modell des Scaffolding bietet fremdsprachlichen Lerner/innen im Unterricht die Gele-
genheit, sich ausgehend von ihrer individuellen Sprachkompetenz sukzessive fachliches
und sprachliches Wissen anzueignen, indem Sprache und Inhalt integra*v vermi!elt
werden und sich der Lerngegenstand dabei auf einem Kon*nuum vom Einfachen zum
Komplexen bewegt. Für eine intensivere Beschä(igung mit dem Modell des Scaffol-
ding bietet sich der Ar*kel „Mit Scaffolding zur Filmfachsprache im DaF-Unterricht“ von
Hahn & Schöler (2013) an, da hier das Konzept eingehender beschrieben und erläutert
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wird und überdies ein Unterrichtsentwurf auf der Basis des Scaffolding entwickelt wur-
de, der auf alle Unterrichtsgegenstände des DaF-Unterrichts übertragen werden kann
und sich insbesondere für den Fachunterricht in der deutschen Sprachen an deutschen
Auslandsschulen eignet.

7. Resümee
Im Unterricht erlangen Lerner/innen neues Wissen durch Sprache. Sprache ist das we-
sentliche Werkzeug, sich kogni*v weiterzuentwickeln und Wissen aufzubauen.

Die Aufgabe, Lerner/innen des Deutschen bei ihrer kogni*ven sowie bildungs-, schul-
und fachsprachlichenWeiterentwicklung zu unterstützen, kann durch Lernszenarien er-
füllt werden, die die Integra*on von Inhalt und Sprache ausdrücklich planen. Schule im
Rahmen einer „Weltgesellscha(“ sollte Lehr-Lernarrangements anbieten und Didak*-
kenmodellieren, die der Lernsitua*on in mul*kulturellen undmul*lingualen Kontexten
in interna*onalen Klassenzimmern angemessen sind.

Bildungssprache/Sprachbildung als „language across the curriculum“ sollte nicht nur
ein konjunkturell bedingtes Thema sein, sondern als Aufgabe der Bildungsins*tu*onen,
der Lehrkrä(e sowie der Unterrichtsentwicklung betrachtet werden und langfris*g an-
gelegt sein (vgl. Vollmer/Thürmann 2013, S. 54). Die Entwicklung eines gemeinsamen
Referenzrahmens, der übergreifende sprachliche Operatoren festlegt, sollte vorange-
trieben werden und die Lehrerfortbildung sollte den Kompetenzerwerb für die inte-
gra*ve Vermi!lung von Sprache und Fach stärker in den Blick nehmen und ausbauen.
Der Fokus sollte dabei auf den Unterrichtsinterak*onen bzw. der Gesprächsführung im
Unterricht liegen.

Anmerkungen

(1) Bis 2017 sollen nach Aussage des derzei*gen Leiters für Spracharbeit am Goethe-In-
s*tut in Neu-Delhi eine Million indische Schulkinder Deutsch als Fremdsprache lernen.
Vgl.: „Die Aussprache ist eine Herausforderung“. Die Zeit 13.02.2014 : 70

(2) Vgl. hierzu auch Kiper (2011). In: Kiper, H., Meyer, H., Topsch, W. 2011 (6. Auflage):
164 ff.

(3) Das Modell wurde von Mary Lewis, Steve Ferguson und Willie Mazyck (2005).In:
Lindsay Lipscomb, Janet Swanson, und Anne West. Die Universität von Georgia, über-
nommen und modifiziert. Quelle: h!p://epl!.coe.uga.edu/index.php?*tle=Scaffolding
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Franz Dwertmann & Hanna Kiper

Wie geht es weiter?
Deutsche Auslandsschularbeit – so können wir erwarten –wird in den nächsten Jahren
noch bedeutsamer als bisher werden. Dazu werden Entwicklungen in vielen Ländern,
das Agieren von interna*onalen und na*onalen Akteuren ebenso beitragen wie Pro-
zesse der Professionalisierung der Auslandsschularbeit.

Dazu wurden in den letzten Jahren eine Vielzahl von Instrumenten geschaffen wie der
Qualitätsrahmen des Bundes und der Länder für Deutsche Schulen im Ausland (ZfA/
KMK 2006), das Kerncurriculum für die gymnasiale Oberstufe der Deutschen Schulen
im Ausland für die Fächer Deutsch, Mathema*k, Englisch, Geschichte, Biologie, Chemie
und Physik (Beschluss der KMK vom 29.4.2010) und Prozesse der Fortbildung, der Qua-
litätssicherung und Evalua*on. Die Unterstützung der Unterrichts- und Schulentwick-
lung der deutschen Auslandsschulen, auch für den Deutschunterricht (vgl. auch den
Rahmenplan >Deutsch als Fremdsprache< für das Auslandsschulwesen“ (ZfA 2009))
durch regionale Fortbildungskoordinatoren und Fachberater/innen, auch im Rahmen
der Einführung des Deutschen Sprachdiploms I und II, verweisen auf erforderliche Pro-
fessionalisierungsprozesse vor Ort. Die Zentralstelle für das Auslandsschulwesen legt
gut gemachte Dokumenta*onen ihrer Arbeit und eigene Zeitschri(en vor und veran-
staltet Expertentagungen. Daneben wirken Interessenverbände in der Auslandsschul-
arbeit, z.B. auch der Weltverband für das Auslandsschulwesen als „Player“.

In den Blick der wissenscha(lichen pädagogischen Erforschung transna*onaler Bil-
dungsräume müssten viel stärker zwei Bereiche gerückt werden, die auch im vorlie-
genden Band zu wenig gewürdigt wurden: Die Europäischen Schulen, an denen 2013
immerhin 218 deutsche vermi!elte Lehrkrä(e unterrichteten, und die 1049 Sprach-
diplom-(DSD-)Schulen mit deutschsprachigem Unterricht in 67 Ländern (davon 282
an privaten und 767 an na*onalen/staatlichen Schulen). Hinzu kommen noch spezi-
elle Länderprojekte, u.a. in Frankreich und Ungarn. Die enorme Professionalisierung
in diesem Bereich lässt sich an der rasanten Entwicklung der über 55.000 deutschen
Sprachprüfungen ablesen (davon 12.806 DSD-II, die die sprachliche Voraussetzung für
das Studium an deutschen Universitäten schafft) und der damit verbundenen Innova*-
onen bzgl. interna*onaler Evalua*ons- und Fortbildungskultur sowie - v.a. bina*onaler
- Koordina*on. Schließlich sind die ca. 400 deutschen Lehrer/innen auf eine intensive
Zusammenarbeit mit den einheimischen Deutschlehrer/innen angewiesen. Von letz-
teren gehen - auch aufgrund der Fortbildungsaufenthalte in Deutschland - vielfäl*ge
Impulse auf die einheimische Schul- und Lernkultur aus (vgl. ZfA 2014).
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Neben Professionalisierungsprozessen wird die deutsche Kultur- und Bildungsarbeit z.T.
zum Gegenstand (nicht nur) bildungspoli*scher Auseinandersetzungen in verschiede-
nen Ländern; sie steht neben und in Konkurrenz zur Kultur- und Bildungsarbeit anderer
Staaten (USA, Frankreich). Dabei konkurrieren nicht nur pädagogische Ansätze, son-
dern auch die Abschlüsse (Abitur und Deutsches Sprachdiplom I und II) und ihrWert auf
dem interna*onalen Bildungsmarkt.

Deutsche Auslandsschularbeit wurde in jüngster Zeit auch zum Gegenstand der empi-
rischen Forschung (vgl. Mägedefrau 2013; Mersch & Kühn 2014) und der schultheore*-
schen Diskussion (vgl. Kiper 2013).

Sollen diese Entwicklungen sich nebeneinander vollziehen oder könnte es von Inte-
resse sein, einen Austausch zwischen Verantwortlichen und Organisatoren der deut-
schen Auslandsschularbeit, Schulleitern und Lehrkrä(en, Interessenvertretungen und
Forscherinnen und Forschern zu organisieren? Sind Tagungen dafür ein geeignetes For-
mat?

Sind gemeinsame Tagungen möglich und was ist dabei zu bedenken?

Veranstaltet man Tagungen, an denen die poli*sch und organisatorisch Verantwortli-
chen ebenso beteiligt sind wie Interessenverbände der Lehrer (GEW oder VdLiA) oder
der Privatschulen (WDA) und von Forscherinnen und Forschern, werden interessieren-
de Fragen aus je unterschiedlichen Perspek*ven disku*ert. Zugleich ist z.B. bei Fallstu-
dien über einzelne Schulen oder Personen (Schulleitungen oder Lehrkrä(e) eine Anony-
misierung schwer möglich, wird doch die Szene der deutschen Auslandsschularbeit von
einigen recht gut überblickt. Das kann Vor- und Nachteile haben. Der Vorteil liegt darin,
dass im Prinzip sehr viel Expertenwissen vorhanden ist. Unsicherheiten und Schwierig-
keiten könnten darin liegen, dass manche Probleme nicht aufgedeckt werden sollen,
um das enthaltene Konfliktpoten*al nicht sichtbar zu machen oder durch Benennung
ggf. zu vergrößern oder dass – aufgrund der jeweiligen Rollen und Verantwortlichkeiten
in der deutschen Auslandsschularbeit – unterschiedliche Interessen, Sichtweisen und
soziale Verpflichtungen vorhanden sind. Wie ist mit diesen Bedingungen so umzuge-
hen, dass trotzdem relevante Fragen miteinander besprochen werden können?

Für gemeinsame Tagungen sind möglicherweise besondere Reglements zu verabreden,
z.B. Diskre*on und Takt beim Vorstellen von Fallstudien. Darüber hinaus könnte eine
Rollenklärung hilfreich sein, die ermöglichen würde, die jeweilige Perspek*ve auf die
Sachverhalte transparent zu machen und zu vergegenwär*gen, auch um Kommunika*-
on auf der Grundlage je unterschiedlicher Interessen zu ermöglichen.

Wir wollen das Experiment einer gemeinsamen Tagung von Wissenscha(ler/innen, Or-
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ganisatoren der Auslandsschularbeit und Interessenvertretungen for,ühren. Die GEW
(AGAL) wird – neben den etablierten, zweijährlich sta5indenden Rückkehrertagungen
in Mariaspring - versuchen, Expertentagungen zu organisieren, die dem Dialog zwi-
schen Wissenscha( und Praxis verpflichtet sind. Neben Begegnung und Austausch soll
die Beobachtung und Erforschung von Entwicklungen im Auslandsschulwesen ini*iert
werden, weil vermutlich Organisa*onsformen, Formen der Steuerung von Schulen und
Erfahrungen im Auslandsschulwesen Rückwirkungen auch auf das deutsche Bildungs-
wesen haben werden. Tendenzen dafür können schon jetzt erkannt werden. Geplant
ist zunächst eine Tagung an der Universität Dortmund zum Thema „Abschlüsse und
Zer*fikate als Steuerungsinstrumente im interna*onalen und na*onalen Bildungswe-
sen“ im Jahr 2015.
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