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KURZFASSUNG

Die vorliegende Arbeit beschaftigt sich mit der weltweiten Ausbreitung des Konzeptes
Inklusion. Dabei wird der Frage nachgegangen, inwiefern die Ausbreitung auf den
Grundlagen des von John W. MEYER begriindeten Word Polity-Ansatzes interpretiert
werden kann. Es handelt sich hierbei um eine neo-institutionalistische
Globalisierungstheorie, welche die Entstehung sowie Verbreitung globaler Modelle und
die daraus folgenden isomorphen Entwicklungen von Nationalstaaten erklart. Diesem
Ansatz entgegen stehen funktionalistische Theorien, die bei der Verbreitung von
Konzepten zur Bildung die Bedeutung nationaler Gegebenheiten wie Kultur und
Geschichte annehmen und folglich von der Einzigartigkeit der Lander ausgehen.

Die Ausbreitung von Inklusion wird am Beispiel der Weltorganisation UNESCO — ein
bedeutender bildungspolitischer Akteur innerhalb des World Polity-Ansatzes — dargestellt.
Dazu wurden sogenannte World Polity-Dokumente aufgearbeitet und die Prozesse der neo-
institutionalistischen Theorien am Nationalstaat Osterreich veranschaulicht. Die
Schlussfolgerungen lassen auf eine rasche weltweite Verbreitung des Konzeptes Inklusion

im Sinne der ,,top down* verlaufenden World Polity-Prozesse schliel3en.

ABSTRACT

The present work deals with the worldwide diffusion of the concept of inclusion. Therefore
the question, to what extent the diffusion can be interpreted on the bases of the World
Polity Approach, was followed. This neo-institutional globalization theory by John W.
MEYER explains the emergence as well as the diffusion of global models and the resulting
isomorphic developments of nation states. In contrast, concerning the dissemination of
educational concepts, functional theories assume the importance of national circumstances,
such as culture and history and therefore expect the uniqueness of the countries.

The diffusion of inclusion is shown at the example of the world organization UNESCO — an
important actor in educational policy within the World Polity Approach. So called World
Polity Documents were worked out and the process of the neo-institutional theory was
illustrated by the nation state Austria. The conclusions deduce a rapid worldwide diffusion

of the concept of inclusion according to the “top down” World Polity Processes.






VORBEMERKUNG

Als Sonderschullehrerin in einer integrativ gefiihrten Volksschulklasse liegt mein
besonderes Interesse an einer bestmdglichen Umsetzung gemeinsamen Zusammenseins
und Lernens zum Wohle aller in der Klasse unterrichteten Kinder — so unterschiedlich ihre
Begabungen, psychischen und physischen Voraussetzungen sowie ihre personlichen
Interessen sein mogen. Dies fuhrt mich zu Diskussionen rund um das Konzept Inklusion.
Meinen praktischen Erfahrungen nach ist es oft noch ein hlrdenreicher Prozess, gut
gefuhrten integrativen Unterricht — ohne jegliche Art von stigmatisierender Exklusion — in
der Schulpraxis zu etablieren. Und dennoch ist seit den 1990er Jahren bereits dieses neue,
verbesserte und erweiterte Konzept im Gesprach. Inklusion entsprechend, gilt es die
Diversitat der Schulerlnnen als Ressource im Unterricht zu erkennen, anzunehmen und zu
nutzen. Jedoch stellt dies unter meinen Kolleginnen noch keine Selbstverstandlichkeit dar,
weshalb sich mein Interesse an diesem Konzept und dessen Umsetzung verstarkt.

Als Padagogikstudentin richtet sich mein Blickfeld tber die schulische Situation hinaus
und ich bin bemiht, weltweite Entwicklungen (sonder-)padagogischer Konzepte stets
kritisch zu betrachten. Aufgrund meiner Arbeit mit behinderten Kindern ist mein Interesse
an Konzepten zur Chancengleichheit, an anti-diskriminierenden Richtlinien und
Gesetzesgrundlagen besonders grof3 und fuhrt mich in meinen Recherchen immer wieder
zu Arbeiten internationaler Organisationen (UN, UNESCO, WHO usw.). Die Auseinander-

setzung mit einer dieser Weltorganisationen ist fir mich daher von besonderer Bedeutung.

Ich mdchte mich an dieser Stelle sehr herzlich bei Hrn. Univ.-Prof. Dr. Gottfried BIEWER
fir das Zustandekommen dieser Diplomarbeit bedanken, fir seine fachkundige
Unterstitzung und fur die aufgewendete Zeit unserer Besprechungen.

Von ganzem Herzen danke ich vor allem auch meinen Eltern, die immer an mich geglaubt
haben, mir das Studium ermdglichten und mir in jeglicher Hinsicht liebevoll zur Seite
standen sowie bei meinem besten Freund und Verlobten, der mir stets eine grofie
Unterstitzung war und mir immer wieder Kraft und Zuversicht gegeben hat.

Auch meine Freunde und Freundinnen sollen nicht unerwéhnt bleiben, da sie mir mit
Trost, Rat und Zuspruch Beistand gewéhrten und mich mit ihrem formal-technischen
Wissen tatkréftig unterstutzten. Zu groflem Dank verpflichtet bin ich zudem meinen lieben
Teamkolleginnen, die fur inklusive ldeen immer offen sind und groRes Verstandnis

gegenuiber meiner Doppelbelastung (Beruf und Studium) aufbrachten.
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1. EINLEITUNG

Ein derzeit in hohem MaRe diskutiertes Phdanomen im Bereich Bildung — besonders
hinsichtlich der Bildungspolitik — stellt die Globalisierung dar. Kaum ein Ereignis in
Wirtschaft, Politik und Kultur sowie eben auch in der Bildung I&sst sich heutzutage ohne
Verweis auf weltweite Vernetzung und Abhangigkeit diskutieren.

Bereits seit Beginn des 20. Jahrhunderts und im Besonderen seit den 1960er Jahren,
beschéftigen sich Wissenschaftlerinnen mit dem Prozess zunehmender, weltweiter
Verflechtung und versuchen aufzuzeigen, inwieweit dieses Phanomen auf allen Ebenen —
Individuum, Gesellschaft, Institutionen und Staaten — Ausdruck findet. So unterschiedlich
die Autorlnnen und die Forschungsbereiche aus denen sie stammen sind, so
unterschiedlich wird auch die Bedeutung des Begriffes Globalisierung ausgelegt.
Globalisierung kann als jingerer Schwesterbegriff der Internationalisierung gesehen
werden. Beide Begriffe dienen ,,zur Bezeichnung von Tendenzen zur Intensivierung
weltumspannender Interaktions- und Austauschbeziehungen, zur weltweiten Verflechtung
gesellschaftlicher ~ Kommunikationsbereiche, sowie  damit einhergehend,  zur
transnationalen Angleichung sozialer Modelle und Strukturen® (SCHRIEWER 1994, 427).
Internationale  Regierungs- und  Nichtregierungsorganisationen erarbeiten  Klare
Empfehlungen und Richtlinien, die hilfreich sind, um am Globalisierungsmarkt teilnehmen
zu koénnen. Dabei stellt Bildung eine Notwendigkeit zur Herbeiflihrung nationaler sowie

individueller Entwicklungen dar und nimmt somit einen besonderen Stellenwert ein.

Eine von den internationalen Organisationen nahegelegten Empfehlungen, betrifft das seit
Beginn der 1990er Jahre in der Bildungswissenschaft diskutierte Konzept, welches als
Weiterentwicklung der Integration verstanden werden kann. Die Rede ist hier von
Inklusion, einem aus dem englischsprachigen Raum iibernommenen Begriff (,,inclusion®),
der das sonderpédagogische Konzept der Integration nach SANDER (2001) optimiert und
erweitert hin zu einer Padagogik fur alle. Schulische Inklusion meint das gemeinsame
Lernen aller Kinder einer Altersgruppe, unabhéngig ihrer Begabungen und Bedrfnisse.

Vor allem die Erklarung und der Aktionsrahmen zur Pédagogik fur besondere Bedirfnisse,
angenommen von der Weltkonferenz ,,Padagogik fiir besondere Bediirfnisse: Zugang und
Qualitat” im Jahr 1994 in Salamanca (Spanien) trug wesentlich zur Verbreitung dieses
Konzeptes bei. Der Aktionsrahmen plédiert fiir eine ,,inclusive school, die alle Kinder

aufnimmt ,,regardless of their physical, intellectual, social, emotional, linguistic or other



conditions. This should include disabled and gifted children, street and working children,
children from remote or nomadic populations, children from linguistic, ethnic or cultural

minorities and children from other disadvantaged or marginalized areas or groups”

(UNEscO 1994, 6).

1.1 PROBLEMSTELLUNG UND FORSCHUNGSFRAGE

Vor allem in der vergleichenden Erziehungswissenschaft findet man Ansatze, die sich mit
dem Globalisierungsphanomen beschéftigen. SCHEMMANN hat versucht, die einzelnen
Aspekte in eine Ordnung zu bringen und unterscheidet dabei drei verschiedene
Richtungen: Er nennt an erster Stelle die Debatte um die Universalisierung von
Bildungsinstitutionen, sowie die Auseinandersetzung mit Standardisierung und
Harmonisierung des Bildungssystems. Diese wird in Anlehnung an die von MEYER et al.
gepragte Stanford Schule diskutiert. Ein weiterer Strang in der Diskussion rund um
Phédnomene der Globalisierung beinhaltet die Einfihrung von Marktmechanismen und
neue Steuerungsformen im Bildungswesen. Und schlieBlich befassen sich einige
Autorlnnen mit dem Globalisierungsphdnomen in Hinblick der normativen P&dagogik,
welche die Veranderung bzw. Verbesserung der Welt und der Gesellschaft ins Zentrum
riickt. Hierbei stellt vor allem das Konzept des ,,globalen Lernens* den Kern der Debatte
dar (vgl. SCHEMMANN 2007, 12f).
Im Rahmen dieser Diplomarbeit befasse ich mich mit dem von SCHEMMANN erstgenannten
Strang. Tatséchlich scheint Bildung weltweit formal institutionalisiert zu sein, was sich
z.B. dadurch duRert, dass man bei Schullehrplanen gleiche Muster wieder findet und dass
sich eine weltweite Bildungssemantik durchsetzt. Zudem spricht die Einrichtung eines
weltweiten Bildungsmonitorings, wie z.B. durch die Weltbildungsberichte der UNESCO, fur
eine zunehmend globale Sichtweise von Bildung (vgl. STEFFENS/WEIR 2004;
SCHEUNPFLUG 2003, MEYER 2005).

Die Forschungsarbeiten des Soziologen John W. MEYER und seinen Kolleginnen
der Stanford University zéhlen zu den bedeutendsten weltgesellschaftlichen Analysen im

Bereich der Globalisierungsforschung. Die unter dem Begrifft ,,World Polity*



(,,Weltkultur)"  subsumierten  neo-institutionalistischen ~ Theorien liefern einen
wissenschaftlich  fundierten Erklarungsansatz, der die zunehmenden weltweiten
Strukturangleichungen (Isomorphie) beschreibt.

Die Globalisierung transnationaler politischer Strukturen geht einher mit der Abnahme des
Einflusses der Nationen, der Entwicklung internationaler Organisationen und Strukturen
und dem Bedeutungszuwachses von Nicht-Regierungsorganisationen (NGo’s) (vgl.
WULF/MERKEL 2002, 13). Die wesentliche Rolle der internationalen Regierungs- und
Nichtregierungsorganisationen wird — trotz ihrer uneinheitlichen Begriffsbestimmung von
Globalisierung — von allen Autorinnen, die sich mit dem Phanomen beschaftigen,
anerkannt. So gilt zum einen die steigende Zahl an inter- und supranationalen
Organisationen als empirischer Hinweis fur die zunehmende Globalisierung. Und zum
anderen — der fir diese Arbeit wesentlichere Aspekt — gelten diese Organisationen auch als
Akteure innerhalb der modernen, durch Globalisierung entstandenen Politikprozesse (vgl.
SCHEMMANN 2007, 15). Im Bereich der Bildungsglobalisierung sind es vor allem
Organisationen wie die OecD, die Weltbank und die UNESCO, denen eine besonders aktive
Rolle zugeschrieben wird. ,,Sie beraten nationale Institutionen in Bildungsfragen und
stellen ihnen konkrete Problemlésungsmuster zur Verfiigung, die von den nationalen
Akteuren vielfach unreflektiert tibernommen werden (KRUCKEN 2005, 15).

Ihre Bildungsmodelle und -programme nehmen somit einen starken Einfluss auf nationale
Bildungssysteme. Vor allem werden sie durch die vermehrte Kommunikation zwischen
regionalen und interregionalen Netzwerken von Expertinnen und Wissenschaftlerinnen,
sowie den Organisationen von den Akteuren als selbstverstandlich und legitim
angenommen. lhr Zusammenwirken (ber Kongresse, Journale, Deklarationen und
Entwicklungsprogramme fuhrt immer mehr zu einem selbst tragenden Prozess der
weltgesellschaftlichen Konstruktion der Wirklichkeit (vgl. ScHRIEWER 2007, 8).
,» Weltkultur’ oder ,World Polity’ wird insofern als die Gesamtheit global akzeptierter
Erwartungsstrukturen und rationalisierter Bedeutungssysteme begriffen, die aufgrund ihrer

Legitimitat mit verhaltensstrukturierendem Geltungsanspruch ausgestattet sind* (ebd., 8).

Anders jedoch als MEYER bemerkt SCHRIEWER (vgl. 2007, 10ff) — wobei er sich z.B. auf

Wissenschaftlerinnen, die sich mit funktionalistischen Theorien (z.B. LUHMANNS

. In der deutschen Literatur findet man zunehmend den Begriff ,,Weltkultur®, wenn von den Theorien der
»World Polity* die Rede ist. Der besseren Abgrenzung wegen mochte ich in meinen Ausfiihrungen jedoch
den englischen Begriff beibehalten.



»Weltgesellschaft“, WALLERSTEINs ,,Weltsystem®) beschaftigen, beruft — dass alle
vermeintlichen isomorphiebeférdernden Entwicklungen, zumindest was die konkret
praktizierte Bildungspolitik anbelangt, zu keiner nachhaltigen Konvergenz gefuhrt héatten.
Diese sei in den verschiedenen Landern, ebenso wie Strukturen und Praktiken von Bildung
und Ausbildungen im nationalen System, z.B. aufgrund historisch kultureller, individueller
Bedingungen, nach wie vor als einzigartig zu bewerten. Anders als die neo-
institutionalistische Theorie, welche moderne Bildung als globales Unternehmen mit
universellen und universalistischen Anspriichen sowie Ergebnissen sieht, betrachten
funktionalistische  Theorien und Ideologien nationale Bildungssysteme trotz
unterschiedlicher Annahmen im Grof3en und Ganzen als einzigartig (vgl. MEYER 2005,
SCHRIEWER 2007).

In dem von SCHRIEWER 2007 herausgegebenen Band ,Weltkultur und kulturelle
Bedeutungswelten® stellt er diese beiden Ansétze insofern gegeniiber, als dass er Beitrdge
diverser Autorlnnen zu diesem Themenschwerpunkt sammelte. Sie beinhalten zwar keine
vertiefende Weiterfuhrung einer allgemeinen sozialwissenschaftlichen Theoriediskussion,

dienen jedoch als Anregung fiir weitere Uberlegungen.

In Anbetracht dieser Ausfuhrungen mdchte ich nun — in Anlehnung an die von MEYER und
seinen Kolleglnnen der Stanford School entwickelten Theorien — den Zusammenhang
zwischen den bildungspolitischen Orientierungen internationaler Organisationen und der
nationalen Bildungspolitik sowie die globale Verbreitung von Bildungsmodellen
darstellen. Im Konkreten werde ich der Bedeutung der United Nations Educational,
Scientific and Cultural Organization (UNEScO) — als Beispiel eines global auftretenden
Akteurs innerhalb der World Polity-Theorien — nachgehen und anhand ihrer Initiativen die
Ausbreitung des mittlerweile weltweit zur Diskussion stehenden paddagogischen Konzeptes
Inklusion Uberprifen.

Die Fragestellung meiner Diplomarbeit lautet daher wie folgt:

»Inwiefern kann die Ausbreitung des Konzeptes Inklusion auf den Grundlagen des
World Polity-Ansatzes — am Beispiel der Organisation UNEScO als Akteur —

interpretiert werden?



1.2 UBERBLICK UBER DIE FORSCHUNGSLAGE

MEYER und seine Kolleginnen befassen sich bereits seit Mitte der 1970er Jahre mit der
empirischen Erforschung des Phanomens Globalisierung in den Bereichen Politik, Recht,
Bildung und Umweltschutz — insbesondere mit den weltweiten Entwicklungen und der
Verbreitung westlicher Modelle. Eine Auswahl an Texten, welche die wichtigsten Aspekte
und Forschungsergebnisse des World Polity-Ansatzes wiedergeben, findet man in dem von
KRUCKEN 2005 erstmals in deutscher Sprache herausgegebenen Buch ,,Weltkultur. Wie die
westlichen — Prinzipien die Welt durchdringen” (vgl. MEYER 2005). Die
weltgesellschaftlichen Analysen des neo-institutionalistischen World Polity-Ansatzes zur
Bildungsentwicklung stiitzen sich dabei auf umfangreiche empirische Untersuchungen, die
ihre Thesen zu bestédtigen scheinen: Das Aufkommen rationalisierter Modelle erzeugt
Institutionen mit landerubergreifender Homogenitat, globale Modelle tben einen starken
Einfluss auf nationale Bildungssysteme und erzeugen eine schnelle Diffusion sowie
Standardisierung, Bildungsmodelle diffundieren immer mehr von internationalen
Organisationen aus, der Einfluss nationaler politischer Bedingungen auf nationale
Bildungssysteme nimmt ab und je starker ein Land in die Weltgesellschaft eingebunden ist,
desto mehr entspricht sein Bildungssystem den globalen Modellen (vgl. MEYER/RAMIREZ
2005, 221).

Die empirische Auseinandersetzung MeYERs mit Phanomenen der Globalisierung, so auch

im Bereich Bildung, erfolgte dabei in theoretischer Absicht (vgl. KRUCKEN 2005, 10).

In meinen Recherchen zur Frage, ob auf Basis jener neo-institutionalistischen Theorien die
weltweite Ausbreitung eines padagogischen Konzeptes erklart werden kann, stief3 ich auf
folgende Untersuchungen:

Michael ~SCHEMMANN  (2007) versuchte in seinem Buch , Internationale
Weiterbildungspolitik ~ und  Globalisierung”  den  Zusammenhang  zwischen
bildungspolitischen Orientierungen von inter- und supranationalen Organisationen und
nationaler Bildungspolitik zu analysieren. Dazu untersuchte der Autor die Entwicklungen,
strukturellen Bedingungen sowie allgemeinen Aufgaben bedeutender internationaler
Organisationen (OecD, Eu, UNEsco und Weltbank) und arbeitete grundlegende
Dokumente, welche mit weiterbildungspolitischen Orientierungen in Bezug stehen, heraus.
SCHEMMANN betrachtete seine Angaben unter den Gesichtspunkten der Konvergenz und

Divergenz, wobei sich eine deutliche Konvergenz abzeichnete. So stellte er eine erhebliche



Zunahme der Bedeutung von Erwachsenenbildung sowie der indikatorisierten
Bildungsberichterstattung fiir einen internationalen Vergleich fest. Divergenzen ergeben
sich hinsichtlich der Prioritdt der Zielsetzungen. Wahrend die Weltbank vom
6konomischen Standpunkt aus agiert, richtet die UNEsco ihre Aktivitaten auf soziale
Gerechtigkeit aus. Auswirkungen der Organisationen auf die nationale Bildungspolitik
werden zwar erfasst, jedoch — aufgrund methodischer Schwierigkeiten bei der Erhebung —

nur sehr allgemein dargestellt.

Der Frage, inwieweit die globale Verbreitung lebenslangen Lernens und die Ahnlichkeit
der verschiedenen Statements vollig verschiedener Staaten zu erklaren sind, geht Anja P.
JAKOBI (2009) in ihrem Artikel ,,Die weltweite Institutionalisierung lebenslangen Lernens.
Neo-Institutionalistische Erklarungen politischer Programmatiken nach. Dabei stellt die
Autorin  die These auf, dass internationale Organisationen Ursache fur die
Diffusionsprozesse lebenslangen Lernens sind und befasst sich in ihrem Artikel
insbesondere mit den Aktivitaten der UNEScoO, der OecD und der Eu. JAKOBI stiitzt sich auf
den theoretischen Ansatz der World Polity und erwahnt, dass funktionalistische Ansatze, in
denen die Verbreitung lebenslangen Lernens durch wirtschaftliche oder gesellschaftliche
Bedurfnisse verursacht wird, nicht gefolgt werden sollte (vgl. JAkoBi 2009, 171f).
Zunéchst wird die Verbreitung von lebenslangem Lernen auf nationalstaatlicher Ebene
aufgezeigt und im Anschluss die Aktivitaten jener internationaler Organisationen in diesem
Bereich. Mittels einer Regressionsanalyse prift die Autorin schliellich, inwiefern diese
Aktivitdten als Ursache nationalstaatlicher Programme gelten konnen. Der positive
Einfluss von Organisationen — z.B. aufgrund der Teilhabe der Staaten an entsprechenden
Programmen wie Konferenzen usw. — auf die Verbreitung lebenslangen Lernens zeichnete
sich deutlich ab (vgl. ebd., 172-189).

Des Weiteren mochte ich noch auf die Studie ,,An Exploration of Effects of Participation
in Global Educational Comparisons® der Soziologin Elizabeth H. MCENEANEY (2007)
hinweisen. Mit dem Anliegen, ein grofieres Verstandnis tber jene Prozesse zu erhalten, die
deutlich werden, wenn globale Prinzipien auf nationale Bildungssysteme Einfluss nehmen,
befasst sich die Autorin exemplarisch mit der Teilnahme von Nationalstaaten an den

Vergleichsstudien (z.B. Timms?) der NGo ,,International Association for the Evaluation of

2 Third International Mathematics and Science Study - TIMMS
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Educational Achievement* (IEA). Die Prozesse, welche durch die Einflusse der IEA auf das
Bildungssystem wirksam werden, erklart die Autorin mittels des World Polity-Ansatzes.
Dabei lasst sich prinzipiell festhalten, dass die nationalpolitischen Auswirkungen groRer
sind, je grofRer die Anbindung an die World Polity ist (z.B. in Form von Mitgliedschaften
zu internationalen Organisationen oder durch das Mitwirken bei Weltkonferenzen).
Konkret untersuchte MCENEANEY die Grundschulleistungen in Mathematik und
Sachunterricht sowie die Einstellung der Schilerlnnen zu den beiden Unterrichtsfachern
und die Art und Weise, wie die Lehrblcher aufgebaut sind. Alle genannten Aspekte
korrelieren mit ,,a history of involvement* in IEA Vergleichsstudien. So schnitten Lander,
die bereits zuvor an einer Vergleichsstudie der IEA teilgenommen haben im Durchschnitt
besser ab. Ebenso zeigen die Lehrbucher mehr Elemente eines partizipativen, handlungs-
und kindzentrierten Lernens fur alle und weniger eine strenge Herangehensweise an die
Lerninhalte (vgl. MCENEANEY 2007, 299-320).

Die Autorin weist darauf hin, dass diese Studie alleine die relativen Vorteile der
Globalisierung und der Prinzipien der World Polity-Theorie nicht zu beurteilen vermag. Ihr
Ziel richtete sich vielmehr darauf aufzuzeigen, dass einige Trends im Einklang mit den

neo-institutionalistischen Theorien stehen (vgl. ebd., 319).

1.3 HYPOTHESE UND METHODE

In Anbetracht der durch langjéhrige Forschungen gestarkten Grundannahmen des World
Polity-Ansatzes sowie der bisher durchgefiihrten Studien zum Einfluss internationaler
Organisationen auf bildungspolitische Programme (MCENEANEY 2007, SCHEMMANN 2007,
JAkoBI 2009) stelle ich folgende Hypothesen auf:

- Globale Modelle im Sinne der World Polity-Theorien sind — standardisiert und
verbreitet durch internationale Organisationen — Ursache fiir die raschen globalen
Diffusionsprozesse des Konzeptes Inklusion.

- Als eine der bedeutendsten Organisationen, die sich mit weltweiten
Bildungsentwicklungen auseinandersetzt, kann der UNESCO eine besonders

tragende Rolle zugeschrieben werden.

Der Nationalstaat strebt nach Fortschritt und Gerechtigkeit. Dies wird auch in der

Bildungsentwicklung deutlich. MeYER beschreibt daher zwei wesentliche Ziele im
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globalen Bildungsdiskurs: die Maximierung des Leistungsniveaus der Schiilerinnen sowie
die Maximierung der Bildungsteilnahme und ihre Ausdehnung auf zuvor ausgeschlossene
Gruppen (vgl. MeYER/RAMIREZ 2005, 228). Bildung steht demnach haufig in einem
Spannungsfeld zwischen 6konomischen und sozialen Zielsetzungen. Das Konzept
Inklusion jedoch scheint beiden Zielsetzungen gerecht zu werden, wodurch eine
Ausbreitung dieses Konzeptes als Ausdruck einer World Polity als besonders begunstigt
erscheint.

Da die UNEesco in vielen ihrer Dokumente des Bildungsbereiches an das Konzept
Inklusion bzw. die Prinzipien, die hinter dem Konzept stehen, appelliert sowie zahlreiche
MaRnahmen zu ihrer Umsetzung durchfiihrt, gilt es als wahrscheinlich, dass die
Ausbreitung von Inklusion besonders durch die UNEScoO, als bedeutender Akteur in der

World Polity sowie in der Bildungspolitik, beschleunigt wird.

Um eine Antwort auf die Fragestellung zu finden, werde ich auf die Methode der
Dokumentenanalyse zuriickgreifen. Die wesentlichsten Dokumente, die ich dazu verwende
sind einschldagige Werke, die sich mit dem World Polity-Ansatz befassen, Literatur, die
grundlegende Inhalte und Diskussionen rund um das Konzept Inklusion thematisieren
sowie Dokumente der Organisation UNESco, die sich mit diesem Konzept

auseinandersetzen.

Zu Beginn meiner Arbeit widme ich mich den Wirkungsmechanismen, die hinter der
Ausbreitung des Konzeptes Inklusion stehen konnten, sozusagen der treibenden Kraft:
World Polity. Dazu erarbeite ich grundlegende Begriffe des neo-institutionalistischen
Ansatzes und gebe die theoretischen Grundlagen und Kernansatze des World Polity-
Ansatzes wieder. Ich werde mich in meinen Erlduterungen vor allem an die
Forschungsarbeiten von MEYER und seinen Kolleglnnen halten, die sie seit den 1970er
Jahren in Bezug auf die globalen Bildungsentwicklungen durchfiihren. Diese dienen
schlieBlich als Grundlage fur weitere Analysen. Dargestellte Vergleiche mit
funktionalistischen Theorien sollen in spaterer Folge, angelennt an SCHRIEWERS
Ausfiilhrungen zu den gegenldufigen Ansédtzen ,,Weltkultur und ,kulturelle
Bedeutungswelten®, diskutiert werden.

Da der World Polity-Ansatz bereits groRRe Verbreitung gefunden hat, werde ich mich neben
dem von KRUCKEN 2005 herausgegebenen Sammelwerk ,, Weltkultur. Wie die westlichen

Prinzipien die Welt durchdringen” — welche wesentliche Artikel von MEYER et al.
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beinhaltet — auch auf weiterfihrende Literatur stltzen, die sich mit den World Polity-
Theorien auseinandersetzen (z.B. AbpIck 2003, 2009; HASSE/KRUCKEN 2005, 2009;
KRUCKEN 2005, 2006; SCHRIEWER 2007).

Nachdem ich die theoretischen Grundlagen des World Polity-Ansatzes herausgearbeitet
habe, werde ich das padagogische Konzept Inklusion betrachten. Hierbei widme ich mich
zundchst grundlegenden Inhalten pédagogischer Konzepte zur Beschulung von Menschen
mit besonderen Bedurfnissen im Laufe der Geschichte. Dies soll einerseits dem
Verstandnis von Inklusion dienen sowie andererseits das Ausmall der Bedeutung dieses
Konzeptes aufzeigen. Dabei orientiere ich mich vor allem an Véra VoiTovAs, Wolf
BLOEMERS und David JOHNSTONES Artikel ,, Hintergriinde und Zusammenhdnge inklusiver
Padagogik — Von der Exklusion zur Inklusion* in dem 2006 herausgegebenen 10. Band
zum Studium Europdischer Inklusion mit dem Titel |, Pddagogische Wurzeln der
Inklusion . Die AutorInnen halten sich in ihren Darstellungen an jene von SANDER (2001)
beschriebenen Etappen: Exklusion, Segregation, Integration, Inklusion und Allgemeine
Padagogik. Erganzen sowie unterstreichen werde ich deren Zusammenflhrung historischer
und aktueller Ausfiihrungen vor allem mit jenen Erlauterungen von Gottfried BIEWER aus
seinem Buch ,, Grundlagen der Heilpddagogik und Inklusive Pddagogik® (2009) sowie
anhand weiterer einschldgiger Literatur.

Vor allem das Konzept Integration, mit dem das gemeinsame Lernen begonnen hat und
welches erst seit kurzem von dem neuen Konzept Inklusion abgelost wird, werde ich
genauer darstellen, da der Vergleich beider Konzepte ein detailliertes Verstdndnis von
Inklusion ermdglicht. Neben der oben bereits erwahnten Literatur halte ich mich dabei
vorwiegend an BoBAN/HINZ (2004, 2008), HiNz (2002) sowie an Stellungnahmen der

internationalen Organisation UNESCO.

Im Anschluss daran werde ich die Gemeinsamkeiten beider Konzepte, jener der World
Polity-Theorien und jene von Inklusion herausarbeiten. Dadurch soll bereits ein erster
Einblick dariiber gegeben werden, inwieweit das pédagogische Konzept den globalen
Modellen der World Polity entspricht und warum deren gemeinsame Prinzipien die

Ausbreitung — interpretiert auf den Grundlagen des World Polity-Ansatzes — beguinstigt.

Um meiner Fragestellung zur Ausbreitung des Konzeptes Inklusion am Beispiel der

UNESco nachgehen zu kodnnen, gilt es die internationale Organisation in ihrer Struktur,
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ihren Aufgaben wund Zielen n&her zu analysieren. Vor allem die genaue
Auseinandersetzung mit jenem, fur die Bildung zustandigen Teilbereich der Organisation,
lasst eine erste Einschdtzung uber die Rolle der UNEsco in Bezug auf das Prinzip
Chancengleichheit bzw. das Konzept Inklusion zu.

Als néchsten Schritt arbeite ich so genannte World Polity-Dokumente der Organisation
heraus. Dazu beschreibe ich Initiativen sowie Publikationen der UNEScO, die sich — in
chronologischer Reihenfolge — mit dem Konzept Inklusion befassen. Durch das Erarbeiten
ihrer zentralen Elemente, werden die Charakteristika der Aktivitdten bzw. Publikationen
deutlich und die bildungspolitische Position der Organisation hervorgehoben. Anhand
dieser Ausfuhrungen kénnen erste Annahmen beziiglich der Ausbreitung des Konzeptes
am Beispiel der Initiativen der UNESCO postuliert werden.

Die Organisation UNEsco betreffend halte ich mich vor allem an Publikationen der
Organisation selbst (wie z.B. die Erkldrung von Salamanca 1994, die Guidelines for
Inclusion 2005, den Policy Guidelines on Inclusion in Education 2009 oder die Verfassung
der Organisation) sowie an die Inhalte ihrer offiziellen Homepage bzw. jener der

Osterreichischen UNESco-Kommission (OuK).

Als ndchsten Schritt werde ich jene Erlauterungen zur UNESCO mit den Theorien der World
Polity zusammenfiihren und die Rolle der Organisation als Akteur innerhalb der World
Polity-Theorien aufzeigen. Dadurch koénnen Erkenntnisse Uber die Bedeutung der
Organisation hinsichtlich nationalpolitischer Bildungsentwicklungen gewonnen werden.
Des Weiteren werde ich die bereits herausgearbeiteten Dokumente der UNEScO und ihre

Zusammenhange mit der Ausbreitung des Konzeptes Inklusion erlautern.

Die bisher aufgestellten Uberlegungen sollen schlieRlich anhand eines konkreten
Landerbeispiels, namlich Osterreich, verdeutlicht werden. Dazu gehe ich zunachst auf die
Rolle des Nationalstaats Osterreich als Akteur innerhalb der World Polity ein, welche in
spaterer Folge weitere Analysen zur Ausbreitung des Konzeptes Inklusion auf Ebene der
Bildungspolitik zul&sst.

Um einen Einblick in das 6sterreichische Bildungssystem zu erlangen, erldutere ich
GesetzméRigkeiten wie z.B. die Struktur des Schulsystems, wobei ich schwerpunktmé&Rig
Strukturen, die mit Integration bzw. Inklusion in Zusammenhang stehen, herausarbeite. Fir

meine Ausfihrungen verwende ich in erster Linie vom Bildungsministerium
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herausgegebene Berichte zur Bildungsentwicklung in Osterreich sowie Inhalte der
offiziellen Homepage des Bundesministeriums fir Unterricht, Kunst und Kultur (BMUKK).
Um die Ausbreitung von Inklusion in Osterreich aufzeigen zu kénnen, arbeite ich zunachst
— vor allem auf Grundlage der Jahrbiicher der Osterreichischen UNESco-Kommission — die
Zusammenarbeit des Landes mit der UNEScO in chronologischer Reihenfolge heraus,
sowie im Anschluss daran Bildungsinitiativen und -entwicklungen in Osterreich (angelehnt
an Bildungsberichte sowie an Angaben einschlagiger Internetquellen). Als weiterer
wesentlicher analytischer Teil meiner Arbeit wird die Gegeniberstellung der
Datensammlung ber die Zusammenarbeit des Landes mit der UNEsco und der
Bildungsentwicklungen diskutiert. Eine Abschatzung, inwieweit die Dokumente und
Aktivitdten der UNeEsco Auswirkungen auf die nationale Bildungspolitik haben, soll

schlieflich moglich sein.

Abschlielend fiihre ich bisherige Ergebnisse in Form einer Darstellung der — nach dem
Top Down-Ansatz verlaufenden — World Polity-Prozesse am Beispiel UNESCO und
Osterreich an. Ich zeige, welche Wirkungsmechanismen zum Tragen kommen, die die
Ausbreitung globaler Modelle (am Beispiel Inklusion) auf nationalpolitische Ebene
(Schulklasse) erklaren. Vor allem zeigen sich Entkopplungserscheinungen, welche
veranschaulichen, warum sich die Bildungstheorien der einzelnen Lander uneinheitlicher

zeigen, je weiter man in der Hierarchie nach unten geht.

Im Rahmen einer Zusammenfassung sollen letztendlich meine Hypothesen bestétigt bzw.

verworfen sowie eine Antwort auf die Fragestellung formuliert werden.

1.4 GLIEDERUNG DER ARBEIT

Die Gliederung der Arbeit richtet sich im GroRen und Ganzen nach den methodischen
Arbeitsschritten. Im Anschluss an die Einleitung folgen daher vor allem drei groRe Kapitel,
welche die Grundlagen wesentlicher Teilbereiche meiner Fragestellung erldutern: der
World Polity-Ansatz, das Konzept Inklusion und die internationale Organisation UNESCO.

Im Kapitel ,, Globalisierung — neo-institutionalistisch betrachtet soll vor allem jener von
MEYER und seinen Kolleglnnen erarbeitete Globalisierungsansatz — World Polity —

vorgestellt werden. Um auf die grundlegenden Inhalte dieses Theoriekonzeptes
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hinzuflhren, beschreibe ich zundchst Uberblicksméliig einige wesentliche Merkmale sowie
Auswirkungen des Phanomens Globalisierung und erldutere danach kurz das Thema
Globalisierung und Bildung. Schliellich méchte ich den soziologischen Theorierahmen
des World Polity-Ansatzes vorstellen, auf dessen Basis sich die Uberlegungen MEYERS
entwickelten, nd&mlich den Neo-Institutionalismus. Diese Ausfiihrungen sowie jene der
zentralen Begriffe Mythos, Isomorphie und Entkopplung, sollen wesentlich zum
Verstandnis der World Polity-Theorien beitragen. Nachdem ich die theoretischen
Grundlagen dieses Globalisierungsansatzes und im Speziellen die Forschungsergebnisse
von MEYER und seinen Kolleginnen zum Thema globale Bildungsentwicklungen dargelegt
habe, widme ich mich jenen oben bereits genannten, zur World Polity gegenldufigen
Theorieannahmen und gebe die Kritik einiger Autoren (z.B. von SCHRIEWER und

KRUCKEN) am neo-institutionalistischen Ansatz wieder.

Im Kapitel 3 ,, Das Konzept Inklusion* soll nun jenes padagogische Konzept dargestellt
werden, dessen Ausbreitung ich anhand des World Polity-Ansatzes erklaren mochte. Dafur
ist es notwendig, die Entwicklung des Konzeptes sowie seine Inhalte aufzuzeigen.

Ich méchte mich daher zundchst der historischen Betrachtung padagogischer Konzepte zur
Beschulung von marginalisierten Menschen widmen, wobei ich hier auf die Einteilung
SANDERS zurtickgreife. Ich erlautere also zunédchst die Entwicklungen von der Exklusion,
Uber die Segregation hin zur Integration, um schliellich darauf aufbauend das Konzept
Inklusion vorzustellen.

Zur Abgrenzung von Inklusion zur Integration soll eine Gegenuberstellung der beiden
Konzepte einen wesentlichen Beitrag zur Begriffsbestimmung sowie zum besseren
Verstdndnis einer ,,schulischen Inklusion® (,,inclusive school) und somit zur praktischen

Umsetzung dieses Konzeptes leisten.

Im Kapitel 4 ,, Inklusive Pidagogik und World Polity “ werde ich die Gemeinsamkeiten der
Prinzipien des Konzeptes Inklusion und den globalen Modellen der World Polity

aufzeigen.

,, Die Weltorganisation UNESCO “, als ein bedeutender bildungspolitischer Akteur innerhalb
des World Polity-Ansatzes, mochte im Kapitel 5 vorstellen. Hierbei sollen zundchst die
Struktur, die Aufgaben und die Ziele der Organisation aufgezeigt werden sowie die

Zusammenarbeit mit seinem Mitgliedsstaat Osterreich. Wesentlich fir die Beantwortung
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meiner Fragestellung ist vor allem jener Teilbereich der Organisation, der sich mit
bildungspolitischen Themen beschéftigt. Daher werde ich das Bildungsprogramm der
UNESCO etwas genauer ausfiihren.

Im Anschluss daran nenne ich in chronologischer Reihenfolge die so genannten World
Polity-Dokumente, die sich mit dem Konzept Inklusion beschaftigen. Dabei erldutere ich
zunéchst jene auf Konferenzen verabschiedete Konventionen, Empfehlungen sowie
Erklarungen und danach wesentliche von der UNEsco herausgegebene Publikationen.
AbschlieBend werde ich in einem weiteren Unterkapitel aktuelle Initiativen der

Organisation vorstellen.

In Kapitel 6 ,,UNESCO und ihre Bedeutung fur die Prozesse der Globalisierung* wird die
Rolle der Organisation als Akteur in der World Polity vorgestellt sowie die Initiativen der

Organisation im Hinblick auf die Ausbreitung des Konzeptes Inklusion diskutiert.

Um die bisher aufgestellten Uberlegungen am konkreten Beispiel Osterreich — ein
Mitgliedsstaat der UNESCO — aufzeigen zu konnen, werden im Kapitel ,,Der Nationalstaat
Osterreich* fiir die Fragestellung wesentliche Aspekte des Landes vorgestellt. Dabei wird
zunichst auf die Bedeutung des Nationalstaats mit einer starken Anbindung an die World
Polity hingewiesen und Uberlegungen zu Osterreich als Teil des Globalisierungsprozesses
aufgestellt. Ebenso wird das Osterreichische Schulsystem vorgesellt, wobei der
Schwerpunkt meiner Ausfiihrungen auf eine integrative/inklusive Beschulung gerichtet ist.
Durch die genaue Auflistung der — das Konzept Inklusion betreffenden — Zusammenarbeit
des Staates mit der UNEScO sowie der Bildungsinitiativen bzw. -entwicklungen in
Osterreich, gewinnt man einen Einblick in das AusmaR des Einflusses der internationalen

Organisation auf die nationalpolitische Ebene.

Anhand der systematischen Zusammenfiihrungen der groRen Themenbereiche World
Polity, Inklusion und UNEsco unter Kapitel 4 bzw. 6 sowie der konkreten Ausfiihrungen
am Beispiel Osterreich, lasst sich nun im Kapitel 8 die Frage, inwieweit die Ausbreitung
des Konzeptes Inklusion auf den Grundlagen des World Polity-Ansatzes — am Beispiel der
UNESCO — interpretiert werden kann, beantworten. Dazu werde ich zun&chst die World
Polity-Prozesse am Beispiel der Organisation UNESco und des Nationalstaats Osterreich

darstellen, sowie zu den auftretenden Entkopplungserscheinungen Stellung nehmen.
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Im letzten Kapitel ,, Zusammenfassung und Ausblick* werden die Inhalte der Diplomarbeit
nochmals kurz zusammengefasst, wesentliche Gedankengénge kurz erldutert sowie

mdogliche offene bzw. weiterfiihrende Fragen vorgestellt.
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2.  GLOBALISIERUNG — NEO-INSTITUTIONALISTISCH BETRACHTET

Globalisierung und die mit ihr einhergehenden grenzilberschreitenden Vernetzungen und
Abhangigkeiten in Wirtschaft, Politik und Gesellschaft werden immer mehr zentrales
Thema vieler wissenschaftlicher Disziplinen. Im Rahmen dieser Diplomarbeit mdchte ich
mich vor allem mit einem soziologischen Globalisierungsansatz aus der Soziologie
befassen — der World Polity.

Innerhalb der aktuellen Globalisierungsdiskussion stellen die Theorien einer World Polity
einen anerkannten Ansatz zur Erklarung weltweiter Entwicklungen dar. Vor allem im
Zusammenhang mit Bildung zéhlen die Arbeiten des Teams der Universitat Stanford,
welches sich rund um den Begrinder der World Polity-Forschung John W. MEYER
sammelt, zu den ersten und auch umfangreichsten.

Doch bevor ich auf diesen Ansatz ndher eingehe, mochte ich grundlegende Gedanken zur
Globalisierung sowie aktuelle Diskussionen im Bereich Bildung wiedergeben.

2.1 DASPHANOMEN GLOBALISIERUNG

Um dem Begriff der Globalisierung nachzugehen, gilt es zunéchst das Adjektiv ,,global*
zu betrachten. Dieses wird als ,,Dimensionsbegriff nach ,,lokal* und ,,regional* gereiht.
Wird ,,global* nun aber mit Globalisierung in Zusammenhang gebracht, so wird daraus
zugleich ein ,,diagnostischer Begriff*. Es handelt sich um einen interpretatorischen Begriff,
welcher der Kennzeichnung des Zustandes und des Prozesses der gesellschaftlichen
Wirklichkeit dient. Dadurch wird der Begriff wesentlich komplexer und folglich
komplizierter (vgl. FucHs 133f). Diese Komplexitat spiegelt sich in der uneinheitlichen
Begriffsbestimmung von Globalisierung wider und soll im Folgenden noch verdeutlicht

werden.

2.1.1 Merkmale und Auswirkungen

Phanomene rund um die Wirtschaft, Politik und Kultur lassen sich heute kaum mehr ohne
Verweis auf Globalisierung, also auf die weltweiten Verflechtungen und Abhangigkeiten,

diskutieren (vgl. Kricken 2005, 7). Globalisierung zeigt sich in beinahe allen

19



Lebensbereichen sowie auf allen Ebenen — vom Individuum, Uber die Gesellschaft zu
Institutionen und Staaten — und ist somit flr viele wissenschaftliche Disziplinen von groRer
Bedeutung. Um dieses Phanomen zu beschreiben, dessen Prozesse und Ursachen zu
erklaren sowie seine Auswirkungen abzuschétzen, wurde bereits viel debattiert. Dennoch
fand man keine Einigkeit, weder in der Beschreibung von den Prozessen, die unter
Globalisierung subsumiert werden, noch — mit Bericksichtigung der einzelnen
fachspezifischen Bereiche — in Bezug auf eine Begriffsbestimmung. Selbst Uber den
Beginn der Globalisierung sind sich die Autorinnen nicht einig. Fest steht jedoch, dass
besonders seit dem Ende des Zweiten Weltkrieges die internationalen Verflechtungen in
Bereichen der Wirtschaft, Politik, Kultur, Umwelt, Kommunikation usw. aufgrund der
Entwicklung moderner Technologien (z.B. Kommunikationstechnologien), der rasanten
Vermehrung von Wissen sowie der Flexibilitdt von Kapital und Arbeit, in bedeutendem
Ausmall zunahmen (vgl. ENGELHARD 2005, 9). Mitunter ist die Tatsache, dass die
Globalisierungsdiskussionen erst in den letzten Jahrzehnten ihren Hohepunkt erreichten
u.a. Grund fur das derzeitig noch uneinheitliche Bild dieses Phanomens.

Globalisierung beschreibt eine Vielfalt von nationale Grenzen (berschreitenden Prozessen.
So wirkt sich das Handeln in einem Teil der Welt auf andere Teile aus. Lokale/regionale
Aktivitaten oder Ereignisse konnen globale Wirkungen zur Folge haben, ebenso wie sich
globale Veranderungen auf lokales/regionales Handeln niederschlagen kénnen (vgl. ebd.,
8). Definitionen von Globalisierung beinhalten zur Beschreibung des Begriffes haufig
Adjektive wie multidimensional, grenzenlos und welt- bzw. erdumspannend.

Die vielfaltigen, grenzliberschreitenden, teils miteinander vernetzten Dimensionen von
Globalisierung — um hier nur einige bedeutende zu nennen —, geben einen Eindruck Uber
die enorme Komplexitat und Dynamik global wirkender Prozesse wieder: die Dimension
der globalen Finanzmarkte (z.B. liberalisierte Finanzmérkte, Finanzkrisen, Spekulationen),
die Dimension neuer technologischer Entwicklungen, von Wissen, Forschung und
Entwicklung, die uneinheitliche Weltbevolkerungsentwicklung (z.B.
Bevolkerungswachstum und -alterung, Migration), die Umwelt- und Ressourcendimension
(z.B. Umweltstandards, Endlichkeit ~ der  natirlichen Ressourcen), die
soziale/gesellschaftliche Dimension (z.B. soziale Disparitdten, soziale Standards), die
Globalisierung der Arbeitswelt/-markte (z.B. Arbeitslosigkeit, Arbeitsmigration), die
Globalisierung von Lebensformen, des Konsumverhaltens und des kulturellen Lebens und

die politische Dimension bzw. die Dimension der Macht (z.B. Akteure, Institutionen,
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Zivilgesellschaft, nationale Politik, Entgrenzung, globale Strukturpolitik) (vgl. ENGELHARD
2005, 8f).

Wenngleich auch in der Beschreibung von Globalisierung in der Literatur immer wieder
Uneinigkeiten deutlich werden, so lassen sich — nach SCHEUNPFLUG (2003) — dennoch
folgende wesentliche Merkmale festhalten: So geht mit der Globalisierung eine
Veranderung und Entgrenzung des Raumes einher. Neue Medien und
Kommunikationsformen z.B. erlauben die Teilnahme an Ereignissen ohne personliche
Anwesenheit (Internet). Des Weiteren kommt es durch geringere Zeitabstande in der
Kommunikation (der Versand per E-Mail innerhalb weniger Sekunden im Vergleich zum
Postversand Uber mehrere Tage) zu einem verdnderten Zeitbewusstsein und einer
Beschleunigung des sozialen Wandels. Ein weiteres Merkmal von Globalisierung ist die
gleichzeitige Bedeutungszunahme von lokalen und globalen Prozessen. ,,Es entstehen neue
soziale Beziehungen und verénderte Formen von Fremdheit, die weniger tber raumliche
Néhe, sondern eher tber die Zugehorigkeiten zu agierenden Netzwerken gekennzeichnet
sind“ (ebd., 161). Als Beispiel nennt die Autorin Kleinbauern in Costa Rica, die per E-Mail
direkt mit den Weltladen kommunizieren, oder Aktienbesitzer, die sich im Internet
zeitgleich tber Kursentwicklungen am Aktienmarkt informieren. Mit der Globalisierung
werden auflerdem neue Problemlagen hervorgebracht, die besonders im Umgang mit
Komplexitat und Kontingenz in Erscheinung treten. Zentrale Probleme, wie die Einhaltung
der Menschenrechte, die Verringerung von Disparitdten sowie von Armut und
Marginalisierung sind die Folge. Zudem bedeutet Globalisierung nicht nur eine
Veranderung der Welt, sondern auch eine subjektive Form von Bewusstseinsveranderung
sowie die Konstruktion einer gesellschaftlichen Wirklichkeit (vgl. ebd., 160f). Die
globalen Auswirkungen sind also ambivalent, sowohl fir Individuum und Gesellschaft als
auch fir Institutionen und Staaten. Globalisierung bringt sowohl Gewinner als auch
Verlierer hervor. Ungleichheiten zwischen Staaten (besonders zwischen Industrie- und
Entwicklungslander) kénnen sich vermehren sowie innergesellschaftliche, wirtschaftliche

und soziale Disparitaten in allen Nationen zunehmen (vgl. ENGELHARD 2005, 9).

Globalisierungsprozesse nehmen nach wie vor rasch zu, dennoch fehlt es an einem
hinreichenden Lenkungs- und Ordnungssystem. ENGELHARD warnt diesbezuglich vor
globaler Destruktion und globalem Chaos. Um dem entgegenzusetzen sei der — ohnedies

bereits zugig vorangeschrittene — Ausbau vorhandener globaler Institutionen (WTO, IWF,
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Weltbhank, UNDP, UNEP, UNESCO, ILO usw.) sowie die Schaffung weiterer neuer globaler
Regelmechanismen erforderlich. Anstelle von Konfrontation sollte den globalen
Herausforderungen mit Kooperation auf allen sowie zwischen allen Ebenen und ihren
Akteuren begegnet werden. Globalisierungsakteure (z.B. Nationalstaaten, regionale
Zusammenschlisse von Staaten wie die EU, multinationale global operierende
Unternehmen sowie oben genannte global agierende Institutionen und NGO’S) mussen
durch kooperative Zusammenarbeit Regelmechanismen zum Wohle aller (Staaten sowie
gesellschaftlicher Gruppierungen) schaffen, denn eine auf der Souverénitat der
Nationalstaaten gegrundete Politik alleine, sei der Weltgesellschaft nicht gewachsen
(ENGELHARD 2005, 10f). In diesem Zusammenhang ist hdufig von einer Global
Governance die Rede, welche als Sammelbegriff fir das oben beschriebene, geforderte
,»Regulativ steht, das anstelle einer (illusorischen) Weltregierung eine Globalisierung zum
Wohle der Menschheit steuern soll. Dabei stellt die Global Governance eine
Organisationsstruktur dar, die Weltpolitik betreibt, ohne jedoch Weltstaat zu sein. In ihr
vernetzen Institutionen, Regierungen und Unternehmen sowie NGO’s ihre Kompetenzen
und nehmen der nationalen Politik — zu ihrer Unterstiitzung — Kompetenzen ab. Besonders
die vielen Weltkonferenzen seit den 90er Jahren des letzten Jahrhunderts lassen darauf
schliellen, dass die WTo oder die UN ein solches Instrument werden kénnte (vgl. FUCHS
2005, 150).

Zusammenfassend mdchte ich an dieser Stelle Keims Definition von Globalisierung
wiedergeben, welche u.a. oben genannte Aspekte wie folgt beschreibt:

,Unter ‘Globalisierung" versteht man ganz allgemein jenen Prozess weltumspannender politischer,
wirtschaftlicher, technischer, wissenschaftlicher, aber auch mentaler Veranderungen am Ubergang vom 20.
zum 21. Jahrhundert, in dessen Folge Informationen jeglicher Art rund um die Uhr weltweit verflgbar,
Finanz-, Wirtschafts- und Arbeitsmarkte grenzenlos geworden sind, sich einerseits Arbeits-, Einkommens-
und Lebenschancen fiir wenige Gewinner insbesondere in den bislang unterentwickelten L&ndern sprungartig
verbessert, sich anderseits humane Bedrohungen und Risiken nicht zuletzt in den herkémmlichen
Industrienationen der westlichen Welt, und zwar gerade auch fiir junge Menschen aller Qualifikationsgrade,
dramatisch erhéht haben“ (KEIM 2004, 271).

Im Rahmen dieser Diplomarbeit beschaftige ich mich in erster Linie mit der Auslegung des

Phédnomens Globalisierung im soziologischen Diskurs. Und dies vor allem an einem

konkreten Ansatz, ndmlich der World Polity. Doch bevor ich dazu komme, mdchte ich
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anhand einiger Autorinnen den Einfluss globaler Zusammenhénge auf die Bildung kurz

erlautern.

2.1.2 Globalisierung und Bildung

Ebenso wie der Versuch, eine Begriffsbestimmung fiir das Phanomen Globalisierung
festzumachen, so unterschiedlich und komplex sind auch die wissenschaftlichen Zugange
zu globalen Bildungsentwicklungen. SCHEMMANN versuchte, die einzelnen Aspekte in eine
Ordnung zu bringen und unterscheidet dabei drei verschiedene Richtungen. An erster
Stelle nennt er die Debatte um die Universalisierung von Bildungsinstitutionen, sowie die
Auseinandersetzungen mit Standardisierung und Harmonisierung des Bildungssystems,
welche in Anlehnung an die von MEYER et al. gepragte Stanford Schule diskutiert wird.
Mit diesem Aspekt werde ich mich — wie bereits angedeutet — noch né&her
auseinandersetzen. Ein weiterer Strang in der Diskussion rund um Ph&nomene der
Globalisierung beinhaltet die Einfuhrung von Marktmechanismen und neue
Steuerungsformen im Bildungswesen. Und schliel3lich befassen sich einige Autorinnen mit
dem Globalisierungsphdnomen in Hinblick der normativen P&dagogik, welche die
Veranderung bzw. Verbesserung der Welt und der Gesellschaft ins Zentrum riickt. Hierbei
stellt vor allem das Konzept des ,,globalen Lernens® den Kern der Debatte dar (vgl.

SCHEMMANN 2007, 12f).

In Bezug auf den zweiten ebengenannten Strang werden auf der Ebene einzelner
Bildungswesen Fragen der Marktorientierung bzw. Privatisierung diskutiert. VVor allem
durch die Politik der Weltbank haben in L&ndern der so genannten Dritten Welt bereits
Strukturveranderungen stattgefunden. Uber eine Deregulierung des Bildungsmarktes, so
z.B. durch die Regelung des freien Handels mit Dienstleistungen, wird bereits verhandelt.
Dies betrifft den ungehinderten Zugang zu Bildungsmarkten, was z.B. ungehindertes
Betreiben privater Schulen und Universitaten ohne staatlicher Zustimmung bedeutet, sowie
den Abbau staatlicher Subventionen in der Finanzierung des Bildungswesens, um

Marktverzerrungen zu vermeiden (vgl. SCHEUNPFLUG 2003, 166).

Als Beispiel fir den dritten von SCHEMMANN genannten Strang in Bezug auf die

Auseinandersetzung mit Globalisierung in der Bildung méchte ich ENGELHARD anflhren.
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Fur ihn ergeben sich durch die Komplexitit und Ergebnisoffenheit von
Globalisierungsprozessen, durch die Ambivalenz ihrer Auswirkungen sowie durch die
Unschérfe und den hohen Abstraktionsgrad des Globalisierungsbegriffes folgende zwei
Lernprobleme fur die Schule (vgl. ENGELHARD 2005, 11f):

»2Zum einen steht das individuelle (lokale) Alltagshandeln in einem globalen
Wirkungszusammenhang, und es wird durch diesen beeinflusst” (ebd., 11). Die
Orientierung des eigenen Handelns an nationalen Rahmenbedingungen alleine reicht nicht
mehr aus. Vielmehr mussen globale Einflisse, Wirkungen und Verantwortlichkeiten mit in
Betracht gezogen werden. So verliert auch das traditionelle geographiedidaktische Prinzip
,»vom Nahen zum Fernen* an Giiltigkeitsanspruch. Lokales und Globales bzw. Nahes und
Fernes stehen in einem untrennbaren Wechselwirkungszusammenhang. Die Beféhigung
zum Denken in globalen Perspektiven ist heute unverzichtbar, sowohl fir das Verstandnis
der Alltagswelt, fur ein verantwortliches lokales Handeln und fir entsprechende
Lernprozesse, als auch zur Orientierung der Bildung am Leitbild nachhaltiger Entwicklung
— in 6kologischer, 6konomischer und sozialer Hinsicht (vgl. ebd., 11f).

»Zum anderen ist mit der globalen Perspektive ein Wahrnehmungsproblem entstanden®
(ebd., 12). Die Wahrnehmungs- und Informationsverarbeitungsfahigkeit des Menschen ist
begrenzt und konzentriert sich genetisch bedingt auf die Existenzsicherung im Hier und
Jetzt. Globale Bedrohungen (Umweltprobleme, weltweite 6konomische und soziale
Disparitdten, Weltbevolkerungs- und Sicherheitsprobleme) kénnen durch die, auf das Ich,
Hier und Jetzt zentrierte Wahrnehmung nicht hinreichend erkannt werden. Global denken
zu lernen wird daher zu einer unverzichtbaren Bildungskategorie. Und
Unterrichtsprinzipien wie die Orientierung an der Lebenswelt der Schilerinnen,
Perspektivenwechsel, vernetztes Denken, Wertorientierung und Handlungsorientierung

werden notwendig sein (vgl. ebd., 12).

Auf jene — von SCHEMMANN genannte — Debatte, die in Anlehnung an die von MEYER et
al. geprégte Stanford Schule diskutiert wird, mochte ich im Folgenden néher eingehen.
Bevor ich jedoch die weltweiten Ahnlichkeiten im Bildungsdiskurs erlautere, soll das
Theoriekonzept  vorgestellt ~ werden,  welches die  Universalisierung  von
Bildungsinstitutionen, sowie die Standardisierung und Harmonisierung des

Bildungssystems erklaren kann: der World Polity-Ansatz.
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2.2  WORLD POLITY

Um weltweite Bildungsentwicklungen theoretisch zu erfassen, werden insbesondere drei
groBformatige, tibergreifende Referenztheorien diskutiert: ,,Weltsystem* (WALLERSTEIN),
»Weltgesellschaft™ (LUHMANN) und ,,Weltkultur (MEYER).

Immanuel WALLERSTEIN sieht die treibende Kraft zur Globalisierung in der
Weltokonomie, genauer gesagt in der globalen Arbeitsteilung, welche sich durch den
Kapitalismus entwickelt. In ihr vernetzen sich alle Gesellschaften, Unternehmen, Klassen
und Staaten — ein ,,Weltsystem* entsteht. Mit dieser Arbeitsteilung sind jedoch die
Kumulierung von Reichtum und Armut sowie globale Ungleichheit, welche neue soziale
Raume (Zentrum, Semi-Peripherie, Peripherie) bedinge, verbunden (vgl. SCHEUNPFLUG
2003, 162). Weltsystemtheoretiker nehmen eine unterschiedliche Entwicklung von
Institutionen (wie der Bildung) im Zentrum und in der Peripherie der Weltgesellschaft an.
In extremen Fallen spricht man sogar von einer Unterdriickung der Entwicklung von
Bildungssystemen in der Peripherie durch die herrschende Macht in der Welt. Wenn man
also davon ausgeht, dass die globalen Kré&fte verschiedenartige Bildung in verschiedenen
Teilen der Welt erzwingen, so l&asst sich die globale Standardisierung von Bildung nur

schwer erklaren (vgl. MEYER/RAMIREZ 2005, 215).

Das aus der Systemtheorie stammende Theoriekonzept der ,,Weltgesellschaft* ermoglicht
die gleichzeitige Beschreibung scheinbar gegenléufiger Globalisierungsphdnomene. Die
Weltgesellschaft sei nach Niklas LUHMANN ein funktional differenziertes soziales System,
welches durch den globalen Kommunikationshorizont konstituiert wird (vgl.
SCHEUNPFLUG 2003, 162). ,,Denn das an Problemstellungen von gesamtgesellschaftlicher
Relevanz ausgerichtete Differenzierungsschema der Moderne impliziert [...] die Tendenz
der funktionsbezogenen ausdifferenzierten Teilsysteme, die Reichweite ihrer Operationen
prinzipiell weltweit zu entgrenzen* (SCHRIEWER 2007, 15). Es dréngt also jedes Teilsystem
aus seiner funktionsspezifischen Dynamik heraus auf raumdiberwindende Ausweitung
seiner Kommunikation. Dies geschieht z.B. in Form des internationalen Fernhandels,
globaler Borsenvernetzungen, internationalen wissenschaftlichen Kongressen und in Form

weltweiter Verbreitung bildungsorganisatorischer Innovationen (vgl. ebd., 15).
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In dieser Arbeit werde ich den Ansatz von John W. MEYER aufgreifen, welcher mit seinen
neo-institutionalistischen Theorien und seiner makrophanomenologischen
Betrachtungsweise globale gesellschaftliche Zusammenhénge erklart und zu einem

Verstandnis Uber die weltweit dhnlichen Bildungsentwicklungen beitragt.

2.2.1 World Polity — ein neo-institutionalistischer Globalisierungsansatz

Bevor ich naher auf die theoretischen Grundlagen des World Polity-Ansatzes eingehe,
mochte ich mich mit jenem Theorierahmen beschéftigen, aus dessen Basis heraus sich die

World Polity entwickelt hat — dem Neo-Institutionalismus.

Prinzipiell wird zwischen é&lteren und neueren institutionalistischen Theorien
unterschieden, wobei letztgenannte durch die Bezeichnung ,,neo* gekennzeichnet sind und
in den 1970er Jahren — durch die wiederentdeckte Bedeutung von Institutionen fur die
Gesellschaft und die zunehmende Bedeutung von Globalisierung — entstanden sind.
Ebenso gibt es mehrere Auslegungen dieser Theorie in ganz unterschiedlichen Disziplinen
(z.B. in der Politik- oder Wirtschaftswissenschaft). Die in diesem Zusammenhang
erlauterten Theorien beziehen sich auf den soziologischen Diskussionskontext.

,.Institutionen fundieren und formen die Gestalt sowie das Handeln sozialer Akteure —
Akteure wiederum erzeugen, erhalten sowie verandern Institutionen und lassen sich
letztlich erodieren (KOCH/SCHEMMANN 2009, 7). Diese Aussage beschreibt den
Grundgedanken theoretischer Entwiirfe sowie empirischer Untersuchungen der letzten drei
Jahrzehnte, die unter dem Begriff Neo-Institutionalismus zu verstehen sind. Aus dem Zitat
geht hervor, dass eine Art Wechselbeziehung zwischen Institutionen und Akteuren besteht:
Akteure fuhren Handlungen aus, die institutionalisierte Handlung bringt den Akteur

hervor.

Vertreter institutionalistischer Ansatze gehen folglich davon aus, dass die Beschaftigung
mit ,,Institutionen* Aufschluss iiber soziales Handeln und gesellschaftliche Entwicklungen
geben kann (vgl. Abick 2009, 258). Um dieser Theorie auf den Grund zu gehen, werde ich
zun&chst den Begriff Institution bzw. Institutionalisierung erlautern.

HAsse und KRUCKEN nennen als Beispiel einer alltagsweltlichen Bedeutung von Institution

die Kirche, die Familie, aber auch etablierte Organisationen wie die Universitat, Parteien
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oder Schulen. Diese geben Regeln und Verhaltensweisen vor und schrédnken somit den
Handlungsspielraum des Einzelnen ein. Aus soziologischer Sicht lassen sich Institutionen
somit als Ubergreifende Erwartungsstrukturen definieren, die tber angemessenes Handeln
und Entscheiden bestimmen, sowie im weiteren Sinne Verhaltensweisen einzelner
Gesellschaftsmitglieder pragen und folglich das gesellschaftliche Miteinander regulieren.
Diese sind jedoch keinesfalls nur als Einschrankung zu werten, denn in vielerlei Hinsicht
werden durch Institutionen bestimmte Verhaltensweisen erst ermdglicht. Als Beispiel
nennen die Autoren den sicheren StraRenverkehr durch das Einhalten von Regeln. Prozesse
der gesellschaftlichen Abstimmung und Ordnungsbildung sind oftmals Ldsungen von
Problemlagen (vgl. HASSE/KRUCKEN 2005, 13f). MEYER und sein Forschungsteam
formulieren ihre Vorstellung von Institutionen als ,kulturelle Regeln, die bestimmten
Einheiten und Handlungen kollektiven Sinn und Wert verleihen und sie in einen grof3eren
Rahmen integrieren” (MEYER/BOLI/THOMAS 2005, 8). Sowohl die Handlungsmuster als
auch die Einheiten, welche diese ausfuhren (Individuen und andere soziale Einheiten),
gelten als durch solche allgemeine Regeln konstruiert. Als Institutionalisierung versteht
man somit jenen Prozess, ,,durch den bestimmte Einheiten und Handlungsmuster
normative und kognitive Gultigkeit erlangen und praktisch als Selbstverstandlichkeit und
GesetzmaRigkeiten akzeptiert werden (sei es durch formales Recht, durch Gewohnheit
oder durch Wissen)* (ebd., 18).

Der dltere Institutionalismus wurde in den 50er und 60er Jahren des vorigen Jahrhunderts
diskutiert und hat seinen Ursprung in den soziologischen Theorien Marx WEBERS. Jene
von ihm formulierten Begriffe wie Burokratie, Macht, Herrschaft, Charisma, Autoritat und
Legitimitat standen im Zentrum der Analysen US-amerikanischer Organisationssoziologen.
Diese erkannten ebenso wie WEBER die Bedeutung burokratischer Organisationen und
Institutionen der Wirtschaft als strukturgebendes Moment moderner Gesellschaft.
Berucksichtigt wurden aber auch Ph&nomene wie Wert- und Interaktionsmuster,
Ideologien und Glaubensinhalte. Zentrales Forschungsinteresse war demnach ein
kritisches Verstandnis vom Zusammenhang zwischen Organisation und Gesellschaft sowie
die gesellschaftlichen Konsequenzen organisationalen Handelns (vgl. SENGE/HELLMANN
2006, 8-12).

Die so genannten ,Neuen Institutionalistinnen® wandten sich von der politischen
Soziologie ab und betonen nun weniger Konflikte und Interessensunterschiede sowie

Wechsel und Verédnderung von Organisationen, als vielmehr Bestédndigkeit und
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Homogenitat zwischen ihnen und ihrem institutionellem Umfeld. Zudem widmete man
sich den oben genannten Fragestellungen vermehrt aus makroperspektivischer Sicht — also
mit Blick auf groRere Einheiten (vgl. SENGE/HELLMANN 2006, 13). Der élteren und der
neueren Stromung gemein ist die Betrachtung von Organisationen in Bezug auf das
gesellschaftliche Umfeld. So sehen sie ,,Organisationen nicht als autonome Einheit,
sondern immer als ,embedded in” und beeinflufit durch die Gesellschaft, genauer durch die
Institutionen der Gesellschaft (ebd., 13). Organisationen richten ihre Ziele nach
rationalen, 6konomischen Kriterien (z.B. Preise, Honorare, Ressourcen, Produkte usw.),
werden aber auch durch so genannte ,nicht-6konomische® Ursachen beeinflusst:
Emotionen, Traditionen und Legitimitatszuschreibungen. WEBER nennt in diesem
Zusammenhang u.a. die Kraft der alltaglichen Sitten und Gebrauche, den Einfluss von
Religion, Recht und Herrschaft sowie die Handlungsmuster verschiedener Trager von
Werten, Normen und Interessen. Vertreterinnen des Neo-Institutionalismus gehen davon
aus, dass die Prozesse in Organisationen grofteils von unreflektierten Entscheidungen,
Routinen und unbewusst ablaufenden Vorgangen gepragt sind. Dies schlieft rational
intendierte Ziele nicht aus, doch entstehen diese oft aufgrund haufig unbewusster,
institutioneller Einflisse. Aufgrund der makrosoziologischen Perspektive des Neo-
Institutionalismus, ist der Ursprung solcher institutioneller Einflisse in einem weiten
gesellschaftlichem Umfeld zu verorten und nicht auf Akteurs- oder Organisationsebene
(vgl. ebd., 15ff). Darum heilit es weiter: ,,In der Gesellschaft gibt es institutionalisierte
Vorstellungen richtigen und zu vermeidenden Handelns, welche von den Akteuren oftmals

unbewusst Ubernommen werden* (ebd., 17).

2.2.2 Mythos, Isomorphie und Entkopplung

MEYER und ein Team an Wissenschaftlerinnen der Stanford University (John BoLl-
BENNET, George M. THoMAS, Francisco O. RAMIREZ, Elisabeth HEGER BOYLE u.a.)
versuchen anhand neo-institutionalistischer Theorien die weltweit dhnlichen Strukturen in
Bereichen der Wirtschaft, Politik, Kultur, Wissenschaft und Bildung sowie deren
Orientierung an westlicher Modelle zu erklaren. lhre Uberlegungen einer World Polity — so
die Bezeichnung ihres seit den 1970er-Jahren ausgearbeiteten Ansatzes — wurden mit
zahlreichen  Studien empirisch hinterlegt. Doch bevor ich die theoretischen

Grundannahmen des World Polity-Ansatzes und anschlieRend Uberlegungen des
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Forscherteams im Bereich Bildung né&her darstelle, sollen noch einige fir das
Grundverstandnis, des in diesem Kontext vorgestellten Globalisierungskonzeptes,

notwendige Schlusselbegriffe erlautert werden: Mythos, Isomorphie und Entkopplung.

MEYER ersetzt den Begriff der Institution durch Formulierungen wie ,rationalisierte
institutionalisierte Regeln® bzw. ,rationalisierte institutionalisierte Mythen* (KocH 2009,
113). Der Begriff ,Mythos“ meint in der Kulturanthropologie unreflektierte
Deutungsmuster. MeYerR und das Stanforder Team verwenden den Begriff zur
Beschreibung von einfachen und nicht hinterfragbaren Kausalerklarungen in
unubersichtlichen Situationen (vgl. Abick 2009, 270). Dabei handelt es sich um eine Art
institutionalisierte  Rituale —  Wirklichkeitsdeutungen, regulative Leitideen und
Handlungsprogramme. Diese so genannten rationalisierten Mythen haben sich in
universalistischem Sinne fortentwickelt und weltweite Geltung erlangt (vgl. SCHRIEWER
2007, 7). Zu solchen Mythen — MEYER spricht zudem von kulturellen bzw. globalen
Modellen — zdhlen in der World Polity ,Leitideen von individueller
Personlichkeitsentfaltung und Staatsblrgerschaft, von gesellschaftlichem Fortschritt und
wirtschaftlicher Entwicklung sowie das Modell des Nationalstaats, der als Garant und
legitimer Ordnungsrahmen fur die Aktivitaten gesellschaftlicher Gruppen und Akteure
gesehen wird“ (ebd., 7). Sie verkdrpern Zwecke wie Gleichheit, soziodkonomischer
Fortschritt und menschliche Entwicklung (vgl. MEYER et al. 2005, 85). MEYER und sein
Team sehen die zentralen kulturellen Mythen der modernen Gesellschaft als diejenigen an,
die den Sinn und den Wert einer Gesellschaft selbst sowie ihre Bestandteile definieren. Sie
»definieren und legitimieren die Ziele lokalen Handelns, sie prigen die Strukturen und
Programme von Nationalstaaten und anderen nationalen und lokalen Akteuren, und dies in
fast allen rationalisierten gesellschaftlichen Bereichen — in Wirtschaft, Politik, Erziehung,

Gesundheitswesen, Wissenschaft, ja sogar in Familie und Religion* (ebd., 85).

Durch die Herausbildung solcher Mythen bzw. globaler Modelle setzt schlielich die
Isomorphie ein. Der Begriff stammt aus dem Griechischen (isos = gleich, morph€& = Form,
Gestalt) und beschreibt Strukturangleichungen (vgl. Langenscheidt 2005). Uberall greifen
Organisationen Mythen auf, kopieren sie und bringen sie zeremoniell zur Geltung,
wodurch  eine  Strukturdhnlichkeit zwischen Organisationen und Gesellschaft

hervorgebracht wird. Diese weltweite Ahnlichkeit wird als Isomorphie bezeichnet (vgl.
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HASSE/KRUCKEN 2005, 23). Dabei wird diese Isomorphie durch Mechanismen wie Zwang,
Imitation oder normativer Druck getragen.

MEYER und seine Kolleginnen haben im Laufe der letzten drei Jahrzehnte in verschiedenen
Bereichen isomorphe Entwicklungen festgestellt. Als Beispiel sei hier die allgemeine
Schulbildung nach weitgehend standardisierten Lehrpldnen zu nennen, umfangreiche
UmweltmalRnahmen, umfassende allgemeine Menschenrechte, die Gleichberechtigung der
Frau, standardisierte Definitionen von Krankheit und medizinischer VVorsorge oder etwa
Verfassungen, die einerseits die Macht des Staates und andererseits die Rechte des
Individuums festschreiben (vgl. MEYER et al. 2005, 96f).

Die Auseinandersetzung mit der Erklarung weltweiter isomorpher Entwicklungen stellt fur
die World Polity-Forschung ein zentrales Anliegen dar. VVor allem scheinen die von der
Stanforder-Gruppe entwickelten neo-institutionalistischen Theorien als besonders geeignet,

Phanomene der Isomorphie zu erklaren.

Die Institutionalisierung globaler Modelle erklart nicht nur jene — trotz enormer
Unterschiede in Ressourcenausstattung und Traditionen — aufkommende Isomorphie,
sowie den Aufbau von ausgefeilten Strukturen, um den von auflen gesetzten Zwecken zu
gentigen, sondern auch die damit einhergehende Entkopplung von Organisationen (vgl.
ebd., 85).

Die stark rationalisierte und universalistische Weltkultur bringt rationalisierte,
verantwortliche Akteure hervor. Nationalstaaten prasentieren sich dementsprechend und
legen insbesondere Wert auf Merkmale eines rationalisierten staatlichen Akteurs, wie z.B:

,territoriale Grenzen und eine abgrenzbare Bevolkerung; Souveranitat, Selbstbestimmung und
Selbstverantwortung; standardisierte Zwecke wie kollektive Entwicklung, soziale Gerechtigkeit und den
Schutz individueller Rechte; einen auf Autoritit und Recht gestiitzten Erzwingungsapparat; den eindeutigen
Besitz von Ressourcen wie natlrlichen Rohstoffen und einer Arbeiterschaft; und die nétigen Technologien

und Mittel-Zweck-Rationalititen zur Erreichung von Zielen (ebd., 98).

Betrachtet man vor allem ihre Ziele, so gleichen sich diese in hohem Malie mit anderen
Nationalstaaten. Zum einen sei hier als Ziel die Steigerung des kollektiven Fortschritts zu
nennen, welcher sich vor allem im pro Kopf erwirtschafteten Bruttosozialproduktes (Bsp)
widerspiegelt und zum anderen das Ziel der individuellen Rechte und
Entwicklungsmaoglichkeiten, worunter die Verbesserung der Lebensbedingungen und der
Chancengleichheit der Burger zu verstehen ist (vgl. ebd., 97f).
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Nationalstaaten orientieren sich am Modell einer externen Kultur. Diese kann man jedoch
nicht einfach komplett und als voll funktionsfahiges System (bernehmen, denn die
Weltkultur enthalt zahlreiche verschiedene Varianten dominanter Modelle. Manche
erweisen sich z.B. als nicht abgestimmt mit lokalen Gewohnheiten, Bedirfnissen sowie
Finanzierungsmoglichkeiten. Folglich treffen zum Teil widerspriichliche Prinzipien
aufeinander und es kommt schlief3lich zu Entkopplungserscheinungen. So sind z.B. gleiche
Burgerrechte fur alle Thema in Verfassungen und 6ffentlichen Diskursen. Dennoch werden
diese von genau entgegengesetzten politischen Programmen begleitet, die formale
Unterschiede zwischen Geschlechtern oder verschiedenen ethnischen Gruppen
hervorbringen. Zudem weichen offizielle Erklarungen und politische Programme héufig
von dem ab, was tatsachlich in die Praxis umgesetzt wird. Die Modelle der Weltkultur sind
oft stark idealisiert und ihre Realisierung daher kaum mdglich (vgl. MEYER et al. 2005,
99f). Es ist anzunehmen, dass MEYER und seine Stanforder Kolleglnnen u.a. aus diesem
Grund auch gerne von Mythen sprechen, anstelle von Modellen.

Anders als realistische und mikrophanomenologische Theorien®, welche Nationalstaaten
(z.B. aufgrund der eigenen nationalen Kultur und Interpretationsschemata, funktionaler
Erfordernisse oder des Zwangs &ullerer Mdchte) als fest gekoppelte Strukturen sehen,
erklart der World Polity-Ansatz Entkopplungen bzw. lose Kopplungen und sieht diese
zumindest in einigen Bereichen als ein zu erwartendes Phdnomen an (vgl. ebd., 99).

Ich mdchte jedoch noch vermerken, dass trotz der scheinbar nur schwachen Korrelation
zwischen Programmen und realem Handeln, diese Beziehung auf Ebene des
Gesamtsystems dennoch sehr eng verkniipft ist: ,,Diejenigen Epochen und Zivilisationen,
die ausgreifende Vorstellungen von den Staatsaufgaben haben, haben auch

hochentwickelte Staatsorganisationen® (ebd., 102).

2.2.3 Theoretische Grundlagen des World Polity-Ansatzes

Um Missverstdndnisse in der Begriffsbestimmung vorzubeugen sei an dieser Stelle
festzuhalten, dass MEYER unter dem Begriff ,polity* keine Kklassische
politikwissenschaftliche Definition meint, welche in Abgrenzung zu den Begriffen

»politics* und ,,policy* die politisch formelle Dimension (Verfassungen, Gesetzestexte,

® Auf die Bedeutung der Begriffe ,,realistisch® sowie ,,mikrophinomenologisch* werde ich im
anschlieBenden Kapitel 2.2.3 noch genauer eingehen.
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Parlament usw.) erfasst. Besonders der voran gesetzte Begriff ,,world* weist darauf hin,
dass sich dieser Ansatz nicht auf staatliche Grenzen bezieht. Dennoch darf World Polity
nicht auf eine Analyse von politischen institutionellen Faktoren auf globaler Ebene
reduziert werden (vgl. KRUCKEN 2005, 8f). Vielmehr handelt es sich dabei um ,,eine global
verbreitete rationale kulturelle Ordnung, die sich in der Struktur- und Funktionslogik
gesellschaftlicher Institutionen niederschlagt und die explizite Urspriinge in der westlichen
Gesellschaft (AbIcK 2003, 179) sowie in deren Wertorientierung hat. World polity kann
als die Gesamtheit global akzeptierter Erwartungsstrukturen und rationaler

Bedeutungssysteme verstanden werden (vgl. SCHRIEWER 2007, 7).

MEYER und sein Team halten sich in ihren Orientierungen bezuglich der kulturellen
Ordnung an den von WEBER gepragten Begriff der ,Rationalisierung”, sowie dessen
Elemente wie Fortschrittsglaube, Sékularisierung und die Durchsetzung zweckrationalen
Handelns (vgl. KRUCKEN 2005, 9). ,,Kurz gesagt bezieht sich der Begriff Rationalisierung
in unserem Verstandnis allgemein auf zweckgerichtete oder instrumentelle
Rationalisierung: auf die Strukturierung des taglichen Lebens entlang von standardisierten,
unpersonlichen Regeln, die die Ordnung auf kollektive Zwecke hin ausrichten®
(MEeYER/BoLI/THOMAS 2005, 34). Da sich MEYER nicht in erster Linie auf die Analyse
nationalstaatlich gefasster Gesellschaften konzentriert, wird WEBERS
Rationalisierungsthese in der World Polity-Forschung zur Globalisierungsthese. Dies wird
vor allem auch im Untertitel seines 2005 herausgegebenen Sammelbandes ,,Weltkultur —
wie die westlichen Prinzipien die Welt durchdringen® deutlich (vgl. KRUCKEN 2006, 140).

Des Weiteren umfasst die World Polity kulturelle Orientierungsmuster bzw. Prinzipien wie
Individualismus, universalistische Gerechtigkeits- und Fairnessnormen, freiwillige und
selbstorganisierte Handlungsféhigkeit sowie Weltbirgertum. Zudem kommt noch die
Bereitschaft hinzu, nicht nur andere zu beraten, sondern sich auch selber beraten zu lassen.
Hier wird die Bedeutung internationaler Regierungs- und Nicht-Regierungsorganisationen
deutlich, welche die zuvor genannten Grundprinzipien des World Polity-Ansatzes
symbolisieren. Eine ebenso bedeutende Rolle kommt der Wissenschaft zu. Auch sie
verkorpert zentrale Grundprinzipien der World Polity-Theorien und verfligt aufgrund ihrer
kosmopolitischen, universalistischen und fortschrittsorientierten Ausrichtung uber eine
hohe gesellschaftliche Legitimitat. Gegenstand der Word Polity-Forschung ist folglich die
weltweite Diffusion jener eben genannter kulturellen Orientierungen der Moderne und

hierauf bezogener Strukturformen (vgl. ebd., 140f).
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Die Word Polity versteht sich als makrophdnomenologische Variante des Neo-
Institutionalismus. Zum einen bedeutet dies, dass die Theorie ihre Erkl&rung nicht aus der
Mikroperspektive eines einzelnen Landes bezieht, sondern — wie weiter oben bereits
angedeutet — die Weltebene (Makroperspektive) in sein Blickfeld ruckt (vgl. Abick 2009,
272f). Dies hat zur Folge, ,,dass die gesellschaftliche Makrostruktur, die als umfassender
kultureller Bezugsrahmen verstandene ,world polity‘ als die entscheidende Ebene der
Erzeugung sozialer Wirklichkeiten angesehen wird und nicht vom Individuum her
rekonstruierbare Interaktionsbeziehungen (KRUCKEN 2006, 141).

Zum anderen meinen phanomenologische — auch als kulturalistisch bezeichnete — Theorien
im Gegensatz zu realistischen, dass sich bestimmte Erscheinungen nicht einfach auf real
vorhandene Tatsachen zuriickfiihren lassen, sondern dass Individuen, Organisationen und
Staaten ihr Handeln nach kulturellen Bedeutungen ausrichten (vgl. Abick 2009, 272f). Im
Sinne eines makrophdanomenologischen Ansatzes wird der Nationalstaat als kulturell
konstruiert und eingebettet betrachtet. Kultur ist in diesem Zusammenhang in hohem
Ausmald auf globaler Ebene organisiert. Die hier wirkenden transnationalen Krafte waren
nach MEYER in der ganzen westlichen Geschichte hindurch présent, doch seit dem Zweiten
Weltkrieg entwickelten sich Merkmale und Prozesse der Weltgesellschaft, die auf globaler
institutioneller Ebene verstarkt auf Nationalstaaten Einfluss nehmen (vgl. MEYER et al.
2005, 90).

Die unterschiedlichsten Gesellschaften der nationalstaatlich organisierten Welt sind sich
somit strukturell &hnlich und wandeln sich gar in dhnlicher Weise. Eine ,,neu entdeckte*
Gesellschaft auf einer bislang unbekannten Insel — so MEYER, BoLl, THOMAS und RAMIREZ
(2005, 85-132) in einem Gedankenexperiment — wirde sich aufgrund globaler Modelle,
welche auf die Inselgesellschaft angewandt werden, rasch zu einem Staat wandeln, der in
etwa wie ein moderner Staat aussehen und tber Ministerien und Behorden verfugen wirde.
Der Staat wiirde bald Anerkennung finden und den Vereinten Nationen beitreten. Zunéchst
wirden die Inselbewohner zu Staatsbirgern erklart und erhielten alle entsprechende
Rechte; standardisierte Formen von Diskriminierung wirden der Kritik ausgesetzt. Im
Bereich Bildung, Gesundheit, Wissenschaft und Familienrecht wiirden bald moderne
Institutionen entstehen und die Wirtschaft wirde gesetzlichen Regelungen unterworfen
werden. Vor allem wirde all dies heute schneller geschehen als friher, weil z.B. die
Offentliche Propaganda jener auf die Inselgesellschaft angewandten globalen Modelle
starker ist. Zudem beraten globale Organisationen uber die Wichtigkeit und Ntzlichkeit

dieser Modelle (vgl. ebd., 86f). Jener Wandel wirde also nicht aufgrund eines
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demokratischen Prozesses entstehen, sondern im Sinne eines ,,top down‘“-Prozesses
stattfinden. Die Gesellschaft wird nicht von Akteuren und ihren Interessen konstituiert
(,.bottom up*), vielmehr erzeugt die Gesellschaft in fortwéhrenden Rationalisierungs-
prozessen die sie beviolkernden Akteure (,,top down*). Konkret geschieht dies in jenem
von MEYER beschriebenen  Gedankenexperiment durch die Gberindividuelle
Vorstellungswelt der World Polity, welche sich aus den kulturellen Grundprinzipien der
westlichen Moderne zusammensetzt (vgl. KRUCKEN 2006, 142).

MEYER und seine Kolleglnnen sind davon (berzeugt, dass die Verédnderungen innerhalb
der unbekannten Inselgesellschaft eintreten wirden, ohne etwas Uber deren Geschichte,
Kultur, Gewohnheiten und Traditionen zu wissen. Kultur sei demnach in hohem MaRe auf
globaler Ebene organisiert und entsteht nicht priméar aus lokalen Verhaltnissen bzw. der
lokalen Geschichte (vgl. MEYER et al. 2005, 87ff). ,,Dadurch, so die Hypothese, gleichen
sich die unterschiedlichen Gesellschaften im Zuge einer laufenden Modernisierung an und
bilden nach und nach einen Zusammenhang, der durch Homogenitat der Kernelemente
gekennzeichnet ist® (WILKE 2006, 28). Eine vollstindige Homogenitat wird zwar
ausgeschlossen — auch MEYER ist sich Uber regionale, nationale, ethnische und kulturelle
Unterschiede bewusst —, dennoch wird sich hinsichtlich der Kerneinrichtungen,
Handlungsformen und institutionellen Grundlagen moderner Gesellschaften eine globale
Homogenitét durchsetzen (vgl. ebd., 29).

MEYER und seine Kolleglnnen versuchen vor allem die Dynamik der Herausbildung einer
globalisierten Weltgesellschaft sowie deren charakteristischen Strukturen theoretisch zu
erfassen. Die folgenden Ausfiihrungen sollen Einblick in die Wirkungsweise der Word

Polity geben.

Wie bereits erwahnt, wird die World Polity auf einer gesellschaftlichen Makroebene
verortet. VVon dort aus konstituiert sie ,,top down* individuelle und kollektive Akteure
sowie deren Handeln.

Die wichtigsten Akteure in der Moderne — Individuen, Organisationen und Staaten — sind
abgegrenzt, zweckgerichtet sowie rational und setzen sich deutlich gegentiber anderen
Akteurskonstellationen wie z.B. Familien, Gruppen oder Gemeinschaften durch.
Individuum, Organisation sowie Staat verdanken sich einer externen, mehr oder weniger
globalen, rationalisierten Kultur. Sie sind darin eingebettet und konstruieren sich durch sie
(vgl. MEYER 2005, 133f). Dabei stellt Kultur im World Polity-Ansatz weniger ein Bundel

von Werten und Normen dar, sondern sie versteht sich vielmehr als ,,ein Biindel kognitiver
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Modelle, die definieren, Uber welche Merkmale, Zwecke, Ressourcen, Technologien,
Steuerungsinstrumente und Souveranitdt ein ordentlicher Nationalstaat zu verfiigen hat*
(MEYER 2005, 133). Nach MEeYERs Verstandnis werden die institutionellen Modelle der
Gesellschaft in den Begriff der Kultur mit eingeschlossen. Denn es sind diese — wie oben
bereits erldutert — zentralen Mythen der modernen Gesellschaft, die den Sinn und Wert
sowie die Bestandteile einer Gesellschaft definieren. Kultur in diesem Sinne schreibt
Akteuren und Handlungen, Mitteln und Zwecken Realitat zu und verleiht ihnen Sinn und
Legitimitat (vgl. MEYER/BOLI/THOMAS 2005, 29). Demnach bedeutet World Polity ,,global
wirksame, dahnliche, kognitive, und zwar rationalisierte Weltbilder und nicht etwa
expressive Kulturelemente wie z.B. Kleidung oder alltigliche Sitten und Gebriauche*

(ADICK 2009, 268).

Es gibt keinen Weltstaat und somit auch keine zentrale politische Steuerung auf
Weltebene, sondern eine World Polity, die das Weltgeschehen regelt. Ihr Status ist dabei
im Wesentlichen virtuell — eine Uberindividuelle Vorstellungswelt, die sich nicht an
konkrete Akteure festmachen lasst (vgl. KRUCKEN 2005, 9). World Polity versteht sich als
»global institutionalisierte, allgemeine und universalistische Regeln [...], die als globale
kulturelle Ordnung wirken* (ADICK 2009, 268). In diese ,,Weltkultur ist das Handeln der
Akteure eingebettet. Dabei sind — wie bereits angedeutet — vor allem nationalstaatliche
Akteure sowie, sich  fir kollektive Interessen einsetzende, internationale
Nichtregierungsorganisationen, zwischenmenschliche Organisationen (besonders die
Vereinten Nationen und ihre Unterorganisationen) und internationale wissenschaftliche
Gemeinschaften mit ihrem ,,Gerede Bestandteil des World Polity-Ansatzes (vgl. ebd.,
268). Gemeint ist damit vor allem ,wissenschaftliches Gerede, unverbindliche
Gesetzgebungsempfehlungen, normatives Gerede, Gerede Uber soziale Probleme,
Vorschlage, Ratschldge, Beratungsgerede usw., aber kein  verbindliches,
autoritdtswirksames Handeln* (MEYER 2005, 140). Wissenschaftliche Gemeinschaften z.B.
bringen Unmengen an einflussreichem Gerede hervor (z.B. ber die Ozonschicht),
verfligen jedoch nicht Gber die Befugnis zu handeln. Dieses Gerede richtet sich daher an
die starken Akteure dieses kulturellen Systems, ndmlich vor allem an die Nationalstaaten.
Diese sollen nun die im Gerede vorgeschlagenen Malinahmen (z.B. den Ausstol} von CO,
begrenzen) in Entscheidungen und Handlungen umsetzen. Die Word Polity richtet sich

somit an die einzelnen nationalstaatlichen Akteure und deren eigene vermeintlichen Ziele
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und Interessen wie wirtschaftliche Entwicklung, soziale Gerechtigkeit und Umweltschutz,
um sich als bessere und aktivere Akteure bewéhren zu kénnen (vgl. MEYER 2005, 140f).

Die World Polity ist somit eher als Struktur von Berater als von Akteuren organisiert. Die
soziale Welt besteht demnach nicht nur aus Akteuren, sondern auch aus ,,Anderen. Diese
Anderen beraten Akteure in ihrem Tun, damit sie bessere und effektiver Akteure werden.
Solche Berater kénnen z.B. Okonominnen sein, die universelle Wahrheiten der
Marktwirtschaft bekannt machen oder Padagoglnnen, die die universelle Giltigkeit des
amerikanischen  bzw.  japanischen  Bildungssystems  nahe  bringen  oder
Wissenschaftlerinnen, die tber Probleme des Okosystems Auskunft geben und viele
Andere mehr. Sie beraten weltweit nicht aus eigenem Interesse heraus, sondern berufen
sich dabei auf wissenschaftliche Wahrheiten (iber Natur, Umwelt, nationale wirtschaftliche
Entwicklungen und Technologien oder auf grundlegende moralische Gesetze uber
Gerechtigkeit zwischen Menschen und Gruppen usw. (vgl. ebd., 141f). Nationalstaaten
sind demnach keine kompakten, wohl integrierten und voneinander abgeschotteten Gebilde
mehr, sondern vielmehr durch ,,Fragmentierung™ geprédgt. Die verschiedensten Akteure
eines Staates sind mit einer Vielzahl unterschiedlicher externer globaler Akteure und
»Andere” verkniipft (vgl. ADICK 2009, 269). Die daraus resultierende erhohte
Verantwortung fiir alle mdglichen Bereiche setzt den Nationalstaat deutlich unter Druck.
Dieser Druck hat unterschiedliche, wenig miteinander integrierte Urspriinge und wirkt auf
den Nationalstaat auf entsprechend unterschiedliche Art und Weise. Globale
Bildungsvorgaben z.B. wirken auf andere staatliche und gesellschaftliche Strukturen ein
als Wirtschaftsideologien. Gemeinsam ist diesem, durch die Anderen der Weltgesellschaft
hervorgebrachtem Druck, die Forderung an den Nationalstaat, seine Verantwortung als
Akteur zu erweitern. Das Reagieren der entsprechenden Teilbereiche des Staates auf die
fragmentierten externen Einflusse und Standards fihrt zu einem besonders schnellen
Wachstum (vgl. MEYER 2005, 157f). Moderne Nationalstaaten sind dieser Theorierichtung
zufolge ,das Produkt von auBen kommender, universalistischer und rationalisierter
kultureller Modelle und werden von diesen als letztlich &hnliche Akteure konstituiert und
konstruiert™ (ebd., 158).

Eben beschriebene, strukturierte Akteure, die in einer Welt fragmentierter, externer Berater
agieren, konnen durchaus rational sein. Sie sind jedoch keine Akteure im eigentlichen

Sinn, sondern vielmehr inszenieren sie — so MEYER — vielfaltige Stiicke, deren Texte
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anderswo geschrieben sind (vgl. MEYER 2005, 157f). In diesem Zusammenhang ist oft von
einem Drehbuch (script) die Rede, welches die Vorstellungen der zustandigen Akteure
(z.B. PolitikerIinnen, Planerinnen und Administratorinnen, sowie Verbédnde, staatliche
Instanzen oder Parlamente) lenkt und politisches Handeln anleitet (vgl. SCHRIEWER 2007,
9). Beziehungsweise kdnnen Akteure nicht Gber Mittel und Zwecke verfligen, wie sie
wollen, vielmehr werden sie nur dann als Akteure anerkannt, wenn sie sich entsprechend
dem externen gesellschaftlichen Drehbuch der World Polity verhalten und sich dem
gesellschaftlichen Konformitatsdruck unterwerfen. Berater ganz unterschiedlicher Art
(Selbsthilferatgeberinnen, Therapeutinnen, Lehrblcher usw.) und verschiedener
Themenbereiche (Gesundheit, Sexualitdt, Altersvorsorge usw.) treiben die Diffusion
gesellschaftlich anerkannter Drehbiicher voran (vgl. HASSE/KRUCKE 2009, 246). Auf diese

Weise verandert die moderne Weltgesellschaft systematisch die heutigen Nationalstaaten.

2.2.4 World Polity-Forschung und globale Bildungsentwicklungen

Die theoretischen Uberlegungen des World Polity-Ansatzes wurden mit zahlreichen
vergleichend-historischen Forschungen empirisch unterlegt. Diese umfassen z.B. Arbeiten
im Bereich Umweltschutz, Wissenschaft, Menschenrechte sowie Wohlfahrt, Bevdlkerung
und Gesundheit. Aber vor allem die Auseinandersetzungen im Bereich Bildung Mitte der
1970er Jahre stellen den Beginn der Word Polity-Forschungen dar.

MEYER und seine Stanforder Kolleginnen begannen weltweite Bildungsentwicklungen zu
erfassen, deren Ausmal mithilfe globaler Vergleichsdesigns weit Uber die bisher
vorgenommenen Vergleichsstudien einiger weniger Lander bzw. Systemvergleiche (z.B.
West — Ost, Industrielander — Entwicklungsldnder) hinausgingen und in der
Vergleichenden Erziehungswissenschaft praktisch unbekannt waren (vgl. Abick 2009,
265). Im Rahmen ihrer empirischen Forschungen — vor allem bei der Suche nach
Erklarungsmodellen in Bezug auf Fragestellungen zu ihren Untersuchungsergebnissen
(z.B. weltweite Strukturdhnlichkeiten) — setzte sich das Team regelmalig mit
konkurrierenden Theorieangeboten auseinander. Dabei entwickelte die Stanforder Gruppe
schlieBlich einen eigenen Erklarungsrahmen — den World Polity-Ansatz (vgl. ebd., 260).
Ihre Methoden sind dabei ausschlieBlich quantitativ. So werden, um die Entwicklungen auf
Basis der World Polity-Theorien zu messen, L&ngsschnittanalysen durchgefihrt. Dazu

verwenden die Forscherlnnen verfligbare statistische Daten (z.B. von internationalen
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Organisationen wie der UNESco oder der Weltbank), welche kodiert und mittels
unterschiedlicher Verfahren, wie Regressions-, Faktoren- oder Ereignisanalysen,
ausgewertet werden (vgl. KRUCKEN 2006, 145ff).

Zur Abgrenzung der institutionellen Theorien der World Polity ziehen MEYER und
RAMIREZ Vergleiche mit jenen funktionalistischen Ideologien, die wéhrend der modernen
Geschichte immer wieder zur Darstellung und Erklarung von Bildungssystemen
herangezogen wurden. Die nationale Gesellschaft wird dabei als ein integriertes und
abgegrenztes soziales System verstanden und steht in engem Zusammenhang mit dem
jeweiligen, sich den gesellschaftlichen Bedurfnissen anpassenden, Bildungssystem.
Beziehungsweise sehen andere Vertreterinnen funktionalistischer Theorien die Funktion
allgemeiner sowie hoherer Bildung in Herrschaftsstrukturen zum Nutzen von Eliten.
Bildungsentwicklungen orientieren sich demnach an wirtschaftlichen und/oder politischen
Interessen. Beide, wenn auch normativ unterschiedliche Richtungen, gehen von einem
Zusammenhang zwischen den Bedirfnissen und Interessen einer Gesellschaft bzw. Elite
und den sich in dieser Gesellschaft entwickelten Bildungssysteme aus. Dieses misste sich
nach deren Auffassung, so wie der Nationalstaat selbst, seiner wirtschaftlichen Starke und
politischen Ordnung, stark von anderen Bildungssystemen unterscheiden. Eine allméhliche
Anpassung (Isomorphie) weltweiter Bildungssysteme gabe es demnach nicht bzw. wirde
nur sehr langsam verlaufen (vgl. MEYER/RAMIREZ 2005, 212ff).

Tatsachlich scheint die Standardisierung von Bildungssystemen jedoch schneller
voranzuschreiten, als sonstige Prozesse globaler Integration. MEYER und RAMIREZ gehen
davon aus, dass sowohl die Funktionalitat als auch die Einzigartigkeit des jeweiligen
Bildungssystems — wie beide oben genannten Theorien dies vermuten — in
landerspezifischen Studien stark tiberschatzt werden. So werden wesentliche Ahnlichkeiten
zwischen den Bildungssystemen verschiedener L&nder Ubersehen bzw. einfach
vernachlassigt. Die World Polity-Forschung sieht die Bildungsentwicklungen zwar
durchaus im Zusammenhang mit der nationalen Gesellschaft, diese stellt jedoch kein
abgegrenztes soziales System dar, sondern folgt den modernen Mythen und ist im Kontext
globaler Zusammenhdnge zu betrachten. ,Nationale Bildungssysteme entstehen und
werden institutionalisiert in nationalen Gesellschaften, die auf recht standardisierten
Bahnen nach Entwicklung und Fortschritt streben® (ebd., 213). Zur Erreichung dieser Ziele
(Entwicklung und Fortschritt) kommt der standardisierten Bildung als unumstrittener

Bestandteil und entscheidendes Instrument eine tragende Rolle zu. Méchte man nationale
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Bildungssysteme erklaren, ist es daher notwendig, Nationalstaaten im Kontext eines
ubergreifenden Nationalstaatensystems zu betrachten (vgl. MEYER/RAMIREZ 2005, 214ff).

Funktionalistische Theorien — um des besseren Verstandnisses wegen noch einmal darauf
zuruckzukommen — orientieren sich mikrosoziologisch sowie realistisch. Bei ihrer Analyse
der Weltgesellschaft rucken sie in erster Linie nationale Akteure in den Mittelpunkt. Und
Bildung sehen sie als eingebunden in nationale Sozialsysteme, die sich aus Klar definierten
Interessen und Erfordernissen zusammensetzen. Da sich Gesellschaften nun mal in diesen
Punkten unterscheiden, wére folglich die Standardisierung von Bildungssystemen eher
unwahrscheinlich. Die neo-institutionalistische Theorie allerdings geht — wie oben bereits
erlautert — davon aus, dass Gesellschaft eine phanomenologische und keine natirliche
Einheit ist, eine (standardisierte) kulturelle Vorstellung. Bildung betrachtet sie demnach
»als Modell, das in Beziehung auf die Gesellschaft die Position eines kulturellen Modells
von Entwicklung und Gerechtigkeit einnimmt* (ebd., 214). Ebenso betrachtet sie Bildung
als Teil eines universalistischen und globalen Modells, also makrosoziologisch. Der
Nationalstaat, welcher Bildung organisiert, ist eingebettet in ein Nationalstaatensystem,
welches nationale Einheiten erzeugt und enthélt. Diese unterscheiden sich zwar in Bezug
auf Ressourcen, Macht und Kultur, verwandeln sich dennoch symbolisch in
Nationalstaaten mit formal dhnlichen Rechten, Pflichten und anderen Eigenschaften. Sie
streben nach standardisierten modernen Zielen und verfiigen Uber standardisierte
Strategien um diese Ziele zu erreichen. In Ubereinstimmung mit global standardisierten
Vorstellungen, legen so gut wie alle Wert auf Bildung. Besonders da sie — als
entscheidendes Mittel zur Herbeifihrung erwinschter nationaler und individueller
Entwicklungen — ein wesentlicher Bestandteil des kulturellen Modells der modernen
Gesellschaft bzw. des modernen Nationalstaats ist, symbolisiert das Einrichten von
Bildungssystemen, die Teil dieses Modells sind, das Bemiihen, ein achtbares Mitglied der
Weltgesellschaft zu werden. Eine globale Institutionalisierung der Bildung wird demnach
ein durchaus verstandliches und sogar zu erwartendes Ph&nomen. Sie ist Teil des
allgemeinen Modells vom modernen Nationalstaat und wird daher standardisiert. Durch
die professionelle, intellektuelle und wissenschaftliche Unterstiitzung wird Bildung selbst
als Modell ausgearbeitet. Es beinhaltet klar definierte Vorstellungen tber die Struktur des
Bildungssystems, den Inhalten der Lehrplédne und der ihrer Organisation. Dieser Prozess,
der Ausarbeitung von Bildung zu einem spezifischen Modell, unterstiitzt wiederum die

Zunahme globaler Standardisierung (vgl. ebd., 214-217).
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In Bezug auf die Standardisierung des Nationalstaats und der Homogenisierung der
Bildung herrscht zunehmend globaler Druck. Dies hdngt z.B. mit der allgemein immer
stérker integrierten Welt innerhalb Kommunikations- und Tauschbeziehungen zusammen,
aber auch mit dem weiteren Ausbau normativer Modelle des Nationalstaats mit starkem
Einfluss auf Bildung. Weitere Grunde fur den zunehmenden globalen Druck sind die
sozial-wissenschaftlichen Annahmen uber Zweck-Mittel-Ketten, welche die Bildung
symbolisch enger an grundlegende individuelle und kollektive Zielvorstellungen binden
sowie professionelle Modelle des Bildungssystems, die sich mit der Zeit verstérkt und eine
weltweite professionelle und organisationale Integration ausgeldst haben. SchlieRlich sind
in diesem Zusammenhang vor allem noch die Lehrsatze tber den Nationalstaat und den
Burger, tber Menschenrechte und Bildung zu nennen, die als individuelles und kollektives
Gut in globalen Organisationen (z.B. in der Weltbank und der UNESCO) institutionalisiert
wurden. Als Folge des globalen Druckes kann es schliellich — wie weiter oben bereits
erlautert — zur losen Kopplung zwischen den Programmen und Vorschriften des
Bildungssystems sowie den tatséchlichen lokalen Ressourcen und Strukturen kommen
(vgl. MEYER/RAMIREZ 2005, 217f).

Die wichtigsten Mechanismen fiir eine rasche Diffusion von modernen Institutionen wie
der Bildung, sieht die neo-institutionalistische Theorie in ,(a) der gemeinsamen
rationalisierten Identitdt von Nationalstaaten, (b) der gemeinsamen Grundlage dieser
Identitdt in Lehrsatzen (ber individuelle Birgerschaft und (c) der kulturellen
Eingebundenheit dieser Identitdt in gemeinsame rationalistische Annahmen tber Zweck-
Mittel-Beziehungen, zum Beispiel in die Annahme der Niitzlichkeit von Bildung* (ebd.,
218, zit. nach: RAMIREz 1997). Dartber hinaus beschreiben MEYER und RAMIREZ am
Beispiel Bildung weitere Prozesse aus der soziologischen Forschung, wie standardisierte
kulturelle Elemente stark verbreitet werden, wie z.B. durch das Kopieren dominanter
Modelle. Besonders da Bildung in einer Weltkultur als wesentlicher Bestandteil von
Fortschritt betrachtet wird, findet eine rasche Verbreitung von viel versprechenden
Bildungsstrategien durch das Kopieren statt (z.B. das amerikanische Modell der
Gesamtschule in Europa). Ebenso werden von einzelnen L&ndern gerne jene, sozusagen als
,Drehbilicher verfassten, abstrakteren padagogischen Theorien, die Verbesserung im
Bereich Bildung versprechen, wie z.B. die Foérderung von aktivem Lernen oder vom
Lernen des Lernens, inszeniert. Ein weiterer wesentlicher Faktor flr die Verbreitung

kultureller Elemente ist das dichte Netzwerk internationaler Regierungs- und
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Nichtregierungsorganisationen, welche als Weltordnung auftreten und den einzelnen
Landern Modelle zum Kopieren anbieten. Zu nennen sind hier u.a. besonders die UNESCO
und die Welthank, welche Definitionen von Problemen erarbeiten und schliellich
Losungswege Uber die Bildung zur Verfugung stellen (vgl. MEYER/RAMIREZ 2005, 219f).

Als weiteren wesentlichen Aspekt nennen die beiden Autoren die zunehmende
Professionalisierung und Verwissenschaftlichung der Bildung als rationalisierte Institution
und die dadurch rasche weltweite Kommunikation und Standardisierung. ,,Ausgefeilte,
standardisierte wissenschaftliche und professionelle Analysen tber die Eigenschaften und
Vorziige der Bildung durchziehen die globale Kommunikation“ (ebd., 219). Diese erfahren
weltweite Legitimitét, da sie in erster Linie auf der universellen Autoritét ihrer Disziplinen

und Methoden basieren und nicht auf eigentiimlicher nationaler Autoritét (ebd., 219).

Die Ergebnisse der World Polity-Forschung im Bereich Bildung liegen im Artikel ,,Die
globale Institutionalisierung der Bildung“ von MEYER und RAMIREZ (2005, 212-234)
zusammengefasst vor. Deren Forschungsbilanz verdeutlicht einerseits eine enorme
»Bildungsexpansion®“ in den letzten 200 Jahren (aber vor allem seit den 1950er Jahren)
sowie auffallige Strukturgleichheiten, trotz unterschiedlicher nationaler Bedingungen:
Weltweit &hnliche Bildungsstrukturen zeigen sich z.B. im Prinzip des allgemeinen
Schulbesuchs sowie im Prinzip der Schulpflicht. Hierbei wurde besonders deutlich, dass
die Starke der Anbindung an die Weltgesellschaft eine wesentlichere Rolle bei der
Diffusion spielt, als interne gesellschaftliche Bedingungen (vgl. ebd., 222). Isomorphe
Ausbreitung fand z.B. auch das Klassifikationssystem der UNESCO, welches die weltweit
unterschiedlichen Einteilungen der Schullaufbahn durch das bevorzugte Modell aus 6/3/3
Jahren in Grundschule, untere Sekundarstufe und obere Sekundarstufe, immer mehr
verdrangt. Viele Lander stellten die Organisation ihres Schulsystems tatsachlich um und
passten ihre Struktur diesem Modell an (vgl. MEYER 2005, 149). Bemerkenswert war
zudem der starke Anstieg der Ausweitung der hdheren Bildung mit Ende des Zweiten
Weltkrieges und deren nach wie vor steigenden Teilnehmerzahlen in den meisten Teilen
der Erde. Ebenso gestiegen ist die weltweite Bildungsteilnahme von Frauen sowohl in der
allgemeinen Schulbildung als auch im Bereich héherer Bildung. Dies beruht vor allem auf
den Forderungen nach Chancengleichheit und betrifft neben dem Geschlecht auch andere
Formen der Differenzierung wie Ethnizitat oder Klasse (vgl. MEYER/RAMIREZ 2005, 223).

Nicht nur die grundlegenden Strukturen von Bildung werden zunehmend standardisiert,

sondern auch deren Inhalt sowie der Unterricht. Die Lehrplane des allgemeinen
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Bildungssystems sind auffallig isomorph und entwickeln sich in entsprechender Weise.
Hier spielen vor allem veranderte Weltstandards eine bedeutende Rolle. So findet man
Ahnlichkeiten bei den Listen der Facher, die gelehrt werden sowie bei der Verteilung der
Zeit, die fur den Unterricht einzelner Facher zur Verfugung steht. In Studien bezlglich der
Inhalte von Lehrpldénen — besonders in Fachern wie Geographie, Geschichte und
Sozialkunde — wurde deutlich, dass die Wahrscheinlichkeit, neue ,globale®
Bildungsmodelle einzufiuhren geringer ist, wenn die Anbindung zur eigenen Geschichte
starker als zur internationalen Kommunikation ist. Im Vergleich zu weniger entwickelten
Landern geht der Diffusionsprozess bei den alten europdischen Zentrumslandern trotz sehr
starker Eingebundenheit in die globale Bildungskommunikation langsamer vor sich, da sie
Uber noch starkere Fahigkeiten verfugen, die ihnen die Beibehaltung nationaler
Besonderheiten ermdglichen (vgl. MEYER/RAMIREZ 2005, 224).

Die Forschungsergebnisse machten zudem einen weltweiten Trend hin zu Mathematik und
Naturwissenschaften deutlich. Vor allem die Inhalte und die Unterrichtsweise &nderten
sich. Von der Vermittlung der Naturwissenschaften als einer Menge kanonischer
Tatsachen wandte man sich hin zu einer starkeren padagogischen Beachtung des Kindes
als aktiven Lernenden — kindzentriertes aktives Lernen wurden in Lehrpldnen und

Lehrbiichern aufgenommen (vgl. ebd., 224f).

In Bezug auf die Organisation von Bildungssystemen (Bildungsfinanzierung und
-steuerung), gibt es nur wenige Anhaltspunkte fur eine globale Homogenitat. MEYER fiihrt
dies auf den historisch verankerten Zusammenhang der Bildungsorganisation mit ihrer
politischen Kontrolle durch eine Reihe von Staatsbirokratien zuriick. Diese wiederum
hatten unterschiedliche organisationale Traditionen. Demzufolge wird die standardisierte
Bildung zwar weltweit verbreitet, dabei aber anhand zentraler, nationaler organisationaler
Kontrollen ausgefuhrt (vgl. ebd., 226).

Durchaus homogenisierende Tendenzen in der Organisation weist allerdings der zentrale
Raum auf, wo die Realisierung wesentlicher Bildungszwecke stattfindet — die lokale
Schule und das Klassenzimmer. So hat sich der klassenférmige Unterricht gegen andere
Formen der Unterrichtsorganisation deutlich durchgesetzt. Ebenso findet man
standardisierte  Modelle professionalisierter autonomer Lehrerlnnen und eine
entsprechende Lehrerlnnenausbildung, die immer hohere Bildungsabschlusse erfordern
(vgl. ebd., 227).
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MEYER geht in seinen Uberlegungen zur weltweiten Isomorphie sogar noch einen Schritt
weiter und stellt sich die Frage, ob sich Bildungssysteme nicht nur anndhern, sondern in
gewisser Weise identisch werden. Dabei nennt er zwei Beispiele: Zum einen l&sst sich eine
Zunahme der gegenseitigen Anerkennung von Abschliissen und Standards verzeichnen. So
erhalten Titel und Zeugnisse aller Welt eine gemeinsame Bedeutung und Anerkennung.
Und zum anderen verweist MEYER auf die inhaltliche Identitét, jener durch die Bildung
vermittelten Definitionen der Welt. Diese wird z.B. durch das Interesse fiur globale
Gemeinsamkeiten deutlich, wie die Herstellung von Frieden und Fortschritt. Desweiteren
kommt es zu einer wachsenden Beachtung einer gemeinsamen Weltdkologie durch die
Naturwissenschaften (vgl. MEYER/RAMIREZ 2005, 229).

Erklart wird diese Entwicklung der Bildungsexpansion und die Zunahme von
Strukturgleichheiten schlieflich mit dem institutionalisierten Charakter von Bildung sowie
der globalen Strukturierung des Bildungssystems. Wesentlich hierbei ist das Aufkommen
starker internationaler Organisationsmodelle und deren Einfluss auf nationale
Bildungssysteme. Durch die verstéarkte globale Integration und Kommunikation bekommt
man Einsicht in Bildungsprogramme und -praktiken anderer Lander. Oft entsteht dadurch
die Neigung Vergleiche zu ziehen und schlieRlich VVorbilder und Zentren des Erfolges im
Bildungsbereich auszumachen (vgl. ebd., 227).

Neben der Weltbank wird vor allem der UNEScO eine entscheidende Rolle bei der
Bildungsglobalisierung und der Orientierung an den Mythen der Moderne zugesprochen.
So werden Bildungsmodelle und -programme zunehmend durch internationale
Organisationen definiert. Diese beraten die nationalen Institutionen in Bildungsfragen und
stellen konkrete Problemlésungsmuster, welche von den nationalen Akteuren oft
unreflektiert Gbernommen werden, zur Verfligung (vgl. KRUCKEN 2005, 14f). Besonders
durch das Aufkommen der universalistischen Gesellschaft geht man vielmehr davon aus,
diese Programme und Praktiken leicht iibernehmen zu konnen, anstatt sie als ,,fremdartige
Merkwiirdigkeiten* zu betrachten (vgl. MEYER/RAMIREZ 2005, 227f). Dies kann zwar —
wie weiter oben bereits erlautert — zur Entkopplung fuhren, sie sind aber dennoch fur die

bildungspolitischen Weiterentwicklungen des Nationalstaats von groRer Bedeutung.

Da die World Polity-Theorien weniger die (Einzel-)Schule als Organisation in ihr
Blickfeld ruckt, sondern vielmehr nationale Bildungssysteme innerhalb globaler

Bildungsentwicklungen verortet werden, bietet sich der neo-institutionalistische Ansatz
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besonders fur die vergleichende Bildungsforschung an. Doch mit zunehmendem Interesse
an so genannten ,large Scale Assesments (z.B. PisA) und anderen internationalen
Leistungsvergleichen profitieren auch andere erziehungswissenschaftliche Disziplinen
(z.B. Schulpadagogik, Bildungsékonomie, Bildungspolitik) von einer Beschéftigung mit
dem World Polity-Ansatz. Besonders wenn die Studien Fragen zu internationalen
Einflussen auf nationale Bildungsentwicklungen offen lassen, kénnen die Theorien der
Stanforder Wissenschaftlerinnen Erklarungen bieten (vgl. Abick 2009, 268).

Die Auseinandersetzung mit den bildungspolitischen Einflissen internationaler
Regierungs- und Nichtregierungsorganisationen stellt neben der Frage nach der weltweiten
Bildungsexpansion und der Entwicklungen im curricularen Bereich eine der drei
wesentlichen Forschungsbereiche von MEYER und seinen Kolleglnnen im Bereich Bildung

dar.

2.3 EINE KRITISCHE GEGENUBERSTELLUNG

Die World Polity-Theorie ist wie bereits erwahnt nur einer, wenn auch ein besonders
anerkannter, soziologischer Ansatz von mehreren, der sich mit dem Phanomen
Globalisierung — unter anderem im Zusammenhang mit Bildungsdiskursen — beschaftigt.
Manche Aspekte dieser neo-institutionalistischen Theorie werden somit in Frage gestellt.
In erster Linie gelten die kritischen Diskussionen der unterschiedlichen Auffassung zur
Verbreitung global dhnlicher Bildungstheorien: Auf der einen Seite scheint MEYER in
seinen Forschungsergebnissen eine weltweite Isomorphie bestatigt zu haben, andererseits
verweisen viele Autorinnen — besonders, wenn es um Detailfragen geht — auf die
unterschiedliche Bildungspolitik der Nationalstaaten z.B. aufgrund historischer, kultureller
oder gesellschaftlicher Einzigartigkeit. Diese meist als ,,bottom up*“-Ansatze verstandenen
Theorien stehen im Gegensatz zum ,,top down* orientierten Word Polity-Ansatz.

SCHRIEWER (2007) setzt diese beiden Gegensatzlichkeiten in seinem Buch ,,Weltkultur und
kulturelle Bedeutungswelten — Zur Globalisierung von Bildungsdiskursen® gegeniiber.
Dabei meint Weltkultur die von MEYER ins Deutsche (bersetzte World Polity und
kulturelle Bedeutungswelten jene gegenldufigen Theorien, die ,,auf den Eigen-Sinn
regionaler Kulturen, auf kulturrelevante Sinnverarbeitungsschemata und kulturspezifische

Sinnproduktion verweisen® (SCHRIEWER 2007, 14). Dieser Begriff spiegelt u.a. jene
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Meinung wider, dass samtliche scheinbar isomorphieférdernden Entwicklungen, wie z.B.
bildungspolitische Reformprogramme auf internationaler Ebene, der gewachsene Einfluss
trans- und internationaler Organisationen oder die analogen Herausforderungen durch
globale Zwénge, ,,zu keiner nachhaltigen Konvergenz auf der Ebene konkret praktizierter
Bildungspolitik in den verschiedenen Landern oder gar auf der Ebene der Struktur und
Praktiken von Bildung und Ausbildung gefiihrt [hitten]* (SCHRIEWER 2007, 11).

Als Beispiel nennt SCHRIEWER die Theorien LUHMANNS Uber die Weltgesellschaft, welche
als direktes Korrelat ,funktionaler Differenzierung® bestimmt wird. ,,.Denn das an
Problemstellungen von gesamtgesellschaftlicher Relevanz ausgerichtete
Differenzierungsschema der Moderne impliziert [...] die Tendenz der funktionsbezogenen
ausdifferenzierten Teilsysteme, die Reichweite ihrer Operationen prinzipiell weltweit zu
entgrenzen (ebd., 15). Aus seiner funktionsspezifischen Dynamik heraus drangt jedes
Teilsystem (z.B. Politik, Okonomie, Erziehung) auf barrieren- und raumiberwindende
Ausweitung seiner Kommunikation; das Teilsystem Erziehung z.B. im Zuge der
transkontinentalen Verbreitung bildungsorganisatorischer Innovationen. Jene sich an
Funktionen orientierende gesellschaftliche Differenzierung und die aufkommende
Weltgesellschaft stiitzen und verstidrken sich dabei wechselseitig. Ebenso erkennt
LUHMANN die Teilhabe unterschiedlicher Regionen an den typischen Strukturvorgaben der

Weltgesellschaft in entsprechend unterschiedlicher Art und Weise (vgl. ebd., 15).

Auch KRUCKEN kritisiert die hoch generalisierten theoretischen Annahmen MEeYERs World
Polity-Theorien. Die Kritik richtet sich vor allem gegen den, der World Polity zugrunde
liegenden, einheitlichen Begriff der Moderne. So ist die gegenwartige
Globalisierungsdiskussion weit von der Ansicht, die Moderne sei ,,eine homogene und
weltweit diffundierende Ordnung [...], aus der die Akteure klar formulierte und
widerspruchsfreie ,scripts® beziehen®, entfernt (KRUCKEN 2006, 146). KRUCKEN sowie
SCHRIEWER nennen als Beispiel die Theorien EISENSTADTS, welche auf unterschiedliche
Typen der Moderne, die sich im Rahmen unterschiedlicher Zivilisationen entwickelten,
pladieren. Religiose  Glaubenssysteme, aullerweltlich  verankerte  Welt- und
Geschichtsdeutungen und symbolische Ordnungen fuhren zur Ausbildung so genannter
gesellschafts- bzw. zivilisationsspezifischen ,kulturellen Programme®. Diese treten nicht
isoliert auf, sondern wirken innerhalb eines komplexen Interrelationsgeftiges kultureller
und struktureller Dimensionen (z.B. historische Erfahrungen bzw. Industrialisierung)

sowie institutioneller Aspekte (z.B. Ausprdgung moderner Staatlichkeit) in
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unterschiedlicher Weise zusammen. EISENSTADT schliel3t dennoch &hnliche Entwicklungen
sowie analoge Problemlagen in gesellschaftlich zentralen Handlungsfeldern nicht aus, vor
allem da sie in manchen Bereichen (z.B. Industrie- und Beschéaftigungsstruktur,
Stadtentwicklung, Bildungswesen) offensichtlich sind. Jedoch unterscheiden sich die
Herangehensweisen — z.B. in Bezug auf Ressourcen und Schemata des Sinn-Prozessierens*
— an diese Probleme aufgrund der in verschiedenen Gesellschaften historisch jeweils
ausgebildeten Dynamik der Moderne (vgl. SCHRIEWER 2007, 16f).

Weitere Autorinnen, die wie MEYER von einem einheitlichen weltgesellschaftlichen
Bezugsrahmen ausgehen, betonen zum einen anstelle der Aspekte Fortschritt und
Zweckrationalitat, die Zunahme von Unsicherheiten, Risiken und Ambivalenzen als
zentrales Merkmal der globalisierten Moderne. Zum anderen wird die Weltgesellschaft —
vgl. dazu die oben angefuhrten Theorien LUHMANNS — nicht als kompakte Einheit
betrachtet, ,,sondern entlang spezifischer Inklusions- und Exklusionsmechanismen im
Hinblick auf unterschiedliche gesellschaftliche Funktionssysteme* beschrieben (KRUCKEN
2006, 146).

Zudem Kkritisiert KRUCKEN jene in der World Polity-Forschung verwendeten, hoch
aggregierten Langsschnittdaten. Diese Methodenkritik richtet sich an die Verlasslichkeit
der verwendeten Daten, welche nicht selbst erhoben, sondern von internationalen
Organisationen entnommen werden. Diese oft liuckenhaften und unter erheblichen
zeitlichen Einschrankungen zustande gekommenen Daten wurden bei ihrer Erhebung oft
einem Standardisierungsdruck ausgesetzt. Dadurch ist eine Unterscheidung zwischen
verschiedenen Bedingungen in unterschiedlichen nationalen Kontexten oft nicht mehr
mdoglich. Aufgrund der infolgedessen mangelnden Tiefenscharfe der Beobachtungen,
waéren qualitativ angesetzte Studien auf der Grundlage von Pramissen der World Polity-
Forschung wvon groRerer Bedeutung. Nehme man weniger hoch aggregierte
Langsschnittdaten, z.B. durch die Einbeziehung hoher Unterschiedlichkeiten von Regionen
der Weltgesellschaft sowie Staaten, mit in die Analysen, wirden Divergenz und
Heterogenitat gesellschaftlicher Entwicklungsverlaufe vermutlich starker hervortreten (vgl.
ebd., 147).

* Das Sinn-Prozessieren spielt vor allem in LUHMANNS Weltgesellschafts-Theorien eine bedeutende Rolle.
,»3inn prozessiert [...] anhand der Differenz von Aktualitdt und Moglichkeit, und prozessieren meint hierbei
daf3 dieses Differenzieren laufend fortgeschrieben wird“ (MENCKE 2005, 61).

46



Die Kombination beider eben dargestellter Problematiken in Theorie und Methode flihre —
so KRUCKEN — zu einem zu geradlinigem Modell gesellschaftlicher Rationalisierung. Die
Folgen seien eine Uberbetonung von Prozessen der weltweiten Strukturangleichung und
die einhergehende Vernachlassigung von Differenzen, Heterogenitdat und Ambivalenzen

gesellschaftlicher Entwicklungsverldufe (vgl. KRUCKEN 2006, 146).

Angesichts eben erlduterter Inhalte stellt sich nun die Frage, ob — kurz gesagt — ,,bottom
up*“ oder ,,top down“? Wie ist die nationale Bildungslage nun tatsdchlich zu verstehen?

WILKE duf3ert sich dazu in seinem Buch {iber die ,,Global Governance* (2006) wie folgt:

,;Ob man aus diesen und vielen weiteren Fillen von Ahnlichkeiten (Homogenitit) schlieft oder auf
Unterschiedlichkeiten (Heterogenitét), ist nicht eine Frage unbezweifelbarer Wahrheit, sondern eine Frage
von Perspektive, Gewichtung und Interpretation. Bemerkenswerterweise gilt ja beides: Zum einen lésst sich
eine frappierende Homogenitét bestimmter institutioneller Kontexte und Einrichtungen beobachten [...].
Zum anderen gilt gleichzeitig, dass sich hinter all der offensichtlichen Homogenitét eine Fiille an
Unterschieden verbirgt [...]“ (WILLKE 2006, 31f)

Funktionalistischen Theorien zufolge héngt Bildung eng mit den besonderen Bedurfnissen
und Entwicklungsrichtungen einer bestimmten Gesellschaft zusammen. Wollen sich solche
Zusammenhange nicht zeigen — so MEYER und RAMIREZ (2005, 212) — ,,wird darauf meist
mit der Erforschung, Planung und Reform von Bildungssystemen reagiert, um diese besser
an den gesellschaftlichen Bediirfnissen auszurichten.“ Folglich kdnnen ihre Thesen
gerechtfertigt werden.

Zwar setzen z.B. WALLERSTEINs Theorien eines ,,Weltsystems* sowie die Theorien der
»Weltkultur* bereits makrosoziologisch an und Gesellschaft sowie Bildung gilt als in
einem globalen politisch-wirtschaftlichen System organisiert und von Machten, Interessen
und Bedlrfnissen gesteuert, die in diesem System wirken, dennoch behalten sie den
Realismus der funktionalistischen Theorien bei (vgl. ebd., 215). Um auf das Zitat von
WILKE zurlickzukommen, kénnte man an diesem Bespiel zwar eine ahnliche Perspektive
feststellen, die Gewichtung (realistisch und nicht phadnomenologisch) und folglich
vermutlich auch die Interpretation ist eine andere.

Auch MEYER ist sich dieser Problematik bewusst: ,,Die meisten theoretischen Ansitze, die
die Heterogenitat der wirtschaftlichen und politischen Ressourcen (Realismus) oder die
lokalen kulturellen Urspriinge (Mikrophdnomenologie) betonen, erwarten eine grofe

Diversitat der Verhaltnisse in Staaten rund um den Globus und in deren
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Entwicklungsbahnen* (MEYER 2005, 96). Der neo-institutionalistische Ansatz der World
Polity jedoch erklart dagegen diese Ahnlichkeiten, welche in vielen Fallstudien anderer

Theoriemodelle gerne Ubersehen bzw. theoretisch vernachléssigt werden.

Diesen Gedankengéngen soll im Rahmen meiner Diplomarbeit — u.a. anhand eines
konkreten L&nderbeispiels — noch n&her auf den Grund gegangen werden. Isomorphe
Entwicklungen im Bildungsbereich scheinen — so die vorhergehenden Erlauterungen in
diesem 2. Kapitel zur Globalisierung — fir viele Bildungswissenschaftlerinnen
offensichtlich zu sein. So findet auch das padagogische Konzept Inklusion weltweite

Verbreitung und soll nun néher vorgestellt werden.
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3.  DAS KONZEPT INKLUSION

Weltweit gibt es Uber eine halbe Million Menschen mit einer geistigen, kdérperlichen oder
Sinnesbeeintréchtigung. Oft erfahren diese Menschen Einschrankungen, die sie durch
materielle und soziale Barrieren an der aktiven Teilnahme verschiedener Lebensbereiche
hindern. Eine wesentliche Veranderung dieser Situation setzt jedoch nicht am behinderten
Menschen selbst an, sondern beginnt ,,in den Kdpfen der Menschheit®. Dazu sind Bildung
und Respekt vor den Rechten aller Individuen notwendig, so die UNESCO in den
,Guidelines for Inclusion® (vgl. UNESCO 20053, 7).

Derzeit werden weltweit in etwa 75 Millionen Kinder nicht beschult, wobei die Mehrheit
Méadchen bzw. Kinder mit Behinderungen betrifft. Des Weiteren gibt es unzahlige Kinder,
die zwar im Schulsystem integriert sind, jedoch keine hochwertige Bildung erhalten (vgl.
ebd., 7). Ein Konzept, das diese Problematik aufgreift, ist das der inklusiven Bildung und
Erziehung. Inklusion hat ihren Schwerpunkt in der Bildung, geht jedoch Uber diesen
Bereich hinaus und versucht mit seinen Leitideen und Prinzipien die Menschheit an sich
und all ihre Lebensbereiche zu einem positiven Umdenken hinsichtlich einer

gleichwertigen Einstellung marginalisierter Menschen jeglicher Art gegeniiber zu fihren.

In diesem Kapitel werde ich anhand einiger ausgewahlter Autorinnen die Begriffe
,»Inklusion® (,,inclusion®) sowie ,,inklusive Bildung* (,,inclusive education®) erlautern und
das dahinter stehende Konzept darstellen. Doch zunéchst méchte ich einen Uberblick tiber
die historischen Entwicklungen von Theorie und Praxis der Erziehung und Bildung von
Menschen mit Behinderung geben. Sich mit der ,,Vorgeschichte von Inklusion
auseinanderzusetzen, die als solche in gewisser Weise selbst Teil des Konzeptes ist, und zu
erkennen, welch langer Weg es war, bis Inklusion Uberhaupt denkbar geworden ist,
empfinde ich als wesentlich, um das Ausmal der Bedeutung des inklusiven Gedankens zu
begreifen. Die Notwendigkeit, dieses Konzept, mit dem Ziel allen Menschen — unabhéngig
seiner Starken und Schwéchen — Wirde und Achtung zu verleihen, weiter zu vertiefen,
umzusetzen und — im Sinne des Mythos der Gleichberechtigung — dessen Ausbreitung zu

forcieren, wird dadurch deutlich.

Ebenso werde ich vergleichend auf die Konzepte Inklusion und Integration eingehen und
deren wesentlichen Unterschiede hervorheben. Durch dieses aufeinander in Bezug nehmen

beider, in der Literatur félschlicherweise manchmal als gleichwertig dargestellten
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Konzepte, moéchte ich grundlegende Inhalte, Gedanken und Visionen inklusiver Bildung
und Erziehung darstellen. Dabei widme ich mich in weiteren Unterkapiteln zunéchst der
Begriffsbestimmung von Inklusion und werde anschlieRend aktuelle Uberlegungen zur

Umsetzung und Situation in der Praxis darlegen.

3.1 EINE HISTORISCHE BETRACHTUNG PADAGOGISCHER KONZEPTE ZUR BESCHULUNG VON
MENSCHEN MIT BEHINDERUNGEN

Der Schwerpunkt meiner Ausfiihrungen bzw. auch jener, der von mir herangezogenen
Literatur, richtet sich zundchst auf Menschen mit Behinderungen und — erst vor allem mit
dem Konzept der Inklusion als wesentliche Besonderheit dieses Konzepts — auch auf
padagogische Uberlegungen beziiglich weiterer Minderheiten, wie Menschen mit
Migrationshintergrund, Menschen aus sozial armlichen Verhaltnissen usw. Dies rihrt vor
allem am jeweiligen Interesse bzw. an der jeweiligen Notwendigkeit der damals bzw. heute
vorherrschenden gesellschaftlichen und politischen Strukturen. So gab es im Laufe der
Geschichte ,,andere* Behinderungen bzw. Minderheiten, einen anderen Zugang zu diesen
Menschen, andere Sichtweisen und folglich einen anderen Umgang mit ihnen. Die
besondere Situation durch Migrantlnnen z.B. und der daraus entstehende Kontakt mit
anderen Kulturen, Religionen und Sprache, wurde im Laufe der Zeit unterschiedliche

Bedeutung beigemessen.

Einem padagogischen Konzept zur Beschulung von marginalisierten Menschen, welches
wie die Inklusion auf volle Teilhabe aller Menschen in allen Lebensbereichen pladiert,
gingen verschiedene Formen gesellschaftlicher Zuwendung voraus. Angelehnt an die
Entwicklungsmodelle des Schweizer Heilpddagogen Alois BURLI und der Osterreichischen
Heilpadagoginnen Marianne WILHELM und Gitta BINTINGER beschreibt Alfred SANDER die
historische Entwicklung schulischer Forderung von Kindern und Jugendlichen mit
Behinderung in finf Etappen. Dabei steht Inklusion nach der Exklusion (jeglicher
Ausschluss vom Schulbesuch), der Segregation (Unterricht in eigenen abgetrennten
Bildungseinrichtungen) und schlieBlich der Integration (Besuch von Regelschulen mit
sonderpéddagogischer Unterstiitzung) an vierter Stelle. Als fiinfte Phase fihrt er die

allgemeine Padagogik an, wobei der Unterschied zur Inklusion darin liegt, dass es keines
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spezifischen Begriffes bzw. Ansatzes mehr bedarf, denn Vielfalt und Heterogenitat stellen
in der allgemeinen P&dagogik nichts AuRergewdhnliches mehr dar (vgl. SANDER 2001, 4).

Diese bildungstheoretisch klar definierten Etappen sollen jedoch keine Beschreibungen
abgegrenzter Zeitabschnitte darstellen; vielmehr handelt es sich um historisch grof3teils
uberschneidende Phasen pdadagogischen Handelns. Besonders deutlich wird dies am
Beispiel der zweiten Etappe, der Segregation, welche man nach wie vor als géngige

Schulform (z.B. als Sonderschule) wieder findet.

3.1.1 Exklusion — Segregation — Integration

Menschen mit Behinderungen bzw. Menschen, die in ihrem Aussehen und/oder Verhalten
der zeitlich entsprechenden kulturellen, religiosen, politischen bzw. &sthetischen Norm
nicht entsprechen, erfahren seit jeher eine besondere, meist negative Beachtung. So war in
der friiheren Geschichte der Menschheit der Umgang mit dem ,,Anderssein® in erster Linie

von Selektion, Aussonderung und Tétung gepréagt.

Wolf BLOEMERS stellt die historischen Entwicklungen, jener unter ,,Exklusion®
bezeichneten Etappe, von Erziehung und Bildung von Menschen mit Behinderungen mit
der Theorie und Praxis von ,,Inklusion* in Bezug und teilt diese Stromung in drei ,,nicht
inklusive Phasen: die Eliminierungsphase (,,verachtend®, ,,vernichtend*), die Pionierphase
(,hinwendend*, ,experimentierend) und die Differenzierungsphase (,.tolerierend,

,»separierend®) (vgl. BLOEMERS 2006, 20-47).

Die Eliminierungsphase dauerte von der frilhen Geschichte der Menschheit, tber das
Altertum und das Mittelalter, ungefahr bis hin zur Mitte des 18. Jahrhunderts. Man trat den
Menschen, die in ihrer Erscheinungsweise und ihrem Verhalten nicht der normgebenden
Meinung ihrer Bezugsgruppe und Ethnie entsprachen, mit Verachtung und Abwehr
gegenuber. Verfolgung sowie Eliminierung und Vernichtung waren die Folge (vgl. ebd.,
22).

Dennoch, als besondere Ausnahme durch ,,Annahme* und soziale Integration galten zwei
frihe Hochkulturen: So wurde in Agypten bis zum 11. Jahrhundert v. Chr. Menschen mit
Behinderungen jeglicher Art glaubensbedingt Ehrfurcht entgegengebracht und in

Mesopotamien vor ca. 5000 Jahren vollstdndige Akzeptanz der Gesellschaft durch
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berufliche Betdtigungen. Meist jedoch hatten Menschen mit Behinderungen kaum
Lebenschancen bzw. kein Lebensrecht, wie z.B. im griechischen Altertum, wo man
einerseits korperliche Missbildungen als Unglucksbotschaft von Goéttern und Géttinnen
betrachtete sowie andererseits diese Menschen als unbrauchbar galten, da sie fir
Wirtschaft, Politik und Krieg keinen Beitrag leisten konnten. Aufwuchshilfen oder gar
Erziehung fiir diese Menschen waren noch absolut undenkbar. Und obwohl ,,Pidagogik*
als Kunst der Erziehung dieser Zeit entsprang, sprach Aristoteles ein Gesetz aus, welches
die Auferziehung von Ungestalten und Méngelwesen, Hasslichen und Verformten verbot
(vgl. BLOEMERS 2006, 22f).

Im antiken Rom wurde das aus der platonisch-griechischen Philosophie angestrebte Ideal
der Schonheit, Sittlichkeit und kdorperlichen Tichtigkeit Ubernommen. Menschen, die
diesem Ideal nicht entsprachen, wurden ausgesetzt, ertrankt oder versklavt. Der Tradition
der Sklaverei folgte man auch im Mittelalter. Missgebildete Menschen wurden als Kriippel
und Narren zur Belustigung des Volkes am Markt oder der Adeligen am Hofe gegen Geld
zur Schau gestellt oder als Ware verkauft (vgl. ebd., 23).

Gepragt von Aberglaube sowie von christlichen Lehren, welche den Menschen von Natur
aus als bose und stets siindig betrachtete, wurden im europdischen Mittelalter (500 bis
1500 n. Chr.) Menschen mit Anomalien, unheilbaren Krankheiten oder Behinderungen als
von Gott gestraft bzw. vom Teufel besessen erklart und folglich von Menschenhand
gerichtet: Folterungen, Hexenprozesse und Verbrennungen am Scheiterhaufen war das
Schicksal vieler korper-, geistig- und sinnesbehinderter Menschen. Diese Ddmonisierung —
vor allem der so genannten ,,Wechselbélge* (vom Teufel im Wochenbett ausgewechselte,
missgestaltete Kinder) — fiihrte zu grausamen exorzistischen Sadismen und sogar zu
Hinrichtungen behinderter Menschen, welche von der christlichen Theologie befiirwortet
wurden (vgl. ebd., 24).

Inmitten dieser Grausamkeiten fand man dennoch auch einen menschenwirdigeren
Umgang mit Behinderung: Im Sinne christlicher N&chstenliebe und Barmherzigkeit gab es
karitative Einrichtungen und Aktivitdten wie Armen- und Krankenpflege durch
Privatpersonen oder Kloster. So wurde auch behinderten Menschen Almosen und Mitleid
entgegengebracht. Dabei handelte es sich jedoch um eine rein materielle Versorgung und
keinen péadagogischen Akt. Vor allem diente diese gute Tat dem Spender als BuRRe und

somit zur Befreiung seiner Stindenschuld (vgl. ebd., 25f).
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Mit der Pionierphase, welche sich ,,hinwendend* und ,,experimentierend” mit Menschen
mit Behinderungen auseinandersetzte, sieht man auch die Anfénge heilpddagogischen
Handelns. Eine Wende weg vom zuvor beschriebenen Verstandnis von Andersartigkeit,
gepragt von Glaubenssédtzen und metaphysischen Sinnfragen, hin zu rationalen Formen
von Erkenntnis gelang in der Zeit der Aufklarung (Mitte des 18. Jahrhunderts). Man
tiberlieR das Leben des Menschen nicht mehr dem Ubersinnlichen, sondern versuchte
mittels Wissenschaft die Realitat kausal zu erfassen. Die Entwicklung und Férderung des
menschlichen Verstandes spielte nun eine bedeutende Rolle — die Idee einer allgemeinen
Bildung entstand. Doch obwohl man der Meinung war, alle Menschen durch Bildung und
Erziehung zu einem besseren Mitburger formen zu kdnnen, galt dies zundchst nur bedingt
flir Menschen mit Behinderungen. Dennoch entstanden erste Erziehungsversuche und
somit erste pdadagogische Konzepte und Methoden sowie erste theoretische
Erklarungsmodelle fir die Erziehung von Menschen mit Behinderungen (vgl. BLOEMERS
271).

So galten erste bewusste padagogische Hinwendungen den Menschen mit deutlich
wahrnehmbaren somatischen Schadigungen, allen voran jenen mit Sinnesschadigungen.
Bereits im 16. Jahrhundert wandte sich der spanische Benediktinerménch Pedro PONCE DE
LEON dem Unterricht taubstummer Menschen zu. Ebenfalls mit Gehorlosigkeit befasste
sich der Grlnder der ersten Taubstummenschule der Welt (1770) Priester Charles-Michel
de L’EPEE aus Frankreich. Dabei entstanden unterschiedliche Methoden zur Kompensation
des ausgefallenen Gehorsinnes (z.B. Handalphabet, Lautbildung oder Gestikulation), erste
Institute und Schulen sowie Erfahrungsberichte, Schriften und Theoriestiicke. Deren
Verbreitung hatte die Entstehung einer neuen Berufsgruppe zur Folge und brachte einen
hoheren sozialen Status von gehdrbeeintrachtigten Menschen mit sich (vgl. BIEWER 2009,
12ff; BLOEMERS 2006, 29f).

Erste  Bemihungen zur Beschulung von blinden Menschen verdankte man dem
franzosischen Dolmetscher Valentin HAUY, Grinder der ersten Blindenschule im Jahre
1785 in Paris (vgl. BLOEMERS 2006, 30). Seine revolutionare Idee, den Gesichtssinn durch
den Tastsinn zu ersetzten, blieb bis heute erhalten. HAUY fertigte damals Buchstaben in
Reliefform an und machte diese somit flr Blinde haptisch erfassbar (vgl. BIEWER 2009,
16). Dies veranlasste den Juristen Johann Wilhelm KLEIN 1805 eine Blindenschule in Wien

zu griinden. In seiner Schrift ,,Beschreibung eines gelungenen Versuches, blinde Kinder zu
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birgerlicher Brauchbarkeit zu bilden* (1811) versuchte KLEIN die 6ffentliche Meinung
uber blinde Menschen positiv zu beeinflussen (vgl. BLOEMERS 2006, 30).

In der ersten Halfte des 19. Jahrhunderts entstanden auflerdem die ersten Anstalten fir
Menschen mit geistiger Behinderung, die damals als Anstalten fur Kretine, Blodsinnige
oder Idioten bezeichnet wurden — wobei diese Begriffe erst heute abwertend gebrduchlich
sind (vgl. BIEWER 2009, 17). Die Bildungs- und Erziehungsfahigkeit von Menschen mit
geistiger Behinderung wurde davon abhdngig gemacht, ob es sich um einen so genannten
organischen oder einen moralischen Defekt handelte. Der Franzose Jean ITARD befasste
sich z.B. mit dem ,,Wolfsjungen von Aveyron® (1798), ein ,,Wildkind®, das jahrelang ohne
menschlichen Kontakt in Waldern aufgewachsen war und — so ITARDS Annahme — nicht an
einer hirnorganisch bedingten Geisteskrankheit leidete, sondern ein Fall von ,,moralischer
Idiotie* war (vgl. BLOEMERS 2006, 31). Mangelnde Erziehung, Verwahrlosung bzw.
sensomotorische und emotionale Deprivierung des — heute vermutlich als einen mit
autistischen Zigen eingestuften — Jungen, versuchte er mittels eines selbst entworfenen,
basalen  Sinnesschulungsprogramms  (Bewegung und  Wahrnehmung)  wieder
auszugleichen. Dieses Programm setzt die grundsatzliche Entwicklungsfahigkeit des
Menschen voraus, welches darauf schlief3en lasst, dass ITARD geistige Retardierung primar
als padagogisches Phidnomen erkannte. ITARDs Schiiler Edouard SEGUIN erweiterte und
verallgemeinerte diese Methodik zu einem umfangreichen, schriftlich ausgearbeiteten
Konzept, welches didaktische Materialien zum Erwerb von Schreib-, Lese- und
Rechenféhigkeiten beinhaltet. Von internationaler Bedeutung war auerdem die Anstalt fiir
Kretine des Mediziners Johann Jakob GUGGENBUHL, welcher mit seiner kombinierten
Diat- und Erziehungsmethode vorgab, den Kretinismus heilen zu kénnen (vgl. BIEWER
2009, 17f; BLOEMERS 2006, 31-33).

Die erste Anstalt fur Kérperbehinderte (1833), wo nicht die Behandlung durch Geréte und
Hilfsmittel im Vordergrund stand, sondern auch das Lehren und Lernen eine Rolle spielte,
war die damals als Kriippelschule bezeichnete Institution des Johann Nepumuk EDLER VON
KURz in Minchen (vgl. BIEWER 2009, 17).

Das Ende des 18. und der Beginn des 19. Jahrhunderts brachte einen fir alle
Lebensbereiche bedeutenden Wandel mit sich: Zusammenbruch des Feudalstaates,
revolutiondre Ideen des Anspruchs auf Menschenrechte, Freiheit, Gleichheit und

Briderlichkeit, aber auch enorme dkonomische, sozialstrukturelle und sittlich-moralische
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Veranderungsprozesse aufgrund der zunehmenden Industrialisierung. Der so genannte
»Vierte Stand“ (das Proletariat) spaltete sich vom ,,GroBbiirgertum® (Geldgeber und
Unternehmer) ab, wodurch der Erziehungsgedanke der Aufklarung — den Menschen zum
guten Blrger zu formen — kaum mehr Bedeutung hatte. Vielmehr galt es mit Hilfe der
»Sozialpddagogik™ der wachsenden Not, der Erzichungsnot und -unfahigkeit in Familien,
der Verwahrlosung von Kindern und der zunehmenden Kriminalisierung
entgegenzuwirken. Johann Heinrich PeSTALOzzI z.B. schuf Erziehungsheime mit
integrativen Bemuhungen, welche Erziehung, Unterricht, Arbeit und gemeinsames Leben
ermoglichten, um verwahrloste Kinder aus dem niedrigsten Stand zu retten — man spricht
von der so genannten ,,Rettungshausbewegung®. Viele solcher Einrichtungen, die durch die
Kombination von ,schulischer Erziehung“ und ,Berufserziechung®, vorbeugende
MaRnahmen gegen wirtschaftliche Not trafen, entstanden. Wesentlich fiir diese Etappe ist
aullerdem der veranderte Blickwinkel von Separation, Segregation bzw. Exklusion: Galt es
zuvor Minderheiten zum Schutz der Gesellschaft auszugliedern, wird nun — und auch
grofteils bis ins 20. Jahrhundert hinein — unter padagogischer Beriicksichtigung, der ,,von

der Gesellschaft bedrohte” zum Eigenschutz abgegrenzt (vgl. BLOEMERS 2006, 34ff).

Jenen gerade beschriebenen Abschnitt der Segregation, die Pionierphase, gliedert Kosli
(vgl. 2004, 265) in drei, sich zeitlich teils parallel entwickelten Richtungen mit folgenden
Kennzeichen: kompensatorisch (z.B. de L’EPEE aus der Gehorlosenpadagogik und HAUY
aus der Blindenerziehung), therapeutisch (z.B. ITARDS und SEGUINs ,moralische
Erziehung®, GUGGENBUHLS Umgang mit Kretinismus, das medizinische Modell) und
sozialrehabilitativ (z.B. PESTALOZzzIs Sozialpddagogik). Trotz erster positiver Hinwendung
Menschen mit Behinderungen gegenlber, haben alle drei Richtungen die gleiche
Grundhaltung: Méangelwesen vervollkommnen zu wollen. Wie weiter unten noch deutlich
wird, steht dies im Gegensatz zu dem, was Inklusion anstrebt: Die Vervollkommnung der
Umgebung, um behinderten Menschen jeglichen Zugang zu einem ,normalen Leben

gewadhrleisten zu kdnnen.

Die so genannte Differenzierungsphase skizziert den Abschnitt p&dagogischer und
sozialgeschichtlicher Entwicklungen von der Mitte des 19. Jahrhunderts bis zum Ende des
Ersten Weltkrieges 1918. Diese Phase, bei welcher es sich in erster Linie um eine
Ausdifferenzierung und eine Spezialisierung bisheriger péadagogischer Praktiken und

Theorien handelt, gliedert BLOEMERS in drei miteinander verwobene Strange:
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Theoriebildungen, Institutionalisierungen und pédagogische Reformbewegung (vgl.
BLOEMERS 2006, 38).

Beziiglich der Theoriebildung ist vor allem das zweibandige Werk® von Jan-Daniel
GEORGENS (Arzt, Padagoge und Anthropologe) und seinem Mitarbeiter Heinrich Marianus
DEINHARDT (Padagoge) zu nennen, welches im Jahre 1861 in Leipzig verdffentlicht wurde.
Sie fiihrten damit den Begriff ,,Heilpddagogik“ ein und lieferten zugleich einen in
padagogischer Praxis fundierten Theorieentwurf (vgl. BIEWER 2009, 19). Es handelt sich
bei diesen Banden um das erste wissenschaftliche Werk zur Erziehung von Menschen mit
Behinderungen. Dabei wird Erziehung als eine padagogische und soziale Aufgabe
verstanden und berucksichtigt alle bisher ausgegrenzten Personengruppen. Zudem spricht
sich dieses Werk sozialpolitisch fiir eine staatliche Organisation fiir Wohltatigkeit
vernachlassigter und behinderter Menschen aus und fordert entsprechende Rechte (vgl.
BLOEMERS 2006, 38f).

Zwar dienten die Ausfihrungen von GEORGENS und DEINHARDT der wissenschaftlichen
Fundierung der beiden ,,Spezialpddagogiken‘ (Sozial- und Heilpadagogik), dennoch gab es
— aus dem damals vorherrschend realistischen Zeitgeist heraus — bald konkurrierende
Gegenstromungen. Der Naturalismus, der Materialismus und der wissenschaftliche
Positivismus beeinflussten mit ihrer Grundeinstellung (nur auf Erfahrung beruhende
empirische Tatsachen haben Geltungsanspruch) auch die Erziehung und Bildung dieser
Epoche. Allgemeine Gesetze wurden durch Experimente, Versuchsreihen und Statistiken
aufgestellt und in Folge die P&dagogik in ihren bisherigen sozialen Fragestellungen
schlieBlich von der Biologie und der Medizin an den Rand geriickt. Charles DARWINS
Evolutionstheorie (1859) préagte Vorstellungen von der Selektion der Starken und
Gesunden gegenuber den Schwachen und Kranken. Die positive, helfende Hinwendung
Minderheiten gegentiber sah man somit als Eingriff in die natlrliche Selektion. Dieses
evolutionstheoretische, sozialdarwinistische Gedankengut sowie Francis GALTONS Theorie
der Eugenik6 (Lehre von der ,,guten Abstammung* 1869), welche besagt, dass Talent und
Charakter eines Menschen nicht durch Erziehung und Umwelteinfliisse entschieden
gepragt werden, sondern diese weitgehend auf Vererbung zuriickzufiihren sind, lieRRen

bisherige padagogische Bemuhungen schnell wieder vergessen. Im Zusammenhang mit der

> Die Heilpadagogik. Mit besonderer Beriicksichtigung der Idiotie und der Idiotenanstalten* (Band 1) und
»ldiotie und Idiotenerziehung in ihrem Verhaltnis zu den (brigen Zweigen der Heilpédagogik und zu der
Gesundenerziehung“ (Band 2)

® Ziel der Eugenik ist die Pflege des Erbguts und die Vermeidung der Weitergabe von Schidigung*
(BIEWER 2009, 22).
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wirtschaftlichen Kosten-Nutzen-Frage, welche erbkranke Menschen als ,,Ballast*
darstellte, entwickelte sich die Theorie der ,Rassenhygiene”. Die Vernichtung der
biologisch ,,Minderwertigen® war somit ,wissenschaftlich® legitimiert worden (vgl.

BLOEMERS 2006, 39ff). Zu diesem Thema werde ich unten noch weiter Stellung nehmen.

Aufgrund des Machtstrebens vieler européischer Staaten Ende des 19. Jahrhunderts
wurden viele padagogische Institutionen als Ausdruck gesellschaftlicher Machtfunktion
staatlich eingerichtet und kontrolliert. Nationale Schulsysteme wurden ausgebaut und
verfestigt, denn aus effektiv arbeitenden Schulen treten starke Armeen hervor und dienen
dem Ansehen nationaler Starke. In dieser Zeit wurden europaweit die so genannten
»Hilfsschulen® eingefiihrt. Dienten diese offiziell der besseren pddagogischen Forderung
fur leistungsschwache Schilerlnnen, so waren sie andererseits als Entlastung fir die —
aufgrund der allgemeinen Schulpflicht — Gberfillten, heterogenen Volksschulen gedacht.
Jedenfalls fihrte dieses Hilfssystem zur stigmatisierenden  Selektions- und

Segregationspraxis, welche bis heute noch Nachwirkungen zeigt (vgl. ebd., 42f).

Und dennoch entwickelte sich um die Wende zum 20. Jahrhundert eine vollig gegenlaufige
geistige Bewegung, welche sich einer lebendigen Ganzheit und einer schopferischen
Personlichkeit zuwendet. Dies betrifft selbst die Naturwissenschaften wie z.B. PLANCKS
,»Quantentheorie*, EINSTEINS ,,Relativitdtstheorie* oder HEISENBERGS
,unschirferelationen, die sich davon abwandten, dass sich die Natur vollig objektiv-
gesetzmaRig erfassen l&sst. Und auch die Philosophie, die Psychologie und die Padagogik
erfahren einen Umbruch. Weg vom rationalen, materiellen Denken wandte man sich nun
wieder dem Menschen zu, besonders auch seinem Inneren: die Erforschung des
Irrationalen, der Tiefe des Menschen, des Unbewussten — Sigmund FREUDS
,Psychoanalyse®. Durch FREUD, seinen Gefolgsleuten und Kollegen (z.B. ADLER, JUNG,
AICHHORN) wird der Padagogik wieder besondere Bedeutung beigemessen. So zeigt die
Tiefenpsychologie Zusammenhénge zwischen Interaktionen der Umwelt auf eine stabile
Psyche des Menschen. Die fragile menschliche Seele l&sst sich leicht durch andere préagen
und selbst durch unbewusst leitende Motive und Handlungen eines Erziehenden
mafgeblich steuern. Dennoch, dieses Wissen verunsicherte die Menschheit und man lief3

der Psychoanalyse zunéchst kaum eine Chance (vgl. ebd., 41f).
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Wissenschaftliche Forschungen und Weiterentwicklungen, vor allem jene in der Medizin,
ermoglichten eine immer differenziertere Diagnose organischer Lernerschwernisse.
Besonders im Bereich der schulischen Padagogik fuhrte dies zu verbesserten Methoden
und Hilfsmitteln. Gehoérlosenschulen sowie Blindenschulen wurden weiter ausdifferenziert
und folglich entwickelten sich Schulen fur Schwerhorige sowie Schulen fiir Sehbehinderte.
Auch diese standen bzw. stehen auch heute noch vermehrt im Spannungsfeld von Medizin
und Péadagogik. Weitere padagogische sowie medizinische Verbesserungen lieRen eine
neue Fachrichtung entstehen - die Sprachbehindertenpadagogik. Entsprechende
Einrichtungen wie Sprachheilklassen und Sprachheilschulen (1913 in Wien) wurden
gegriindet (vgl. BLOEMERS 2006, 43f).

Ausdifferenzierungen in der Theoriebildung und padagogischen Institutionen raumten den
sozial hilfsbedirftigen Menschen zwar einen Platz in der Gesellschaft ein, deren
Unterlegenheit wurde ihnen jedoch nicht abgesprochen. Um verdnderte Sichtweisen
bemhte sich schlieBlich eine der bisher starksten padagogischen Bewegungen. Ausgehend
von Protesten der jungen Generationen gegen die altere ,,biirgerliche” Generation, gegen
die Autoritatsschule und die materialistisch gepragte Lebensentfremdung, strebte diese
Bewegung nach einem urtiimlichen Gemeinschaftsgefiihl, einem Miteinander sowie nach
schlichteren, naturverbundenen Lebensbedingungen. Die Sicht des Menschen als human-
soziales Wesen beeinflusst in groRem MaRe das padagogische Denken jener Zeit. Erstmals
wird die Notwendigkeit, Menschen mit besonderen Bedurfnissen als Menschen anzusehen,
die Gemeinschaft und liebevolle Zuwendung bedurfen, ausgesprochen (vgl. ebd., 44).

Der Einfluss dieser Jugendbewegung spiegelt sich auch in diversen Werken wider, welche
sich nun in ihren padagogischen Konzepten weg vom einseitigen Objektivismus hin zum
schopferischen Subjektivismus bewegten. So z.B. das Buch ,,Das Jahrhundert des Kindes*
von Ellen Key (1900), worin sie das dirigistisch und dressurhafte Erziehen verneint und
sich fir ein individuelles wachsen lassen, unterstitzt durch behutsam angelegte
Umweltarrangements, ausspricht. Weitere frilhe Reformpddagogen wie OTTO,
KERSCHENSTEINER, SCHARRELMANN und FREINET teilen vor allem die Vorstellung eines
sich schopferisch entfaltenden Gesamtorganismus des Kindes. Einseitiges, rein rezeptives
Lernen soll durch die Einbeziehung von praktischem bzw. kunstlerischem Arbeiten,
ganzheitlichem Lernen und Leben sowie durch vom Kind selbst bestimmte Lerninhalte
ersetzt werden. Bezuglich benachteiligter und behinderter Menschen, also fiir ,,Leid und

Krankheit* fiihlte sich die wissenschaftliche Pddagogik jedoch nicht zustdndig, so dauerte
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es noch bis nach dem Ersten Weltkrieg, bis reformpédagogische Ideen auch fir diese
Menschen zum Tragen kamen. Hier sind vor allem die ,,Entwicklungspddagogik™ von
Maria MONTESSORI und die ,,Waldorf-Pddagogik* von Rudolf STEINER bedeutend, die
beide den ganzen Menschen als grundsatzlich entwicklungsféhig und als gesellschaftlich-
sozial sehen und somit auch keine exkludierenden Vorgehensweisen in ihren Konzepten

ausgearbeitet haben (vgl. BLOEMERS 2006., 45f).

Damit mindet auch die Phase der Segregation Schritt fiir Schritt in die Phase der
integrativen Bemuihungen. Dies bedeutet jedoch nicht, dass in der Praxis keine Segregation
mehr stattfindet, vielmehr meine ich damit die Entwicklung und wissenschaftliche
Fundierung integrativer Konzepte sowie das Etablieren des integrativen Gedankens in der
Gesellschaft.

Diese Phase nimmt ihren Anfang um die Zeit nach dem Ersten Weltkrieg und dauert in
etwa bis zum Beginn der 1970er Jahre. Fur die veranderten paddagogischen Theorien und
Lehrmethoden waren zunehmend die neuen Wissenschaften Psychologie und Soziologie
von wesentlicher Bedeutung. So wurde u.a. deutlich, dass die Lernkapazitaten eines
Menschen zum einen vom genetischen Potential und zum anderen von der Gesellschaft —
oft als Umwelt bezeichnet — abhangig sind. Medizinische Bewertungen von
Verhaltensstérungen wurden zunehmend durch psychologische erganzt und bald (erste
Hélfte des 20. Jahrhunderts) ermdglichte die professionelle Erziehungspsychologie eine
auf Forschung basierende P&dagogik fur Schiilerinnen in der Heilpddagogik. Wesentliche
Erkenntnisse lagen in der besonderen Beachtung individueller Bedurfnisse, welche nun als
Basis fiir erfolgreiche BildungsmaRnahmen herangezogen wurden. Kinder wurden als sich
entwickelnde Personlichkeiten anerkannt und auf ihre verschiedenen Entwicklungsstadien,
welche unterschiedliche padagogische Anspriiche implizieren, wurde hingewiesen (vgl.
JOHNSTONE 2006, 47f).

Der medizinische Anspruch zur Kennzeichnung eines Menschen mit Behinderung und die
daraus folgenden padagogischen, auf Isolation ausgerichteten Unterstiitzungsma3nahmen
blieben aufrecht. Und obwohl dies zunéchst nicht auf eine Entwicklung hin zur inklusiven
Padagogik schlielen lasst, so waren es dennoch die Methoden in den Sonderklassen,
welche auf ein bestmdégliches Lernen flr Kinder mit besonderen BedUrfnissen zielten, ohne
diese zu pathologisieren. Diese Methoden resultierten u.a. aus folgenden damaligen

padagogischen Theorien: MARXs Rationalismus, PAvLOvs und SKINNERS logischer
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Behaviorismus sowie MONTESSORIS, VYGOTSKYS und PIAGETS Psychologie der friihen
Kindheit (vgl. JOHNSTONE 2006., 49).

Doch bevor es zu diesen sowie weiteren Entwicklungen kam, welche sich von der
Separation behinderter Menschen ab- und der schulischen sowie gesellschaftlichen
Integration zuwandten, gab es eine Phase, die in Bezug auf die Beschéaftigung mit
behinderten Menschen als radikaler Bruch beschrieben werden kann: die Zeit des
Nationalsozialismus und die damit einhergehende Massenvernichtung so genannten
lebensunwerten Lebens. In diesem Abschnitt wird besonders deutlich, wie die Péddagogik
in ihrer Geschichte durch organisatorische und politische Zusammenhange gepragt wird.

Wie bereits erwéhnt, gab es, angelehnt an DARwWINS Lehre Uber die Entwicklung der Arten,
bereits um die Jahrhundertwende Diskussionen rund um die Eugenik — der so genannten
,Erbhygiene“. So wurden europaweit Theorien {iber starke und weniger lebensfahige
Rassen gebildet und bald darauf das Lebensrecht von Menschen mit Behinderung in Frage
gestellt. Von besonderer Bedeutung waren z.B. Schriften von Karl BINDING und Alfred
HocHE, welche in dem Buch ,,Die Freigabe der Vernichtung lebensunwerten Lebens*
(1920) herausgebracht wurden. Selbst KEY argumentierte bereits 1900 in ,,Das Jahrhundert
des Kindes* piddagogische Fragen vom eugenischen Standpunkt her (vgl. BIEWER 2009,
22).

Die Nationalsozialisten nahmen sich nicht nur das Recht fur Zwangssterilisationen,
sondern schlieRlich auch jenes fiur Mord - Ende 1939 begannen erste
Euthanasiemanahmen. Mit der Unterstiitzung von Hilfsschulen und medizinischen sowie
kirchlich geleiteten Heil- und Pflegeanstalten wurden psychisch kranke sowie geistig und
korperlich  behinderte  Menschen  gruppenweise  getbtet.  Diese  tragischen
Massenvernichtungen waren nur durch die Mitarbeit vieler Instanzen mdglich. Es wurden
z.B. Standesédmter bendtigt, die Totenscheine ausstellten und Heimmitarbeiterinnen, die
den Angehdrigen angebliche Todesursachen mitteilten. Sogar die Hilfsschule sah ihre
primdre Aufgabe nicht mehr nur in der Forderung schulschwacher Kinder, sondern nahm
sich ebenfalls der Pflege der Erbgesundheit an (vgl. ebd., 23).

Aufkommendes Misstrauen fihrte schlieflich zur so genannten ,,wilden Euthanasie®,
welche ein natirliches Ableben vortduschen sollte. Die Verabreichung einer hohen Dosis
des Medikamentes Luminal z.B. fuhrte zum Koma und in weiterer Folge zum Tod durch

Lungenentziindung. Des Weiteren wurden Anstalten veranlasst, ihre Insassen
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unterschiedlich zu verpflegen. Infolge verstarben Menschen mit schweren Behinderungen
haufig an Entkréaftigung oder Hungertod. Mit den Jahren erweiterte sich die Zielgruppe.
Arbeitsunfahigkeit, Kriegsverletzungen sowie -traumata, Verhaltensschwierigkeiten und
letztendlich sogar schlechte medizinische Herz- und Lungenbefunde waren Anlass fur

Euthanasiemanahmen (vgl. BIEWER 2009, 23f).

Das Ende des Zweiten Weltkrieges brachte neue Betrachtungsweisen und verénderte
Aussichten mit sich und erdffnete schlieBlich neue Mdglichkeiten zur Integration. Jene
frither als fehlerhaft bezeichneten Kinder, denen die ,,normalen” Eigenschaften fehlten,
betrachtete man nun als ,normale Kinder mit Behinderungen“. Anderungen in den
Bildungsgesetzgebungen, welche die Integration forderten, beruhten meist auf ein
Sicherstellen wollen, dass alle Kinder und Jugendliche — egal wie komplex und
schwerwiegend deren Bedurfnisse seien — das Recht auf Bildung in Bildungseinrichtungen
und nicht durch Einrichtungen der Gesundheits- und Sozialfiirsorge zu gewéhrleisten. Und
obwohl das Sonderschulangebot in den direkten Nachkriegsjahren weiter stark ausgebaut
wurde, gab es z.B. in GroRbritannien die ersten Klassen fur hérgeschadigte Schilerinnen
in ,normalen” Schulen. Aber auch in anderen Teilen Europas wie z.B. in den
skandinavischen Landern und Italien war man sehr bald um alternative Schulreformen
bemiht. Deutschland und Osterreich jedoch waren zunichst mehr um die
Wiederherstellung des urspriinglichen Zustandes der VVor-Nazizeit bemiht, bevor sie sich

auf innovative Veranderungen des Schulsystems einlieRen (vgl. JOHNSTONE 2006, 51-54).

Bedeutend fiir jenen Abschnitt, der sich immer mehr der Integration hinwendet, war die
wachsende Vielfalt von Perspektiven und Schulreformen, die in verschiedenen
européischen L&ndern entstand. Besonders hervorzuheben sind die Arbeiten zweier der
einflussreichsten Padagoglnnen, ndmlich jene von Maria MONTESSORI sowie jene von Jean
PIAGET.

MONTESSORI, die erste italienische Arztin, widmete sich den Krankheiten von Kindern und
zuné&chst vor allem den Bedurfnissen jener, die als unbildbar galten. Dabei entwickelte sie
beeinflusst von SEGUIN das Prinzip ,,Erst die Bildung der Sinne, dann die Bildung des
Intellektes”. Sie erstellte ein Lehrprogramm, welches durch spezielle vorbereitende
Ubungen (Sehen als Voriibung fiir das Lesen und Anfassen fiir das Schreiben) so
genannten fehlerhaften Kindern ermdglichte lesen und schreiben zu lernen. Sie bot den

Kindern eine Umgebung zum Lernen und Leben, wo Selbstbestimmung und

61



Selbstverwirklichung im Vordergrund standen und dadurch Disziplin und Interesse fir
andere gefdrdert wurde. Die Prinzipien der Erziehung nach MONTESSORI fanden damals
vor allem bei ,,freien” Erzichern grolen Anklang und wurde 1924 schlieBlich durch den
Faschistenfiihrer Benito MoussoLINI an italienischen Schulen eingefuhrt. Auch heute noch
gibt es weltweit eigene Montessori-Schulen bzw. Lehrerinnen, die dieses Lernprogramm in
ihren Unterricht mit einfliel3en lassen (vgl. JOHNSTONE 2006, 55).

Der schweizer Entwicklungspsychologe Jean PIAGET erforschte die Art und Weise, wie
Kinder ihre Welt erfassen und entwickelte aus der Erkenntnis heraus, dass bestimmte
Aufgaben von Kindern aufgrund psychologischer Unreife nicht in Angriff genommen
werden konnen, ein Stufenmodell Gber die Reifung des Kindes. PIAGET sagt damit aus,
dass sich das Denken des Kindes nicht komplett geradlinig entwickelt, sondern dass es
bestimmte Stadien durchlduft die aufeinander aufbauen und bevor ein gewisses Stadium
nicht erreicht ist, auch entsprechende Fé&higkeiten wie Fertigkeiten fir das Kind —
unabhangig von seiner kognitiven Leistung — nicht erfassbar sind. Seine Theorien, auch als
»kognitiver Konstruktivismus® bekannt, dienten vor allem bei der Erstellung von

Lehrpléanen fur Kinder friheren und mittleren Alters als Grundlage (vgl. ebd., 56).

Eine weitere Besonderheit nach dem zweiten Weltkrieg waren Initiativen, gestartet durch
Eltern behinderter Kinder, welche sich — zunéchst auf lokaler, dann auf nationaler sowie
internationaler Ebene — als Vertreter flr ihre Kinder einsetzten und Zugang zu lokalen
Angeboten forderten. Eine der bedeutendsten Vereinigung, welche aus der damaligen
Elternbewegung hervorging, ist die 1960 in Europa gegriindete ,,Internationale Liga von
Vereinigungen fiir Menschen mit geistiger Behinderung” (vgl. ebd., 60f). Heute
reprasentiert die Organisation unter dem Namen ,Inclusion International® iiber 200
Mitgliedsvereinigungen aus 115 L&ndern weltweit und setzt sich fir die Rechte von
Menschen mit geistiger Behinderung ein.

Dem entschiedenen Willen vieler Eltern wird eine bedeutende Rolle zugeschrieben, wenn
es um die ersten Umsetzungen von integrativ gefiihrten Schulklassen geht. SCHNELL sieht
vor allem jene in den 1960er Jahren, durch die Einnahme des Beruhigungsmedikaments
Contergan in den ersten Schwangerschaftsmonaten hervorgerufenen Schadigungen des
Embryos, als wesentliche VVoraussetzung fur das Umdenken der Eltern. Diese forderten
nun erstmals ihr Recht und das ihrer Kinder ein und verpflichteten den Hersteller des
Medikaments zu Entschadigungszahlungen, um die notwendigen pdadagogischen und

organisatorischen Hilfen sicherzustellen. Dies hatte vermutlich auch Auswirkungen auf die
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gesellschaftliche Wahrnehmung von Behinderung, denn erstmals wurden behinderte
Kinder von den Eltern nicht mehr versteckt — im Gegenteil, sie trugen den Rechtskampf
offentlich aus. AuRerdem wurde deutlich, dass Behinderung nicht nur durch Vererbung,
sondern auch durch exogene Faktoren entstehen kann (vgl. SCHNELL 2003, 33ff). Dies
scheint vor allem in Hinblick auf jene, der Elternbewegung vorangegangenen, Aktivitaten

des Nationalsozialismus von grol3er Bedeutung zu sein.

Ebenfalls einen grofRen Aufschwung in der Periode nach dem Zweiten Weltkrieg erfuhr die
so genannte Behindertenbewegung. Initiativen seit den 60er Jahren — gestartet von
betroffenen Menschen selbst — forderten gleiche Birgerrechte, gesellschaftliche Teilhabe
sowie ein Ende von Diskriminierung und Voreingenommenheit. Grundlage war und ist
auch heute noch die Uberzeugung, dass behinderte Menschen durch Vorurteile und
physische Barrieren behindert werden (vgl. MAsSCHKE 2008, 210f). SchlieBlich sahen sie
sich nicht mehr als Fursorgeempfanger, welche sich fur eine bessere Firsorge oder
Versorgung einsetzen mussten, sondern als gleichberechtigte Blrger mit Rechten und
Anspriichen. Der Einfluss von Behindertenbewegungen wird durch die supranationalen
Entwicklungen und insbesondere der mit der Richtlinie 2000/78/EG’ verbundenen
Verpflichtung, Antidiskriminierungsgesetze zu erlassen, deutlich (vgl. ebd., 210f).
Inwieweit diese von Behinderten in Gang gesetzten Aktivitdten Veranderungen im Bereich
der Padagogik bewirkt haben, lasst sich laut JOHNSTONE jedoch nicht definitiv

rickschliefl3en.

All diese beschriebenen Reformen und Initiativen sowie neuen Zugange zum Anders sein —
mit Ausnahme des nationalsozialistischen Gedankenguts —, ermdglichte die Entwicklung
integrativer Zuwendung Menschen mit besonderen Bedirfnissen gegenuber. Weltweit
werden immer mehr Schulen integrativ bzw. — ausgehend von den Entwicklungen der

letzten beiden Jahrzehnte — inklusiv gefiihrt.

” Amtsblatt der Europaischen Gemeinschaften: Richtlinie 2000/78/EG des Rates vom 27. November 2000 zur
Festlegung eines allgemeinen Rahmens fur die Verwirklichung der Gleichbehandlung in Beschaftigung und
Beruf (vgl. dazu online im WWW unter URL: http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=
0J:L:2000:303:0016:0022:de:PDF, [11.05.2010])
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3.1.2 Von der Integration zur Inklusion

In diesem Kapitel méchte ich vor allem den Weg von der Integration zur Inklusion
beschreiben und aus welchen Entwicklungen heraus sich das Konzept Inklusion aufbaute.
Welche Ideen, Grundeinstellungen und Bedingungen mit diesem Konzept verbunden sind,
und was eine inklusive Erziehung bzw. eine inklusive Schule ausmacht, mdchte ich im
darauffolgendem Kapitel ,,Integration und Inklusion — Eine Gegeniiberstellung® noch

genauer darstellen.

Der Weg in Richtung Inklusion wurde getffnet — so Véra VOJTOVA (vgl. 2006, 65-101) in
ihrem Artikel ,,Von der Integration zur Inklusion® - durch sozialpolitische
Zusammenhdange, wie der Zusammenbruch diktatorischer Regierungen in den 1980er
Jahren, durch internationale Einflisse diverser Organisationen sowie durch neue
Maoglichkeiten des Informationsaustausches.

Wenn die UN Standardregeln (1993) vom Prinzip der Gleichberechtigung sprechen und
die Bedirfnisse eines jeden Menschen unter Einbeziehung aller moglichen Ressourcen
gleichermalien gesellschaftlich integriert sehen mdchten, so wird die Verbindung zwischen
Politik und Bildung erneut deutlich. Inklusion geht vom demokratischen Prinzip aus und
verbindet diese mit Ansatzen der Behindertenbewegung, wie der Chancengleichheit, der
gleichen Teilhabe und des Mainstreamings (vgl. ebd., 65f).

Die politische Philosophie der Europdischen Union sowie der UNESCO gegen Ende des 20.
Jahrhunderts, ist durchdrungen von Chancengleichheit im Leben behinderter Menschen
und zielt — unter Bezugnahme der Werte Gleichberechtigung, Individualitat und Solidaritat
sowie des Rechtes auf personlichen Fortschritt — auf gesellschaftliche Integration.
Schulische Integration trug einen wesentlichen Beitrag zur Umsetzung des Prinzips der
Gleichberechtigung, welches unter Chancengleichheit den Zugang zur Bildung fand, bei.
Besondere Bedirfnisse als Menschenrecht in den Bildungssystemen umzusetzen wurde vor
allem durch Aussagen internationaler Organisationen initiiert (vgl. ebd., 69f). So weist z.B.

die ,,Allgemeine Erklarung der Menschenrechte* deutlich darauf hin:

»Jeder hat das Recht auf Bildung. Die Bildung ist unentgeltlich, mindestens der Grundschulunterricht und die
grundlegende Bildung. Der Grundschulunterricht ist obligatorisch. Fach- und Berufsschulunterricht miissen
allgemein verfiigbar gemacht werden, und der Hochschulunterricht muss allen gleichermalen entsprechend
ihren Fahigkeiten offenstehen. Die Bildung muss auf die volle Entfaltung der menschlichen Persénlichkeit

und auf die Starkung der Achtung vor den Menschenrechten und Grundfreiheiten gerichtet sein. Sie muss zu
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Versténdnis, Toleranz und Freundschaft zwischen allen Nationen und allen rassischen oder religidsen
Gruppen beitragen und der Tétigkeit der Vereinten Nationen fiir die Wahrung des Friedens forderlich sein.*

(Allgemeine Erklarung der Menschenrechte 1948)

Klare Formulierungen, die sich fir integrative bzw. inklusive Rechte von Menschen mit
besonderen Bediirfnissen aussprechen findet man aber vor allem auch im Ubereinkommen
uber die Rechte des Kindes der UN (1989), in den Standardregeln der UN Uber die
Chancengleichheit fir Menschen mit Behinderungen (1993), in der Salamanca-Erklarung
(1994), in der Charta von Luxemburg (1996) sowie in der UN-
Behindertenrechtskonvention (2009).

Der vermehrte, inklusionsfordernde Austausch von Informationen bezieht sich nicht nur
auf die groflen Fortschritte im Bereich der Kommunikationstechnologien der letzten
Jahrzehnte, sondern vor allem auch auf die Vernetzung durch internationale Aktivitéaten,
bei denen unterschiedlichste, haufig nichtstaatliche Organisationen (z.B. Lehrerinnen- oder

Elternvereinigungen) an kooperativen Projekten teilnehmen (vgl. VoJToVvA 2006, 71).

Auf der Bildungsebene ist die inklusive Bewegung eng mit dem sozialen Modell der
Behinderung, der speziellen Erziehungsbedurfnisse und dem Integrationskonzept
verbunden (vgl. ebd., 72).

So spielt im Entwicklungsprozess hin zum Inklusionskonzept die zunehmend veranderte
Einstellung der Gesellschaft behinderten Menschen gegeniiber eine grofie Rolle. Mit
diesen Verdnderungen ging in den 1980ern auch ein inhaltlicher Wandel der
Sonderpéadagogik einher, wodurch sich z.B. die Terminologie vom ,Bediirfnis nach
Heilpadagogik®™ zu ,heilpddagogischen Bediirfnissen* dnderte. Man wandte sich von den
defizitorientierten, medizinischen Erziehungsmodellen immer weiter ab und lenkte die
Aufmerksamkeit hin zu einem sozialen Modell der Behinderung, welches
Chancengleichheit ermdglichte. Behinderung sollte nicht mehr an der Schéadigung, am
Defekt festgemacht werden, sondern anhand von Funktionseinschrénkungen beschrieben
werden. Somit wird die Behinderung eines Menschen nicht mehr nur an der Person selbst,
sondern im Zusammenhang mit gesellschaftlichen, mitunter diskriminierenden
Einschrankungen gesehen, welche jener Person auferlegt werden. Der Fokus richtet sich

nun vielmehr auf die von behinderten Menschen erlebten Barrieren aufgrund von Aufbau
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und Struktur ihrer Umgebung sowie der Einstellungen von Menschen generell (vgl.
VoJTOVA 2006, 72).

Im Zuge dessen veranderte sich auch die Sicht in Bezug auf die Bildung von Menschen mit
Behinderungen. Man sah sie nun als Menschen mit speziellen Erziehungsbedirfnissen und
das Bildungsumfeld tragt die Verantwortung, jenen Menschen eine angemessene
Forderung ihrer Féhigkeiten sowie Motivation zum Lernen zu ermdéglichen. Man ist nun
weniger darauf bedacht, behinderte Menschen an die sozialen Gefiige der bestehenden
Gesellschaft anzupassen, sondern vielmehr die Leistung einer Person durch eine fordernde
Umgebung zu erhdhen. Lernschwierigkeiten sind somit nicht nur ein Problem des Schiilers
bzw. der Schilerin. Wie und vor allem wo diese am wenigsten einschrankende
Lernumgebung fur Schilerlnnen mit Lernschwierigkeiten zu gestalten sei, regte zahlreiche
Diskussionen an. Bald Uberzeugten die Vorteile eines Unterrichts in so genannten
normalen Klassen, gemeinsam mit Freundinnen des behinderten Kindes aus seinem
hauslichen Umfeld, um wvon einer Unterbringung dieser Kinder in einem
Sonderschulumfeld abzulassen. Dem Ziel des Integrationskonzeptes — dem behinderten
Menschen bei der Anpassung an seine Umgebung zu helfen — steht ein individuell
zusammengestellter Lehrplan fur die Unterstiitzung des Schilers/der Schilerin mit
Berucksichtigung seiner/ihrer speziellen Bedurfnisse zur Verfligung (vgl. ebd., 72f).

Jenes breiter gefasste Konzept der Sonderpéadagogik, welches auf die Bildungsbediirfnisse
des Kindes sowie auf die am wenigsten einschrankende Umgebung Rucksicht nimmt,
schufen die Bedingungen fiir schulische Integration. Es wurden — bzw. werden nach wie
vor — Mdglichkeiten geschaffen, das behinderte Kind gemeinsam mit seinen Freundinnen
aus dem héuslichen Umfeld zu erziehen und zu unterrichten, mit dem Ziel, es bei der
Anpassung an die Bedingungen der Umgebung zu unterstitzen. Daflir werden spezielle
Angebote im Klassenzimmer sowie ein individuell zusammengestellter Lehrplan benutzt,
der sich auf eine kindorientierte Bewertung stutzt. Die Unterstiitzung im Konzept
Integration basiert also auf dufReren Bedingungen und Mdoglichkeiten, was zum Risiko
vermehrter Abhangigkeit durch die Uberlegenheit jener, die Pflege und Unterstiitzung
gewadhren, fiuhren kann. AuBerdem lauft das Konzept Gefahr, dass aufgrund spezieller
Hilfestellungen, die flir eine Anpassung des Schilers/der Schilerin an die
Bildungsbedingungen der ,,normalen* Schule und der ,,normalen* Gesellschaft notwendig

sind, nur begrenzte Teilhabe geschaffen werden kann (vgl. ebd., 74f).
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Gegen Ende des 20. und zu Beginn des 21. Jahrhunderts haben sich vor allem die
Einstellungen der Gesellschaft zu Menschen mit Behinderungen geéndert: Es wird nicht
mehr versucht, den Menschen so ,,normal‘ wie moglich zu machen und ihn an existierende
soziale Umstande und Bezeichnungen anzugleichen. Vielmehr richtet sich der Fokus nun
auf die Gesellschaft, welche durch eine fordernde Umgebung die Leistung einer Person
erhoht. Erst dadurch wird eine volle Teilhabe aller Menschen und somit Inklusion mdglich
(vgl. VoJToVA 2006, 75).

Schulische Inklusion versteht VoJTovA im Vergleich zur gesellschaftlichen Inklusion, als
ein radikaleres Konzept. So wird das Lernversagen eines Schulers/einer Schulerin tber
seine/ihre Erfahrungen mit Barrieren, Uber die er/sie jedoch keine direkte Kontrolle hat,
definiert. Die Hauptverantwortung im Uberwinden dieser Barrieren liegt an den inklusiven
Schulen. Diese sollen nicht nur die Bedirfnisse einzelner Kinder, sondern jener der
gesamten Schiilergruppe erkennen und durch individuelle Verdnderungen des ,,normalen*
Lehrplans eine angemessene Unterrichtssituation schaffen, wo jedes Kind entsprechend
seinen Mdoglichkeiten einen Beitrag leisten kann. Die Vielfalt im Klassenzimmer wird als
positiv betrachtet: ,,Ein grundlegendes Element ist das Fordern der Gleichheit durch den
Unterschied* (ebd., 76).

Einzug in bildungswissenschaftliche Diskussionen fand der Begriff ,.inclusion® zu Beginn
der 90er Jahre des 20. Jahrhunderts. Vorerst verwendete man in den USA den Begriff
,mainstreaming®, wenn es um das Hineinnehmen einer Minderheit in den so genannten
Hauptstrom der Gesellschaft (z.B. eine reguldre Schule) ging. In GroR3britannien sowie
Australien hingegen sprach man von ,integration“ und meinte einen gemeinsamen
Unterricht von Kindern mit und ohne ,,special needs®. Innerhalb weniger Jahre wurden
diese Begriffe jedoch mit dem neuen Begriff ,,inclusion”, welcher ein erweitertes
bildungspolitisches Verstdndnis impliziert, ersetzt (vgl. BIEWER 2009, 125).

Die Entstehung des Begriffes ,inclusion an sich ldsst sich auf US-amerikanische
Diskussionen zur Bildungspolitik zurtickfihren. An der relativ ztigigen Verbreitung dieses
Begriffes sind vor allem Aktivitdten der UNEscO verantwortlich. Die Zusammenarbeit der
Organisation mit einer Gruppe britischer Wissenschaftlerinnen fiihrte zu einschldagigen
Publikationen wie z.B. ,,Special Needs in the Classroom* (1993) und vor allem das
»Salamanca-Statement™ (1994), wobei Erstgenanntes ohne den Begriff ,,inclusion® zu

verwenden bereits wesentliche didaktische Inhalte des Konzeptes beinhaltet und
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Zweitgenanntes vor allem fir die Verbreitung des Begriffes ausschlaggebend war (vgl.
BIEWER 2009, 125). Genaueres dazu sowie weitere Publikationen der UNESCO im

Zusammenhang mit dem Konzept Inklusion mdchte ich im 4. Kapitel genauer ausfihren.

3.2 INTEGRATION UND INKLUSION — EIN VERGLEICH

Der Begriff ,,inclusion® setzt sich weltweit rasch durch, dessen Bedeutung allerdings wird
nicht gleichermaBen wiedergegeben. So kommt es vor, dass z.B. im deutschsprachigem
Raum zwar der Begriff Integration gegen den mit Inklusion Ubersetzten Begriff ,,inclusion‘
ersetzt wird, jegliche inhaltlichen Anderungen dieses Konzeptes jedoch erst nach und nach
diskutiert werden.

Es wurde in den letzten Jahren eine immer einheitlichere VVerwendung von Inklusion
deutlich, dennoch impliziert der Begriff mitunter abweichende Inhalte. Diesbezlglich
mochte ich im Folgenden auf SANDERS Ausfiihrungen iiber ,,Sinn und Unsinn von
Inklusionsbegriffen* eingehen, welche zur Kldrung der Begriffsbestimmung beitragen
konnen (vgl. SANDER 2001, 2-8).

AnschlieBend erlautere ich wesentliche Merkmale einer inklusiven Schule und gehe auch
hierbei wieder vergleichend auf das Konzept Integration ein, um — des besseren
Verstandnisses von Inklusion wegen —, die Unterschiede der beiden Konzepte zu
verdeutlichen.

Aus den folgenden beiden Unterkapiteln geht deutlich hervor, welche Prinzipien einerseits
das Konzept Integration, aber vor allem das Konzept Inklusion verfolgen. Ebenso werden
die Ziele einer inklusiven Schule deutlich sowie die Tragweite, welche eine visionare,
inklusive ldee nicht nur im Bereich Bildung, sondern auch fir gesellschaftspolitische

Zusammenhange mit sich zieht.

3.2.1 Unterschiede in der Begriffsbestimmung

Alfred SANDER diskutiert in seinem Artikel ,,Von der integrativen zur inklusiven Bildung*
(2001) unter anderem drei in der Literatur gangige, teils missverstandliche Interpretationen
des Begriffes Inklusion. Zum einen findet man in der Literatur ein Verstandnis von

Inklusion, das mit Integration gleichzusetzen ist, weiters lassen sich manche in der
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Fachliteratur auffindbare Begriffe von Inklusion als optimierte Integration beschreiben,
doch erst wenn es sich um eine Begriffsbestimmung handelt, die Inklusion als eine

optimierte und erweiterte Integration sieht, geht SANDER mit dieser konform.

Noch bevor die Begriffe rund um Inklusion aufgrund der Salamanca-Konferenz® von 1994
wesentliche  Verbreitung fanden, wurde der Begriff ,inclusion auch im
angloamerikanischen Sprachraum bereits verwendet. Haufig jedoch meinte dieser Begriff
nichts anderes als ,,integration”, was zum einen die Inhalte der jeweiligen Arbeiten
widerspiegelten sowie zum anderen so manche Ubersetzungen, bei denen z.B. fiir das
englische ,,inclusion” einfach das franzosische ,intégration oder das deutsche
»Integration® herangezogen wurde. So ist auch in der, im Jahre 1996 von der
oOsterreichischen UNEsco-Kommission (bersetzten, Salamanca-Erklarung von Integration
und nicht von Inklusion die Rede, und das obwohl sie international als die ,,Inklusions-
Charta® bezeichnet wurde bzw. teilweise nach wie vor wird. Zwar stellte die Salamanca-
Konferenz den Begriff ,,inclusion” in den Vordergrund, lieferte allerdings keine prizise
Definition, was u.a. in Fachkreisen zu regen Ubersetzungsdiskussionen fiihrte. Die
Grundaussage der Salamanca-Erklarung beinhaltet — zumindest fir manche Autorinnen —
kaum Neues im Vergleich zum Konzept der Integration, sodass die synonyme Verwendung
von ,,inclusion® und ,,integration bzw. ,,mainstreaming* durchaus nachvollziehbar ist (vgl.
SANDER 2001, 2f). Beziehungsweise fehlte ganz einfach noch das Bewusstsein darber,
dass diese Ubersetzung den Sachverhalt nicht genau trifft (vgl. BIEWER 2009, 125).
SANDER nennt in diesem Zusammenhang weitere Literatur, wie z.B. das von Susan und
William STAINBACK in den USA herausgegebene Handbuch ,,Inclusion — A Guide for
Educators® (1996) und weist darauf hin, dass ,integration”“ im Amerikanischen kein
fachsprachlicher Begriff, sondern ein Wort der Alltagssprache ist. Im Gegensatz dazu
meint der deutsche Begriff ,,Integration® in schulischer Hinsicht das gemeinsame Lernen
von nichtbehinderten und behinderten Kindern in Regelschulklassen (vgl. SANDER 2001,
3). Haufig wird der Begriff ,Inklusion® félschlicherweise im Bemiihen um Political
Correctness — so FEYERER (vgl. 2009, 74) — anstelle des Begriffes ,,Integration verwendet.
»Wer mit Inklusion nichts anderes sagen will als mit Integration im deutschen
fachsprachlichen Sinn, der sollte weiterhin ,Integration’ sagen und auf das Wort Inklusion

verzichten (SANDER 2001, 3f). Zudem flhrt diese unklare Begriffsunterscheidung zu

¥ Siehe Kapitel 5.4.2.
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Problemen bei der Auseinandersetzung mit internationalen Dokumenten. So miissen auf
internationaler Ebene immer wieder begriffliche Kompromisse gefunden werden, was
folglich begriffliche Unscharfen mit sich ziehen kann (vgl. HiINz 2002, 354).

Dann gibt es aber noch jene Autorinnen, fir die Inklusion eine verbesserte,
weiterentwickelte, von Fehlformen bereinigte Integration bedeutet. Negativbeispiele fur
schulische Integration waren z.B. jene, die dieses Konzept als eine rein organisatorische,
additive, sonderpédagogische Malinahme in Regelklassen sehen, welches sich zudem auf
die behinderten Kinder fokussiert und nicht wie vorgesehen die Beriicksichtigung der
Bedurfnisse aller Schulerlnnen durch verbesserten Unterricht impliziert (vgl. SANDER
2001, 3f). Hinz weist diesbeziglich besonders auf Organisationsformen wohnortnaher
Einzelintegrationen hin, wo man héaufig auf solche rein additiven Situationen trifft, ,,bei der
dann — Gberspitzt formuliert — ein Sonderlehrer fur das Sonderkind ab und zu vorbeikommt
und padagogische Sonderangebote in Sonderrdumen nach Sondercurricula mit
Sondermethoden macht* (HiNz 2002, 355). Inklusion, im Sinne einer optimierten
Integration, soll fir jene Autorlnnen mitunter zur Qualitatssicherung von Integration
beitragen. Solche Zielbegriffe fur angestrebte Entwicklungen von Beschreibungsbegriffen
der gegenwartigen Schulwirklichkeit zu unterscheiden sieht SANDER durchaus als
zweckmélig an. Inklusion als Zielbegriff umfasst alle behinderten Kinder, also
schwerstgeschadigte und schwerstmehrfachbehinderte inbegriffen, und soll — wie manche
Autorlnnen, die sich ebenso fir Inklusion als optimierte Integration aussprechen, durchaus
festhielten (z.B. PORTER (1997), MEIER, PUL & HEGARTY (1997)) — keine Ausnahmen
zulassen. Beziglich solcher Zielbegriffe sei vor allem auch zu unterscheiden, ob es sich
um Richtziele handelt, die heute bereits realisierbar sind, oder ob diese langerfristigen
Entwicklungen dienen. Denn selbst in der Salamanca-Erklarung fehlt eine solche
Unterscheidung und sozusagen als ,,Kompromisspapier — schlieflich galt es die
Zustimmung von 92 Regierungen und 25 internationalen Organisationen zu erlangen —
lasst sie Sonderschulen und Sonderklassen fur einige wenige behinderte Kinder weiterhin
zu (vgl. SANDER 2001, 4ff).

Inklusion im Sinne einer optimierten und erweiterten Integration lenkt ihren Blick
schlieBlich Gber die Grenzen der Behindertenpadagogik hinaus und richtet sich an alle
Kinder mit besonderen padagogischen Bediirfnissen. ,,Richtig verstandene Inklusion so

SANDER ,kann sich nicht nur auf die Einbeziehung behinderter Kinder beschrinken,
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sondern fiihrt konsequent zur Erweiterung“ (SANDER 2001, 6). So wird auch im
Aktionsrahmen der Salamanca-Erklarung festgehalten, dass allen Kindern — gleich ihrer
physischen, intellektuellen, sozialen, emotionalen oder sprachlichen Féhigkeiten — Zutritt
zu Schulen gewéhrt werden soll. Sie betont weiters, dass dies ,,behinderte und begabte
Kinder [...], Kinder von entlegenen oder nomadischen Vdlkern, von sprachlichen,
kulturellen oder ethnischen Minoritdten sowie Kinder von anders benachteiligten
Randgruppen oder -gebieten einschlieft (UNESCO 1996a). Ein wesentlicher Unterschied
des Inklusionskonzeptes im Vergleich zur Integrationspadagogik ist somit die Auflésung
einer starren Unterteilung von Kindern in behinderte und nicht behinderte. ,,Es ist normal,
verschieden zu sein“ (WEIZSACKER 1993). Diese vielzitierte Kurzformel zur begrifflichen
Definition von schulischer Inklusion verdeutlicht klar, dass nicht mehr in Kategorien
(behindert — nicht behindert, weiblich — ménnlich, nationaler — fremder Herkunft usw.)
gedacht, konzipiert und organisiert werden darf, sondern dass das Menschsein als frei von
Normen betrachtet werden muss (vgl. ebd.).

Bereits vor der Konferenz in Salamanca waren sich mehrere Autorinnen Uber die
Notwendigkeit einer solch erweiterten Sichtweise bewusst und es entstanden Konzepte wie
z.B. die ,,Pddagogik der Vielfalt“ (PRENGEL, HINZ, PREUSS-LAUSITZ), welche die Vielfalt
und Heterogenitit einer Schulklasse in ihren Uberlegungen mit einbezogen, allerdings
ohne den Begriff Inklusion zu verwenden. Diese Vielfalt und Heterogenitat beschreibt

Hinz wie folgt:

,Hier geht es um diverse Dimensionen von Heterogenitit, etwa die der Geschlechterrollen im Sinne einer
reflexiven Koedukation, die der unterschiedlichen kulturellen und sprachlichen Herkunft im Sinne einer
interkulturellen oder antirassistischen Erziehung, weiter die Heterogenitat bildungsferner und bildungsnaher
Milieus mit unterschiedlichen sozialen Umfeldern, auch die Heterogenitat weltanschaulicher Orientierungen
im Sinne eines interreligidsen oder multiethischen Unterrichts, schlieRlich die Heterogenitét verschiedenster

Lebensentwiirfe, sexuelle Orientierungen usw.*“ (HINZ 2002, 355).

Eine ebenso erweiterte Sicht impliziert die ,,Allgemeine Pddagogik*, welche Begriffe wie
Integration bzw. Inklusion nicht bendtigt, da sie es vom Wesen her ist (vgl. dazu FEUSER
1998%). FEUSER orientierte sich dazu an einem Vortrag SANDERS von 1992, in dem er
ausdricklich erwahnte, dass sich Integration nicht nur auf behinderte Menschen

beschranken soll, sondern diverse andere gesellschaftliche Randgruppen, wie z.B.

° Der Bremer Integrationspadagoge Georg FEUSER arbeitet seit 1992 an einer ,,Allgemeiner Padagogik®.
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auslandische Arbeiterfamilien, Bewohner von sozialen Brennpunkten, Fliichtlinge und
Aussiedler, thematisiert werden mussen (vgl. SANDER 2001, 6f). Vor diesem Hintergrund
wird deutlich, warum manche Autorlnnen jene mit ,,inclusion® beschriebenen Inhalte der
Salamanca-Erklarung lediglich mit ,,Integration” ins Deutsche iibersetzten, meint doch
»inclusion® anscheinend in erster Linie die Erweiterung der ,,zu integrierenden® um bisher
aufler Acht gelassene Personengruppen, was bereits zuvor von deutschen Autorinnen unter
dem Begriff Integration gefordert wurde.

Von Bedeutung ist vor allem auch die Erweiterung des Konzeptes auf unterschiedliche
Lebensbereiche, die Inklusion anspricht. So stellt die inklusive Bildung und Erziehung nur
ein — wenn auch sehr groRes — Teilgebiet dieses Konzeptes dar. Vielmehr bezieht sich
Inklusion auf alle Lebensbereiche, die gesellschaftliche Teilhabe betreffen (Arbeit,
Wohnen, Freizeit usw.). Und schulische Inklusion wird erweitert — von der frihkindlichen

Erziehung bis hin zur Erwachsenenbildung.

Diesen fur mich durchaus nachvollziehbaren und logischen Ausfiihrungen SANDERS hach,
macht die Verwendung des Begriffes Inklusion also nur Sinn, wenn er als optimierte und
erweiterte Integration verstanden wird. Welche Einstellungen und Grundhaltungen das
Konzept Inklusion impliziert und worin die Unterschiede nun konkret in ihrer praktischen
Umsetzung zu sehen sind, mdchte ich im Anschluss aufzeigen. Hierbei wende ich mich
trotz des ausgeweiteten Zielbereichs von Inklusion wieder im Speziellen der schulischen
Inklusion zu, da ich mich in der Beantwortung meiner Fragestellung vorwiegend diesem

Bereich widmen werde.

3.2.2 Unterschiede in der Praxis oder ,,Schulische Inklusion “

Die beiden Konzepte Integration und Inklusion mégen zwar im schulischen Bereich
ahnliche Ziele verfolgen, unterscheiden sich in ihrer Grundidee jedoch wesentlich
voneinander.

Wiéhrend Integration das raumliche und soziale Zusammensein von Kindern mit und ohne
Behinderung im Schulalltag ermdglicht, so richtet sich Inklusion — zwar ausgehend von
speziellen Problemen besonderer Kinder — an das allgemeine Bildungswesen. Die
Probleme sind nicht bei den Schilerlnnen, sondern in der Institution Schule zu suchen,

welche angepasst werden muss, um dem besonderen Bedarf der Kinder gerecht zu
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werden (vgl. BIEWER 2008, 291f). Wahrend sich integrativ gefiihrte Schulen bei der
Aufnahme von Kindern mit Behinderungen darauf beschranken, sonderpadagogische
Konzepte in Form von Hilfsmittel bzw. -dienste in einen ansonsten traditionell gefiihrten
Schulbetrieb mit einzubezichen, erfordert eine inklusiv gefiihrte Schule (,,inclusive

school*) wesentliche strukturelle Anderungen (vgl. BIEWER 2009, 126).

»Inklusion wendet sich der Vielfalt positiv zu, anstatt sie als Problem zu sehen [...] und
umfasst alle Dimensionen von Heterogenitit (BOBAN/HINz 2008, 315). Wie bereits
erlautert wendet sich die inklusive Padagogik, anders als das Konzept Integration, nicht nur
Kindern mit Behinderungen zu, sondern — so BoBAN und HiNz im Konkreten weiter — sie
schliellt in ihrem Konzept, in ihrer Vision einer inklusiven Gesellschaft, unterschiedliche
Fahigkeiten, Geschlechterrollen, ethnische Hintergrinde, Nationalitaten, Erstsprachen,
Rassen, soziale Klassen oder soziale Milieus, Religionen, sexuelle Orientierungen,
korperliche Bedingungen, unterschiedliches Alter und weitere Dimensionen ins Blickfeld
mit ein und wendet sich somit gegen jegliche gesellschaftliche Marginalisierung (vgl. ebd.,
315).

Diese Heterogenitat in den Klassen wird bei Inklusionsbeflirworterinnen als positiv
bewertet, soll diese doch zur Steigerung der Leistungsqualitat in Regelschulen beitragen.
SchlieBlich wendet sich Inklusion allen Kindern einer Klasse zu, im Gegensatz zum
Konzept Integration, welches sich auf die Forderung von Kindern mit speziellen
Bedurfnissen beschrénkt. Zusatzliche Ressourcen werden nicht nur ausgewahlten und
somit etikettierten Kindern zur Verfligung gestellt, sondern dirfen von allen Kindern
genutzt werden. Mit der notwendigen Umgestaltung der Schule, in ihren Lehr-, Lern- und
Organisationsformen, erhohe sich die Effektivitdt von Erziehung und Bildung aller
Schulerlnnen (vgl. BIEwWeErR 2005, 101-108). Auch im Aktionsrahmen der Salamanca-
Erklarung wurde bereits auf den positiven Zusammenhang zwischen Inklusion und

Schulqualitét hingewiesen:

,»A child-centred pedagogy is beneficial to all students and, as a consequence, to society as a whole.
Experience has demonstrated that it can substantially reduce the drop-out and repetition that are so much a

part of many education systems while ensuring higher average levels of achievement* (UNESCO 1994, 7).

Voraussetzung daftir sind allerdings die Verdnderungsbereitschaft der Schulen sowie
finanzielle Rahmenbedingungen. SparmaRnahmen durch wirtschaftliche Krisen z.B.

kdnnen notwendige Unterstitzungen fir marginalisierte Menschen treffen und durch den
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Verlust des Sonderstatus solcher Kinder in den Schulen lauft man Gefahr, deren
Bedurfnisse z.B. in Form von Hilfsmittel einfach zu Gbersehen. Dennoch wird — besonders
im englischsprachigen Raum — die schulische Inklusion als kostengunstige Alternative zu
allen Formen von Sonderbeschulungen gesehen (vgl. BIEWER 2005, 106).

Die Heterogenitat wird also von den Lehrpersonen als selbstverstandlich, ja sogar als
positiv  betrachtet und erfordert von ihnen einen Unterricht auf entsprechend
unterschiedlichen Niveaus. Dabei gilt es bei der Unterrichtsplanung die unterschiedlichen
Lernausgangslagen und Lernstile der Schiilerlnnen zu berticksichtigen. Um dieser Vielfalt
gerecht zu werden, kdnnen Maglichkeiten zum Mit- und Voneinander-Lernen innerhalb
der Lerngruppe hilfreich sein. Unterstiitzung bekommen die Regelschullehrpersonen dabei
von sonderpédagogischen Fachkraften — sowie bei Bedarf von weiteren Fachkraften —
welche auch als Methoden- und Ressourcenlehrerinnen (M&R-Lehrerinnen) bezeichnet
werden konnen. Sie arbeiten mit allen Schulerinnen einer Klasse, erweitern das Methoden-
Repertoire des Unterrichts, kennen und besorgen besondere Lehr-, Lern- und Arbeitsmittel
sowie wenn notig auBerschulische Hilfsdienste (vgl. SANDER 2001, 8). Um inklusive
Schulen gewidhrleisten zu koénnen muss die Lehrerinnenausbildung entsprechend
modifiziert werden. Fiir die derzeit in Osterreich vorherrschende Situation der Lehrerinnen
ware zum einen eine Erweiterung der Kompetenzen der Sonderschullehrerinnen im
Bereich Erziehung und Unterricht unterschiedlichster benachteiligter Gruppen, neben der
Padagogik fur behinderte Menschen, notwendig. Und zum anderen bedeutet eine inklusiv
gefuhrte Schulklasse fur die Regelschullehrerinnen eine zusatzliche Qualifikation in der
Arbeit mit behinderten Menschen. Da andere Gruppen benachteiligter Kinder auch bisher
den Regelunterricht besuchten, andert sich diesbezuglich nicht viel, abgesehen davon, dass
die vom Durchschnittsbereich abweichenden pédagogischen Bedirfnisse mancher Kinder
nicht mehr als storend betrachtet werden, sondern als selbstverstandlich und vom
LehrerInnenteam entsprechend beantwortet werden (vgl. ebd., 9). Es wird jedes Kind in
seiner Personlichkeit ernst genommen und darf in seinem individuellen Arbeitstempo
lernen. SANDER sieht dies als wichtigen Beitrag zur Humanisierung der Schule sowie zum
Abbau von Vandalismus und Gewalt. Somit leistet inklusive Schule einen wesentlichen

Beitrag zur Entwicklung einer inklusiven Gesellschaft.

Inklusion ist nicht nur der Sonder- und Heilpadagogik zuzuschreiben. Im Gegenteil, das
Konzept steht dieser spezifischen Paddagogik mit ihren Grundgedanken sogar entgegen und

ist vielmehr in der Allgemeinen Padagogik einzuordnen (vgl. BoBaN/HINZ 2008, 315). Da
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die P&dagogik fur inklusive Schulen Kompetenzen fur alle Kinder mit besonderen
padagogischen Bedurfnissen braucht, bezieht sie sich auch auf Kompetenzen der
interkulturellen und der feministischen P&dagogik, der Padagogik fir altersheterogene
Schulklassen, der Gesamtschulpadagogik, der Sozialpddagogik sowie weiteren
Teildisziplinen. SANDERs Vorstellungen einer inklusiven Padagogik setzt auf der
Theorieebene die verschiedenen Ansétze der heutigen erziehungswissenschaftlichen
Teildisziplinen fort, jedoch mit konsequenter Bezugnahme aufeinander. Und auf der
Praxisebene vermitteln sie multi- und interdisziplindre Handlungskompetenzen im
Klassenraum. Des Weiteren darf sich eine inklusive Padagogik nicht auf den Schulbereich
beschréanken, sondern muss sich dem vor- und nachschulischem Alter sowie den

nebenschulischen Sozialrdumen zuwenden (vgl. SANDER 2001, 11).

Hinz (vgl. 2002, 354-361) stellt in seinem Artikel ,,Von der Integration zur Inklusion —
terminologisches Spiel oder konzeptionelle Weiterentwicklung?* die Praxis der Integration
sowie der Inklusion in tabellarischer Form gegenuber, welche ich an dieser Stelle gerne
wiedergeben mochte. Angelennt an die Darstellung der Entwicklungen im
englischsprachigen Raum, vor allem des kanadischen Schulinspektors Gordon PORTER,
erweiterte HINz seine Ausfihrungen und ergénzt sie mit Diskussionsergebnissen und
Schulversuchserfahrungen aus dem deutschsprachigen Raum und gibt somit einen guten

Uberblick tiber die wesentlichen Inhalte beider Konzepte wieder:

Tabelle 1: Gegenuberstellung der Praxis von Integration und Inklusion (selbst erstellt nach: Hinz 2002,
359)

Praxis der Integration

Praxis der Inklusion

Eingliederung von Kindern mit bestimmten

Bedarfen in die Allgemeine Schule

Leben und Lernen fir alle Kinder in der

Allgemeinen Schule

Differenziertes System je nach Schadigung

Umfassendes System fir alle

Zwei-Gruppen-Theorie (behindert/nichtbehindert;

mit/ohne sonderpadagogischem Forderbedarf)

Theorie einer heterogenen Gruppe (viele
Minderheiten und Mehrheiten)

Aufnahme von behinderten Kindern

Veranderung des Selbstverstdndnisses der Schule

Individuumszentrierter Ansatz

Systemischer Ansatz

Fixierung auf die institutionelle Ebene

Beachtung der emotionalen, sozialen und

unterrichtlichen Ebene

Ressourcen fir Kinder mit Etikettierung

Ressourcen fiir Systeme (Schule)
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Spezielle Foérderung fiir behinderte Kinder

Gemeinsames und individuelles Lernen fiir alle

Individuelle Curricula fir einzelne

Ein individualisiertes Curriculum fiir alle

Forderpléane fir behinderte Kinder

Gemeinsame Reflexion und Planung aller

Beteiligter

Anliegen und Auftrag der Sonderpadagogik und

Sonderpéadagoglnnen

Anliegen und Auftrag der Schulpadagogik und
Schulpadagoglnnen

Sonderpadagoglnnen als Unterstiitzung fiir

Kinder mit sonderp&dagogischem Forderbedarf

Sonderpadagoglnnen als Unterstiitzung fiir

Klassenlehrerlnnen, Klassen und Schulen

Ausweitung von Sonderpédagogik in die

Schulpéadagogik hinein

Verénderung von Sonderpédagogik und

Schulpéadagogik

Kombination von (unverénderter) Schul- und

Sonderpadagogik

Synthese von (veranderter) Schul- und

Sonderpadagogik

Kontrolle durch Expertinnen und Experten

Kollegiales Problemlésen im Team

Die Umsetzung eines solchen inklusiven Bildungsansatzes betrifft das gesamte
Bildungssystem. Es braucht — so FErRDIGG (vgl. 2010) auf den Punkt gebracht —
,verbindliche normative Rahmenvorgaben, ein gut organisiertes Netz von Ressourcen
personeller und finanzieller Natur, sowie ein starkes, ausdifferenziertes und kompetentes
Unterstutzungssystem. Ebenso wichtig ist eine inklusionsbejahende Haltung und eine
individuumsorientierte Arbeit der Padagoglnnen in allen Bildungseinrichtungen, vom

Kindergarten bis zum Ende der Sekundarstufe und dariiber hinaus.*

Speziell fur Schulen, die sich hin zu einer Schule fir alle Kinder entwickeln mdchten,
konzipierten Tony BooTH und Mel AiNscow (2002) den ,,Index for inclusion: developing
learning and participation in schools®. Dieser Index dient der Schule zur Selbstevaluierung
und bezieht darin alle an der Schulgemeinschaft beteiligten — Kinder, Jugendliche, Eltern,
Lehrerinnen usw. — mit ein. Inhaltlich umfasst der Index drei Dimensionen: Inklusive
Kulturen schaffen (hier geht es um den Aufbau einer sicheren, akzeptierenden,
zusammenarbeitenden und anregenden Gemeinschaft, in der alle Menschen geschatzt
werden), Inklusive Strukturen etablieren (das Lernen sowie die
Partizipationsmdglichkeiten aller Schillerinnen werden erhéht, da Inklusion alle Strukturen
durchdringt und Schulentwicklung sichert), Inklusive Praktiken entwickeln (die jeweiligen
Praktiken werden so gestaltet, dass sie die inklusiven Kulturen und Strukturen
widerspiegeln) (vgl. BoBAN/HINZ 2004, 151ff). Dabei macht der Index Vorschldge und

bietet Schritt fir Schritt die Méglichkeit, je nach individuellen Gegebenheiten der Schule,
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sich der inklusiven Vision zu nahern. Indikatoren und Fragen stehen darin zur Verfugung,
die schliel3lich ausgewertet werden kénnen.

Wesentlich dabei ist, dass der Prozess in Richtung Inklusion ein freiwilliger sein muss.
Man kann inklusives Gedankengut niemanden aufdrangen, héchstens nahe legen. Inklusion
stellt somit eine Vision dar, die vermutlich in ihrer Komplexitét nie erreicht werden kann,
die es aber stets als Ziel vor Augen zu halten gilt.

Durchaus realisierbar sind SANDERs Vorstellungen eines gelungenen Zukunftsszenarios.
AbschlieRend stellt dieses Zitat aulRerdem noch einmal die wesentlichsten Grundlagen

inklusiver Bildung, inklusiver Erziehung dar:

»Sonderpddagogische Forderung wird Teil der inklusiven Bildung fir alle Kinder und Jugendlichen, in den
schulischen Lerngruppen wird die volle Heterogenitét akzeptiert und fruchtbar gemacht, die Lehrpersonen
sind durch eine veranderte Ausbildung kompetent fir diese Arbeit, sie werden von flexibel tatigen Ko-
Lehrpersonen mit unterschiedlichen Zusatzqualifikationen unterstitzt, im inklusiven Unterricht werden die
modernen Informations- und Kommunikationstechnologien instrumentell und zur
Selbststdndigkeitsforderung genutzt, die inklusiven Schulen sind in der Region mit anderen padagogischen
relevanten Einrichtungen vernetzt, sie kooperieren eng auch mit der regionalen Arbeitswelt im Hinblick auf
das nachschulische Leben aller Schiler und Schillerinnen; diese inklusiven Schulen werden von der
Offentlichkeit geschitzt* (SANDER 2001, 12).
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4.  INKLUSIVE PADAGOGIK UND WORLD POLITY

In diesem Kapitel mochte ich einerseits darstellen, in wie weit das Konzept Inklusion fir
die Prozesse der World Polity Giberhaupt von Bedeutung sind. Und andererseits mochte ich
bereits vorab klaren, wie grofl die Wahrscheinlichkeit ist, dass insbesondere dieses
Konzept durch die Prozesse der World Polity groRe Ausbreitung findet. Es sei an dieser
Stelle bereits vorweg genommen, dass fur beide Konzepte — sowohl fir die Inklusion als
auch fur den World Polity-Ansatz — die Prinzipien Chancengleichheit bzw. individuelle
Gleichheit und Gerechtigkeit eine wesentliche Rolle spielen: So spiegeln sie zum einen die
grundlegende Haltung inklusiver Erziehung wider und sind zum anderen als so genannte
Mythen in der World Polity vertreten.

,»Bildung symbolisiert wie vermutlich kein anderer gesellschaftlicher Handlungsbereich
allgemeine Rationalitaitsmythen — etwa die des gesellschaftlichen Fortschritts und der
individuellen Entwicklungsfahigkeit“ (KRUCKEN 2005, 15). Im globalen Bildungsdiskurs
lassen sich somit fir MEYER und seine Stanforder Kolleglnnen inhaltlich zwei Aspekte
beschreiben: Zum einen der Diskurs um die Maximierung des Leistungsniveaus der
Schilerlnnen, welcher Wert auf Standards, Anstrengung, Leistung, Exzellenz und
Produktivitat legt. Und zum anderen jener um die Maximierung der Bildungsteilnahme und
ihre Ausdehnung auf zuvor ausgeschlossene Gruppen. Dieser Diskurs umfasst Debatten
uber den Wert der Diversitat bei Rasse, Geschlecht, Ethnizitat, Klasse und verschiedene
Behinderungen (vgl. MEYER/RAMIREZ 2005, 228). Bildung steht demnach in einem
Spannungsfeld zwischen 6konomischen und sozialen Zielsetzungen. Das Konzept
Inklusion jedoch scheint beides zu vereinen indem sie einerseits die bestmdgliche
Forderung aller Schilerinnen einer Klasse — schwach begabte genauso wie hoch begabte
Kinder — anstrebt und dies zudem auch noch kostengiinstig. Und andererseits erkennt sie
die grol3e Diversitat (marginalisierter) Kinder als positive Ressource.

Die Ausbreitung dieses Konzeptes als Ausdruck einer World Polity erscheint demnach als

besonders begiinstigt.

Der Nationalstaat ist aufgrund seiner Forderung nach Souveranitdt und Anerkennung
gepragt durch sein Streben nach kollektivem Fortschritt sowie individueller Gleichheit und
Gerechtigkeit. Globale Bildungsmodelle, die diesen Prinzipien entsprechen, beeinflussen

die Schulen des allgemeinen Bildungssystems am starksten (vgl. ebd., 221). Zudem
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konnten MEYER und sein Team bereits eine deutliche, weltweite Forderung nach egalitéren
Prinzipien in der Bildung festmachen. Internationale Organisationen verabschieden
Konventionen, die gleiche Bildungschancen und ein Verbot von Diskriminierung fordern.
Insbesondere was den Zugang zu Bildung betrifft, werden offene Diskriminierungen nach
Geschlecht, ethnischer Herkunft, Religionszugehorigkeit und sozialer Klassenlage stark
abgelehnt (vgl. MEeYER/RAMIREZ 2005, 223). Dazu z&hlen schlieBlich auch jene
Konventionen und Erklarungen, die Inklusion — als erweiterten, optimierten
Integrationsbegriff — einfordern. Und auch wenn Menschen mit Behinderungen von
MEYER und RAMIREZ dabei nicht dezidiert genannt werden, so implizieren ,,gleiche
Bildungschance® und ein ,,Verbot von Diskriminierung® alle unter dem Konzept Inklusion

eingeforderten Rechte marginalisierter Menschen.

Der zunehmende Druck auf den Nationalstaat durch den Ausbau solcher normativer
Modelle mit starkem Einfluss auf Bildung wirkt sich auf die Bildungsentwicklung aus. Die
Forschungsergebnisse des Stanforder Teams rund um die Bildungsexpansion lassen auf die
zunehmenden Entwicklungen inklusiver Bildung schlieBen. So stieg in den letzten 200
Jahren die Zahl tatséchlicher Schulbesuche weltweit enorm an. Trotz lickenhafter und
sparlicher Daten zum vormodernen Schulbesuch, zeigen diese dennoch deutlich eine
geringe Alphabetisierungs- und Einschulungsquote. Enorme Veranderungen lieen sich
mit Ende des 19. Jahrhunderts feststellen. So gingen in vielen Landern immer mehr Kinder
immer langer zur Schule (vgl. Abick 2003, 176). ,,Der Prozess der Bildungsexpansion
umfasst dabei [...] Inklusionsprozesse, greifbar im Abbau von Disparititen nach
Geschlecht, Religionszugehorigkeit oder des Stadt-Landgefilles* (ebd., 176). Ahnliche
inklusionsférdernde Entwicklungstrends zeigen sich bis heute. Die Autorin spricht also im
Zusammenhang mit den Ansatzen und Forschungsergebnissen der World Polity von
Inklusion bzw. von Inklusionsprozessen. Diese Entwicklungen sind nach wie vor aktuell

und breiten sich immer weiter aus.

Fir die Ausbreitung globaler Modelle zur Gleichberechtigung sind vor allem auch die
Menschenrechte von Bedeutung. Als Reaktion auf den Zweiten Weltkrieg wurden diese
von den Vereinten Nationen im Jahr 1949 festgeschrieben und seither mit Unterstiitzung
von zwischenstaatlichen Organisationen und NGO’s stets erweitert.

Die Menschenrechte sind auch immer wieder Thema in den Forschungsarbeiten MEYERS.

Getragen von den World Polity-Prinzipien Fortschrittsglaube, Individualismus und
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Universalismus zahlen neben der Bildung auch die Menschenrechte zu den zentralen
Leitvorstellungen im Selbstverstandnis der modernen Gesellschaft (vgl. HASSE/KRUCKEN
2009, 247). Lehrsatze uber den Nationalstaat und den Biirger, tber Menschenrechte und
Bildung, die als individuelles und kollektives Gut in globalen Organisationen (z.B. in der
Weltbank und der UNESCO) institutionalisiert werden, tben starken Druck auf den Staat
aus (vgl. MEYER/RAMIREZ 2005, 217f).

Da das Konzept Inklusion aus dem Menschenrecht ,,Bildung fiir alle* heraus entstand, wird
abermals deutlich, dass die Wahrscheinlichkeit einer Ausbreitung dieses Konzeptes auf

den Grundlagen der World Polity-Theorien besonders begtinstigt erscheint.

Die Ziele des Konzeptes Inklusion und die Ansétze der World Polity scheinen konform zu
sein, sodass die Ausbreitung des Konzeptes durch die neo-institutionalistischen Theorien
durchaus als wahrscheinlich anzusehen sind. Am Beispiel der UNESCO bzw. an den
konkreten Ausfiihrungen tber die Zusammenarbeit der Organisation mit dem Nationalstaat
Osterreich und seinen Bildungsentwicklungen, soll dieser Wahrscheinlichkeit weiter
nachgegangen werden.

Zuvor ist es jedoch noch notwendig, sich die Weltorganisation UNEScO und ihren
Zusammenhang mit den Globalisierungsphdnomenen bzw. ihre spezifische Rolle als

Akteur innerhalb der World Polity-Theorien zu betrachten.

81



82



5. DIEWELTORGANISATION UNESCO

Der World Polity-Ansatz unterscheidet drei Formen moderner Akteure: Staaten,
Organisationen und Individuen. Und wie bereits erwéhnt besteht kein Zweifel, dass die
internationale Organisation UNESco mafRgeblich an der Bildungsglobalisierung beteiligt
ist. Dies wurde bereits friih postuliert, wie z.B. im so genannten ,,Faure-Bericht* (Learning
to be: The world of education today and tomorrow, 1972), welcher als Grundstein weiterer

Uberlegungen zum Lebenslangen Lernen gesehen werden kann.

,,lm Faure-Bericht schwingt noch der Optimismus der friilheren Jahre der UNESCO mit, so wenn das
Begleitschreiben zur Grindung der Kommission, die einen Bericht ausarbeiten sollte, sich bewusst an die
internationale Gemeinschaft adressierte und den Anspruch formulierte, dass das Bildungswesen global
gedacht werden musse. Der Anspruch dieses umfassenden Gedankens einer neuen Weltkultur — einer
Bildung in einer Welt — wird auch durch die Bildungspolitiker signalisiert, die der Kommission beitraten:
[diverse Namen]“ (HUFNER, REUTHER 1996, 26).

Zudem sprechen die beiden zitierten Autoren Klaus HOFNER und Wolfgang REUTHER von
einer sich bereits damals angedachten ,,Weltkultur® und deren Umsetzung auf nationaler

Ebene durch die Unterstiitzung der Bildungspolitiker.

Als ein moglicher Akteur des World Polity-Ansatzes mdchte ich die Organisation UNESCO
daher genauer vorstellen und ihre Initiativen in Bezug auf das Konzept Inklusion in
historischer Reihenfolge systematisch aufarbeiten. Dabei widme ich mich zundchst den
Konventionen, Empfehlungen und Konferenzen der UNEscO und anschlie3end, fur die
Beantwortung meiner Fragestellung wesentlichen, von der Organisation herausgegebenen

Publikationen.

5.1 STRUKTUR, AUFGABEN UND ZIELE DER ORGANISATION

Die UNEsco (United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization) wurde im
November 1946 von der Organisation der Vereinten Nationen (United Nations, UN)

gegrindet. Ihr Grindungsvertrag wurde im November 1945 von 37 Staaten in London

unterzeichnet, welcher schlieBlich im darauffolgenden Jahr nach der Ratifikation durch
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20 Staaten in Kraft trat (vgl. UNESCO/WWW, 1). In der Verfassung spiegelt sich die damals
aus dem Zweiten Weltkrieg gewonnene Einsicht wider, wenn es heil3t:

,,Ein ausschlieBlich auf politischen und wirtschaftlichen Abmachungen von Regierungen beruhender Friede
kann die einmutige, dauernde und aufrichtige Zustimmung der VVélker der Welt nicht finden. Friede muss —
wenn er nicht scheitern soll — in der geistigen und moralischen Solidaritit der Menschheit verankert werden*
(UNEscO 2001a).

Die UNEsco soll also das oberste Ziel der Vereinten Nationen — die Sicherung von Frieden
in der Welt, in den Bereichen Bildung, Wissenschaft und Kultur sowie Kommunikation
und Information — férdern. Gelingen soll dies vor allem durch das Bestreben der
Organisation, die wechselseitigen Beziehungen unter den Volkern zu entspannen sowie
gegenseitige Toleranz und Achtung zu vermitteln. Dazu verpflichten sich momentan 193
Mitgliedsstaaten, welche in 5 geografische Zonen gegliedert werden (Afrika, Arabische
Staaten, Asien und der Pazifik, Europa und Nordamerika, Lateinamerika und Karibik). Ihr
Hauptsitz befindet sich in Paris (vgl. OUK/WWW, i).

Die UNESCO ist eine internationale Organisation und zugleich eine der derzeit 16 rechtlich
selbststandigen Sonderorganisationen der UN. Die Mitgliedschaft — geregelt in Artikel Il
der Verfassung der UNEScO — ist dennoch in Abhangigkeit mit der Mitgliedschaft bei den
UN zu sehen. So berechtigt die Mitgliedschaft bei den UN auch jene bei der UNESCO. Aber
auch andere Staaten kdnnen nach Zustimmung des Exekutivrats von der Generalkonferenz
als Mitglied der UNesco aufgenommen werden. Umgekehrt beeinflusst der Austritt aus der
UNEScO nicht die Mitgliedschaft bei den Vereinten Nationen. Werden allerdings Staaten
von den UN ausgeschlossen, so erfolgt gleichzeitig auch der Austritt aus der Mitgliedschaft
bei der UNESCO; ebenso verhdlt es sich im Falle einer Suspendierung (vgl. UNEsco 2001a).
Der Mitgliedsbeitrag wird in Anlehnung an die UN berechnet. Fiir Osterreich war im Jahr
2011 ein Beitrag von rund US$ 1,2 Millionen bzw. EUR 1,3 Millionen zu leisten, was
0,85% des gesamten UNESco-Budgets entspricht (vgl. OUK/WWW, ii).

Die Tétigkeitsfelder der UNeEsco werden anhand der Fachbereiche des Sekretariats
deutlich: Bildung und Erziehung, Naturwissenschaften, Sozialwissenschaften, Kultur,
Kommunikation und Information sowie Informationstechnologie. Diese sind zwar
einerseits in ihren Aufgabenbereichen klar voneinander abgegrenzt, Uberschneiden,

erganzen und beeinflussen sich inhaltlich dennoch in manchen Arbeitsgebieten.
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Der Teilbereich Bildung und Erziehung — welcher in Bezug auf meine Fragestellung von
grolter Bedeutung ist und ich auf diesen daher in Kapitel 5.3 naher eingehen mochte —
umfasst Initiativen und Konzepte wie Bildung fur alle, Basisbildung und Alphabetisierung,
Bildung flr nachhaltige Entwicklung, UNEsco-Schulen, Friedensbildung, Welterbe-
Bildung sowie Kulturelle Bildung. Des Weiteren gehoren z.B. die Gesundheitserziehung
zur Drogen- und AIDs-Prévention sowie der Wiederaufbau des Bildungswesens in
Katastrophen- und Krisengebieten zum Aufgabenbereich der UNEsco (vgl. OUK/WWW,
iii).

Die wissenschaftlichen Bereiche der UNESco (Naturwissenschaft und Sozialwissenschaft)
gehen vor allem der Forderung einer nachhaltigen Entwicklung sowie dem Abbau des
herrschenden  Ungleichgewichts im Zugang zu Forschungsarbeiten zwischen
Entwicklungs- und Industriestaaten nach. Dabei stehen internationale Kooperationen,
Aufbau internationaler  Forschungsnetzwerke, die Starkung menschlicher und
institutioneller Kapazitaten und die Anpassung der Wissenschaftspolitik an die BedUrfnisse
der Gesellschaft im Mittelpunkt. Themenschwerpunkte im naturwissenschaftlichen Bereich
sind unter anderem Artenreichtum und Umweltschutz, Menschen und Biosphédren sowie
SulRwésser und Ozeane und im sozialwissenschaftlichen Bereich Themen wie die
Menschenrechte, Bioethik, Philosophie und der Kampf gegen Rassismus (vgl. ebd., iv).

Im Bereich Kultur verwaltet das World Heritage Commitee der UNEScO das Welterbe der
Menschheit, welches sich aus dem Weltkultur- und dem Weltnaturerbe zusammensetzt.
Diese setzt sich fiir den weltweiten Schutz und die Foérderung der kulturellen Vielfalt, die
Erhaltung des materiellen und immateriellen Kulturerbes sowie die Forderung des
interkulturellen Dialoges ein (vgl. ebd., v).

Die UNEsco ist die einzige UN-Organisation, die tber ein Mandat, das Menschenrecht auf
Meinungs- und Pressefreiheit zu schitzen, verfugt. Der Bereich Kommunikation und
Information erarbeitet Ubereinkommen zur Foérderung des freien Meinungsaustausches
durch Wort und Bild und zielt auf den Aufbau moderner Wissensgesellschaften sowie auf
einen Zugang zu Information und Wissen fur alle (vgl. ebd., vi).

Der Bereich Informationstechnologien beobachtet die Folgen der rasanten Entwicklung
von Informations- und Kommunikationstechnologien. Sein Ziel ist z.B. der Einsatz von

Informationstechnologie als Entwicklungsfaktor (vgl. UNESCO/WWW, ).

Neben dem Sekretariat zahlen der Exekutivrat und die Generalkonferenz zu den zentralen

Organen der UNEsco: Die Generalkonferenz, welche sich aus Vertreterinnen der
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Mitgliedsstaaten der UNESCO zusammensetzt, tritt als oberstes Entscheidungsorgan alle
zwei Jahre zusammen, um politische Zielsetzungen und Richtlinien sowie den
Haushaltsplan festzulegen. Dabei gilt bei den Generalversammlungen das Prinzip ,,one
country — one vote*, wodurch jedes Mitgliedsland unabhiangig von Grof3e, Einwohnerzahl
oder Beitragszahlungen uber eine Stimme verfligt. Die Generalkonferenz ist auerdem
verantwortlich fir die Wahl des Exekutivrates (vgl. SCHEMMANN 2007, 190). Dieser
besteht aus 58, von den UNESco-Regionen gewahlten Mitgliedern (vgl. UNESCO 2001a).
Der Exekutivrat kann als Verbindung von Generalkonferenz und Sekretariat betrachtet
werden. Seine Aufgaben umfassen einerseits die Vorbereitung zur Generalkonferenz und
andererseits die Uberwachung und Durchfilhrung des beschlossenen Arbeitsprogrammes
durch das Sekretariat. Das Sekretariat hat ihren Hauptsitz — neben ca. 60 weltweit
angesiedelten AuBenstellen — in Paris und wird vom Generaldirektor bzw. von der
Generaldirektorin geleitet. lhre Aufgaben sind die Durchfihrung und Umsetzung der im
Arbeitsprogramm  vorgegebenen  Ziele sowie die Vorbereitung des neuen
Arbeitsprogrammes und der Budgetplanung fur den Exekutivrat (vgl. SCHEMMANN 2007,
190).

Die Zielvorgabe der Organisation wird in Artikel I der Verfassung der UNESCO wie folgt

formuliert:

,Ziel der UNESCO ist es, durch Férderung der Zusammenarbeit zwischen den Vélkern in Bildung,
Wissenschaft und Kultur zur Wahrung des Friedens und der Sicherheit beizutragen, um in der ganzen Welt
die Achtung vor Gerechtigkeit, vor den Menschenrechten und Grundfreiheiten zu stérken, die den VV6lkern
der Welt ohne Unterschied der Rasse, des Geschlechts, der Sprache oder Religion durch die Charta der

Vereinten Nationen bestatigt worden sind* (UNESCO 2001a).

Im Anschluss daran folgt im 2. Absatz eine Darstellung der drei Aufgabenbereiche zur
Verwirklichung dieses Zieles: die Férderung der Verstandigung sowie der gegenseitigen
Kenntnis der Volker durch die Nutzung von Massenmedien und die Empfehlung
internationaler Vereinbarungen zum freien Austausch von Ideen. Ein wesentlicher Bereich
ist zudem das Bewahren, Erweitern und Verbreiten von Wissen durch die Erhaltung und
den Schutz des Welterbes sowie durch die Forderung internationaler Zusammenarbeit. Und
ein weiterer Aufgabenbereich umfasst die Verbreitung von Kultur sowie — fiir diese
Diplomarbeit von Bedeutung — die Volksbildung. Darunter fallt die Mitarbeit am Aufbau

des Bildungswesens, die Institutionalisierung internationaler Zusammenarbeit zur
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Forderung gleicher Bildungsmoglichkeiten fur alle sowie Empfehlungen geeigneter
Bildungsmethoden, um die Jugend auf die Verantwortlichkeiten freier Menschen
vorzubereiten. Im 3. Absatz wird auf die Unabhédngigkeit, Unverletzlichkeit und
schopferische Vielfalt der Kulturen und Bildungssysteme der Mitgliedsstaaten
hingewiesen, welche es zu bewahren gilt. Folglich ist vermerkt, dass es der UNESCO nicht
obliegt, in Angelegenheiten einzugreifen, die der innerstaatlichen Zustandigkeit inne sind
(vgl. UNESco 2001a).

Die UNEsco agiert als internationale Organisation zwischen den Staaten. Dabei dient sie
als Impulsgeber und Koordinator, jedoch ohne Gestaltungs- und Initiierungskompetenz.
Deutlich wird dies auch in den formalen Kompetenzen der UNESCO. So unterscheidet die
Generalkonferenz zwischen zwei Arten von Vorschlagen, welche an die Mitgliedsstaaten
weitergegeben werden: Empfehlungen und internationale Konventionen. Diese sind von
den Mitgliedsstaaten innerhalb eines Jahres den zustdndigen Stellen vorzulegen. Wéhrend
Empfehlungen keinen verbindlichen Charakter besitzen, missen Konventionen unter
Zustimmung der Mitgliedsstaaten als verbindlich angesehen und z.B. in
Regierungsbeschlussen angenommen werden. Des Weiteren sieht die Verfassung der
UNEsco unter Artikel VIII eine regelmalige Berichterstattung der Mitgliedsstaaten tiber
Gesetze, Verordnungen und Statistiken vor. Diese soll ihre Téatigkeiten und Institutionen in

den entsprechenden Bereichen darlegen (vgl. UNEsco 2001a; SCHEMMANN 2007, 192f).

Um die Ziele und Aufgabenbereiche der UNEsco verwirklichen zu konnen, ist eine gute
Zusammenarbeit der Organisation mit seinen Mitgliedsstaaten notwendig. Daher verfligen
die Mitgliedsstaaten (ber eigene UNESco-Nationalkommissionen. Diese stellen keine
Organe der UNEScO dar, sind aber unter Artikel VII der UNEScO-Verfassung vorgesehene

Stellen in jedem Staat:

»Jeder Mitgliedstaat trifft unter Beriicksichtigung seiner besonderen Verhéltnisse geeignete Maflnahmen, um
seine mit Fragen der Erziehung, Wissenschaft und Kultur befassten mafigeblichen Institutionen mit der
Arbeit der UNESco in Verbindung bringen, vorzugsweise durch Bildung einer Nationalkommission, in der

die Regierung und die betreffenden Institutionen vertreten sind* (UNESCO 2001a).

Die Integration von Nichtregierungsvertreterinnen ermdéglicht zum einen die Einbindung
des Sachverstandes jenseits der Regierung in Bezug auf Themenschwerpunkte der UNESCO

und zum anderen finden die Anliegen der Nichtregierungsorganisationen Einzug in die
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Nationalkommission. Deren Funktion ist es, die Regierungen in entsprechenden Fragen zu
beraten sowie als Verbindungsstelle aller Angelegenheiten, die fir die Organisation von
Interesse sind, zu fungieren. Weiters konnen Nationalkommissionen bei der VVorbereitung
der Delegation zu UNEsco-Generalkonferenzen mitwirken, sich an der Umsetzung von
Beschllssen beteiligen, Publikationen vertffentlichen sowie mit verschiedensten
Interessensgruppen zusammenarbeiten. So wie die Tatigkeitsbereiche, so sind auch die
Strukturen der eingerichteten Nationalkommissionen nicht uniform. Es gibt eine Vielzahl
von Modellen, nach denen die Kommissionen zusammengesetzt sind und danach arbeiten
(vgl. SCHEMMANN 2007, 191).

Die UNESco gilt als einzige Organisation der Vereinten Nationen, die sich bei der
Umsetzung ihres Programmes in den Mitgliedsstaaten auf nationale Kommissionen stiitzen
kann (vgl. OUK/WWW, vii). Wie die Osterreichische UNEsco-Kommission strukturiert ist
und welche Schwerpunkte sie in ihren Arbeitsbereichen setzt, méchte ich unter anderem
im anschliefenden Kapitel genauer darstellen.

5.2 OSTERREICH UND DIE UNESCO

Osterreich ist seit 13. August 1948 Mitglied der UNEsco. GemaR Artikel VII der
Verfassung der UNEsco wurde die Osterreichische UNEsco-Kommission (Ouk) im
darauffolgenden Jahr als nationale Verbindungsstelle eingerichtet (vgl. ebd., vii) und ist
somit an die Charta der Nationalkommissionen gebunden. Dieses System stellt eine
Einbeziehung der Zivilgesellschaft in die zwischenstaatliche Zusammenarbeit dar, und ist
als solches einzigartig. Die Nationalkommission dient der UNESCO einerseits als
Reprasentant in Osterreich, andererseits vertritt sie Osterreich gegeniiber der UNESco und
zwar Uberall dort, wo es vorgesehen ist (z.B. in der Generalkonferenz). Die Ouk fungiert
als nationale Koordinations- und Verbindungsstelle samtlicher Arbeitsbereiche der
UNESCO innerhalb Osterreichs und hat somit die Aufgabe, ,,die Bundesregierung, die
Landesregierungen und die Ubrigen zustandigen Stellen in UNESco-Angelegenheiten zu
beraten, an der Verwirklichung der UNEsco-Programme in Osterreich mitzuarbeiten, die
Offentlichkeit Uber die Arbeit der UNEsco zu informieren sowie Institutionen,
Fachorganisationen und Expertlnnen mit der UNESCO in Verbindung zu bringen* (ebd.,

viii). lhre Arbeitsschwerpunkte im Bereich Bildung liegen derzeit in der Alphabetisierung,
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in der Interkulturellen Friedenserziehung, in der Kulturellen Bildung, in der Bildung fir
nachhaltige Entwicklungen sowie in den Unesco-Schulen®.

Der wissenschaftliche Bereich zielt auf die Griindung und Instandhaltung so genannter
Biosphérenparks, im Bereich Kultur liegen die Arbeitsschwerpunkte in der Kulturellen
Vielfalt, im Welterbe, im immateriellen Kulturerbe sowie im Kulturgiterschutz und in
Bezug auf den Bereich Kommunikation und Information stellt das Digitale Erbe, die
Pressefreiheit und das Programm ,,Information for All“ primires Anliegen der QUK dar
(vgl. OUK/IWWW, iX).

Finanzielle Unterstiitzung bekommt die Osterreichische UNEsCO-Kommission Uber einen
jahrlichen Mitgliedsbeitrag des Bundesministeriums fir Unterricht, Kunst und Kultur.
Dieser deckt die Ausgaben fur Infrastruktur, Personal und Aktivitaten im Bildungsbereich
ab. Da die OuK iber kein Forderungsbudget verfiigt, kann sie keine Fremdveranstaltungen
untersttzen. Sie ist jedoch aufgrund ihrer Vertretung der UNESCO Inhaberin der Rechte am
Namen und am Signet der UNEScO und somit zur Vergabe von UNESCO-Logos berechtigt
(vgl. ebd., ix). Zu den weiteren Mitgliedern der Ouk zahlen der Bund, die Bundeslander,
KulturKontakt Austria, vier Institutionen (European University Center for Peace Studies,
Osterreichisches Studienzentrum fir Frieden und Konfliktlésung, Umweltdachverband und
Infoterm) sowie bei der UNEsco tatige Personen. Einmal jahrlich finden sich die
Mitglieder zu einer Versammlung ein (vgl. ebd., x).

Neben den Mitgliedern hat der Vorstand eine tragende Funktion bei der Ouk. Dieser —
bestehend aus den Prasidentlnnen, den Vertreterinnen der zustdndigen Ministerien,
einer/einem Lé&ndervertreterin, dem Verein KulturKontakt Austria und den Vorsitzenden
der Fachbeirate — trifft vier Mal im Jahr zusammen. Des Weiteren verfugt die
Osterreichische UNEsco-Kommission (ber ein Sekretariat und sie unterstitzt die
Etablierung von Fachbeirdten und Arbeitsgruppen. Dies ermdglicht eine enge
Zusammenarbeit mit Fachexpertinnen, wie derzeit in folgenden sechs Fachgremien:
Jugendfachbeirat, Fachbeirat ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und Globales Lernen®,
Osterreichisches Nationalkomitee des UNESCO-Programms ,Information for All®,
Fachbeirat Kulturelle Vielfalt, Arbeitsgemeinschaft Kulturelle Vielfalt und Fachbeirat fir
das Immaterielle Kulturerbe (vgl. ebd., x).

19 Das UNEsco-Schulprojekt (UNESco Associated Schools Project Network) umfasst iiber 8500 Schulen vom
Kindergarten bis zur Lehrelnnenausbildung in 180 L&ndern. Sie vertreten aktiv die obersten Prinzipien der
UNEsco (interkulturelle Zusammenarbeit, Wertschatzung von Verschiedenheit, Friedensbildung, Schutz von
Natur- und Kulturgitern u.v.m.).

89



Die Osterreichische UNEsco-Kommission ist jedoch nicht die einzige Verbindung
zwischen dem Staat und der Organisation. So nehmen die Zentralstellen des Bundes (z.B.
das BMUKK, das BMwF, das Bundeskanzleramt, die Ouk) im Rahmen ihrer Fachbereiche
UNEsco-Agenden in Osterreich wahr. Darunter zihlen die acht Welterbestatten und sechs
Biosphirenparks in Osterreich, das so genannte ,,Memory of the Word Register*, welches
Bucher, Manuskripte, audiovisuelle Medien in Bibliotheken und Archiven beinhaltet (in
Osterreich werden zehn solcher Eintrage von der UNEsco gefiihrt), die derzeit 74

osterreichischen UNESco-Schulen sowie vier UNEsco-Lehrstiihle (vgl. OUK/WWW, xi).

So wie die UNEsco in Osterreich, ist auch umgekehrt Osterreich in der UNESCO vertreten.
Wie bei den meisten Mitgliedsstaaten befindet sich auch fiir Osterreich eine ,,Stindige
Vertretung® im Sitz der UNESCO in Paris. Diese soll den laufenden Arbeitskontakt zum
UNEsco-Sekretariat aufrecht erhalten und die Beziehungen zur UNEScoO pflegen. Zudem
zahlen die Vertretung Osterreichs bei diversen Gremien der Organisation und die
Unterstutzung 6sterreichischer Anliegen zu seinen Aufgaben (vgl. ebd., xii).

Wie bereits erwahnt, sind Mitgliedsstaaten bei Generalkonferenzen der UNESCO vertreten,
so auch im Exekutivrat und in den subsididren Organen, Komitees und Ré&ten. Insgesamt
zdhlt die UNEScO derzeit 25 derartige Gremien mit jeweils unterschiedlichem Status.
Durch Wahlen wahrend der Generalkonferenz erfolgt die Aufnahme in diese Gremien und
gelten in der Regel vier Jahre. Osterreich ist derzeit Mitglied in sechs Komitees bzw.
Raten, wie z.B. im Zwischenstaatlichen Rat fiir ,,Gestaltung des sozialen Wandels*
(MOST) (Periode: 2009 — 2013), im Zwischenstaatlichen Komitee des Programms
Leibeserziehung und Sport (CIGEPS) (Periode: 2007 — 2011) und im Zwischenstaatlichen
Komitee fir Bioethik (IGBC) (Periode: 2009 — 2013) (vgl. ebd., xii).

Uber die unterschiedlichen Vernetzungen der Organisation zum Mitgliedsstaat erfolgen die
einzelnen Initiativen zur Umsetzung jener von der UNEscO definierten Ziele. Im Rahmen
dieser Diplomarbeit sind vor allem die Aktivitdten im Hinblick auf die Bildungsziele von
Bedeutung. Im né&chsten Kapitel mochte ich daher jenen Bereich der Organisation

darstellen, der sich den Fragen rund um Erziehung und Bildung widmet.
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5.3 DAS BILDUNGSPROGRAMM DER UNESCO

Der Fachbereich fir Bildung und Erziehung des Sekretariats bildet das Zentrum der
UNEsco im Bereich Bildung. Dieser gliedert sich in sechs Abteilungen, welche die
inhaltlichen  Schwerpunkte der Organisation widerspiegeln (die internationale
Koordination und Uberwachung von Bildung fur alle, Grundbildung, Sekundar- und
Berufsbildung, Hochschulbildung, Bildungspolitik und -strategien und die Férderung von
Qualitat), sowie eine geschaftsfihrende Abteilung und eine Informations- und
Dokumentationsstelle. Neben der Zentrale in Paris gibt es noch weitere 56 so genannte
»field offices”, wo ebenfalls jeweils ein/e Mitarbeiterin dem Bildungsbereich zugeordnet
ist — die Dezentralisierungspolitik der UNesco wird dadurch besonders deutlich. Des
Weiteren gibt es noch so genannte ,,Cluster Biiros“, denen jeweils mehrere Staaten
zugeordnet sind und schlieBlich nationale Buros, die sich jeweils den Auftrdgen des
eigenen Staates widmen (vgl. SCHEMMANN 2007, 193).
Ebenso sind die UNEsco-Institute und -Zentren zu nennen, welche sich mit diversen
Aspekten von Bildung auseinandersetzen und mit ihren Aktivitaten — vor allem Beratung,
Dokumentation und Kooperation — eine Art Forum darstellen (vgl. ebd., 193f). Zu diesen
Instituten und Zentren zédhlen:

* das International Bureau of Education (IBE) in Genf,

* das International Bureau of Educational Planning (liEP) in Paris,

+ das UNEsco Institute for Lifelong Learning (UIL) in Hamburg,

* das Institute for Information Technologies in Education (lITE) in Moskau

« und das International Centre for Technical and Vocational Education and

Training (UNEVOC) in Bonn.

Es gibt zudem noch regionale Institute, wie z.B. das Europdische Zentrum fur hohere
Bildung (European Centre for Higher Education, CEPES) in Bukarest oder das International
Institute for Capacity-Building in Africa (liceA) (vgl. UNESCO/WWW, ii).

Gestiitzt auf Artikel 26 der Allgemeinen Erklarung der Menschenrechte™ (,,Jeder hat das
Recht auf Bildung“), setzt sich die UNesco fiir dieses Recht ein. Bildung gilt als

Grundvoraussetzung flr soziale und wirtschaftliche Entwicklung und somit ,fur die

1 Jeder hat das Recht auf Bildung. Die Bildung ist unentgeltlich, zum mindesten der Grundschulunterricht
und die grundlegende Bildung. Der Grundschulunterricht ist obligatorisch. Fach- und Berufsschulunterricht
mussen allgemein verfiigbar gemacht werden, und der Hochschulunterricht muss allen gleichermalen
entsprechend ihren Fahigkeiten offen stehen® (Allgemeine Erklarung der Menschenrechte, 1948).
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Verbesserung der Lebensqualitat, fur die Uberwindung von Armut, fir die Erreichung der
Chancengleichheit der Geschlechter, die Verringerung der Kindersterblichkeit und des
Bevolkerungswachstums, nachhaltige Entwicklung, und letztendlich fir Frieden und
Demokratie* (OUK/WWW, iii).
Weiters soll Bildung zur aktiven und selbstbestimmten Teilhabe am Offentlichen Leben
befdhigen sowie zum kritischen Hinterfragen. An der Umsetzung der Bildungsziele sind
weltweit alle Partner beteiligt, sowie auch die Zivilgesellschaft und die Privatwirtschaft
(vgl. ebd., iii).
Definiert wird der ganzheitliche Bildungsbegriff der UNESco und die Anforderungen an
Bildung tiber die ,,vier Sdulen des Lernens® (,,Delors-Bericht, 1996):

* Lernen, Wissen zu erwerben (learning to know),

* Lernen zu handeln (learning to do),

* Lernen fur das Leben (learning to be) und

* Lernen miteinander zu leben (learning to live together) (UNEScO 1996b).

Konkret bedeutet dies fur die UNEsco z.B. die Koordinierung des weltweiten
Aktionsprogrammes ,,Bildung fiir alle“, dessen sechs definierte Weltbildungsziele bis zum
Jahre 2015 erreicht werden sollen ebenfalls wie jene Ziele der von den Vereinten Nationen
ausgerufenen Weltdekade ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung™ (2005 — 2014). Die
UNEsco ist zudem federfiihrend in Bezug auf die Weltdekade der Alphabetisierung (2003
— 2012). Weitere Aufgabenbereiche umfassen das UNEsco-Schulprojekt (UNESCO
Associated Schools Project Network) sowie die UNEScoO-Lehrstiihle, die darauf abzielen,
internationale Netzwerke zum Austausch von Wissen zu schaffen. AuRerdem kommt zu
ihrem Aufgabenbereich die Organisation interregionaler und internationaler Konferenzen
zum Thema Bildung, wie z.B. die Konferenz zur Erwachsenenbildung CONFINTEA oder die
alle drei bis vier Jahre statt findende Weltkonferenz der Bildungsministerinnen, hinzu
(vgl. OUK/WWW, iii).

Um das Bildungsprogramm der UNESco effizient verfolgen zu kénnen, ist es notwendig,
dass alle Mitgliedsstaaten versuchen, ihr eigenes Bildungssystem kontinuierlich
weiterzuentwickeln. Ebenso gilt es, die Arbeit der UNESCO in den unterschiedlichen
Teilbereichen zu unterstiitzen. Dies erfolgt z.B. in jenen alle vier Jahre statt findenden
,.International Conferences on Education®, welche von der UNESCO mit ihrem Bureau of

Education (IBE) organisiert werden. Auf diesen Konferenzen berichten die Mitgliedsstaaten
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uber den aktuellen Stand von Reformen und Entwicklungen im Bildungswesen. Die letzte
Konferenz fand im Jahr 2008 unter dem Motto ,,Inclusive Education — The Way oft the
Future” in Genf statt und repréisentierte eines der wichtigsten Bildungsziele der UNESCO:
Bildung fiir alle (vgl. Osterreich/BMUKK & BMwF 2008a, 3).

Wie bereits erwéhnt trifft ein Mitgliedsstaat unter Berlcksichtigung seiner besonderen
Verhéltnisse geeignete, zielflihrende MalRnahmen. Obwohl alle Mitgliedsstaaten der
UNEsco die gleichen Ziele verfolgen, gestalten die Nationen ihre Schwerpunkte zur
Erreichung dieser Ziele linderspezifisch. Die Koordination erfolgt in Osterreich — wie in
den meisten anderen Mitgliedsstaaten auch — tber die Nationalkommission (OuK).

Die in Zusammenarbeit mit dem Bundesministerium fur Unterricht, Kunst und Kultur
(BMUKK) sowie dem Bundesministerium fur Wissenschaft und Forschung (BMwF) — bzw.
bis zur Trennung der beiden Ministerien durch die Bundesministeriengesetz-Novelle 2007
mit dem Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft und Kultur (BMBWK) —
durchgefiihrten MaRRnahmen zur Erreichung der UNEsco-Bildungsziele, werden u.a. in der
seit 1997 alle drei Jahre herausgegebenen Broschiire ,,Bildungsentwicklung in Osterreich®
aufgezeigt.

Beispielsweise wurden in den Jahren 1996 und 1997 LehrerInnenfortbildungsseminare
zum Thema ,,Erziehung zum Frieden, Menschenrechte und Demokratie* durchgefiihrt.
Zudem entstanden im Jahr 1997 ein Folder zum UNEsco-Schulprofil und ein Medienkoffer
zu UNEsco-Schwerpunktthemen sowie Materialien zur didaktischen Umsetzung im
Unterricht (vgl. Osterreich/BMBWK 2001, 141). Anlasslich der 2001 abgehaltenen
Weltkonferenz gegen Rassismus in Durban (Stdafrika) erstellte das Bildungsministerium
einen nationalen Aktionsplan. Dieser enthdlt zahlreiche BildungsmalRnahmen im Bereich
der Menschenrechts- und Toleranzerziehung (vgl. Osterreich/BmBwK 2004, 159). Neben
diesen Beispielen gibt es noch zahlreiche weitere Manahmen der Ouk.

Seit 2002 gibt die Ouk nach einer Unterbrechung von 15 Jahren wieder einen Jahresbericht
uber die Téatigkeiten der Kommission heraus. Anlass daflr war ihre Ausgliederung aus
dem BmBWK und die zugesprochene Vollrechtsfahigkeit und Unabhangigkeit des Vereins
(vgl. Ouk Jahrbuch 2002, 4).

Weitere Beispiele fir Tatigkeiten der Osterreichischen UNEsco-Kommission in
Zusammenarbeit mit dem Bildungsministerium mdochte ich unter Kapitel 7.3.1 ,Die
Zusammenarbeit im Rahmen der UNEScO* darlegen, wo ich spezielle Mafinahmen in

Hinblick auf das Konzept Inklusion aufzeigen werde.

93



5.4 KONVENTIONEN, EMPFEHLUNGEN UND ERKLARUNGEN

Ich mochte nun wesentliche — auf Konferenzen der UNESCO verabschiedete —
Konventionen, Empfehlungen bzw. Erklarungen vorstellen, die sich mit inklusiver
Erziehung und Bildung befassen und als so genannte World Polity-Dokumente betrachtet
werden kénnen. Zuvor méchte ich der Vollstandigkeit halber auf zwei altere Initiativen der
UNEScO hinweisen, die mitunter nur geringe direkte Bedeutung flr das Aufkommen der
inklusiven Sichtweisen in der Bildungswissenschaft haben, aber dennoch als Grundlage
spaterer Uberlegungen zur inklusiven Beschulung erwahnt werden sollten. Z.B. wird auch
die Menschenrechtserklarung der Vereinten Nationen von der UNESCO als erstes ,,legal
framework in support of inclusion” nach dem Zweiten Weltkrieg betrachtet (vgl. UNESCO
2009, 9).

Konkret die UNEsco betreffend mochte ich daher zum einen die Konvention gegen
Diskriminierung in der Bildung (Paris 1960) nennen, dessen Richtlinien in Anlehnung an
Artikel 26/1 (,Jeder hat das Recht auf Bildung®), der im Jahre 1948 von der
Generalversammlung der Vereinten Nationen proklamierten Menschenrechtserklarung, vor

allem flr den Zugang zur Bildung fiir alle, ohne Diskriminierung pladiert:

,»For the purposes of this Convention, the term ,discrimination® includes any distinction, exclusion, limitation
or preference which, being based on race, colour, sex, language, religion, political or other opinion, national
or social origin, economic condition or birth, has the purpose or effect of nullifying or impairing equality of
treatment in education [...]* (UNESCO 1960, 4).

In weiterer Folge wird z.B. darauf hingewiesen, dass diesen Menschen der Zugang zur

Bildung, egal welcher Art und auf welcher Schulstufe, nicht entzogen werden darf.

Zum anderen mdochte ich noch die Empfehlung Uber die Erziehung zur internationalen
Verstandigung, Zusammenarbeit und Frieden sowie Erziehung bezuglich der
Menschenrechte und Grundfreiheiten (Paris 1974) nennen. Diese Empfehlung Uber die
Erziehung zur Achtung der Menschenrechte und Grundfreiheiten sowie zum Frieden in der
Welt wurde von der 18. UNEsco-Generalkonferenz verabschiedet. Sie stellt insofern einen
Meilenstein in der bisherigen Geschichte der UNEScO dar, als dass es zum ersten Mal
gelungen ist, Uber Systemgrenzen hinweg Leitlinien fur eine umfassende Erziehung zur
globalen Verantwortung aller Menschen zu formulieren. Des Weiteren beinhaltet die

Empfehlung in drei Artikeln wesentliche Inhalte zur Lehrerinnenfortbildung, welche die
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Mitgliedsstaaten u.a. verpflichten, flr eine fachliche Ausbildung und Qualifizierung von
Lehrerinnen und P&dagoginnen zu sorgen, um Ziele wie Toleranz, Gerechtigkeit, Freiheit,
Menschenrechte und Frieden wirksam zu fordern (vgl. HOFNER/REUTHER 1996). Weltweit
wurden bzw. werden nach wie vor im Rahmen verschiedener Themenschwerpunkte in den

Mitgliedsstaaten Lehrerlnnenseminare durchgefiihrt.

5.4.1 Weltkonferenz tiber Bildung fur alle in Jomtien

Die von der UNEscoO veranstaltete Weltkonferenz iber Bildung fir alle fand im Jahre 1990
in Jomtien (Thailand) statt und gilt als Ausgangspunkt der internationalen Initiative
,Education for All“ (EFA, Bildung fir alle). Diese Initiative der Vereinten Nationen stellt
eine globale Partnerschaft dar, deren Ziel es ist, den Zugang zu qualitativ hochwertiger
Bildung fiir alle Menschen zu verwirklichen. Die Aufgabe der UNEScoO ist dabei die
Koordinierung des EFA-Prozesses. Deren Umsetzung findet vor allem auf nationaler Ebene
unter Mitwirkung der Bildungsakteure statt (vgl. LANGTHALER 2005, 3f).

Die Vertreterlnnen von 155 Landern sowie 150 Organisationen verabschiedeten die
Weltdeklaration ,,Education for All“ und einen Aktionsrahmen zur Befriedigung der
grundlegenden Lernbedirfnisse. In Anlehnung an die Vereinbarungen der UN-Konvention
Uber die Rechte des Kindes von 1989 wurden sechs Ziele formuliert, die den allgemeinen
Zugang zur Grundbildung und die Verringerung der Analphabetenrate bei Erwachsenen
fordern (vgl. ebd., 6f). Die Umsetzung dieser Ziele wurde bis zum Jahrhundertwechsel

angedacht, jedoch — darauf werde ich spater noch zurtickkommen — nicht erreicht.

Der Untertitel der Abschlusserklarung ,,Meeting the basic learning needs* unterstreicht das
Grundrecht auf Bildung. In ihr wird der/die Lernende ins Zentrum der Aufmerksamkeit
geriickt sowie die Aufgabe und Pflicht der Regierungen, diesen Lernbedurfnissen gerecht
zu werden (vgl. ebd., 6). Fir die Umsetzung der sechs formulierten Bildungsziele war bzw.
ist eine Expansion auf allen Ebenen notwendig. Dies betrifft u.a. ,konzeptionelle
Grundlagen von Bildung sowie Methoden des Bildungserwerbs und der
Bildungsvermittlung, Bildungssysteme, Ressourcen [und] Partnerschaften* (ebd., 6). Eine
ganzheitliche Bildungskonzeption, welche die Konzentration vom Lehren auf das Lernen
richtet und der Auffassung ist, Bildung sei ein lebenslanger Prozess, ist anzustreben.

Weiters soll diese die Notwendigkeit einer forderlichen Lernumgebung, in der allen
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Gesellschaftsmitgliedern wesentliche Rollen im Bildungserwerb zukommen, erkennen

(vgl. LANGTHALER 2005, 6f).

Von Inklusion ist in dieser Weltdeklaration ,,Education for All“ und im Aktionsrahmen
noch nicht die Rede, dennoch werden wesentliche Inhalte eines erweiterten und
optimierten Integrationsbegriffes — wie bereits nach SANDER (2001) erldutert — durchaus
festgehalten. Besonders der Artikel III der Deklaration ,,Universalizing access and
promoting equity* enthdlt klare Forderungen nach einer Grundschulbildung fiir alle
Kinder, Jugendliche und Erwachsene und erwadhnt demnach auch die Mdglichkeit eines
gleichberechtigten, integrativen Zugangs zum Bildungssystem trotz unterschiedlicher
Voraussetzungen, z.B. von Menschen mit Behinderungen: ,,The learning needs of the
disabled demand special attention. Steps need to be taken to provide equal access to
education to every category of disabled as an integral part of the education system®
(UNEsco 1990, 9). Aber auch von anderen marginalisierten Menschen war bereits die
Rede:

,»An active commitment must be made to removing educational disparities. Underserved groups: the poor;
street and working children; rural and remote populations; nomads and migrant workers; indigenous peoples;
ethnic, racial, and linguistic minorities; refugees; those displaced by war; and people under occupation,

should not suffer any discrimination in access to learning opportunities® (ebd., 9).

Dennoch wurde auf die Problemlagen von Kindern mit Behinderungen im Grolien und
Ganzen nur sehr wenig eingegangen. Vier Jahre darauf jedoch, auf der im folgenden
Kapitel beschriebenen, groR8 angelegten internationalen Tagung in Salamanca, setzte man

den Schwerpunkt im Besonderen auf diese Minderheitengruppe.

5.4.2 Die Salamanca-Erklarung und der Aktionsrahmen zur P&dagogik fur besondere

Bedurfnisse

Gemeinsam mit der spanischen Regierung organisierte die UNESCO im Juni 1994 die
Weltkonferenz “Pédagogik fiir besondere Bediirfnisse: Zugang und Qualitit”, in
Salamanca (Spanien). Dort wurde die Erklarung von Salamanca Uber Prinzipien, Politik
und Praxis der P&dagogik fir besondere Bedurfnisse sowie ein Aktionsrahmen

angenommen. Auf der Weltkonferenz trafen hohe Beamtlnnen aus Bildung und
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Verwaltung, PolitikerInnen und Spezialistinnen mit Vertreterinnen der Vereinten Nationen
und internationalen NGO’s zusammen um das Ziel ,,Bildung fiir alle” zu erreichen. Zur
Diskussion standen grundlegende politische Anderungen, die als erforderlich erachtet
wurden, um integrative bzw. inklusive P&dagogik zu férdern. Die Erklarung sowie der
Aktionsrahmen gelten als Meilensteine in Bezug auf die schulische Integration von
Kindern und Jugendlichen mit Behinderung, wobei in der englischen Originalfassung —
wie oben bereits diskutiert — vor allem von ,,inclusion“ und ,,inclusive education*“ sowie
»inclusive school*“ die Rede ist und somit mafgeblich zur Verbreitung dieser Begriffe
beigetragen hat (vgl. UNEScO 1996a).

Der Aktionsrahmen zur P&dagogik fir besondere Bedurfnisse stellt im Gegensatz zur
Erkldrung, welche eher globale AuBerungen beinhaltet, ein bildungspolitisches Programm
mit konkreten Handlungsvorschléagen dar (vgl. BIEwWeR 2009, 128). Der ,,Framework for
Action” dient vor allem dazu, Aktivititen von Regierungen, internationalen
Organisationen, nationalen Hilfsorganisationen, nichtstaatlichen Organisationen und
anderen Korperschaften bei der Umsetzung der Salamanca-Erklarung unterstiitzend
anzuleiten. Einerseits beruht der Rahmen auf den nationalen Erfahrungen der
teilnehmenden Léander und andererseits auf Resolutionen, Empfehlungen und
Veroffentlichungen der Vereinten Nationen und anderer zwischenstaatlicher
Organisationen, die sich mit der Gleichstellung von Personen mit Behinderung
auseinandersetzten (vgl. UNEScO 1996a).

Wie Dbereits verdeutlicht wurde, war die Salamanca-Erklarung maRgeblich an der
Verbreitung des Begriffes ,,inclusion” beteiligt — wenngleich der Begriff mit Integration
ins Deutsche Ubersetzt worden ist. Der Inhalt der Erklarung gibt die grundlegende Idee des
Konzeptes Inklusion wieder und betont das Recht aller Kinder auf Bildung in
Allgemeinschulen. Kinder mit physischen, intellektuellen, sozialen, emotionalen,
sprachlichen oder anderen Beeintrachtigungen sowie diverse Minoritaten werden demnach
nicht mehr ausgeschlossen. Regelschulen mit inklusiver Orientierung — so heil3t es in der
Erklarung weiter — bieten der Mehrheit der Kinder eine effektive Bildung. Zudem sind
Verbesserungen in Effizienz sowie Kosteneffektivitdt des ganzen Bildungssystems zu
erwarten (vgl. ebd., 2). Diese Erklarung unterstreicht und vertieft die Ausfiihrungen jener
auf der ,,Weltkonferenz iiber Bildung fiir alle* in Jomtien (1990) verabschiedeten
Weltdeklaration ,,Education for All* und des Aktionsrahmens. Diese zeigen zum einen die
Notwendigkeit auf, allen Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen Bildung zu ermdglichen

und zum anderen, Bildungseinrichtungen so anzupassen, dass sie fiir alle zuganglich sind.
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Zudem spiegelt der Inhalt der Erklarung und des Aktionsrahmens von Salamanca, jenes im
Rahmen des LehrerIinnenfortbildungsprogrammes der UNESCO seit Ende der 1980er Jahre
verbreitete Modell von ,,inclusion* wider. Dieses wurde von einer BeraterInnengruppe aus
uberwiegend britischen Wissenschaftlerinnen entwickelt und im Laufe der Zeit insofern
weiterentwickelt, als dass sich das Konzept nicht vorwiegend an Kinder mit besonderen
Bediirfnissen (,,special needs™) orientiert, sondern auch weitere Gruppen, die von

Marginalisierung und Ausschluss bedroht sind, mit einbezieht (vgl. BIEWER 2009, 129).

5.4.3 Rahmenaktionsplan Bildung fiir alle — Konferenz in Dakar

Seit der Weltkonferenz 1990 in Jomtien wurden in vielen Landern Fortschritte beziglich
der Bildungsbeteiligung verzeichnet. Dennoch wurden die bis zum Jahr 2000 gesteckten
Ziele nicht erreicht. So gab es z.B. weiterhin noch Maéngel in Hinblick auf die
Bildungsbeteiligung von Madchen und Frauen und auch beziiglich der Bemiihungen, die
Einschulungsquote in Primarschulen zu erhéhen. Aufgrund der Tatsache, dass die Jomtien-
Ziele nicht erreicht wurden und der Zeitrahmen bis zum Jahr 2000 nicht eingehalten
werden konnte, wurde eine weitere Weltkonferenz zur Bildung abgehalten (vgl.
LANGTHALER 2005, 7f).

Auf dem Weltbildungsforum in Dakar (Senegal) im April 2000 haben sich insgesamt 164
Staaten verpflichtet, bis zum Jahr 2015 einen Beitrag fur die Erreichung der sechs neu
formulierten Bildungsziele des Rahmenaktionsplanes ,,Bildung fir alle* zu leisten, sowie
innerhalb der nachsten zwei Jahre nationale Aktionspléane auszuarbeiten. Basis daflir war
die weltweite Studie der UNEsco ,,Education for All 2000 Assessment* (vgl. UNESCO
2000a) Uber die Umsetzung der Jomtien-Ziele, welche sich klar tiber die Notwendigkeit
einer Verbesserung der Bildungsqualitét, eines gleichberechtigten Zugangs zur Bildung,
einer qualitativen Erh6hung der zur Verfigung stehenden Finanzmittel usw. ausspricht
(vgl. ebd., 9).

Die neu formulierten EFA-Ziele beinhalten u.a. die frihkindliche Betreuung und Erziehung
gefahrdeter und benachteiligter Kleinkinder, die Einfihrung der Kkostenfreien
Grundschulpflicht fur alle Kinder, den Ausgleich der Geschlechterdisparitaten im
Bildungswesen sowie die Verbesserung der Bildungsqualitat (vgl. UNESCO 2000Db, 15ff).

Besonders hervorheben mdchte ich — in Zusammenhang mit meiner Fragestellung — das
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zweite definierte Ziel des Aktionsrahmens, welches sich insbesondere fur eine qualitativ
hochwertige Grundschulbildung aller Kinder ausspricht: ,,Ensuring that by 2015 all
children, particularly girls, children in difficult circumstances and those belonging to
ethnic minorities, have access to and complete free and compulsory primary education of
good quality* (LANGTHALER 2005, 3). Zwar spricht dieses Ziel nicht von Menschen mit
Behinderungen, jedoch von anderen — in der Definition von Inklusion angesprochenen —
Menschen mit besonderen Bedirfnissen, wie z.B. Madchen und Frauen sowie soziale und
ethnische Minderheiten. Innerhalb der ausgearbeiteten Strategien des Aktionsrahmens
jedoch wird deutlich, dass es sich bei der Vision ,,Bildung fiir alle“ um ein inklusives

Konzept handelt, welches Menschen von allen Lebenslagen und Lebensphasen anspricht:

“A key challenge is to ensure that the broad vision of Education for All as an inclusive concept is reflected in
national government and funding agency policies. Education for All must encompass not only primary
education, but also early childhood education, literacy and life skills programmes. Using both formal and
non-formal approaches, it must take account of the needs of the poor and the most disadvantaged, including
working children, remote rural dwellers and nomads, and ethnic and linguistic minorities, children, young
people and adults affected by conflict, HIV/AIDS, hunger and poor health; and those with special learning
needs. It is encouraging that many governments, funding agencies and civil society organizations are

increasingly rallying to this more inclusive and comprehensive view of education” (UNESCO 2000b, 14).

Das in Zusammenarbeit mit Regierungen, UN-Organisationen, NGoO’s und der
Zivilgesellschaft laufende Programm ,,Bildung fiir alle* ist das derzeit grofte Projekt der
UNEsco im Bildungsbereich. lhre Aufgabe besteht nach wie vor in der Koordinierung der
weltweiten  Anstrengungen und seit 2002 die Herausgabe des alljghrlichen
Weltbildungsberichtes ,,Education for All — Global Monitoring Report“, welcher die
Fortschritte der Staaten weltweit bei der Erreichung der sechs EFA-Ziele misst (vgl.
UNESCO/WWW, iii). Zudem findet jahrlich ein so genanntes high-level-group-meeting
zwischen  Bildungsministerinnen  und  Entscheidungstrdgerinnen  internationaler
Organisationen und Geldgeberagenturen statt. Die Aufmerksamkeit auf politischer Ebene
wird dadurch bestétigt und zudem bietet das Meeting Raum fiir Diskussionen uber die
Verbesserung und Erweiterung der Finanzierungsmoglichkeiten. Eine ebenfalls jéhrlich
zusammentreffende Arbeitsgruppe in Paris sowie EFA-Foren auf regionaler Ebene
(Arabische Staaten, Asien-Pazifik, Europa/Nordamerika, Lateinamerika/Karibik, Afrika
stdlich der Sahara) dienen dem regelméaRigen Erfahrungsaustausch. Zusétzlich empfiehlt

der Dakar-Aktionsrahmen die Schaffung nationaler EFa-Foren, um die Umsetzung der
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EFA-Prozesse zu fordern. Dadurch soll ein breiter Diskussionsprozess aller
Bildungsakteure gewadhrleistet sein und die Ausarbeitung nationaler EFA-Strategien

unterstitzen (vgl. LANGTHALER 2005, 10f).

5.4.4 Internationale Bildungskonferenz “Bildung inklusive: Der Weg der Zukunft” in Genf

Organisiert vom International Bureau of Education (IBE) der UNEsco fand im November
2008 in Genf die 48. Weltkonferenz der Bildungsministerlnnen mit dem Titel ,,Inclusive
Education: The way of the Future* statt. Es nahmen iiber 1400 Teilnehmerlnnen, darunter
65 Bildungsministerinnen, 20 1G0’s, 25 NGo’s, Foundations und weitere Institutionen
sozialer Einrichtungen aus 153 Mitgliedsstaaten der UNESCO teil, um sich konstruktiv und
auf hohem Niveau (ber globale Bildungsfragen auszutauschen. Das in der Konferenz
verabschiedete Abschlussdokument ,,Conclusions and Recommendations® beinhaltet die
Ergebnisse der Konferenz sowie Empfehlungen an alle Mitgliedsstaaten bezuglich der
Umsetzung des inklusiven Gedankenguts (vgl. Deutsche UNESco-Kommission
e.V./WWW, i)

Das Recht aller Menschen auf Bildung — wie die UN-Menschenrechte deklarieren — wurde
im Rahmen der Konferenz erneut bekraftigt und ebenso die Bedeutung von Inklusion und
dessen Tragweite: ,,[...] inclusive quality education is fundamental to achieving human,
social and economic development® (UNESCO 2008, 18).

Das Konzept Inklusion sieht eine Anpassung der Systeme an die Bedurfnisse der
Lernenden vor. Darliber waren sich die Teilnehmerinnen der Konferenz einig und
forderten die Mitgliedsstaaten auf, — vor allem auch in Hinblick auf die Umsetzung der
Weltdekade ,,Bildung fiir alle“ — ihre Bildungssysteme inklusiv zu gestalten. Eine
bedeutende Rolle dabei spielen die Regierungen sowie weitere Akteure sozialer

Einrichtungen (vgl. Deutsche UNEsco-Kommission e.V./WWW, i).

Inklusion fordert die Bildungsbeteiligung aller marginalisierter Gruppen. GrofRe
Aufmerksamkeit galt daher u.a. der Kldarung des Begriffes ,,Inclusion selbst. Vor allem da
die Gruppen, welchen der Zugang zu qualitativ hochwertiger Bildung oft erschwert wird,
in den einzelnen Léandern teils variieren, wurden auf der Konferenz die Lernbedurfnisse

vieler unterschiedlicher Personengruppen (Menschen mit Behinderungen, Nomaden,
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arbeitende Kinder, Fllchtlinge usw.) thematisiert. Zudem wurde auf der Konferenz
bekréftigt, dass trotz unterschiedlicher Bedirfnisse dem inklusiven Bildungssystem eines
gleich bleibt: ,Nicht der Lernende hat sich in ein bestehendes System zu integrieren,
vielmehr bedarf es flexibler Bildungsangebote, die sich an die jeweiligen Bedurfnisse der
Lernenden anzupassen vermogen® (vgl. Deutsche UNEscO-Kommission e.V./WWW, i).

In Bezug auf die wirtschaftliche Entwicklung wurde auf die ,,Vielfalt als Chance*
hingewiesen, wodurch es nicht angebracht ist, dass Bildung unter Finanzkrisen — z.B. im
Jahr 2008 — leidet. Zudem schlieBe Bildungsqualitat Inklusion nicht aus, sondern sie
bedingen einander sogar — so das Ergebnis zweier Hauptdebatten und mehrerer Workshops
zum Thema ,,.Der Weg der Zukunft™ (vgl. ebd., i). Im Abschlussdokument ,,Conclusions
and Recommendations rdt man daher u.a. zur Verminderung von Ungerechtigkeit und
Armut, als groRtes Hindernis bei der Umsetzung inklusiver Grundsatze. AuRerdem soll das
Schulsystem an die Bedrfnisse der Lernenden angepasst werden und es soll fir die aktive
Teilhabe der Lernenden und seiner/ihrer Familie am Bildungsprozess offen sein. Die
unterschiedlichen Sprachen und Kulturen in der Schulklasse sollen geférdert und als
wertvolle Ressource betrachtet werden. Zur Entwicklung einer positiven Bildungspolitik
und Bildungsreform dient die Einrichtung eines Monitorings sowie eines entsprechenden
Auswertungsverfahrens. Bildung soll zum o6ffentlichen Interesse werden und die
Kapazitdten der Regierung gestarkt. Eine ganzheitliche fruhkindliche Betreuung
ermdoglicht die Fruhférderung vieler Kinder. Wesentlich sei auBerdem eine entsprechende
LehrerInnenbildung sowie geeignete Materialien und Methoden (vgl. UNEsco 2008, 18ff).
Die Aufgabe der UNEScO ist es vor allem, den Mitgliedsstaaten Hilfestellungen in Bezug

auf Umsetzungsmaoglichkeiten anzubieten.

5.4.5 UNESCO-Weltkonferenz ,, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung*“ in Bonn

Nach Empfehlungen des Weltgipfels fur nachhaltige Entwicklung in Johannesburg im Jahr
2002, riefen die Vereinten Nationen die Jahre 2005 bis 2014 zur Weltdekade ,,Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung™ aus. Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (Education for
Sustainable Development) zielt darauf ab, den Menschen Kenntnisse, Fahigkeiten und
Einstellungen zu vermitteln, welche zur Gestaltung einer nachhaltigen Gesellschaft
notwendig sind. Eine Zukunft, die 0Okologischen, sozialen und 0Okonomischen

Herausforderungen erfolgreich begegnet, soll damit erreicht werden. Sie riickt dabei die
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Bewusstseinsbildung und die Identifikation mit dem Lebensraum ins Zentrum und dient
daher nicht nur der reinen Wissensvermittlung, sondern auch dem handlungsorientierten
politischen Lernen. Der bzw. die Lernende soll Kompetenzen und Fahigkeiten erlangen,
die ein aktives, eigenverantwortliches Mitgestalten der Zukunft ermdglicht (vgl.
Dekadenburo/WWW, i; vgl. Umweltbildung/WWW, ii). Bildung fir nachhaltige
Entwicklung (BNE) soll dabei kein weiterer, ergdnzender Teil bereits bestehender
Bildungsangebote sein, sondern dient einer umfassenden zukunftsfahigen Ausrichtung der
Bildung, welche bereits angewandte padagogische Prinzipien (z.B. Interdisziplinaritat,
Wertorientiertheit, kulturelle Sensibilitdt, Problemldsungsorientiertheit, methodische
Vielfalt, Partizipation und lokale Relevanz) in ihrer Weiterentwicklung und Verbreitung
unterstiitzen soll. BNE stellt somit einen Prozess dar, der stetige Weiterentwicklung und
Anpassung an die gegebenen Herausforderungen beriicksichtigt und Monitoring sowie
Evaluation als wesentliche Instrumente einsetzt (vgl. Dekadenbiro/WWW, i).

Die grundlegenden, inhaltlichen Arbeitsbereiche zur Umsetzung der Dekade werden
unterteilt in folgende acht flr die Nationalstaaten klar definierten Handlungsfelder:
Gleichstellung von Mann und Frau, Gesundheitsférderung, Umweltschutz, landliche
Entwicklung, kulturelle Vielfalt, Friede und humanitdre Sicherheit, nachhaltige
Stadtentwicklung sowie nachhaltiger Konsum (vgl. ebd., i).

Organisiert von der UNEscO und dem Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BmBF) in Kooperation mit der Deutschen UNEsco-Kommission, fand 2009 in Bonn die
"UNEsco-Weltkonferenz Bildung fur nachhaltige Entwicklung — Startschuss fir die zweite
Halbzeit der UN-Dekade* statt. Thematisiert wurden vor allem die Relevanz von BNE flr
die Bildungsqualitat sowie der internationale Austausch zur Bildung nachhaltiger
Entwicklung, insbesondere zwischen den Industrie-, Schwellen- und Entwicklungsléandern.
So wurden u.a. Mechanismen zur verstarkten gegenseitigen Unterstlitzung bei der weiteren
Umsetzung der Dekade diskutiert. Zentrales Anliegen war eine Bestandsaufnahme
bisheriger Implementierungen, wobei die regionalen, nationalen und kulturell
unterschiedlichen Umsetzungen im Blickpunkt standen und vor allem die
unterschiedlichen Herausforderungen und politischen Rahmenbedingungen Thema waren.
Nach der Evaluierung der ersten finf Umsetzungs-Jahre von BNE, widmete man sich
schlieBlich der Entwicklung neuer Strategien fiir Aktivitaten der zweiten Dekaden-Halbzeit
(vgl. UNESCO/WWW, iv).

Am Ende der Konferenz verabschiedeten die Gber 700 Teilnehmerlnnen aus 150 Landern

(Vertreterlnnen der UNEScO-Mitgliedsstaaten, UN-Sonderorganisationen, multi- und
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bilateralen Organisationen der Entwicklungszusammenarbeit sowie Vertreterinnen der
Zivilgesellschaft und des Privatsektors) die so genannte ,,Bonner Erklidrung®. Der Inhalt
dieses Dokuments — welche die Ergebnisse der Beratungen festhédlt und Leitlinien fir
weitere Umsetzungen der Dekade vorschlagt — zielt auf die Erreichung einer
menschenwdirdigeren Zukunft und ruft zu einer weltweiten Neuausrichtung der

Bildungssysteme auf (vgl. UNESCO/WWW, iv).

Die Bonner Erklarung spielt insofern eine Rolle fur die Ausbreitung des Konzeptes
Inklusion, als dass sie ihre Prinzipien vertritt und sich dafiir auch einsetzt. Z.B. halt die
Erklarung in Absatz 4 fest, dass aufbauend auf den Versprechen von Jomtien, Dakar und
Johannesburg (Weltgipfel fur nachhaltige Entwicklung 2002) eine gemeinsame
Verpflichtung besteht, die Menschen zum Wandel zu befahigen. ,,Eine derartige Bildung
muss die Werte, das Wissen, die Féhigkeiten und die Kompetenzen vermitteln, die fir ein
Leben im Sinne der Nachhaltigkeit, gesellschaftliche Partizipation und menschenwiirdige
Arbeit erforderlich sind“ (UNESCO 2009b). So unterstreicht das Programm ,,Bildung fiir
alle” die Notwendigkeit eines Zugangs zur Grundbildung, um nachhaltige Entwicklung
gewdbhrleisten zu kdnnen sowie eine fruhkindliche Bildung, die Bildung der landlichen
Bevolkerung und die Alphabetisierung Erwachsener. BNE und Bildung fur alle sollen — so
weiter in der Erklarung — im Rahmen eines kohérenten und systemischen Ansatzes einen
Beitrag zum Erreichen von Bildungsqualitét leisten. In einem weiteren Absatz (6) der
Erklarung wird darauf hingewiesen, dass BNE eine neue Richtung fir das Lernen und die
Bildung aller Menschen vorgibt und qualitativ hochwertige Bildung und Inklusion fordere.
Beruhend auf den Werten der Gerechtigkeit, Fairness, Toleranz, Unabhangigkeit und
Verantwortung fordert sie die Gleichberechtigung der Geschlechter, gesellschaftlichen
Zusammenhalt sowie Armutsbekdmpfung (Absatz 8). Praktisch bedeutet die Umsetzung
von BNE die Entwicklung neuer padagogischer Ansétze sowie Entwicklungen im Rahmen

der Lehrerinnenausbildung, der Lehrpraxis, der Lehrpléane u.v.m. (vgl. ebd.).

Die UNEscO spielt insbesondere bei der Koordination der Umsetzung dieser Dekade auf
internationaler Ebene eine bedeutende Rolle und entwickelte dafiir das Konzept
»International Implementation Scheme (liS)“. Darin werden Rahmenbedingungen
vorgestellt, innerhalb derer die UN-Dekade in den einzelnen Landern realisiert werden
konnte. Das Konzept dient der Orientierung und Hilfestellung und soll keine strikte

Anleitung darstellen. Zudem ist die Dekade fiir nachhaltige Entwicklung nicht bindend und
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erfordert die individuelle Umsetzung basierend auf den Ressourcen der einzelnen L&ander
(vgl. UNESco 2005b).

5.5 PUBLIKATIONEN RUND UM DAS KONZEPT INKLUSION

Neben den verabschiedeten Konventionen, Erklarungen und Empfehlungen, die fir die
Ausbreitung des Konzeptes Inklusion als bedeutend angesehen werden kdnnen, gab die
UNEScO in den letzten Jahrzehnten einschlégige Publikationen heraus. Diese — teilweise
bereits unter Kapitel 3 im Zusammenhang mit der Entwicklung des Konzeptes Inklusion

angefiihrten — Dokumente, mdchte ich im Folgenden kurz vorstellen.

Im gleichen Jahr, in dem die fur die Verbreitung des Begriffes Inklusion wesentliche
Erklarung von Salamanca (1994) verabschiedet wurde, gab die UNESCO zwei bedeutende
Publikationen heraus, die sich ebenfalls mit inklusiver Bildung und Erziehung befassen.
Erstere, mit dem Titel , Cost analysis of educational inclusion of marginalized
populations “, stellt eine Kostenanalyse uber inklusive Bildung marginalisierter Menschen
dar, welche von Mun C. TSANG im Namen des International Institute for Educational
Planning (liep) verfasst worden ist.

Zweitere steht im Zusammenhang mit jenem im Rahmen von Workshops, speziell fur
Entwicklungslander entwickelten Fortbildungsprogramm , Special Needs in the
Classroom*, welches von der UNEScO mit Hilfe eines international zusammengestellten
Teams an Wissenschaftlerinnen (u.a. Mel Ainscow, United Kingdom) erarbeitet wurde.
Die damals von der Autorin Lena SALEH verfassten und von der UNESCO herausgegebenen
Materialien ,, Teacher Education Resource Pack: Special Needs in the Classroom. Student
materials“ (1993) wurden im darauffolgenden Jahr von AINscow in einer Publikation
unter dem Titel ,, Special Needs in the Classroom — A teacher Education Guide “ (1994)
erweitert. Darin findet man Methodenvorschlage fir Lehrerlnnen, um mit der Diversitat in
den Schulen besser umgehen zu kénnen. Beide Publikationen beinhalten somit wesentliche

didaktische Elemente inklusiver Schulen.

“The success of the inclusive school depends considerably on early identification,
assessment and stimulation of the very young child with special educational needs”

(UNEsco 1994, 33). In Anlehnung an Artikel 53 des Salamanca Aktionsrahmens zur
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Padagogik fiir besondere Bediirfnisse, welche zur Entwicklung bzw. Uberarbeitung von
Frihforderprogramme auffordert, um die physische, intellektuelle und soziale Entwicklung
sowie die Schulreife der Kinder zu férdern, gab die UNESCO 1997 einen Sammelband mit
Erfahrungsberichten zur Frihkindlichen Erziehung aus verschiedenen Landern heraus:
,, First Steps — Stories on Inclusion in Early Childhood Education . Die Erfahrungen in der
frihen Kindheit sind entscheidend fur die weitere Entwicklung der Kinder. Zudem kann
eine inklusive Grundhaltung angebahnt werden, indem Unterschiede von Beginn an als
positive Erfahrung vermittelt werden. Die Publikation soll verdeutlichen, wie wichtig es

ist, dass Kinder bereits friih lernen ,.to live, to play and to learn together* (UNESCO 1997).

Wie bereits erwahnt, entwickelten zwei britische Wissenschaftler zur Unterstlitzung der
Schulqualitdt den 2002 veroffentlichten ,Index for Inclusion. Noch vor dessen
Herausgabe untersuchte die UNESCO in Zusammenarbeit mit einem der beiden Autoren des
Index — Tony BOOTH — und Kristine BLACK-HAWKINGS, die Bedeutung der urspriinglich
auf England ausgelegten Indikatoren des Index fiir Inklusion, in einigen Landern der
Sudlichen Hemisphére. Die Ergebnisse wurden 2001 unter dem Titel ,, Developing
Learning and Participation in Countries of the South — The Role of an Index for Inclusion”
veroffentlicht.

Ebenfalls im Jahr 2001 brachte die UNEsco als Erganzung zum 1993 herausgegebenen
,» 1Teacher Education Ressource Pack” das Handbuch ,,Understanding and Responding to
Children’s Needs in Inclusive Classrooms — A Guide for Teachers” heraus. Die
Grundaussagen des Ressource Pack werden erneut bekréftigt, er bietet aber auch
Orientierungshilfen fiir Lehrerlnnen im Umgang mit lernbeeintrachtigten Kindern. Diese
werden in Form von theoretischem Wissen als auch in Form praktischer

Umsetzungsmaglichkeiten angeboten (vgl. UNEsco 2001b).

Mit dem Ziel, Rahmenbedingungen zu konstruieren, die den Zugang und die Qualitét in
der Grundbildung fir alle Kinder und Jugendliche ermdglicht, brachte die UNESco 2003 in
Zusammenarbeit mit BOOTH den Bericht ,,Overcoming exclusion through inclusive
approaches in education” heraus. Dabei zeigt der Bericht auf, wie Bildungssysteme auf
deren Bedurfnisse eingehen sollen um dem Ziel Bildung fir alle ndher zu kommen. Vor
allem wird auf die bislang unzureichenden oder unangemessenen Strategien und

Programme hingewiesen, um Kinder und Jugendliche, die von Marginalisierung und
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Ausgrenzung bedroht sind, entsprechend zu unterstiitzen. So sind z.B. Malinahmen hé&ufig
nur auf spezielle Institutionen und Erzieherinnen ausgerichtet, sodass das Leben aul3erhalb
dieser Institutionen, z.B. als Erwachsene innerhalb der Gemeinschaft und im Arbeitsleben,
nicht ohne einer Form von Diskriminierung bewaltigt werden kann. Als strategischer
Ansatz identifiziert inklusive Bildung vorhandene Ressourcen und innovative Praktiken
und bewaltigt somit Lernhindernisse. Diese Publikation weist darauf hin, dass es keine
schnellen Losungen oder allgemeingiiltige Rezepte gibt. Der Bericht bietet jedoch eine

Reihe von Feststellungen sowie Empfehlungen an (vgl. UNESCO 2003).

Eine ebenfalls sehr praktisch orientierte Publikation stellt das, im Rahmen des Projekts
,Information and Communication Technology (ICT) — based Training on Basic Education
for Social Development™ herausgegebenenTrainingshandbuch zum Thema “Inclusion of
Gender in Family Education” (2004) dar. In ihm werden in sechs Trainingsmodulen
Ubungen zur Reflexion und Diskussion tiber Gender-Fragen angeboten. Es werden fir die
»family education die Genderperspektiven speziell von den Eltern bzw. wichtigen
Bezugspersonen an Kinder von 0 - 8 Jahren im Hinblick auf Erziehung und Sozialisierung
aufgezeigt. Die FOrderung der Wahrnehmung und Verhaltensweisen zu Hause sowie in der
naheren Umgebung soll dahin gehend verandert werden, dass es sowohl Mé&dchen als auch
Buben ermdglicht wird, ihr volles Potential auszuschdpfen. Des Weiteren sollen die Kinder
Einstellungen und Verhaltensweisen erwerben, die es ihnen ermdglichen, beide

Geschlechter als gleichwertige Partner anzuerkennen (vgl. UNESco 2004a).

Im Rahmen des Millennium-Entwicklungsziels EFA bis zum Jahr 2015, brachte die
UNEScO 2004 in Zusammenarbeit mit der Weltbank den Bericht ,,The Right to Education
for Persons with Disabilities: Towards Inclusion® heraus. Das Dokument wird in drei
Abschnitte gegliedert, wobei sich der erste Teil mit jener bei der Konferenz in Jomtien
getroffenen Vereinbarungen und deren Umsetzung hinsichtlich der Komplexitat des
Konzeptes der Behinderung sowie die Inklusion in den Unterricht befasst. Im zweiten Teil
werden sechs wichtige Fragen, die représentativ fur die Probleme hinsichtlich der Arbeit
des ,.flagships® stehen, betrachtet. Und der dritte Absatz liefert schliellich einen
praktischen Handlungsrahmen mit globalen sowie nationalen Umsetzungsmdoglichkeiten
(vgl. UNEsco 2004b).
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Das Toolkit ,,Embracing Diversity: Toolkit for Creating Inclusive, Learning-Friendly
Enviroments®, wurde im Jahr 2004 vom Asia and Pacific Regional Bureau for Education
der UNESCO herausgegeben. Es besteht aus sechs Heften, wovon jedes davon Instrumente
und Aktivitaten fur den/die LeserIn anbietet, um im Selbststudium ein ,,inclusive, learning-
friendly environments* (ILFE) zu schaffen. Das ILFE "welcomes, nurtures, and educates all
children regardless of their gender, physical, intellectual, social, emotional, linguistic, or
other characteristics. They may be disabled or gifted children, street or working children,
children of remote or nomadic peoples, children from linguistic, ethnic or cultural
minorities, children affected by Hiv/AIDS, or children from other disadvantaged or
marginalized areas or groups” (UNEsco 2004d, 6). Diese Tools wurden speziell fir
Lehrerlnnen und Schuldirektorinnen entwickelt, um die Schulen und Klassenrdume
freundlicher und anregender zu gestalten sowohl fir die Schulerinnen als auch fir die
Lehrerinnen und Eltern (vgl. UNEScO 2004d, 6).

Neben der Salamanca-Erklarung zahlt der bereits zuvor erwéhnte Bericht ,,Guidelines for
Inclusion: Ensuring access to Education for all*“ zu den wichtigsten World Polity-
Dokumenten. Herausgegeben wurde er 2005 zur Unterstlitzung der Staaten in ihren
Bemuhungen, Erziehung und Bildung inklusiv zu gestalten. Dieses Dokument beinhaltet
sowohl theoretische Beziige als auch praktische Umsetzungsvorschlage fir ein inklusiv
gefilihrtes Schulsystem und soll einen wesentlichen Beitrag in Bezug auf die Ausarbeitung
und Analyse nationaler Bildungsplane leisten. Die Sicherstellung von Zugang und Qualitat
der Bildung fur alle soll dadurch gewéhrleistet werden. Inklusive Bildung im Rahmen
einer inklusiven Schule, die ein kindzentriertes Umfeld schafft, soll fir die Umsetzung der
EFA-Ziele forderlich sein. Der Bericht wird dabei als ein so genanntes ,,living document*
betrachtet, welches als dynamisches Analysewerkzeug dient, das in den kommenden
Jahren (berarbeitet wird, um die Realitdt marginalisierter und ausgegrenzter Kinder
widerzuspiegeln (vgl. UNEsco 2005a, 6). In den ,,Guidelines for inclusion® wird zudem
auf den in England von den beiden Autoren BoOTH und AINSCOW entwickelten ,,Index for
Inclusion® (2002) hingewiesen. Dieser sowie weitere von der UNESCO empfohlene
Literatur findet man ebenso — als ,,non-UNESCO book* gekennzeichnet — unter der von der

Organisation speziell eingerichteten Datenbank UNEsDOC (vgl. UNESCO/WWW, V).

Im Jahr 2005 veroffentlichte die UNEScO zudem die Publikation ,, A Comprehensive

Strategy for Textbooks and Learning Materials* und zeigt damit die Notwendigkeit von
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geeigneten Lesebtichern und anderen Lernmaterialien auf. Die UNESCO unterstitzt dabei
auf regionaler sowie nationaler Ebene die Entwicklung von Richtlinien bezuglich der
Lesebiicher und Lernmaterialen hinsichtlich EFA. AulRerdem wird darauf hingewiesen, dass
der Inhalt sowie auch die Gestaltung der Biicher eine wesentliche Rolle fur die Qualitat des
Unterrichtes spielen und dass diese Materialien auch Uberall verfugbar sein sollen (vgl.
UNESco 2005¢).

Im Rahmenprogramm der Weltbildungsministerinnenkonferenz 2008 in Genf wurden die
Leitlinien des 2009 herausgegebenen Berichtes ,, Policy Guidelines on Inclusion in
Education* diskutiert. Sie stellen im GroRen und Ganzen eine — anhand aktueller Studien,
Monitoring Reports usw. — Uberarbeitung der ,,Guidelines for Inclusion* dar, richten ihren
Schwerpunkt jedoch auf die schulische Inklusion. Die Leitlinien dienen politischen
Entscheidungstrdgern, Lehrerinnen und Lernenden, Fihrungspersonlichkeiten in
Kommunen und Mitgliedern der Zivilgesellschaft als Ressource bei ihren Bemiihungen um
effektivere Strategien zur Erreichung der EFA-Ziele. Im neuen Bericht wird jedoch ein
erweitertes, Uberarbeitetes Konzept von Inklusion vorgestellt, die Relevanz von inklusiver
Bildung erldutert sowie der Zusammenhang zwischen Inklusion und Bildung fur alle
aufgezeigt. In einem zweiten Teil werden die wesentlichen Elemente hin zu einem
inklusiven Bildungssystem beschrieben, insbesondere die Rolle der Lehrerinnen,
Padagoglnnen, Gemeinden und Eltern. Weiters werden die Herausforderungen fir
politische Entscheidungstragerinnen erldutert und zugleich ein — entsprechend
aktualisiertes — ,,Werkzeug®“ zur Verfligung gestellt, das eine praktische Analyse von
Bildungsplanen ermdglicht (vgl. UNESco 2009a).

Bei den angefiihrten Publikationen wird das Ziel der UNEScO, seinen Mitgliedsstaaten
praktische Hilfen zur Umsetzung der Bildungsziele zur Verfugung zu stellen besonders
deutlich. Nahezu jede dieser Veroffentlichungen verfugt tber einen praktischen Teil in
Form von sogenannten Tools zur individuellen Reflektion, Analyse und/oder Planung.

Dabei handelt es sich in erster Linie um Dokumente, die tatsdchlich den Begriff
»inclusion® bzw. ,.inclusive Education/School” und das dahinter stehende Konzept als
Inhalt aufweisen. Publikationen, die sich mit einzelnen Teilbereichen von Inklusion — wie
die Teilhabe von Mé&dchen und Frauen an der Bildung oder die inklusive Bildung von

Kindern mit einer anderen Muttersprache usw. — beschaftigen, lieR ich hier auf’en vor. Fur
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die Beantwortung meiner Fragestellung sind vor allem sogenannte Basisdokumente von
wesentlicher Bedeutung.

Des Weiteren findet man in der stets erweiterten Datenbank UNESDOC eine Vielzahl von
oft landerspezifischen Artikel zum Thema inklusive Bildung/inklusive Schulen, dessen
Aufzdhlung hier den Rahmen sprengen wiirde und diese vermutlich nur einen
verhaltnismalig geringen Beitrag zur weltweiten Verbreitung des Konzeptes Inklusion

leisten.

5.6 AKTUELLE INITIATIVEN DER ORGANISATION

Die Erklarung von Salamanca (1994) gilt nicht nur in Bezug auf die Verbreitung des
Begriffes ,,inclusion®, sondern auch in Bezug auf die Inhalte des dahinterstehenden
Konzeptes als sehr bedeutsam. Diese wurden weiterentwickelt und konzentrieren sich nicht
mehr hauptsachlich auf die Inklusion von Kindern mit Behinderungen, sondern schliel3en
in ihren Uberlegungen alle Kinder mit ein. “Inclusive education is based on the right of all
learners to a quality education that meets basic learning needs and enriches lives. Focusing
particularly on vulnerable and marginalized groups, it seeks to develop the full potential of
every individual” (vgl. UNESCO/WWW, vi). Das Ziel qualitativer inklusiver Bildung sei es
— so die UNesco auf ihrer Homepage weiter —, alle Formen von Diskriminierung zu
beenden sowie sozialen Zusammenhalt zu fordern.

Die UNESco betrachtet Inklusion in der Bildung als ein Menschenrecht und reagiert positiv
auf die Diversitat der Schilerlnnen. Sie sieht die individuellen Unterschiede nicht als
Problem, sondern als Bereicherung. Inklusion wird dabei als ein nie endender Prozess
betrachtet, der sich an die unterschiedlichen Bedirfnisse aller Kinder wendet und darauf
mit zunehmender Teilhabe an Lernprozessen, in den Kulturen und Gemeinwesen sowie mit
einer Verringerung jeglicher Art von Exklusion im Bereich Bildung antwortet. Die
Verantwortung dieser gemeinsamen Vision, die alle Kinder innerhalb einer geeigneten
Altersspanne mit einbezieht, liegt in der Bereitschaft fiir Veranderungen — in Inhalt,
Methoden, Strukturen und Strategien — im Regelsystem. Das Erkennen und Beseitigen von
Barrieren spielt dabei eine wesentliche Rolle. Kinder, die statistisch als ,,Risikogruppe* fiir
Marginalisierung, Exklusion und schwache Schulleistungen gesehen werden, werden von
Beginn an beobachtet und entsprechend pddagogisch begleitet (vgl. UNESCO 2005a,
12-16).
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Trotz vieler erfolgreicher Initiativen, die zur Vorbeugung von Diskriminierung von
Menschen gesetzt worden sind und laufend erweitert werden, ist das Ziel ,,Inclusive
Education® bzw. ,,Education for all* noch nicht erreicht.

Eines der groRten Probleme, mit denen sich die UNEsco konfrontiert sieht, ist die
steigende Zahl an Personen, die von wirtschaftlichen, sozialen, politischen und kulturellen
Lebensbereichen ausgeschlossen  werden. Grinde  dafir  sind  Armut,
Geschlechterungerechtigkeit, Behinderung,  Kinderarbeit, das Sprechen  einer
Minderheitensprache, die Angehorigkeit eines Eingeborenenvolkes sowie eine nomadische
bzw. landliche Lebensweise (vgl. UNESCO/WWW, vi).

Der offiziellen UNEsco-Homepage ist zu entnehmen, dass die Organisation im Hinblick
auf die Forderung inklusiver Bildung ihren Fokus derzeit auf Romakinder, StraRenkinder,
arbeitende Kinder, Kindersoldaten, Kinder mit Behinderungen, Kinder indigener Gruppen

sowie auf Kinder aus landlichen Populationen richtet (vgl. ebd., vi).

Von den derzeit rund 75 Millionen Kindern im Grundschulalter, die keine Mdglichkeit auf
Bildung haben, sind ein Drittel davon Kinder mit Behinderungen. Diese Kinder zahlen zur
grofRten und am meisten benachteiligten Minderheitengruppe der Welt. Das unter der
UNEScO gefiihrte Programm ,,Education for All* setzt sich fiir das Recht auf Bildung fiir

alle — insbesondere auch fur Kinder mit Beeintrachtigungen — ein (vgl. ebd., vii).

In Zusammenarbeit mit dem Europarat setzt sich die UNESCO auflerdem vermehrt fiir eine
erfolgreiche Grundschulbildung der Romakinder ein, denn trotz einer Vielzahl gut
verlaufender Initiativen schaffen nur 50 Prozent der Kinder einen positiven
Schulabschluss. Besonders den Zugang zur friihkindlichen Erziehung sowie die Schaffung
einer Vertrauensbasis zu den Eltern, steht im Zentrum des Interesses der UNEScO. Ein
derzeit aktuelles Projekt ist die Ausbildung von Roma-Schulassistentinnen (vgl. ebd., viii).
In Osterreich z.B. verfligen Schulen mit einem hohen Anteil an Kindern aus Roma-
Familien Uber zusatzliche Unterstlitzung bei Verstandnisbarrieren von Lehrerinnen und
Eltern bzw. Schiilerinnen aus einer Roma-Gemeinschaft sowie tber zusétzliche, integrativ

eingesetzte Lernhilfe im Unterricht, durch den Roma-Assistenten/die Roma-Assistentin.

Die Unterstitzung der UNEsco fir die grolRe Anzahl an StraRenkindern weltweit verlauft
in zwei Richtungen. Zum einen gilt es fir die Grundbildung dieser Kinder zu sorgen und

zum anderen benétigen Kinder mit entsprechenden Risikofaktoren Hilfe, um kiinftig nicht
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auf der StraBe leben zu mussen. Dies erfordert Aufklarungsarbeit der breiten
Offentlichkeit, fachspezifische Unterstiitzung fiir Organisationen und Institutionen, die sich
fur Stralenkinder einsetzen sowie die Verstarkung der Zusammenarbeit zwischen
offentlichen und privaten Initiativen auf nationaler und internationaler Ebene, um eine

andauernde und effektive Hilfestellung gewéhrleisten zu kénnen (vgl. UNESCO/WWW, ix).

Um Kinder einerseits vor der Ausbeutung als Arbeitskraft zu bewahren sowie ihnen das
Recht auf Bildung zu gewahren, arbeitet die UNESCO eng mit Organisationen wie z.B. der
ILO, der UNICEF, der Weltbank oder der UNDP zusammen. Von ihnen gesetzte Initiativen
und Malnahmen wie Aufklarungsarbeit, Geburtenregistrierung, usw. leisten einen

wesentlichen Beitrag zur Erreichung der EFA-Ziele (vgl. ebd., X).

Neben dem Einsatz von Kindern als Arbeiterinnen ist auch ihr Einsatz als Soldatinnen ein
weit verbreitetes Problem im Hinblick auf ihre Rechte. Oft sind Nahrung, Schutz,
Frustration, Langeweile, das Versprechen auf Bildung und Arbeit oder der Wunsch nach
Rache Grund fur die Teilnahme der Kinder am Krieg. Diesen Komponenten versucht die
UNEsco aktiv entgegenzuwirken. Kinder, die dennoch als Soldatinnen eingesetzt wurden,
haben spezifische Bedirfnisse, auf die Riicksicht genommen werden muss, um ihnen eine
Resozialisierung zu ermoglichen. Dazu zahlt z.B. psychologische Betreuung sowie eine

Berufsausbildung (vgl. ebd., xi).

Probleme denen Kinder indigener Volker ausgesetzt sind, begegnet die UNESCO z.B. mit
der Unterstiitzung von Reflexion und Umsetzung bei der Gestaltung der Lehrplédne und
Lehrmethoden, um auf ihre speziellen Bedurfnisse und Rechte einzugehen. AuBerdem
werden Bildungs- sowie Ausbildungsprogramme angeboten, die tiber indigene Rechte der

Menschen, Verhandlungstechniken und Fiuhrungsqualitaten aufkléren (vgl. ebd., xii).

Ebenso wie den indigenen Volkern fehlt auch den Menschen aus landlichen Gebieten
h&ufig der Zugang zur sozialen Grundversorgung. Um die Stadt-Land-Unterschiede zu
schmaélern, fordert die UNEScoO, sich um die padagogischen Bedurfnisse der landlichen
Bevolkerung zu kiimmern. Spezielle Malinahmen der Organisation sind z.B. die finanzielle
Unterstitzung der Armen und Bedurftigen durch Stipendien, kostenlose Uniformen oder
durch die Befreiung von Schulgebiihren. Weiteres sollen Multimedia Community Centers

ein ,Distance-Learning® ermoglichen. Und die Straffung der Lehrpléne auf das
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Wesentliche, kombiniert mit lokal relevanten Inhalten, soll aktives Lernen férdern (vgl.
UNESCO/WWW, xiii).

Die aktuellen MaRnahmen der UNESCO geben nur einen Einblick in die Initiativen, welche
hilfreich sind, um allen Menschen eine entsprechende Bildung zu ermdglichen. Zudem
beschrankt sich die Unterstiitzung der Organisation nicht nur auf den Bereich der

inklusiven Bildung, sondern der Inklusion in allen Lebensbereichen.
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6. DIE BEDEUTUNG DER UNESCO FUR DIE PROZESSE DER
GLOBALISIERUNG

WuULF und MERkeL (vgl. 2002, 12f) heben besonders folgende fiinf Dimensionen der
Globalisierung hervor: Die Globalisierung internationaler Finanz- und Kapitalméarkte, die
der Unternehmensstrategien und Mérkte, die Globalisierung von Forschung, Entwicklung
und Technologien, die von Konsumgtern, Lebensstilen und kulturellen Stilen sowie die
Globalisierung transnationaler politischer Strukturen. Die Globalisierung transnationaler
politischer Strukturen bedeutet die Abnahme des Einflusses der Nationen sowie die
Entwicklung internationaler Organisationen und Strukturen und die zunehmende
Bedeutung von Nicht-Regierungsorganisationen.

Viele Autorlnnen, die sich mit dem Phanomen Globalisierung auseinandersetzen, nennen
haufig internationale Organisationen als wesentliche Akteure. In Bezug auf den Bereich
Bildung sei vor allem die Weltorganisation UNESCO hervorzuheben.

In diesem Abschnitt mdchte ich mich mit jenem von MEYER und seinen Kolleglnnen
aufgezeigten Verstandnis von Weltorganisationen als Akteure innerhalb des World Polity-
Ansatzes widmen und die Bedeutung der UNESCO sowie ihren bildungspolitischen Einfluss

naher darstellen.

6.1 DIE UNESCO ALS AKTEUR IN DER WORLD POLITY UND IHR BILDUNGSPOLITISCHER

EINFLUSS

Der UNEsco wird eine entscheidende Rolle zugesprochen, wenn es um die Orientierung an
jenen von MEYER und seinen Kolleglnnen beschriebenen, fiir die Prozesse der Isomorphie
wesentlichen, Mythen der Moderne geht und ist somit als bedeutender Akteur in der
Bildungsentwicklung anzusehen. Die ,,Bildungsorganisation® hat bei der Definition und
Vermittlung von Bildungsmodellen fur die individuelle und nationale Entwicklung einen
bedeutenden Einfluss (vgl. MeYER/RAMIREZ 2005, 233). Sie beratet die nationalen
Institutionen in Bildungsfragen und stellt konkrete Problemldsungsmuster, welche von den
nationalen Akteuren oft unreflektiert Gbernommen werden, zur Verfiigung (vgl. KRUCKEN
2005, 14f). So kann man z.B. die von der UNEScO entwickelten Iscep (International

Standard Classification of Education) oder auch das von vielen Landern angenommene
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Stufen-Modell (3/3/6) in Bezug auf die Struktur des Bildungssystems, als wesentlichen
Schritt zur weltweiten Standardisierung von Bildung betrachten.

Die Verbindungen nationaler Bildungssyteme zum globalen Bildungsapparat werden
verstarkt. ,,SchlieSlich kommt es zu einer starken Internationalisierung der Bildungsinhalte
sowohl in der allgemeinen als auch in der hoheren Bildung und zu einer weiten
Verbreitung der bildungsmaRigen Definition der Welt als gemeinsamer Menschheit und

gemeinsamen Lebensraums* (MEYER/RAMIREZ 2005, 233f).

Eine der wesentlichen Forschungsinteressen des World Polity-Ansatzes sind die
bildungspolitischen  Einfllisse internationaler Regierungs- und Nichtregierungs-
organisationen. Dass die UNEsco auf das bildungspolitische Geschehen Einfluss nimmt,
wird dabei kaum mehr in Frage gestellt. Die “UNESCO’s mission is to promote education as
a fundamental human right, to improve the quality of education and to facilitate policy
dialogue, knowledge sharing and capacity building” (UNESCO/WWW, xiv). Die
Organisation — im Besonderen die Nationalkommission, deren Aufgabe es ist, die
Regierung in entsprechenden Fragen zu beraten — méchte Uber den politischen Zugang zur
Verbesserung der Bildungsqualitéat beitragen.

Die bildungspolitische Aufgabe der UNEsco wird u.a. in jenem Teil der Verfassung
deutlich, wo im Zuge der Forderung von Volksbildung — wie unter Kapitel 5.1 kurz
erlautert — zur Mitarbeit am Bildungswesen der Mitgliedsstaaten — sofern dies gewdiinscht
wird — und zu Empfehlungen geeigneter Bildungsmethoden, um die Jugend auf die
Verantwortlichkeiten freier Menschen vorzubereiten, aufgerufen wird. Zur Erreichung
ihres Zieles bemiht sich die UNEScO zudem um Institutionalisierung internationaler
Zusammenarbeit zur ,,Forderung des ldeals gleicher Bildungsmdglichkeiten fur alle ohne
Ansehen der Rasse, des Geschlechts oder wirtschaftlicher oder sozialer Unterschiede*
(UNEsco 2001a). Die Souverénitdt der Mitgliedsstaaten bleibt dabei unangetastet,
schlieflich sollen die unterstiitzenden MaRnahmen der UNESCO — so in der Verfassung
festgeschrieben — nur auf Wunsch erfolgen (vgl. SCHEMMANN 2007, 192). Dies wird auch
in Absatz 3 des Artikel | der Verfassung der UNEsco deutlich, wo ausdricklich darauf
hingewiesen wird, dass die Organisation nicht in Angelegenheiten eingreifen darf, die im
Wesentlichen in die innerstaatliche Zustdndigkeit fallen, denn ,,die Unabh&ngigkeit,
Unverletzlichkeit und schopferische Vielfalt der Kulturen und Bildungssysteme der

Mitgliedsstaaten sind zu wahren (UNESCO 2001a).
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Auch wenn die MaBRnahmen der UNEscO fur keinen Nationalstaat als verbindlich gelten,
ubt sie dennoch indirekt Druck aus. SchlieBlich ist die Mitgliedschaft bei der Organisation
mit der Durchfuhrung von Maltnahmen verbunden, auch wenn diese vom Staat unter
Beriicksichtigung seiner besonderen Verhaltnisse getroffen werden. Uber die getroffenen
Mafnahmen in den Bereichen Bildung, Wissenschaft und Kultur soll jeder Mitgliedsstaat
regelmaRBig berichten (vgl. UNEsco 2001a). Durch die Ratifizierung von UNESCO-
Konventionen z.B. werden diese Ubereinkommen vélkerrechtlich bindend. Als konkretes
Beispiel mochte ich hier das Weltbildungsforum 2000 in Dakar nennen, bei dem sich 164
Lander — darunter auch Osterreich — selbst dazu verpflichtet haben, MaRnahmen zum
Erreichen einer ,,Education for All* zu treffen. Diese werden evaluiert und im Rahmen des
,»Global Monitoring Reports® alljdhrlich ver6ffentlicht, wodurch der Druck auf den
Nationalstaat bei einem unterdurchschnittlichem Ergebnis vermutlich ansteigt.
SCHEMMANN spricht in diesem Zusammenhang vom so genannten ,peer pressure®,
welcher auf die Staaten in Bezug auf die Erreichung der EFA-Ziele erhéht wird (vgl.
SCHEMMANN 2007, 223).

In Anlehnung an MEYERS Erlauterungen, z&hlt die UNEScO zu jenen bedeutenden
Strukturen der World Polity, die so genanntes ,,Gerede* erzeugen. Dieses Gerede — im
Falle der UNEsco - (ber soziale Probleme, Vorschldge, Ratschlage sowie
Beratungsgerede, normative Gerede usw. richtet sich grofteils an die Nationalstaaten.
Dabei handelt es sich in erster Linie um kein verbindliches, autoritatswirksames Handeln.
Nur selten bewegen sich globale Organisationen durch entsprechende Anreize oder
Einschrankungen auf echtes Handeln zu. Vielmehr soll der Nationalstaat die im Gerede
vorgeschlagenen MaRnahmen in Entscheidungen und Handlungen umsetzen (vgl. MEYER
2005, 140f). ,,Zwischenstaatliche Organisationen und Nichtregierungsorganisationen
definieren die Rezepte fiir nationalstaatliches Handeln* (ADICK 2009, 269). Vor allem
berufen sich diese Rezepte bzw. dieses Gerede auf die vermeintlichen Interessen und Ziele
des Nationalstaats. So beratschlagt die UNESCO den Staat, wie er sich z.B. bei der
Verfolgung von sozialer Gerechtigkeit (wie durch die Umsetzung des Konzeptes
Inklusion) als besserer und effektiverer Akteur bewéhren kann (vgl. MEYER 2005, 141).
Am Beispiel Inklusion konnte das Interesse des Nationalstaats in der kostengiinstigeren
Beschulung marginalisierter Kinder, der Férderung von Toleranz und Gleichberechtigung
sowie der Erreichung des Ziels Souveranitat und Anerkennung des Nationalstaats anderen

gegeniber gerichtet sein.
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Ein weiterer wesentlicher Aspekt in Bezug auf die Frage nach dem bildungspolitischen
Einfluss der Organisation UNESCO ist jener, des — unter Kapitel 2.2.4 bereits erlduterten —
Kopierens von erfolgreichen (Bildungs-)Modellen durch die Nationalstaaten. Diese
Kopiervorgange finden zwar oftmals direkt zwischen den Nationalstaaten statt, werden
jedoch haufig durch Vermittler, wie internationale Organisationen, prasentiert (vgl. MEYER
2005, 144f).

Das Konzept Inklusion wurde vorwiegend im englischsprachigen Raum (Grof3britannien,
UsA) entwickelt. Gemeinsam mit dem britischen Wissenschaftler Ainscow z.B. initiierte
die UNEScO 1993 Workshops zum Thema ,,Special Needs in the Classroom®, welche die
inklusive Bildung thematisierten, und trug mit der Erklarung von Salamanca (1994)
wesentlich zur Verbreitung dieses Konzeptes bei. Von da an hduften sich die Malinahmen
in Bezug auf Inklusion und die UNEScO plédiert an seine Mitgliedsstaaten z.B. durch die

Forderung nach Umsetzung der EFA-Ziele, inklusive Bildung anzustreben.

Auch wenn die Rolle der UNEsco als ein bedeutender bildungspolitischer Akteur in der
World Polity und ihr nationalpolitischer Einfluss als unumstritten gilt, so kennt man den
Grad des Ausmafes noch nicht. Und auch ich werde im Rahmen dieser Diplomarbeit
diesbeziglich kein Ergebnis darlegen, aber durchaus eine Vorstellung davon aufzeigen
konnen. Diese Ausfuihrungen verdeutlichen, inwieweit die Organisation als sozusagen eine
von oben auf die Gesellschaft (,,top down*) wirkende Einrichtung gesehen werden kann.
Am Beispiel Osterreich sollen die hier erlauterten Uberlegungen im Kapitel 7 dargestellt

werden.

6.2 DIE INITIATIVEN DER UNESCO UND DIE AUSBREITUNG DES KONZEPTES INKLUSION

Der Begriff Inklusion in Zusammenhang mit Bildung stammt aus dem englischen
Sprachraum. In Amerika ersetzte er den Begriff , mainstreaming® und bald darauf in
Grofbritannien sowie Australien den Begriff ,,integration”, welcher in etwa mit dem
amerikanischen Begriff gleichzusetzen ist. Aber erst durch die Forderung der UNESCO nach
Inklusion als ein Menschenrecht, wurde ,,inclusion® fiir die einzelnen Mitgliedsstaaten
zunehmend bedeutend. So wurde bereits im Jahr 1990 in Jomtien Bildung fir alle
eingefordert und auf wesentliche Grundprinzipien des Konzeptes Inklusion hingewiesen,

ohne jedoch den Begriff ,,inclusion” zu verwenden. In Salamanca (1994) pladierte man
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schliellich — zwar zun&chst vor allem, um auch auf Menschen mit Behinderungen
aufmerksam zu machen — auf eine inklusive Bildung und verabschiedete neben der
Erklarung einen entsprechenden  Aktionsrahmen zu ihrer Umsetzung auf
bildungspolitischer Ebene. Da die Jomtien-Ziele bis zum Jahr 2000 nicht erreicht werden
konnten, beschloss man in Dakar die Bemiihungen rund um das Ziel ,,Bildung fiir alle” um
weitere 15 Jahre zu verlangern. Insbesondere auf der Internationalen Bildungskonferenz
2008 wurde schlieBlich die Forderung nach Inklusion, welche die Bildungsbeteiligung aller
marginalisierter Gruppen fordert, erneut bekréftigt und die einzelnen Lander aufgefordert,
ihr Bildungssystem inklusiv zu gestalten, um das EFA-Ziel erreichen zu kénnen. Inklusive
Bildung betrifft eine grolRe Spannweite von Menschen, genauer genommen alle, sowie
viele Lebensbereiche. So spielt Inklusion auch fir die Weltdekade ,Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung* (2005-2014) eine wesentliche Rolle und umgekehrt.

Auch wenn sich parallel zum Konzept Inklusion viele Autorinnen einer ,,Pddagogik fiir
alle* oder einer ,,Pddagogik der Vielfalt” — mit durchaus ahnlichen Anliegen — hinwenden,
scheint ,,inclusion® vor allem durch die Konventionen, Empfehlungen und Erklérungen der
UNEScO sowie unterstltzend durch ihre zahlreichen Publikationen zum zentralen Anliegen

bildungspolitischer Malinahmen geworden zu sein.

Wird fir die Etablierung des Begriffes Inklusion in der Literatur vor allem auf die
Salamanca-Erklarung hingewiesen, so spielt fur die Umsetzung des Konzeptes
insbesondere die Weltdekade ,,Bildung fiir alle” und das mit ihr einhergehende Bemiihen
aller Teilnehmerlander zur Erreichung der sechs formulierten Bildungsziele (EFA-Ziele) bis
2015 eine wesentliche Rolle. Gemeinsam mit anderen internationalen Regierungs- sowie
Nichtregierungsorganisationen unterstiitzt die UNEsco die einzelnen Léander in der
Ausarbeitung und Umsetzung ihrer Bildungsplane vor allem in Form von Beratungen,
Aktionsplénen, Richtlinien und konkretem ,,Handwerkzeug* — vgl. dazu die unter Kapitel
5.5 aufgelisteten Publikationen — und leistet somit einen bedeutenden Beitrag in der

Ausbreitung des Konzeptes Inklusion.

Vor allem das unter der Schirmherrschaft der UNESCO laufende Programm ,,Education for
All, welches seit der Weltbildungskonferenz in Jomtien im Jahre 1990 ins Leben gerufen
wurde, lasst sich ein Bedeutungszuwachs jener Organisationen fir die Bildungsplanung
weltweit feststellen. Internationale Regierungsorganisationen (UNEsco, Weltbank) und

internationale Nichtregierungsorganisationen arbeiten gemeinsam auf die sechs definierten
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Ziele hin (vgl. Abick 2009, 264). Der Einfluss auf die Bildungspolitik wird vor allem im
Aktionsplan von Dakar deutlich, wo die Erreichung der EFA-Ziele schlieBlich als
Verpflichtung der nationalen Regierungen formuliert wurde: ,,The Dakar Framework is a
collective commitment to action. Governments have an obligation to ensure that EFA goals
and targets are reached and sustained” (UNEsco 2000b, 8). Und da Bildung fiir alle als
inklusives Konzept betrachtet wird, lasst sich in weiterer Folge die Verpflichtung zur

Umsetzung inklusiver Bildung ableiten.
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7. DERNATIONALSTAAT OSTERREICH

Um die Wahrscheinlichkeit der Ausbreitung des Konzeptes Inklusion, interpretiert auf den
Grundlagen des World Polity-Ansatzes aufzeigen zu kénnen, mdéchte ich nun die bisher
angefiihrten Uberlegungen konkret am Beispiel eines Nationalstaats — namlich Osterreich —
verdeutlichen. Auch hier soll weiterhin die UNESco als wesentlicher Akteur im
Mittelpunkt meiner Ausfiihrungen stehen.

Bevor ich mich dem 6sterreichischen Bildungssystem sowie den Bildungsentwicklungen in
Bezug auf das Konzept Inklusion widme, werde ich die Rolle des Nationalstaats in der
World Polity aufzeigen. Anhand von Beispielen soll schlieBlich die Zusammenarbeit vor

allem des 6sterreichischen Bildungsministeriums mit der UNESco dargestellt werden.

7.1 DER NATIONALSTAAT OSTERREICH IN DER WORLD POLITY

»Es ist allgemein anerkannt, dass Nationalstaaten die wichtigsten Akteure sind und die
Last der weltgesellschaftlich definierten Verantwortung zu tragen haben“ (MEYER 2005,
158). Die neo-institutionalistischen Theorien der World Polity stutzen sich auf einige
empirische Beobachtungen, welche MEeYErR und seine Kolleglnnen an den heutigen
Nationalstaaten gemacht haben. Dabei zeichneten sich folgende Merkmale ab:
Nationalstaaten zeigen ein hohes Mal} an Isomorphie in ihren Strukturen und politischen
Programmen. Sie bemihen sich, dem Modell des rationalen Akteurs gerecht zu werden
und, teilweise als Folge des letzteren, zeigen Nationalstaaten eine betrachtliche und
manchmal extreme Entkopplung zwischen formalen Zwecken und realen Strukturen,
Intentionen und Ergebnissen. Zudem betreiben sie einen immer weitergehenden Ausbau
formaler Strukturen. Laut MEYER ldsst sich die weite Verbreitung dieser Merkmale nur
erklaren, wenn man Nationalstaaten als Konstruktion einer ibergreifenden Kultur — einer
World Polity — versteht. Theorien, die den Nationalstaat als eigenstandigen Akteur sehen,
der rational auf interne und externe Bedingungen reagiert, eignen sich nicht zur Deutung
dieser Phanomene (vgl. MEYER et al. 2005, 95). So gilt auch Osterreich als eingebettet in
eine Weltkultur und verknlpft mit einer Vielzahl unterschiedlicher externer, globaler
Akteure. Diese ben Druck auf den Nationalstaat aus, z.B. Verantwortung fir alle
maoglichen gesellschaftlichen Bereiche zu ubernehmen sowie der Forderung nachzugehen,

seine Verantwortung als Akteur auszuweiten. Der moderne Nationalstaat Osterreich ist —
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den Grundannahmen des World Polity-Ansatzes zufolge — das Produkt von auflen
wirkender, universalistischer und rationalisierter kultureller Modelle. Akteure wie
Politiker, staatliche Instanzen oder das Parlament werden geleitet von einem externen
gesellschaftlichen ,,Drehbuch“ der World Polity, welches ihre Vorstellungen lenkt und ihr
politisches Handeln anleitet.

In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, wer die Berater sind, an deren Drehblcher
sich die Osterreichischen Akteure halten? Wie bereits in vorhergehenden Ausfihrungen
deutlich wurde, sind dies vor allem internationale sowie nationale Organisationen und
Verbinde, Regierungs- und Nichtregierungsorganisationen, denen sich Osterreich als
Mitglied angeschlossen hat. Diesbezuglich wird vor allem auch der langjéhrigen
Mitgliedschaft Osterreichs bei der UNESco (seit 1948) ein sehr groBer Stellenwert
zugesprochen. Man kann daher von einer starken Anbindung an die Weltgesellschaft sowie
von einer sich dementsprechend schnell zeigenden Standardisierung ausgehen (vgl.
MEYER/RAMIREZ 2005, 224). Die UNESCO wirkt mit ihrem ,,Gerede* auf den Nationalstaat
Osterreich ein und tbt Druck auf ihn aus. lhre Lehrsatze tber den Nationalstaat und den
Burger, Uber Menschenrechte und Bildung als individuelles und kollektives Gut werden in
der Organisationen institutionalisiert und sind malRgebend am globalen Druck in Richtung
Standardisierung des Nationalstaats und der Bildung beteiligt (vgl. ebd., 218). Da sich
Osterreich, wie andere Nationalstaaten auch, selbst als rationaler und verantwortlicher
Akteur darstellt — sowohl nach innen z.B. in ihren Verfassungen und nach auRen z.B. durch
ihre Mitgliedschaft bei der UNEscO — setzt er sich diesem Druck aus (vgl. MEYER et al.
2005, 97).

Die Orientierung Osterreichs an den externen Modellen fiihrt schlieRlich zu einem immer
weitergehenden Ausbau formaler Strukturen. Diese gehen teils weit tber die notwendigen
Erfordernisse einer Gesellschaft hinaus, fallen aber unter Aspekte der ,,Entwicklung™ (z.B.
unrealistische nationale Plane). Dieser entkoppelte Strukturaufbau erfolgte weltweit im
selben historischen Zeitraum und in &hnlicher Weise (vgl. ebd., 102f).

Um jene angefiihrten Inhalte am Beispiel Osterreich aufzeigen zu konnen, sollen nun im
Folgenden das Osterreichische Bildungssystem erldutert sowie die MaRnahmen Osterreichs

in Bezug auf das Konzept Inklusion aufgezeigt werden.
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7.2 DAS OSTERREICHISCHE BILDUNGSSYSTEM

Die Gesetzgebung des Osterreichischen Schulsystems spricht sich ganz im Sinne von
Inklusion aus, indem sie Grundwerte wie Demokratie, Humanitat, Solidaritat, Friede und
Gerechtigkeit sowie Offenheit und Toleranz vorsieht. Des Weiteren soll die Sicherung
eines hochstmoglichen Bildungsniveaus fir alle gegeben sein, ohne dass Herkunft, soziale
Lage oder finanzieller Hintergrund der Schilerinnen bzw. der Eltern eine Rolle spielen
darf. AulRerdem garantiert die Verfassung die allgemeine Zugénglichkeit von offentlichen
Schulen ohne Unterschied von Geburt, Geschlecht, ethnischer Zugehdrigkeit, Stand,
Klasse, Sprache oder Glaubensbekenntnis (vgl. Osterreich/BMUKK & BMwF 2008a, 12).

Das Osterreichische Schulsystem (siehe Tab. 1) entspricht zudem in ihrer Unterteilung in
Vorschulische Erziehung, Primarbildung, Sekundarbildung |, Sekundarbildung II,
Postsekundére Bildung und Tertiare Bildung der Iscen™? Klassifizierung der UNESCO.

Padagogische

nach Berufspraxis
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? y — T

12 Bildungs- Berufslehre iz
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AL Oberstufen- héhere Schule Kindergarten- bildende schule 15|
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2! Palytechnische Schule
3! Berufsvorbereitungsjahr

Abbildung 1: Bildungswege in Osterreich (BMUKK/WWW, i)

Im Alter von 3 bis 6 Jahren besuchen die Kinder den Kindergarten. Diese bislang
freiwillige Vorbereitung auf die Schule gilt seit 2010 zumindest fir das letzte Jahr vor der
Volksschule als verpflichtend. Zudem besteht auch die Moglichkeit des Besuches einer

Vorschule.

12 1nternational Standard Classification of Education
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Der Primarbereich umfasst die Volksschule bzw. die Sonderschule. Aufgabe der
Volksschule (Grundschule) ist die Vermittlung einer gemeinsamen Elementarbildung.
Dabei ist auf Ausgewogenheit im sozialen, emotionalen, intellektuellen und kdrperlichen
Personlichkeitsbereich zu achten. Schulpflichtige, jedoch schulunreife Kinder werden ein
Jahr in der Vorschule gefordert, wobei diese im Gegensatz zum Kindergarten einen Teil
des Schulsystems darstellt. Die Berlcksichtigung der sozialen Integration behinderter
Kinder muss in beiden Beschulungsformen gewahrleistet sein (vgl. Osterreich/BMUKK &
BMwrF 2008a, 23).

Die Grundschule gliedert sich mit je zwei Jahren in Grundstufe | und Grundstufe Il. Je
nach Begabung und Bedurfnissen darf das Kind fir die Grundstufe | drei Jahre bendtigen
bzw. ein Jahr Uberspringen. Kinder, deren Erstsprache eine andere ist als Deutsch, sind im
Klassenverband integriert. Bei Bedarf kdnnen sie besondere Foérderung in der
Unterrichtssprache Deutsch erhalten, sowie am Muttersprachlichen Unterricht teilnehmen
(vgl. ebd., 23ff). Meine praktische Erfahrung als Lehrerin in einer Volksschule zeigt, dass
dies nur dann mdoglich ist, wenn die entsprechenden Ressourcen (z.B.
MuttersprachenlehrerIn) an der Schule vorhanden sind.

Fur Schilerlnnen mit sonderpadagogischem Foérderbedarf (SpF) besteht entweder die
Maoglichkeit eine der Behinderung entsprechende Sonderschule (z.B. Sonderschulen fur
korperbehinderte Kinder, fir schwerhérige Kinder, fiir sehbehinderte Kinder, fur
schwerstbehinderte Kinder) zu besuchen oder integrativ in der Volksschule, der
Hauptschule bzw. der Unterstufe einer allgemeinen bildenden héheren Schule unterrichtet
zu werden (Integrationsklassen oder Einzelintegration). Die Entscheidung darf rechtlich
von den Eltern getroffen werden. Die Beschulung der Schiilerinnen erfolgt entweder nach
Sonderschullehrpléanen oder nach adaptierten Lehrplanen der Volks- bzw. Hauptschule.
Dabei wird die Allgemeine Sonderschule in eine Grundstufe | und Il, sowie in eine
Oberstufenform gegliedert. Initiativen wie das Modell der ,,Integrativen Berufsausbildung*
und der Aktion ,,Lehre ohne Barriere* sollen den betroffenen Jugendlichen eine integrative
Berufsausbildung ermdglichen (vgl. ebd., 28ff).

Die Ausbildung zum/zur Sonderschullehrerin erfolgt tertiar und endet nach einem sechs
semestrigen Studiengang mit dem Bachelor of Education. Das Studium umfasst den
Bereich Allgemeine Sonderschule mit dem Schwerpunkt Integration und beinhaltet
humanwissenschaftliche, didaktische, schulpraktische sowie behinderungsspezifische
Studien. Fahigkeiten, wie das entsprechende Fordern der Kinder, die Vermittlung — falls

mdoglich — eine den Volksschulen, Hauptschulen oder Polytechnischen Schulen
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entsprechende Bildung sowie die Vorbereitung der Kinder auf das Arbeits- und
Berufsleben werden erlernt. Nach Beendigung des Studiums bietet die P&dagogische
Hochschule Seminare und Veranstaltungen zu den verschiedenen
behinderungsspezifischen oder thematischen Schwerpunkten an (vgl. Osterreich/BMUKK &
Bmwr 2008a, 30f).

Die Sonderschule beginnt im Primarbereich und wird im Sekundarbereich weitergefihrt.
Im Sekundarbereich | erfolgt die erste Differenzierung in zwei organisatorisch voneinander
getrennten Schultypten: Allgemeine bildende hohere Schule (AHs-Unterstufe) und
Hauptschule (Hs) bzw. Volksschuloberstufe (mit Orientierung am Lehrplan der
Hauptschule). In der Hauptschule wird den SchilerInnen, in koedukativ gefuhrten Klassen,
eine weiterfuhrende Allgemeinbildung vermittelt. Prinzipien der sozialen Integration sind
dabei ebenfalls zu beriicksichtigen. Im Rahmen der vier Jahre sollen die Kinder auf das
Berufsleben vorbereitet, aber auch der Ubertritt in eine mittlere oder héhere Schule
ermoglicht werden. Organisatorisch werden die Schulerinnen in den Fachern Deutsch,
Mathematik und Lebende Fremdsprache in eine von drei Leistungsgruppen eingestuft,
wobei die hochste Leistungsgruppe den Anforderungen der AHs entspricht. Obwohl der
Unterricht in leistungshomogenen Gruppen erfolgt, ist die Mdglichkeit zur inneren
Differenzierung jedoch gegeben. In den ubrigen F&chern werden die Kinder im
Klassenverband gemeinsam unterrichtet (vgl. ebd., 32f).

Fur die Aufnahme in eine Allgemein bildende hohere Schule ist eine Benotung mit ,,Sehr
gut® oder ,Gut“ in Deutsch, Lesen und Mathematik notwendig, oder eine
Aufnahmepriifung. Nach der vierjahrigen AHs-Unterstufe besteht noch die Mdglichkeit der
Weiterfuhrung in die vierjahrige Oberstufe. Die ebenfalls koedukativ gefiihrte Unterstufe
vermittelt eine umfassende vertiefte allgemeine Bildung. Diese soll den Ubertritt in die
Oberstufe, bzw. in eine berufsbildende (mittlere und hohere) Schule ermdglichen. Die
ersten beiden Klassen stellen eine Beobachtungs- und Orientierungsphase dar, welche nach
dem Lehrplan der Hauptschule erfolgt. Ab der dritten Klasse werden drei Schultypen
angeboten: das Gymnasium (weitere lebenden Fremdsprache oder Latein), das
Realgymnasium (Geometrisches Zeichnen, mehr Mathematik und Werkerziehung) und das
Wirtschaftskundliche Realgymnasium (vermehrt Chemie und Werkerziehung) (vgl. ebd.,
36f).

Parallel zur Hauptschule und der AHs lduft derzeit der Modellversuch ,Neue
Mittelschule®, welche als gemeinsame Schule fiir alle 10- bis 14-Jahrigen Schulerinnen

nach der Volksschule offen steht. Das zentrale Merkmal der Neuen Mittelschule — eine
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neue Lernkultur mit den Eckpfeilern Individualisierung und innere Differenzierung —
entspricht den Merkmalen einer inklusiven Schule. So werden die individuellen
Fahigkeiten und Talente jedes Kindes bestmdglich gefordert. ,,Den Schilerinnen und
Schilern wird einerseits gentigend Zeit und Unterstltzung geboten, um Lerninhalte im
eigenen Lerntempo erfassen zu konnen, andererseits erhalten sie frihzeitig zusatzliche
Angebote, um in ihren besonderen Begabungen intensiv gef6érdert zu werden®
(BMUKK/WWW, ii). Nicht nur Schilerlnnen mit unterschiedlichen Fahigkeiten, sondern
auch unterschiedlicher sozialer, kultureller und sprachlicher Herkunft werden im Sinne
eines miteinander und voneinander Lernens gemeinsam unterrichtet (vgl. Neue
Mittelschule/WWW, i). Zudem wird im Unterricht die bewusste Auseinandersetzung mit
Geschlechtsdifferenzen thematisiert und berlcksichtigt, um geschlechtsspezifische
Zuschreibungen und Barrieren zur Foérderung der Chancengleichheit zu vermeiden (vgl.
ebd., ii). Der Unterricht erfolgt in der Neuen Mittelschule nach dem Lehrplan der AHs-
Unterstufe und wird von Lehrerinnenteams (Hs- und AHs-Lehrerinnen) gestaltet. Je nach
erreichtem Bildungsziel berechtigt der Abschluss zum Besuch einer weiterfiihrenden
mittleren oder hdheren Schule (vgl. ebd., ii). Obwohl der Schulversuch mit seinen
Entwicklungen in Richtung einer gemeinsamen Schule fur alle Kinder in der
Sekundarstufe | strebt und er Individualisierung und Differenzierung als zentrales Anliegen
propagiert, nimmt die Sonderpadagogik darin einen noch sehr geringen Stellenwert ein.
Und das, obwohl Erfahrungen zum individualisierten Lehren und Lernen besonders in
Integrationsklassen gemacht wurden (vgl. FEYERER 2009, 75). Sonderpadagoglnnen
konnten sich somit als Expertinnen ins Lehrerinnenteam der Neuen Mittelschule

einbringen.

Das Schulwesen im Sekundarbereich Il ist von weiteren dufleren Differenzierungen
entsprechend der Begabungen und Interessen der Schilerlnnen gepréagt. Folgende
Schularten werden angeboten: Polytechnische Schule, Oberstufe der allgemein bildenden
hoheren Schule (9. bis 12. Schulstufe), Berufsschule (10. bis maximal 13. Schulstufe) mit
gleichzeitiger Berufsausbildung im Betrieb (Duales System), Berufsbildende mittlere
Schulen (9. bis 12. Schulstufe), Berufsbildende hohere Schulen (9. bis 13. Schulstufe)
sowie  Bildungsanstalten  fur  Sozialpddagogik und  Bildungsanstalten  fir
Kindergartenpadagogik (9. bis 13. Schulstufe) (vgl. Osterreich/BMUKK & BMwF 2008a,
39-46).
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Die Polytechnischen Schulen (PTs) werden vor allem als 9. Schulstufe von Schilerinnen
mit Hauptschulabschluss besucht, welche unmittelbar nach der allgemeinen Schulpflicht
einen Beruf erlernen wollen. Die einjahrige Schule vermittelt grundlegende Fahigkeiten,
Fertigkeiten und Kenntnisse und férdert individuelle Begabungen sowie Lernmotivation.
Die praxisnahe Unterrichtsform betont handlungsorientiertes Lernen. Betriebserkundungen
und betriebspraktische Tage ermdglichen eine gezielte Orientierung und Vorbereitung auf
die anschlieRende Berufsausbildung (vgl. Osterreich/BMUKK & BMwF 2008a, 39-46).

Der Tertidre Sektor bietet im Wesentlichen folgende Ausbildungsmdéglichkeiten:
Padagogische Hochschulen, Medizinisch-technische Akademien und Hebammen-
akademien, Kollegs fiir technische, gewerbliche und kaufmannische Berufe sowie Kollegs
an Bildungsanstalten fir Kindergartenpddagogik und an Bildungsanstalten fir
Sozialpadagogik, Fachhochschulen und Universitaten (vgl. ebd., 51-63).

AnschlieRend an die oben angefiihrten Berufswege, wird in Osterreich noch eine Vielzahl
an Maglichkeiten zur Erwachsenenbildung angeboten.

In den Schultypen des Sekundarbereichs 11 (auler der PTs) sowie im Tertidren Sektor ist in
keiner Form mehr von Individualisierung und Differenzierung die Rede. Viele
Behindertenorganisationen setzen sich jedoch fur eine barrierefreie Bildung und einen
barrierefreien Alltag erfolgreich ein. Die Universitdt Wien z.B. ist darum bemuht, ihre
Universitatsgebaude flr Rollstuhlfahrerinnen uneingeschrankt zugénglich zu machen.
Zudem bietet die Bibliothek einen Blindenleseplatz an, wo Blicher und Texte eingescannt
und barrierefrei editiert werden. Fir gehorlose Studierende wurden manche Teile der
Universitats-Homepage in Gebéardensprache Ubersetzt und fur Sehbeeintrachtigte mit
Lautsprache unterstitzt (vgl. Universitat Wien/WWW, i).

Die bereits getroffenen MaRRnahmen an barrierefreiem Zugang zur Bildung sind sehr

lobenswert, jedoch noch nicht ausreichend.

7.3 DAS KONZEPT INKLUSION IN OSTERREICH

Im Folgenden gebe ich einen Uberblick tber Initiativen und MaRnahmen, die in Osterreich
durchgefuhrt wurden, um dem Konzept Inklusion nédher zu kommen. Dabei beschrénke ich
mich in Anbetracht meiner Fragestellung auf jene Aktivitdten, die in Zusammenarbeit mit

der UNEsco — vor allem Uber die Ouk — stattgefunden haben. AnschlieBend soll die
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Darstellung bildungspolitischer Initiativen und Entwicklungen einen Einblick dartiber
geben, wie sich Inklusion in Osterreich ausbreitet bzw. welchen Stellenwert sie einnimmt.
Dabei gehe ich auch auf MaRnahmen ein, die vom Bundesministerium aus initiiert wurden.
AbschlieRend werden die Initiativen der UNESco und die Bildungspolitik in Osterreich
miteinander in Bezug gebracht und Aspekte zur Ausbreitung des Konzeptes Inklusion
diskutiert.

7.3.1 Zusammenarbeit im Rahmen der UNESCO

Durch die Mitgliedschaft Osterreichs bei der UNEsco und die Ratifizierung ihrer
Konventionen, verpflichtet sich Osterreich, in Zusammenarbeit mit der Organisation, einen
Beitrag zur Umsetzung der UNESCO-Ziele zu leisten. So z.B. in der Umsetzung jener sechs
Bildungsziele zur Erreichung einer ,,Education for All“. ,Alle Staaten, auch Osterreich,
haben sich im Rahmenaktionsplan von Dakar dazu verpflichtet, ihren Beitrag zur
Erreichung der Dakar-Ziele zu leisten und nationale Aktionspldne auszuarbeiten
(OUK/WWW, xiii). Fir die Umsetzung der UN-Dekade ,Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung® wurde z.B. ein osterreichisches Dekadenbiiro eingerichtet, welches u.a. als
Plattform fur Akteure fungiert und Kooperationsmdglichkeiten vermittelt. Viele Projekte —
auch die Verbreitung des Konzeptes Inklusion betreffend — kdénnen dadurch ermdglicht

und die Dekadenziele umgesetzt werden (vgl. Bildungsdekade/WWW, i).

Die Zusammenarbeit des Nationalstaats mit der Weltorganisation erfolgt — so wie in den
meisten Fallen — auch in Osterreich durch eine eigene Nationalkommission. Deren
Funktion ist es, die Regierung in entsprechenden Fragen zu beraten sowie als
Verbindungsstelle zwischen Mitgliedsstaat und Organisation zu fungieren. Diese
Aufgabenbereiche Gibernimmt die Osterreichische UNEsco-Nationalkommission (Ouk) seit
1949,

Im Folgenden mochte ich Initiativen aufzeigen, die in Zusammenarbeit zwischen
Osterreich und der UNESco entstanden sind. Es handelt sich dabei in erster Linie um
MaRnahmen der Ouk gemeinsam mit dem Bildungsministerium.

Das Bundesministerium fir Unterricht, Kunst und Kultur (BMUKK) schreibt derzeit

folgende Schwerpunkte in der Zusammenarbeit mit der UNESCO im Bereich Bildung aus:
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Aktivitaten im Bereich der UNESco-Schulen, Follow-up zum Delors-Bericht ,Education in
the 21st Century‘, Bildung fiir alle — UN-Alphabetisierungsdekade 2003-2010, UN-Dekade
,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung 2005-2014¢, Kulturelle Bildung sowie Follow-up
Internationales Jahr der Sprachen 2008 (vgl. BMUKK/MWWW, iii).
In meinen Ausfuhrungen nenne ich vor allem jene Malinahmen, die nach meiner
Einschéatzung zur Forderung des inklusiven Gedankens beigetragen haben. So z.B. auch
Initiativen, die im Rahmen der Forderung der Menschenrechte getatigt worden sind. Ich
fasse die Aktivitaten — vor allem in Anlehnung an die von der Ouk seit 2002
herausgegebenen Jahrbiicher — nach Themenbereichen zusammen, innerhalb derer ich die
Initiativen chronologisch anfiihre:

» Menschenrechts- und Friedensbildung,

* Follow-up des UNEsco-Weltbildungsforums ,,Bildung fiir alle” (Dakar 2000) und

die Umsetzung der UN-Dekade zur Alphabetisierung (2003-2012),

* Follow-up der UN-Weltkonferenz gegen Rassismus (Durban 2001) und

interkulturelle Friedenserziehung,

* Bildung fir nachhaltige Entwicklung — Umsetzung der UN-Dekade 2005-2014.

Informationen (iber die Zusammenarbeit der UNesco mit Osterreich vor dem Jahr 2002
entnehme ich den, vom Bildungsministerium herausgegebenen, Bé&nden zur
,Bildungsentwicklung in Osterreich®. Diese reichen bis ins Jahr 1996 zurlick. Frihere

Aktivitaten wurden nicht in dieser Form aufgelistet.

Den Berichten zur Bildungsentwicklung in Osterreich zufolge, gab es in den Jahren von
1996 bis 1998 mehrere MalRnahmen, die fir die Menschenrechtserziehung von groRer
Bedeutung waren, so z.B. die Durchfihrung des ersten Lehrerinnenfortbildungsseminar
zum Thema ,,Erziechung zum Frieden, Menschenrechte und Demokratie®, die Einrichtung
einer Servicestelle fir Menschenrechtserziehung im Ludwig Boltzmann-Institut, die
Entstehung eines Medienkoffers zu UNESco-Schwerpunktthemen und Materialien zur
didaktischen Umsetzung im Unterricht sowie die Durchfiihrung des zweiten Seminars fir
LehrerInnen zum Thema ,,Didaktische Uberlegungen zur Menschenrechtserziehung® (vgl.
Osterreich/BmBwWK 2001, 141).

1998 widmeten die Osterreichischen UNESco-Schulen ihre Jahrestagung — anlisslich ,,50
Jahre Allgemeine Erkldrung der Menschenrechte” — der Ausarbeitung entsprechender

Pilotprojekte. Zudem beschlossen sie die Teilnahme am weltweiten Solidaritatstag fur
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Menschenrechte mit Aktionen rund um Schulen in allen Bundesléandern (vgl.
Osterreich/BMBWK 2001, 142). Weiters wurde im Osterreichischen Studienzentrum fiir
Frieden und Konfliktldsung eine internationale Konferenz der UNesco Chairholder fiir
Frieden, Menschenrechte und Demokratie durchgefiihrt (vgl. Osterreich/BmBwk 2001,
142).

Im Jahr 2002 wurde in Zusammenarbeit mit dem Bildungsministerium ein nationaler
Aktionsplan mit zahlreichen Bildungsmalinahmen im Bereich der Menschenrechts- und
Toleranzerziehung erstellt (vgl. Osterreich/BMBWK 2004, 159).

Im gleichen Jahr begann die Zusammenarbeit mit dem Netzwerk EURED (European
Education as Peace Education), deren Ziel es ist, einen Fortbildungskurs (Menschenrechts-
und Friedens-Bildung in Europa) fur Lehrerlnnen und Bildungsbeauftragte in die Praxis
umzusetzen (vgl. Ouk Jahrbuch 2002, 6ff). Dieser postgraduale internationale
UNESCO/EURED in-Service Teacher Training course ,,Human Rights and Peace Education
in Europe* ist fiir die Friedens- und Menschenrechtserziehung von grof3er Bedeutung. Ziel,
des im Jahr 2004 mit dem ersten Modul gestarteten Projektes, ist die Verwirklichung
verschiedener Aspekte der Friedens- und Menschenrechtserziehung an den Schulen (vgl.
Ouk Jahrbuch 2003, 7). Dieser als Lehrgang der Universitit Klagenfurt anerkannte
Hochschulkurs wurde fortgesetzt und 2006 mit der Prasentation aller Projekte erfolgreich
beendet. Darunter fielen eine Vielzahl von Schulprojekten sowie z.B. auch die Einrichtung
eines Friedensinstitutes an der Universitat Udine oder die Griindung einer Friedensschule
in KolIn. Fur 2007 wurden weitere Kurse nach dem Modell von EURED mit Unterstlitzung
des Bildungsministeriums in Siidosteuropa geplant (vgl. Ouk Jahrbuch 2006, 7f).

Bei dem européischen Treffen der Aspnet Schulen (UNEsco's Associated Schools Project
Network) 2009 in Tel-Aviv wurde auf die Notwendigkeit hingewiesen, vor allem die
Einstellung zu Menschenrechten zu vermitteln. Im Rahmen der Jahrestagung der UNESCO-
Schulen im gleichen Jahr wurde schlieBlich u.a. ein Workshop zum Thema ,,Kultur der
Menschenrechte: Menschenrechtsbildung und Menschenrechtslernen in  Schulen®
angeboten (vgl. Ouk Jahrbuch 2009, 13).

Als Follow-up des UNEScO-Weltbildung Forums ,,Education for All“ (Dakar 2000) sowie
nach den Inhalten und Beschliissen der 46. Internationalen Bildungskonferenz (,,Learning
to live together”, Genf) wurden im Jahr 2001 entsprechende Mallnahmen getroffen. Diese
beinhalteten z.B. eine LehrerInnenweiterbildung, die verstarkte Beriicksichtigung anderer

Kulturen in den Unterrichtsmaterialien und Lehrplénen fur Schiilerinnen mit einer anderen
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Muttersprache als Deutsch sowie die generelle Forderung der sprachlichen Vielfalt (vgl.
Osterreich/BMBWK 2004, 158).

In Kooperation mit afrikanischen Organisationen flhrte das Bildungsministerium 2003
gemeinsam mit der OUK, als Beitrag zur Umsetzung des Aktionsplans von Dakar und der
Weltalphabetisierungsdekade, ein Projekt mit besonderer Berlcksichtigung von bilingualer
Alphabetisierung und Muttersprachenerwerb durch (vgl. Ouk Jahrbuch 2003, 6f).

Im Jahr 2004 leistete Osterreich einerseits ebenso einen Beitrag zur Sprachenvielfalt
(,,Linguistic Diversity*) in Form eines Langzeitprojektes zum Austausch von Erfahrungen
zwischen afrikanischen und europdischen Expertinnen im Bereich der Sprachpolitik. Und
andererseits widmete sich die Ouk vermehrt dem — bis dahin haufig vernachlassigten —
Analphabetismus in Osterreich, indem sie alle Bemilhungen des 2003 gegriindeten
Netzwerks Alphabetisierung (VHs Floridsdorf, VHs Linz, Isop Graz und abc Salzburg)
unterstiitzte (vgl. Ouk Jahrbuch 2004, 6f).

In der 2005 von der Ouk, anlasslich des Internationalen Tages der Alphabetisierung
veranstalteten Pressekonferenz, wurde u.a. auf die Dringlichkeit einer nationalen Studie
und auf verstarkte Malnahmen zur Enttabuisierung des Themas aufgerufen. Ebenso wurde
auf den Zusammenhang der steigenden Zahl funktionaler Analphabetinnen und der
Auswirkungen auf die wirtschaftliche Entwicklung hingewiesen, wodurch ein akuter
Handlungsbedarf deutlich wurde (vgl. Ouk Jahrbuch 2005, 7).

Zum Thema Alphabetisierung und Basisbildung wurde 2006 im Rahmen einer
Informationsveranstaltung ~ der  seit 2002  jahrlich  erscheinende = UNESCO
Weltbildungsbericht (Education for All Global Monitoring Report) — welcher 2005 den
Titel ,,Literacy for Life* trug — vorgestellt. Der Titel sowie der entsprechende Inhalt der
Veranstaltung ,,Bildung fiir alle: Eine Herausforderung — auch fiir Osterreich?* rief zu
Diskussionen unter den Bildungsexpertinnen auf (vgl. Ouk Jahrbuch 2006, 6f).

Mehr Beachtung fur die frihkindliche Erziehung und Forderung forderte eine der
Vortragenden des — in Kooperation mit der OuK organisierten — Studientages zum Thema
,Education for All“ im Jahre 2007. Early Childhood Education sei fir die
Bildungslaufbahn und Chancen der/des Einzelnen von wesentlicher Bedeutung, nimmt
momentan jedoch noch einen zu geringen Stellenwert im Bildungssystem ein. Die
Vortragende stiitzte sich in ihren Ausfiihrungen vor allem an den EFA Monitoring Report
2007 (vgl. Ouk Jahrbuch 2007, 6).
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Als Follow-up der UN-Weltkonferenz gegen Rassismus (Durban 2001) fanden in den
Jahren 2003 und 2004 Lehrerinnenbildungsseminare statt. Thema waren Fragen rund um
die europdische Kolonialgeschichte in Afrika und deren strukturellen Auswirkungen auf
den Kontinent bis in die heutige Zeit, z.B. in Form einer Kkritischen Bestandsaufnahme der
Darstellung afrikanischer Geschichte in Lehrplanen und Schulbiichern (vgl. Ouk Jahrbuch
2003, 6f).

Ein weiterer Schwerpunkt zu diesem Thema galt im Jahr 2004 der Bek&mpfung von
Diskriminierung anderer VVolker. So wurde z.B. das Fortbildungsseminar fiir Lehrerinnen
,»The History and Culture of Roma in the european classroom®, mit dem Ziel zu einer
differenzierteren Sicht Uber Geschichte und Kultur der Roma beizutragen, abgehalten.
AuBerdem galt dieses Jahr als ,,Internationales Jahr zum Gedenken an den Kampf gegen
die Sklaverei und ihre Abschaffung“. Im Zuge dessen veranstaltete und unterstiitzte die
UNEsco — als federfilhrende Organisation — (iber die Ouk eine Reihe entsprechender
Aktivitaten in Osterreich, wie z.B. eine Schul-Website zum Thema Sklaverei oder das
Schiiler-Radioprojekt ,,The African Way* (vgl. Ouk Jahrbuch 2004, 7).

Initiativen im Jahr 2006 waren z.B. Workshops zu den Themen ,,Menschenrechte®,
,Interkultureller Dialog™ und ,,Friedenserziechung* fiir SchiilerInnen der UNESCO-Schulen
sowie — im Hinblick auf das Internationale Jahr des Interkulturellen Dialogs 2008 — ein
internationales Schulprojekt mit Partnerschaften zwischen UNEsco-Schulen aus Eu-
Landern und MeDA-Landern™, welches tber zwei Jahre laufen soll (vgl. ©uk Jahrbuch
2006, 8f). Dieses vom Interkulturellen Zentrum koordinierte und von der QUK unterstitzte
Projekt mit dem Titel ,,Euromed School Forum 2-+2 startete 2007 in Wien mit einem
ersten Kontaktseminar fir die teilnehmenden Lehrerlnnen und galt zudem der Erarbeitung
maoglicher Projektthemen (vgl. Ouk Jahrbuch 2007, 6f).

Nachdem dieses internationale Schulprojekt erfolgreich beendet wurde, starteten die
gleichen Initiatornnen gemeinsam mit dem BMUKK und der Israelischen UNEScO-
Kommission 2009 das dreijédhrige Projekt ,,ARTiculating Values: Young People Act in
EuroMed“. Gemeinsam mit Mediatorlnnen sollen Jugendliche aktiv dem Rassismus
entgegenwirken, wobei der Dialog zwischen Jugendlichen unterschiedlicher sozialer und
kultureller Herkunft im Mittelpunkt steht. Vor allem Theater und Texte sollen beim
gemeinsamen Arbeiten und Diskutieren, beim kritischen Hinterfragen eigener Werte, beim

3 MEDA (Mésures d’accompagnement financiéres et techniques) galt bis 2007 als wichtiges Instrument der
wirtschaftlichen und finanziellen Zusammenarbeit im Rahmen der Europa-Mittelmeer-Partnerschaft (vgl.
Europa, i).
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Abbauen von Vorurteilen und beim Fordern von Respekt fur divergierende Meinungen
eine wichtige Rolle spielen (vgl. Ouk Jahrbuch 2009, 8f).

Als Auftakt zur UN-Dekade ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® (2005 — 2014) wurde
in Graz unter der Schirmherrschaft der UNEScO eine internationale Konferenz mit dem
Titel ,,Comitting Universitys to Sustainability* initiiert. Des Weiteren richtete die Ouk
unter dem Titel ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und Globales Lernen* einen
Fachbeirat fir die UN-Dekade ein. Zu dessen Aufgaben zahlen u.a. das Setzen
bewusstseinsbildender Malinahmen, das Geben von Impulsen und das Schaffen
offentlicher Resonanz. Zudem wurde das Salzburger Netzwerk ,,Bildung flr Nachhaltige
Entwicklung®  eingerichtet, welches sich als Forum fiir Personen und
Bildungseinrichtungen sieht, die sich fir nachhaltige Entwicklung in den Bereichen
Globales Lernen, Gesundheitserziehung, Gender, Menschenrechtsbildung, politische
Bildung und Umweltbildung engagieren. Weitere Veranstaltungen wie Tagungen, ein
internationales Fortbildungsseminar fiir LehrerInnen mit dem Thema ,,Nachhaltig Lernen*
sowie Beitrage der UNEsco-Schulen fanden ebenfalls im Jahr 2005 statt (vgl. Ouk
Jahrbuch 2005, 9ff).

Die Bemiihungen zur UN-Dekade wurden auch im Jahr 2006 fortgesetzt. So z.B. in Form
einer Dialogveranstaltung durch die Initiative des Vereins ,,Bildung bringt Frieden* und
u.a. mit der Unterstiitzung der Ouk. Daher wurde besonders dem Gedanken, dass die
Umsetzung der Dekadenziele viele Partnerinnen bendtigt, erfolgreich nachgegangen.
Zudem veranstaltete die BMBWK im Rahmen der Osterreichischen Ratsprésidentschaft die
internationale Konferenz ,,Education for Sustainable Development towards responsible
global citizenship“. Die Ergebnisse der Veranstaltung wurden den Eu-
Bildungsministerinnen vorgelegt und bei der Eu-Nachhaltigkeitsstrategie berticksichtigt
(vgl. Ouk Jahrbuch 2006, 10).

In den letzten Jahren galt der Einsatz in Bezug auf die Umsetzung der Dekade ,,Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung® vor allem dem Verleihen von Auszeichnungen verschiedener
Projekte, u.a. auch zum Thema Inklusion, Ethik, Religion, Menschenrechte usw. Auf der
2009 in Salzburg statt gefundenen Veranstaltung ,,Die Hélfte ist um — Bestandsaufnahme
zur Halbzeit der Dekade fiir Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® wurde vor allem der
Inhalt der Bonner-Erklarung (UNesco-Weltkonferenz  Bildung flir nachhaltige
Entwicklung) vorgestellt (vgl. Ouk Jahrbuch 2009, 8f).
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Bedeutende Malinahmen zur Gleichstellung der Frau konnte ich innerhalb dieses
Zeitrahmens im Bereich Bildung keine ausfindig machen. Ebenso deuteten die Initiativen

der UNESco kaum auf besondere Bemuhungen behinderter Menschen gegentber hin.

7.3.2 Bildungsentwicklungen und -initiativen in Osterreich

In diesem Kapitel widme ich mich den Bildungsentwicklungen Osterreichs, beschranke
mich dabei jedoch — meine Fragestellung betreffend — auf Entwicklungen rund um die
integrative Beschulung von Kindern mit Beeintrachtigungen bzw. vor allem auf jene im
Zusammenhang mit dem Konzept Inklusion stehenden Entwicklungen (z.B. rund um die

Genderbewegung und Migrationsproblematik).

Im ersten nationalen Bildungsbericht von Osterreich (2009) spricht der Gsterreichische
Padagoge Ewald FEYERER in Bezug auf die Konzepte Segregation, Integration und
Inklusion von einem Spannungsfeld, in dem sich die Sonderpédagogik seit einigen Jahren
befindet. Gemeint sind damit die spannungsreichen Entwicklungen rund um die drei
Konzepte, die — wie in Kapitel 3 bereits erwéhnt — nicht linear verlaufen, sondern — so auch
in Osterreich — gleichzeitig vorkommen (vgl. FEYERER 2009, 73).

Auf Basis der 2009 im Nationalen Bildungsbericht herausgegebenen Zahlen legte die
Interessensgemeinschaft Lebenshilfe im Rahmen einer Pressekonferenz (September 2010)
ein Inklusionsbarometer vor, in dem pro Bundesland eine Integrationsquote errechnet
wurde. Die Grafik stellt dar, wie viel Prozent der Schilerinnen mit sonderpadagogischem
Forderbedarf in den einzelnen Bundeslandern in Integrationsklassen unterrichtet werden.
Dabei wird Inklusion mit der vollkommenen Integration aller Schilerinnen mit Spr in

Regelklassen gleichgesetzt (vgl. Bizeps/WWW, 1.).
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LEGENDE

Abbildung 2: Inklusion in Osterreich (Bizeps/WWW, i)

Kinder mit einer anderen Muttersprache als Deutsch, anderen Religionen und Kulturen,
werden hier — wie es einer Inklusion, als optimierte und erweiterte Integration entsprechen
wirde — nicht explizit erwahnt, da diese Schiilerinnengruppe ohnedies im Regelverband
beschult werden. Was an der Grafik dennoch kritisch betrachtet werden muss ist, dass sie
in Bezug auf die Gestaltung des Unterrichts innerhalb der Klassen nicht aussagekréftig ist.
Selbst wenn in einem Bundesland kein Kind mehr eine Sonderschule besuchen wiirde,
lasst sich nicht nachvollziehen, inwieweit der Unterricht in den Regelschulen auch
tatsdchlich den Prinzipien inklusiver Bildung entspricht. Der Status ,Inklusion ist

verwirklicht* wiirde ihr dennoch zugesprochen werden.

Kinder mit Lern- oder sonstigen Beeintrachtigungen wurden in Osterreich bis Mitte der
1980er Jahre in Sonderschulen unterrichtet. Dieses getrennte Erziehungs-, Bildungs- und
Unterrichtswesen wurde als selbstverstandlich angesehen und stand gegenuber der zuvor
herrschenden sozialen Ausgrenzung und Isolierung behinderter Menschen positiv
gegeniuber. Je mehr man sich mit der Forderung in getrennten R&umlichkeiten
(Segregation) auseinandersetzte, desto deutlicher wurden jedoch auch die Nachteile wie
Stigmatisierung und Festschreibung sozialer Ungleichheit. Bald wurde auch die
Effektivitdt der getrennten Beschulung lernbehinderter Kinder in Frage gestellt (vgl.
FEYERER 2009, 74).

Ab dem Jahr 1984 wurden schlieBlich Schulversuche fiir einen integrativen Unterricht
erfolgreich entwickelt und evaluiert. Diese basierten auf Konzepten des gemeinsamen
Lernens von Nordeuropa, Italien und Deutschland und wurden vor allem durch die

Eigeninitiative ~ der  Eltern  beeintrachtigter ~ Kinder  initiiert. ~ Die  11.
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Schulorganisationsgesetz-Novelle (SchOG) 1988 regelte schliellich die legistischen
Grundlagen dieser integrativen Schulversuche. Die positiven Schlussfolgerungen der
integrativen Beschulung von Kindern mit Beeintrachtigungen fuhrten in weiteren SchOG-
Novellen in den neunziger Jahren zur gesetzlichen Verankerung dieses Schulmodells —
vorerst in der Volksschule (15. SchOG-Novelle 1993) und spéter auch in Schulen der
Sekundarstufe I (17. SchoOG-Novelle 1996). Dabei gelten das bestehende
Sonderschulwesen und die Integration als gleichwertiges System und werden den Eltern
behinderter Kinder zur Wahl gestellt. Koérper- und sinnesbehinderten Kindern wurde die
integrative Beschulung bis hinauf zu den berufsbildenden hoheren Schulen zugesprochen,
sofern das Ziel der jeweiligen Schulform grundsatzlich erreicht werden kann.
Sonderschulen wurden zu Sonderpédagogischen Zentren (SPZ) ernannt und die Aufgabe
Integration regional zu koordinieren und zu unterstiitzen wurde ihnen zugeteilt (vgl.
FEYERER 2009, 74f). Die Novelle aus dem Jahr 1996 betrifft bezliglich der Erweiterung
von Integration in den Sekundarstufenbereich neben dem Schulorganisationsgesetz auch
das Schulunterrichtsgesetz (SchUG) sowie das Schulpflichtgesetz. Zudem wurden fir die
Volksschule, die Hauptschule und die Sonderschule neue Lehrplane bzw. Lehrplan-
novellen erlassen (vgl. Osterreich/BMBWK 2001, 59).

Zum Zwecke einer verbesserten Berufsvorbereitung wurde im Rahmen der SchOG-
Novelle 1998 die Einfiihrung eines Berufsvorbereitungsjahres an Sonderschulen als 9.
Schulstufe eingefuhrt (vgl. ebd., 66). Mallnahmen fur eine integrative Berufsausbildung
folgten: So wurde im Jahr 2001 der Lehrplan fir das Berufsvorbereitungsjahr an
Sonderschulen beschlossen, welcher sich — um die Integration zu erleichtern — am
Lehrplan der Polytechnischen Schulen orientiert. Nachdem in den Jahren 2001 und 2002
eine gesetzliche Verankerung der Integration auf bzw. ab der 9. Schulstufe scheiterte,
ermdglicht eine Anderung des Berufsschulgesetzes im Jahre 2003 schlieRlich die

Integration im Bereich der Berufsschulen als Schulversuch (vgl. FEYERER 2009, 75).

In Bezug auf die Beschulung beeintrachtigter Kinder machte sich wenige Jahre darauf
abermals Kritik breit und zwar an der konkreten Umsetzung schulischer Integration
innerhalb des weiterhin selektiven Schulsystems. Ab dem Jahr 2000 wird daher ein
inklusives Schulsystem gefordert, was die Abschaffung von Sonderschulen bedeuten
wiirde. In diesem neuen System ,,ist nicht mehr die Integration der Minoritdt in die
Majoritat das Ziel, sondern der Abbau von Bildungsbarrieren in einer Schule fir alle*

(ebd., 74). Das — unter Kapitel 3 bereits erléuterte — Ziel von Inklusion beschreibt FEYERER
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als ein Herstellen grotmoglicher Balance zwischen individueller Foérderung und
gemeinsamer Aktivitaten aller Schilerlnnen durch Individualisierung und Differenzierung.
Im Zuge des ,,Européischen Jahres der Menschen mit Behinderungen 2003 entwickelte
das  Bildungsministerium einen  Aktionsplan, welcher zu Malknahmen zur
Chancengleichheit und zum Schutz vor Diskriminierung aufrief. Konkret wurden u.a.
Projektvorschlage rund um die Thematik Behinderung und Integration angeboten, welche
von den Schulen tbernommen werden konnten (vgl. Osterreich/BMUKK 2007). Dem
Konzept Inklusion entsprechend stand das ,,Européische Jahr der Chancengleichheit filir
alle 2007 im Sinne der ,,Sensibilisierung fiir das Recht auf Gleichbehandlung und Nicht-
Diskriminierung unabhéngig vom Geschlecht, ,Rasse‘, ethnischer Herkunft, Religion oder
Weltanschauung, Behinderung, Alter oder sexueller Orientierung* sowie der Betonung der
Vorteile von Vielfalt (vgl. Chancengleichheit/WWW, i). Zahlreiche Projekte zu diesem
Thema wurden vom Bundesministerium fur Arbeit, Soziales und Konsumentenschutz
(BMASK) initiiert. Im Bereich Schule und Bildung wurde vor allem auf eine
geschlechtssensible Padagogik Wert gelegt. Das BMUKK bringt seit diesem Jahr — anstelle
des Sch.U.G.-Informationsblattes fir Schulbildung und Gleichstellung — den ,,Schug
Newsletter* heraus, um iiber Aktuelles und Wissenswertes zum Thema Gender und Schule
zu informieren (vgl. BMUKK/WWW, V). Des Weiteren veroffentlichte das Ministerium im
Rahmen des ersten Osterreichweiten ,,Gender Days flir Schulen* eine Dokumentation mit
dem Titel ,,Geschlechtssensible Schule. Forschung und Praxis im Dialog*.

Ein weiterer Schritt in Richtung inklusiver Bildung wurde 2008 mit dem neuen Lehrplan
fir die Allgemeine Sonderschule, welcher sich in Bezug auf Gliederung und Inhalt starker
an den Lehrplédnen der Volks- und Hauptschule orientiert, getétigt (vgl. FEYERER 2009,
75). Unter dem Kapitel ,,Allgemeine Bestimmungen* weist der Lehrplan auf den Zusatz
»Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiiler mit einer anderen Fremdsprache als Deutsch* hin
und betont die detaillierte Berticksichtigung der unterschiedlichen Vorkenntnisse der
Schilerinnen. Zudem wird im gleichen Kapitel auf das ,,Gender Mainstreaming™
hingewiesen und auf daraus resultierende inhaltliche Anliegen wie z.B. die
»Bewusstmachung von geschlechtsspezifischer Sozialisation durch Familie, Schule,
Medien und Arbeitswelt sowie von Auswirkungen dieser Sozialisation auf die
Ausbildungs- und Berufswahl, Lebensplanung, Freizeitgestaltung und das eigene Denken
und Verhalten“ (Osterreich/BMBWK 2008b, 11). Des Weiteren wurden u.a. die
Orientierung an den Schulerlnnen sowie die Berucksichtigung der Lernvoraussetzungen,

das Individualisieren, Differenzieren und Fordern, interkulturelles Lernen sowie bewusste
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Koedukation als allgemeine didaktische Grundsatze im Lehrplan verankert (vgl.
Osterreich/BMBWK ~ 2008b, 15-23). Die Begriffe ,Inklusion bzw. inklusive

Bildung/Schule* an sich kommen jedoch im Lehrplan nicht vor.

Themen rund um das Recht der Frauen auf Bildung und die Gleichstellung beider
Geschlechter, wurden  bereits frih in  Diskussionen der  Osterreichischen
Bildungsentwicklung mit einbezogen. Besonders nach dem Nationalsozialismus, wo die
Beschulung von Madchen und Buben streng getrennt abgehalten wurde und die
Madchenbildung lediglich auf die Mutterschaft ausgerichtet war, wurde eine
Gleichberechtigung zwischen Mann und Frau Schritt fir Schritt Gber viele Jahre hinweg
eingefordert. So wurde die Koedukation an 6ffentlichen Schulen im Jahre 1975 eingefiihrt
und 1979 ein gemeinsamer Werkunterricht fir Buben und Madchen in Volksschulen
gesetzlich geregelt. Im Jahre 1980 setzten sich interministerielle Arbeitsgruppen fir
frauenspezifische Angelegenheiten im Bereich des Unterrichtswesens ein. Die
Ratifizierung Osterreichs der von den Vereinten Nationen verabschiedeten Konvention zur
Beseitigung jeder Form von Diskriminierung der Frau (1979) im Jahre 1982 fiihrte zu
weiteren  Mallnahmen, wie z.B. die Beseitigung geschlechterspezifischer
Schulbezeichnungen im mittleren und hoheren berufsbildenden und landwirtschaftlichen
Bereich sowie die Schaffung einer Abteilung fur Madchen- und Frauenbildung (1989).
Dennoch dauerte es weitere Jahre, bis die Gleichberechtigung von Frauen und Mannern
und die Forderung von Frauen auf Bundesgesetzebene im Jahr 1993 beschlossen wurde. In
den Lehrplénen findet das ,,Gender-Bewusstsein‘ erstmals im darauffolgenden Jahr (1994),
in dem als ,Erziehung zur Gleichstellung von Frauen und Minnern® definierten
Unterrichtsprinzip, Eingang. Zunéchst beschrénkte sich dieses Prinzip auf die Lehrplane
der Handelsakademien, Handelsschulen und Kollegs fiir Kindergartenpadagogik. Ab 1995
wurde es auch in die Lehrpléane der Hauptschulen und der AHs aufgenommen, ab 1997 in
weiteren Schularten (Héhere technische Lehranstalten und Polytechnische Schulen) und ab
1999 schlieBlich auch in die Lehrpléne der Volks- und Sonderschulen. Ziel dieses Prinzips
ist die verstdrkte Beschaftigung mit Fragen zur Gleichstellung der Geschlechter (vgl.
BMUKK/WWW, vi). Als Folge dieser MalRnahmen wurde z.B. die gesetzliche Grundlage
der Vorarlberger hauswirtschaftlichen  Berufsschule (nur fur Maé&dchen) als
verfassungswidrig aufgehoben. Die Gleichberechtigung beider Geschlechter in der Schule
und in der Erwachsenenbildung gewinnt an immer grof3erer Bedeutung, welche z.B. auch

in dem 1997 présentierten ,,Aktionsplan 2000“ mit 99 Malinahmen zur Férderung der

136


http://www.bmukk.gv.at/medienpool/15513/genderdaydoku2006.pdf
http://www.bmukk.gv.at/medienpool/15513/genderdaydoku2006.pdf

Gleichstellung Ausdruck fand. Von der Umsetzung des Aktionsplanes berichtet das
Informationsblatt flir Schulbildung und Gleichstellung (,,Sch.U.G.*). Im Jahre 1998
schlielich wird jede Form der Diskriminierung auf Grund des Geschlechtes, in Artikel 7
des Bundes-Verfassungsgesetzes, verboten. Des Weiteren wurde im Jahr 2000 in den
Lehrplanen der Hauptschulen und allgemeinbildenden hoheren Schulen erstmals der
didaktische Grundsatz ,,Bewusste Koeduktion aufgenommen (vgl. BMUKK/WWW, vi).

Im Jahr 2001 wurde auf Anliegen des ersten Gender Mainstreaming-Ministerratsbeschluss
eine Arbeitsgruppe zur Umsetzung des Gender Mainstreaming im Bereich des BMBWK
(Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft und Kultur) eingerichtet. Diese zielt darauf
ab, eine geschlechterbezogene Sichtweise in alle politischen Konzepte und auf allen
politischen Ebenen einflieBen zu lassen. Besonders hervorzuheben sei in diesem
Zusammenhang auch die Initiative fFORTE — Frauen in Forschung und Technologie,
welche als Antwort auf diverse Empfehlungen, Mitteilungen und Beschlisse der
Européischen Kommission und des Europdischen Parlaments sowie auf das Bekenntnis der
Osterreichischen ~ Bundesregierung zu einer  starkeren  Berlcksichtigung von
Chancengleichheit und Gleichstellung in sdmtlichen gesellschaftlichen Bereichen, gesehen
werden kann. Im Sinne von Inklusion fordert diese Initiative M&adchen und Frauen
wéhrend allen Phasen ihres Bildungsweges und setzt sich fur den Abbau von
Karrierehindernissen wéhrend der beruflichen Laufbahn ein. Im Jahr 2003 folgte ein
weiterer Aktionsplan, welcher mit den Schwerpunkten geschlechtersensibler Unterricht
und geschlechtersensible Berufsorientierung, das Gender Mainstreaming bis 2006
fortsetzte. ~ Auller einem  Hinweis auf weitere  Gender  Mainstreaming-
Ministerratsbeschliisse und dem Vermerk, dass im Jahr 2007 zum dritten Mal in der
Geschichte des  Unterrichtsministeriums eine  Frau mit der Leitung des
Unterrichtsministeriums  betraut wurde, findet man auf der Homepage des
Bundesministeriums keine Hinweise auf aktuelle bildungspolitische Entwicklungen in

Bezug auf die Gleichberechtigung der Geschlechter (vgl. ebd., vi).

Neben dem Unterrichtsprinzip zur ,,Erziehung zur Gleichstellung von Frauen und
Minnern® fand auch das Prinzip ,,Interkulturelles Lernen* zu Beginn der neunziger Jahre
Einzug in die Lehrplane der Hauptschule und der AHs. Es soll vor allem zum
gegenseitigen Verstandnis, zum Erkennen von Unterschieden und Gemeinsamkeiten und
zum Abbau von Vorurteilen beitragen. Eine Zwei- oder Mehrsprachigkeit in den Klassen

soll positiv besetzt sein und die Schilerlnnen z.B. ermuntern, ihre muttersprachlichen
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Kenntnisse im Unterricht sinnvoll einzubringen. Dabei hat das Unterrichtsprinzip auch
Gultigkeit, wenn keine Schilerinnen mit Migrationshintergrund in der Klasse vertreten
sind (vgl. BMUKK/WWW, vii).

In den Jahren zwischen 2000 und 2003 wurden in allen Bundeslandern
Schulberatungsstellen fir Migrantinnen eingerichtet. Diese dienen dazu, den besonderen
Bedurfnissen von Schilerlnnen mit Migrationshintergrund und ihren Lehrerinnen
entgegenzukommen. Einmal jahrlich ladt das Referat fur interkulturelles Lernen die
Mitarbeiterinnen  dieser  Beratungsstellen zu einer  Arbeitstagung ein  (vgl.
Osterreich/BMBWK 2004, 86). Zu den aktuellen Projekten dieses Referates zahlen die
Schulaktion ,,Interkulturalitidt und Mehrsprachigkeit — eine Chance!*, welche dem Ziel, die
Mannigfaltigkeit der Sprachen im Klassenzimmer als Chance in den Unterricht zu
integrieren, nachgeht, sowie das bundesweite Seminar ,Interkulturalitit und
Mehrsprachigkeit in der schulischen Praxis® in Kooperation mit der Padagogischen
Hochschule (vgl. BMUKK /WWW, X).

Eine besonders grol? angelegte Umsetzung mit einer Vielzahl von Projekten durch das
BMUKK erfuhr das ,,Europdische Jahr des interkulturellen Dialogs 2008*. Die Aktivitdten,
z.B. in Form von Kommunikationskampagnen sowie zahlreicher Schulprojekte, zielten
darauf ab, ,,den Mehrwert kultureller Vielfalt in das Bewusstsein einer breiten
Offentlichkeit zu bringen und einen positiven Diskurs tber Diversitit, Migration und

Integration zu fiihren® (ebd., viii).

Ebenfalls im Zusammenhang mit Inklusion stehen die Aktivitdten im Rahmen der
entwicklungspolitischen Bildungsarbeit. Diese basieren auf dem Grundsatzerlass
,Politische Bildung® und legen auf eine Erziehung zur Weltoffenheit — welche vom
Verstandnis fur die existentiellen Probleme der Menschheit getragen wird — wert. Ziel ist
die Vermittlung von Wissen uber die Welt, indem sie auf weltweite Zusammenhdange
aufmerksam macht und verantwortungsvolles Handeln fordert. Von wesentlicher
Bedeutung ist auf’erdem die Schaffung und Wahrung des Zugehdrigkeitsgefiihls des
Einzelnen und der verschiedenen Bevoélkerungsgruppen. Uber die Homepage des
Bundesministeriums fir Unterricht, Kunst und Kultur findet man eine Linksammlung, die
Informationen zu  Unterrichtsmaterialien sowie allgemeine Informationen  zur
Unterstitzung der Arbeit an Schulen enthélt (vgl. ebd., ix).

Im Jahr 1996 fand im Rahmen des Europaratsprogrammes ,,Democracy, Human rights,

Minorities: Educational and cultural aspects das Seminar ,,History and Identity* statt, bei
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dem die teilnenmenden Lehrerinnen aus Tschechien, Ungarn, der Slowakei und Osterreich
die Ergebnisse ihrer l&ndertbergreifenden Unterrichtsprojekte vorstellten (vgl.
Osterreich/BMBWK 2001, 83).

1997 galt als das ,Europdisches Jahr gegen Rassismus“, wodurch entsprechende
Schwerpunkte im Bereich der Politischen Bildung gesetzt worden sind. Neben
Veranstaltungen und Vortrdgen zum Thema Rassismus wurden Materialien fur den Einsatz
im Unterricht zur Verfiigung gestellt. Ein weiterer Schwerpunkt in diesem Jahr lag im
Bereich der Menschenrechtserziehung (,,UN-Dekade zur Menschenrechtserziehung 1995-
2004%). So wurde z.B., um den Stellenwert und die Bedeutung der Menschenrechte fiir die
Demokratie zu verdeutlichen und um die Aus- und Fortbildung in diesem Bereich zu
stérken, eine Servicestelle am Ludwig Boltzmann-Institut eingerichtet (vgl. ebd., 84).

Das Jahr 1998 stand im Zeichen des 50. Jahrestages der Unterzeichnung der ,,Allgemeinen
Erklarung der Menschenrechte®. Die Abteilung Politische Bildung und die im Ludwig
Boltzmann-Institut eingerichtete  Servicestelle fur Menschenrechte gaben den
Osterreichischen  Schulen in Form von Publikationen, Informationsblatter und
Fortbildungsangeboten Hilfestellung bei der Menschenrechtsbildung. Unterstiitzung bei
Projekten boten die UNICEF sowie weitere Menschenrechtsorganisationen (vgl. ebd., 85).
Im Jahr 1999 bot die Servicestelle Menschenrechtserziechung aus dem Anlass ,,10 Jahre
Kinderrechtskonvention® der UN die zweitégige LehrerInnenfortbilung ,,Kinderrechte* an.
Die Teilnehmerlnnen eigneten sich Kompetenzen zum Thema an und lernten
entsprechende didaktische Methoden und Konzepte kennen. Zudem erweiterte die
Servicestelle fur Menschenrechtserziehung ihr Angebot der personlichen Beratung fir
Schulen mit aktuellen Informationsmaterialien und dem vierteljahrlich erscheinenden
Newsletter ,,Teaching Human Rights* (vgl. ebd., 86). Im Jahr 2003 z.B. widmete sich eine
Ausgabe von ,Teaching Human Rights“ menschenrechtlichen Fragen zum Aspekt
Behinderung. Anlass dazu war das ,,Européische Jahr der Menschen mit Behinderung
(vgl. Osterreich/BMBWK 2004, 77).

Mit dem Jahr 2004 endete die UN-Dekade zur Menschenrechtserziehung. Im Rahmen eines
Schwerpunktprogrammes wurden die gesetzlichen Malinahmen evaluiert und neue Impulse
fur die Menschenrechtsbildung ausgearbeitet (vgl. ebd., 79).

Zur Steigerung des Umfangs und der Qualitdt des Bildungssystems wurde 2008 das
Bundesinstitut fur Bildungsforschung, Innovation und Entwicklung (BIFIE) gegrindet. Das
Institut fihrt Bestandsaufnahmen durch, setzt effektive Reformen um und evaluiert diese.

Konkrete Projekte zur Forderung einer inklusiven Schule konnte ich auf ihrer Homepage
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nicht ausfindig machen, doch zur Qualitat in der Sonderpadagogik brachte FEYERER (vgl.
2009, 73-97) im Rahmen des — vom BIFIE als Ressortleitung unterstlitzten — ersten
Nationalen Bildungsbericht einen Artikel heraus, der das Konzept Inklusion thematisiert
(vgl. BIFIEF'WWW, i).

Der Herausgeber des Nationalen Bildungsbericht 2008 Werner SPECHT leitet zudem das
Projekt ,,Qualitét in der Sonderpadagogik® (QIS), welches aus einer Initiative des Zentrums
fir Schulentwicklung gemeinsam mit der Pddagogischen Akademie — heute Padagogische
Hochschule — Graz-Eggenburg entstanden ist und vom BMUKK unterstltzt wird. Ziel des
Projekts ist das Erarbeiten einer Bilanz der Sonderpadagogik in Osterreich nach — zum
Zeitpunkt der Grindung — 12 Jahren gesetzlicher Integration. Dabei sollen Stérken,
Schwéachen und Entwicklungspotentiale des sonderpadagogischen Bereichs ermittelt
werden, um darauf aufbauend Veranderungen und Verbesserungen zu entwickeln (vgl.
QIS/IWWW, i). Im Zusammenhang mit meiner Fragestellung sei hier festzuhalten, dass
auch im Qis-Projekt bis heute in keiner Weise von Inklusion die Rede ist, sondern von

Integration.

7.3.3 Initiativen der UNEsco und die Bildungspolitik in Osterreich

Osterreich zielt, wie alle andern Nationalstaaten auch, auf die Steigerung des kollektiven
Fortschritts sowie auf individuelle Rechte und Entwicklungsmoglichkeiten. Letzteres ist
auch als Verbesserung der Lebensbedingungen und Chancengleichheit der Blrger zu
verstehen. Diese Ziele findet man z.B. in Verfassungen, in allgemeinen Erklarungen zur
nationalen Bildung, in den Lehrplénen des Bildungssystems sowie in zahlreichen formalen
Programmen zur Férderung von Chancengleichheit. Dabei werden die Ziele der nationalen
ebenso wie der individuellen Entwicklung genannt (vgl. MEYER et al. 2005, 98). Mit der
Ratifizierung von Konventionen, der freiwilligen Verpflichtung Erklarungen und
Deklarationen nachzugehen, stellt sich Osterreich als rationaler und verantwortungsvoller
Akteur dar und folgt damit nicht nur den oben genannten Zielen, sondern auch seinem
Streben nach Souverénitat und Anerkennung. Anders als Konventionen sind Erklarungen
und Empfehlungen volkerrechtlich nicht verbindlich, setzen aber internationale Standards.

Verfassungen, Erklarungen, Programme usw., die das Konzept Inklusion beinhalten,

folgen klar den nationalen und individuellen Entwicklungszielen in Richtung Fortschritt
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(z.B. Leistungsniveau der Schulerlnnen anheben) und Gerechtigkeit (z.B. hohere
Bildungsteilnahme).

So wird im Final Report der 48. Internationalen Bildungskonferenz ,,Inclusive Education:
The way of the future* 2008 in Genf dezidiert auf die Bedeutung qualitativer Bildung fiir
die Nationalstaaten hingewiesen, und das Konzept inklusiver Bildung als dem
entsprechend nahegelegt:

»We agreed that governments as well as all the other social actors have an important role in providing a
quality education for all and, in doing so, should recognize the importance of a broadened concept of
inclusive education that addresses the diverse needs of all learners and that is relevant equitable and
effective” (UNEScO 2008, 18).

Je mehr sich Osterreich fiir diese Ziele einsetzt, nach denen alle anderen Nationalstaaten
ebenfalls zu streben scheinen, desto hoher ist sein Stellenwert. Das Ausmalfd der Initiativen
Osterreichs zur Erreichung von Inklusion wurde in Kapitel 7.3.1, wo die MaRnahmen des

Landes in der Zusammenarbeit mit der UNEScO aufgezeigt wurden, deutlich.

In Bezug auf meine Fragestellung, die sich mit der Ausbreitung des Konzeptes Inklusion
befasst, mochte ich an dieser Stelle anmerken, dass sowohl in den Initiativen der UNESCO
als auch in den bildungspolitischen MaBnahmen zur Férderung von Inklusion, der Begriff
Inklusion an sich kaum verwendet wird.

Ein moglicher Grund fir das seltene Aufkommen des Begriffes Inklusion in den
Bildungsinitiativen Osterreichs, konnte die nach wie vor uneinheitliche Verwendung der
beiden Begriffe Integration und Inklusion — wie bereits unter 3.2.1 diskutiert wurde — sein.
Diese unklaren Begriffsbestimmungen erschweren die Forschungsanalyse im Rahmen
dieser Arbeit. So wird in Bezug auf die BildungsmaRnahmen in Osterreich oft nicht
deutlich, ob sie sich auf das Konzept Integration oder bereits auf das Konzept Inklusion
beziehen.

Nicht nur die unklare Begriffsbestimmung, sondern auch der Umfang und die
Komplexitat des Konzeptes Inklusion kdnnte ausschlaggebend dafir sein, dass bei den
inklusionsfordernden MaRnahmen der UNEsco bzw. der Ouk und der Osterreichischen
Regierung, der Begriff Inklusion kaum explizit genannt wird. Die Zielgruppen des
Konzeptes sind nicht nur im Hinblick auf ihre Diversitdt (Menschen mit Behinderungen,
Menschen mit Migrationshintergrund usw.) sehr breit gefasst, sondern auch hinsichtlich

ihrer Altersgruppen (Frihkindliche Férderung bis hin zum Lebenslangen Lernen).

141



Initiativen, welche die Inklusion als Gesamtes betreffen, mussten daher sehr umfangreich
sein. Die unter Kapitel 7.3.1 und 7.3.2 angefiihrten MaRnahmen entsprechen dem Konzept
Inklusion, indem sie dessen Teilbereiche anspricht: Initiativen zum barrierefreien Zugang
zur Bildung fur Menschen mit Behinderungen, MaRRnahmen zur Verminderung der
Analphabetisierungsrate, Anti-Diskriminierungskampangen, Ansatze zum multikulturellen
Lernen, die Umsetzung der Menschenrechte, Friedensbildung, Initiativen gegen
Rassismus, spezielle MaRnahmen fur marginalisierte Menschengruppen (z.B. Roma-
Kinder, StralRenkinder), Gender-Mainstreaming usw. Wie unter Kapitel 5.6 ,,Aktuelle
Initiativen der Organisation® deutlich wurde, gliedert die UNEsco ihre
inklusionsférdernden MalRnahmen ebenso in Bereiche, wodurch der Begriff an sich selten
zum Tragen kommt, jedoch ganz klar das dahinterstehende Konzept. Konkret fir
Osterreich zahlen hierzu Initiativen wie z.B. diverse Lehrerlnnenfortbildungsseminare,
Tagungen und Pressekonferenzen anlésslich des Internationalen Tages der
Alphabetisierung, nationale Aktionsplane zur Forderung der Toleranzerziehung, die
Einfuhrung von Roma-Assistentinnen in Schulen, die Einfhrung der Unterrichtsprinzipien
»Erziehung zur Gleichstellung von Frauen und Ménnern® und ,,Interkulturelles Lernen*

sowie viele weitere oben bereits beschriebene MaRnahmen.

Zudem kann Inklusion auch als anzustrebende ,,Vision“ verstanden werden, weshalb man —
um der Ausbreitung dieses Konzeptes nachgehen zu kénnen — auch Bildungsinitiativen, die
mit Integration im Zusammenhang stehen, berticksichtigen sollte. Jeder Schritt hin zu einer
erweiterten und verbesserten Integration, kann auch als Schritt in Richtung Inklusion
gedeutet werden. Als Beispiel machte ich hier den 2008 in Osterreich herausgegebenen
neuen Lehrplan der Allgemeinen Sonderschule nennen. Ohne den Begriff Inklusion zu
verwenden, kann seine Anderung dennoch — aufgrund der vermehrten Anlehnung an den
Lehrplan der Volks- und der Hauptschule — als wesentlicher Schritt innerhalb der
Bildungsentwicklungen in Richtung Inklusion verstanden werden. Der Vision, einem
Curriculum fur alle Kinder einer Altersgruppe zu folgen, egal welche Begabungen und
Schwadchen die Schilerinnen mitbringen, ist man damit einen Schritt néher gekommen.

Weiters kann man integrative Bestrebungen, auch wenn sie sich in erster Linie um die
Integration von Kindern mit sonderpddagogischem Forderbedarf bemihen, als Teil
inklusiver Malinahmen betrachten. Schliel3lich gehdren vor allem auch Menschen mit

Behinderungen zu den vielen unterschiedlichen Adressaten von Inklusion.
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Die Grenzen zwischen integrations- und inklusionsfordernden Malinahmen sind somit nur
schwer auszumachen und meiner Meinung nach auch nicht in jeder Hinsicht unbedingt
notwendig, sofern die Initiativen zur Forderung von Integration dem Prinzip der Inklusion
entsprechen.

In den 1990er Jahren wurden in Osterreich viele integrative MaRnahmen getroffen (z.B.
diverse SchOG-Novellen zur Forderung von integrativ gefuhrten Schulklassen sowie
Lehrplannovellen) und das, obwohl bereits 1994 auf der Weltkonferenz in Salamanca die,
oft als Inklusions-Charta bezeichnete Erklarung und ihr Aktionsrahmen zur P&dagogik flr
besondere Bedurfnisse, angenommen wurde, bzw. 1990 auf der Weltkonferenz in Jomtien
fur eine P&dagogik fur alle pléadierte, und man angesichts dessen, MaRnahmen zur
Inklusion hatte erwarten konnen. Der tatsachliche Wendepunkt vom Konzept der
Integration hin zu jenem der Inklusion fand in Osterreich — zumindest was die 6ffentlichen
Diskussionen betrifft — erst um das Jahr 2000 statt (vgl. FEYERER 2009, 74). Es zeichnet
sich also durchaus ab, dass — wenngleich auch die Salamanca-Erklarung fir die
Verbreitung des Begriffes Inklusion eine grofRe Rolle spielte — der Rahmenaktionsplan
Bildung fir alle (Dakar, 2000) fur die Verbreitung des Konzeptes an sich, seine Prinzipien
und Ideen, die hinter dem Begriff Inklusion stehen, eine wesentliche Bedeutung hatte. Ein
Grund, warum in den 1990er Jahren zwar — insbesondere auch aufgrund der Erklarung von
Salamanca — zahlreiche integrationsférdernde MalRnahmen auf bildungspolitischer Ebene
getroffen wurden, jedoch dafiir der Begriff Inklusion nicht verwendet wurde, ist vermutlich
auch die Ubersetzung der englischen Erklarung ins Deutsche. Mit der — bewusst gewahlten
— Ubersetzung der Ouk 1996 des Begriffes ,,inclusion mit dem deutschen Begriff
Integration anstelle von Inklusion, wurden zwar die Inhalte der Salamanca-Erklarung von
Osterreich formlich anerkannt und als positive Entwicklung in der Bildung angenommen,
die anschliefenden Diskussionen und praktischen Umsetzungen jedoch, mit dem Begriff

Integration betitelt.

Betrachtet man die MaBnahmen der UNESCO in Zusammenarbeit mit Osterreich und die
Initiativen des Landes im Bereich Bildung — im Hinblick auf die eben gefiihrte Diskussion
—, spiegelt sich der Einfluss der Weltorganisation auf seinen Mitgliedsstaat deutlich wider.
Osterreich reagiert auf die Programme der UNESCO mit Projekten, Aktionsplanen bis hin

zu gesetzlichen MaRnahmen.
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8. DIE AUSBREITUNG DES KONZEPTES INKLUSION AUF DEN
GRUNDLAGEN DES WORLD POLITY-ANSATZES

Zum einen wurde bereits erldutert, dass die Ausbreitung des Konzeptes Inklusion,
betrachtet im Hinblick auf die Grundannahmen der World Polity-Theorien, als besonders
beglnstigt erscheint, da sie gleichen Prinzipien zugrunde liegen. Und zum anderen l&sst
sich ein Zusammenhang zwischen den World Polity-Dokumenten der UNESCO und den
bildungspolitischen Entwicklungen des Nationalstaats Osterreich feststellen. Im Folgenden
mochte ich nun diese Aspekte zusammenfihren und meiner Forschungsfrage ,, Inwiefern
kann die Ausbreitung des Konzeptes Inklusion auf den Grundlagen des World Polity-
Ansatzes — am Beispiel der Organisation UNESCO als Akteur — interpretiert werden? “
weiter nachgehen. Dazu werde ich zunichst am Beispiel Osterreich die — nach dem Top
Down-Prinzip verlaufenden — World Polity-Prozesse aufzeigen. Dadurch werden die
Wirkungsmechanismen, die hinter dem Ansatz stehen, deutlich. Anschlielend werde ich
am Beispiel Osterreich auf die — unter Kapitel 2.2.2 erlauterten — auftretende
Entkopplungserscheinungen  zwischen den Programmen und Vorschriften des
Bildungssystems sowie den tatséchlichen lokalen Ressourcen und Strukturen des Landes
eingehen.

8.1 VON DEN GLOBALEN MODELLEN IN DIE SCHULKLASSE

Die World Polity lasst sich nach MEYER — wie in Kapitel 2.2.3 bereits beschrieben — als
eine Art uberindividuelle Vorstellungswelt beschreiben, welche sich aus den kulturellen
Grundprinzipien der westlichen Moderne zusammensetzt. Sie umfasst kulturelle
Orientierungsmuster ~ bzw.  Prinzipien wie Individualismus, freiwillige und
selbstorganisierte Handlungsféhigkeit, Weltblirgertum sowie — in Bezug auf die
Verbreitung des Konzeptes Inklusion von besonderer Bedeutung — universalistische
Gerechtigkeits- und Fairnessnormen (vgl. KRUCKEN 2006, 140). Gerechtigkeits- und
Fairnessnormen spiegeln sich vor allem in den globalen Modellen zur Chancengleichheit
(z.B. Menschenrechte) wider. In diesem Zusammenhang wird die Bedeutung
internationaler Regierungs- und Nicht-Regierungsorganisationen deutlich, welche diese

Grundprinzipien der World Polity symbolisieren.
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Die UNESscO, eine bedeutende internationale Organisation, kann als wichtiger Akteur
innerhalb  des World Polity-Ansatzes angesehen werden. Ein  wesentlicher
Aufgabenbereich der UNEsco ist unter anderem die Verbreitung von Volksbildung.
Darunter fallt die Mitarbeit am Aufbau des Bildungswesens, die Institutionalisierung
internationaler Zusammenarbeit zur Forderung gleicher Bildungsmaoglichkeiten fir alle
sowie Empfehlungen geeigneter Bildungsmethoden, um die Jugend auf die
Verantwortlichkeiten freier Menschen vorzubereiten (vgl. UNEScO 2001a). Im Sinne der
globalen Modelle der World Polity veranstaltet die UNESCO Konferenzen, verabschiedet
Konventionen sowie Erklarungen und veroffentlicht regelmaRig Berichte. Als wesentliches
Anliegen der Organisation im Bereich Bildung ist derzeit das Dekadenziel ,,Education for
All“ zu nennen, welches in den Konferenzen in Jomtien (1990) sowie in Dakar (2000)
beschlossen und fur alle daran beteiligten Nationalstaaten als verpflichtend angesehen
werden kann. Fur ihre Umsetzung spielt dabei vor allem das Konzept Inklusion eine
bedeutende Rolle und wird von der UNEscoO, beginnend mit 1994 auf der Konferenz in
Salamanca, immer wieder hervorgehoben, wenn es um Bildungsentwicklungen in
Richtung einer Bildung fiir alle geht. Diese und weitere in Kapitel 5 beschriebenen
Konventionen, Empfehlungen und Erklarungen sowie einschléagige Publikationen der
UNEsco konnen als World Polity-Dokumente bezeichnet werden. Denn sie tragen
mafRgebend dazu bei, die Uberindividuelle Vorstellungswelt der World Polity in Form von
globalen Modellen weltweit zu verbreiten. Besonders das Dekadenziel ,,Bildung fiir alle*
und die Foérderung inklusiver Bildung betreffend, setzt die Organisation zahlreiche
MaRnahmen.

Die UNESCO agiert sozusagen als Rechts- und Moralexperte, die das Prinzip der Gleichheit
der Rassen, Ethnien und Geschlechter vorantreiben und ist mit ihrem so genannten
,Gerede™ ein wichtiger Bestandteil innerhalb der Word Polity-Theorien. Jedoch hat die
Organisation selbst keine Befugnis zum Handeln (vgl. MEYER 2005, 140f). Daher wendet
sie sich im Rahmen ihrer Deklarationen, Empfehlungen und dergleichen an die
Nationalstaaten, welche ihre Forderungen (z.B. nach Inklusion) umsetzen sollen. Im Dakar
Aktionsplan etwa wird die Erreichung der EFA-Ziele als zeitgebundene Verpflichtung der
nationalen Regierung formuliert (vgl. UNESCO 2000b, 8).

Die Organisation bert ihre Mitgliedsstaaten — so auch Osterreich — (iber die Niitzlichkeit
und Wichtigkeit dieser Modelle und bietet zudem konkrete Umsetzungshilfen an, wie

spezielle Toolkits fur Schuldirektorinnen und Lehrerinnen zur Gestaltung der Schule und
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Klassenrdume (vgl. dazu UNEsco 2004d), Unterstitzungen zur Gestaltung von
Lesebiichern und Lernmaterialien (vgl. dazu UNEsco 2005c), Hilfestellungen fur
praktische Analysen von Bildungsplanen (vgl. dazu UNEsco 2009) sowie weitere
Leitlinien, Trainingsbiicher und Orientierungshilfen. Die globalen Mythen der World
Polity werden somit Uber die UNESCO — in diesem konkreten Beispiel in Form von
Bildungsmodellen, die den Menschenrechten entsprechen — auch auf Osterreich
angewandt. Dabei beruft sich die Organisation in ihren Belehrungen lber angemessene
bildungspolitische MaRnahmen nicht auf die Interessen der Welt, sondern auf jene des
Nationalstaats. MEYER und seine Kolleginnen stellten fest, dass sich Nationalstaaten in der
Definition ihrer Ziele sehr &hneln. Da ist zum einen die Steigerung des kollektiven
Fortschritts (z.B. vereinfacht gemessen am BsP) und zum anderen die Steigerung der
individuellen Rechte und Entwicklungsmdglichkeiten. Zweiteres meint vereinfacht gesagt
die Verbesserung der Lebensbedingungen und der Chancengleichheit der Burgerinnen.
Konkret zeigt sich diese Definition z.B. in Verfassungen zur nationalen und individuellen
Entwicklung, in allgemeinen Erklarungen zur nationalen Bildung und in Lehrplanen des
Bildungssystems (vgl. MEYER et al. 2005, 98). Wissenschaftliche und ideologische Lehren
erklaren Bildung zu einem wichtigen Bestandteil des modernen Nationalstaats — besonders
im Interesse des kollektiven Fortschritts und in der individuellen Gleichheit und
Gerechtigkeit — und wird somit sogar selbst zu einem globalen Modell (vgl. MEYER 2005,
148f). So zielt auch der Nationalstaat Osterreich auf wirtschaftliche Entwicklung sowie auf
Gleichheit und Verbesserung der individuellen Lebenschance und zeigt als Akteur die
Bereitschaft, nicht nur andere zu beraten, sondern — um auf einen weiteren wesentlichen
Aspekt des World Polity-Ansatzes zurlickzukommen — auch sich selber beraten zu lassen
(vgl. KRUCKEN 2006, 140). Osterreich nimmt somit die Modelle der UNESCO zur
inklusiven Bildung gerne an. Vor allem auch, da sich die UNEScO in ihren Beratungen auf
Berichte und Studien stutzt, die im Interesse des Nationalstaats stehen. Als Beispiel sei hier
die Kostenanalyse ber inklusive Bildung marginalisierter Menschen zu nennen, welche
vom liep im Jahr 1997 verfasst worden ist (vgl. UNESco 1997). Die UNESCO arbeitet mit
einer Vielzahl an Wissenschaftlerinnen zusammen — wie z.B. Tony BOOTH, wenn es um
das Konzept Inklusion geht —, die ihre Modelle immer wieder bekraftigen.

Ebenso muss festgehalten werden, dass die Weltorganisation globalen Druck in Richtung
Standardisierung des Nationalstaats und der Bildung ausibt. Ihre Lehrsdtze Gber
Menschenrechte und Bildung als individuelles und kollektives Gut werden in der

Organisation institutionalisiert und sind maBgebend an der Bedrangnis Osterreichs beteiligt
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(vgl. dazu MEYER/RAMIREZ 2005, 218). Da sich Osterreich bereits durch die
Mitgliedschaft bei der UNEScoO als rationaler und verantwortlicher Akteur darstellt und
danach strebt, sich als noch besserer und aktiverer Akteur zu bewdhren, setzt er sich

diesem Druck aus.

Bildung versteht sich — wie bereits erwahnt — als wesentlicher Teil des modernen
Nationalstaats. MEYER stellte aullerdem fest, dass die Schulen des allgemeinen
Bildungssystems am starksten und direktesten von den globalen Modellen des Fortschritts
und der Gerechtigkeit beeinflusst werden (vgl. ebd., 221). Dies wirkt sich zusatzlich
forderlich auf die Ausbreitung des Konzeptes Inklusion aus. Insbesondere auch, da — wie
bereits unter Kapitel 4 ,,Inklusive Padagogik und World Polity* diskutiert wurde — das
padagogische Konzept nicht nur im Interesse der Gerechtigkeit fungiert, sondern auch im
Interesse des Fortschritts.

Uber die inklusive Bildung hinaus betrifft Inklusion die Gemeinschaft und die Kultur eines
Nationalstaats, wie auch Osterreich, und wenn dieser — der weltweiten Anerkennung und
Wertschatzung wegen — Gleichberechtigung anstrebt, so wird die rasche globale
Ausbreitung des Konzeptes Inklusion, welche sich — zumindest was die offizielle
Propaganda betrifft — nicht abstreiten lasst, verstandlich.

8.2 ENTKOPPLUNGSERSCHEINUNGEN IN OSTERREICH

Mit den Herausforderungen an das Bildungssystem, vor allem wenn es um die Erziehung
von Schilerinnen mit besonderen Bedirfnissen geht, beschaftigt sich die ganze Welt. Fur
Nationalstaaten ist es wesentlich einfacher, den globalen Mythen etwa in Form von
Unterzeichnungen von Deklarationen nachzugehen (z.B. Bildung fir alle), als diese
Programme auch tatséchlich in die Praxis umzusetzen (z.B. Bildungseinrichtungen
schaffen). Durch das Kopieren dieser extern definierten, als unumstritten angesehenen
Modelle — im Rahmen dieser Arbeit jene der UNESCO — zeigen alle rationalisierten Akteure
(Staat, Organisation und Individuum) grofRe Entkopplungserscheinungen. Die externen
Modelle sind schlieBlich nicht ganzheitlich auf die nationale Ebene (ibertragbar. Da sich
die gesellschaftlichen Anforderungen, die sich in der globalen, kulturellen Umwelt
niederschlagen, oft nicht mit z.B. den finanziellen Mitteln, den lokalen Ressourcen oder

den internen Aktivitaten vereinbaren lassen, kommt es zur Ambivalenz. Ressourcenstarke
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Akteure, wie z.B. manche Ldander des Zentrums, verfligen mitunter tUber ausreichende
Mittel, um entsprechende Bildungsreformen durchzufiihren. Schwéchere Lander, Lander
der Peripherie hingegen setzen stattdessen eher auf den Ausbau formaler Strukturen. Dies
fuhrt zu symbolischen Reformen, die den Schulalltag jedoch kaum erreichen. Haufig
verfigen diese Lander daher (ber umfassende Prinzipien zur Chancengleichheit und
detaillierte Ausfuhrungen, welche die Verantwortung des Staates zum individuellen
Wohlergehen kundtun, deren Umsetzung jedoch weit entfernt liegt (vgl. MEYER et al.
2005, 100f).

Vor allem als Folge des globalen Druckes und dem Bemiihen des Nationalstaats, dem
Modell des rationalen Akteurs gerecht zu werden, kann es zur losen Kopplung zwischen
den Programmen und Vorschriften des Bildungssystems sowie den tatséchlichen lokalen

Ressourcen und Strukturen kommen.

Diese Entkopplungserscheinungen werden auch in Osterreich deutlich. In der
Zusammenarbeit des Staates mit der UNESCO kann mit Beginn der Diskussionen rund um
das Konzept Inklusion eine deutliche Zunahme der Initiativen und Aktivitaten (z.B. tber
die Ouk) innerhalb des Landes festgestellt werden. Vor allem ab dem Jahr 2000 stiegen die
MaRnahmen und  Ver0ffentlichungen  inklusionsfordernder ~ Dokumente  der
Weltorganisation in Form von Berichten und Richtlinien deutlich an und parallel dazu —
vermutlich besonders im Hinblick auf die Erreichung der EFA-Ziele bis zum Jahr 2015 —
auch die MaBnahmen in Osterreich. So wurden z.B. Deklarationen der UNESCO
verabschiedet, Erkldrungen angenommen und freiwillige Verpflichtungen eingegangen,
welche zur Forderung einer inklusiven Bildung beitragen. Des weiteren wurden Initiativen
innerhalb des Landes gestartet wie z.B. Lehrerlnnenfortbildungen, Lehrgénge, Projekte,
Pressekonferenzen, Workshops der UNEsco-Schulen, die vor allem auch der ¢ffentlichen
Propaganda dienten.

Was die konkreten MalRnahmen in Bezug auf die nationale Bildungsentwicklung in
Osterreich betrifft, so galten diese vor allem der Umsetzung des Konzeptes Integration, so
z.B. durch mehrere SchOG-Novellen und durch die Einflihrung von inklusionsférdernden
Unterrichtsprinzipien wie ,,Erziehung zur Gleichstellung von Frauen und Ménnern* und
,Interkulturelles Lernen“. Ab dem Jahr 2000 jedoch ficlen die konkreten MalRnahmen zur
Forderung des Konzeptes Inklusion im Bereich der Bildungsentwicklung — im Vergleich
zur steigenden Zahl an formellen MaRnahmen — nur noch sehr rar aus. Neben der

Einrichtung einer Schulberatungsstelle fir Migrantinnen, die Erstellung eines

149



Aktionsplanes mit MaRnahmen zur Chancengleichheit und die Anndherung des Lehrplans
der Allgemeinen Sonderschule an jene der Volks- und Hauptschule gibt es kaum konkrete
MaRnahmen zur praktischen Umsetzung des Konzeptes. Zwar verfugt Osterreich,
sozusagen als Land des Zentrums, durchaus Uber mehr Mittel wie Lander der Peripherie,
dennoch wird hier die lose Kopplung deutlich. Diese Entkopplungserscheinung gehort
nach MEYER durchaus zu den erwartbaren, wenn nicht sogar unvermeidbaren Folgen des
globalen Druckes in Richtung Standardisierung des Nationalstaats und Homogenisierung
der Bildung (vgl. MEYER 2005, 17). Je weiter man also in der Hierarchie nach unten geht,

desto uneinheitlicher zeigen sich auch die Bildungstheorien der einzelnen L&nder.

In Anbetracht dieser Erlauterungen wird deutlich, warum in Osterreich auf offizieller
Ebene von Inklusion die Rede ist, obwohl — betrachtet man die konkrete Situation in der
Schule, wo z.B. in Integrationsklassen hdufig Segregation zu beobachten ist — selbst
Integration noch nicht Gberall dem Konzept entsprechend umgesetzt wurde. Zum einen
wird angesichts dessen die Notwendigkeit eines neuen Begriffes (Inklusion) deutlich, der —
wie unter Kapitel 3.2.1 nach SANDER (2001) bereits diskutiert — eine verbesserte,
weiterentwickelte, von Fehlformen bereinigte Integration implizieren soll. Und zum
anderen fordert das Konzept Inklusion — zumindest die spezielle Situation in Osterreich
betreffend — eine bedeutende strukturelle und organisatorische Anderung des
Bildungssystems (z.B. der Lehrerlnnenaus- und -fortbildung, die Zusammenfuhrung der
unterschiedlichen Padagogiken). Und auch wenn es in Bezug auf die BildungsmaRnahmen
in Richtung Inklusion eher den Anschein hat, als beziehen sich diese mehr auf das
Schaffen formaler Strukturen im Sinne einer ,,Political Correctness*, so sind gerade diese
notwendig, um wesentliche gesellschaftliche Verdnderungen zu erzielen — beginnt die
Inklusion doch vor allem in den ,,Kopfen der Menschheit™: “The key to unlocking this
potential rests in the minds of men; it is through education and the respect for the rights of
all individuals that change can effectively take place” (UNESCO 2005a, 7). Offentliche
Propaganda trigt wesentlich zu einer “Umorientierung” im Umgang mit marginalisierten
Menschen bei. Dies wurde auch in den Ausfuhrungen zur historischen Betrachtung
padagogischer Konzepte zur Beschulung von Menschen mit Behinderungen deutlich, wo
die Einstellung der Menschen gegeniiber Behinderungen — z.B. geprégt von Kultur,
Religion oder Wissenschaft — ausschlaggebend fir den Umgang mit diesen Menschen

sowie deren Zugang zu Bildung ist.
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Wesentlich ist, dass der Prozess in Richtung Inklusion ein freiwilliger sein muss. Man
kann inklusives Gedankengut niemandem aufdréangen, hochstens nahe legen. Inklusion
stellt somit eine Vision dar, die in Anlehnung an die World Polity-Theorien als ein
globaler Mythos bezeichnet werden kann und in ihrer Komplexitét vielleicht nie erreicht

wird, die es aber stets als Ziel vor Augen zu halten gilt.
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9. ZUSAMMENFASSUNG UND AUSBLICK

Diese Diplomarbeit untersuchte die weltweite Ausbreitung des Konzeptes Inklusion.
Vorangegangene Studien (z.B. JAkoBI 2009, MCENEANY 2007, MEYER 2005, SCHEMMANN
2007) haben die geringe Bedeutung nationaler Gegebenheiten wie Kultur und Geschichte
bei der Verbreitung bildungsrelevanter Konzepte (z.B. Weiterbildung, lebenslanges
Lernen) empirisch bestétigt. Funktionalistische Theorien also, die den gesellschaftlichen
bzw. wirtschaftlichen Bedarf in den Vordergrund stellen, scheinen fur die Erklarung von
Prozessen weltweiter Diffusion nicht geeignet zu sein. Die neo-institutionalistischen
Theorien des World Polity-Ansatzes hingegen verstehen Inklusion als Element einer
Weltkultur, das durch internationale Organisationen — wie sich am Beispiel der UNESCO

deutlich nachvollziehen lasst — verbreitet wird.

MEYER und sein Team stellten bereits fest, dass im Zuge des Eintritts der L&nder in die
Weltgesellschaft nach dem Zweiten Weltkrieg (mit der Forderung nach Souveranitat und
Anerkennung), die Nationalstaaten immer héufiger allgemeine Bildungssysteme
einrichteten sowie, dass die Bildungsteilnahme deutlich anstieg. Diese Entwicklungen
wurden vom Interesse der L&nder nach Fortschritt und individueller Entwicklung heraus
geleitet (vgl. MEYER 2005, 148f). Aus heutiger Sicht kann man diese bildungspolitischen
Veranderungen gewissermalRen als Initiativen in Richtung inklusiver Bildung betrachten,
welche inshesondere seit den 1990er Jahren immer starker wurden. ,Innerhalb des
Rahmens der Weltgesellschaft fiihrt das Bestreben, ein Nationalstaat zu werden und mit
anderen Nationalstaaten zu konkurrieren, zur Einrichtung auffallend dhnlicher Projekte und
zum Vertrauen in auffallend dhnliche Technologien, wie etwa Bildung® (MEYER/RAMIREZ
2005, 233). Dieser Prozess, welcher das ganze 19. und 20. Jahrhundert andauerte — so
MEeYER und RAMIREZ in ihrem Artikel weiter — sorgte fur einen Druck in Richtung
institutioneller Isomorphie. Die Triebkraft, die hinter diesen Entwicklungen steht —

einschliellich jene in Richtung Inklusion —, ist die World Polity.

Die Vertreter der Word Polity-Theorien orientieren sich explizit an weltweiten
Phanomenen. Wobei in dieser makrosoziologischen Perspektive davon ausgegangen wird,
»dass moderne Akteure in globale, weltkulturelle Krifte eingebettet sind, die wie
,JInstitutionen‘ wirken (ADICK 2009, 259). Diese Institutionen konstruieren und

ermachtigen die Akteure, beschrénken sie aber auch. Dennoch verspricht diese Perspektive
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grolRe Bedeutung flr die Erziehungswissenschaft, insbesondere fir die vergleichende
Bildungsforschung. Dieser neo-institutionalistische Ansatz erklart weltweite Trends von
der Grundschule bis zur Hochschule, sei es beziliglich der strukturellen Verdnderungen
oder die Einschreibezahlen betreffend, ebenso wie bei Entwicklungen von Curricula.
Grund dafur ist der Fokus der Forschungen auf nationale Bildungssysteme innerhalb
globaler Bildungsentwicklungen und nicht auf einzelne Schulen als Organisation. Aber
auch andere Bereiche, wie die Schulpolitik, die Bildungsékonomie oder die
Bildungspolitik profitieren — im Zuge deren Interesse an Studien Uber internationale
Leistungsvergleiche (z.B. PisA, IGLU) — vom World Polity-Ansatz. Besonders jene, mit den
internationalen Vergleichsstudien einhergehenden Fragen zu internationalen Einflissen auf
nationale Bildungsentwicklungen lassen sich — wie in der vorliegenden Arbeit durchaus
verdeutlicht wurde — mit den Theorien Uber eine World Polity beantworten (vgl. AbicK
2009, 259).

In der Literatur wird jedoch immer wieder betont, dass es keine hinreichenden
Forschungsanalysen bezliglich des Stellenwertes der Beziehung zwischen globalen
Rahmenbedingungen und nationalen/regionalen Entwicklungen gibt.

JAakoBI (2009) konnte in ihrem Bericht zur Verbreitung von lebenslangem Lernen die
Aktivitdten jener von ihr analysierten Organisationen als Ursache nationalstaatlicher
Entwicklungen festmachen. Die Autorin nennt insbesondere den positiven Einfluss von
Organisationen auf die Verbreitung des paddagogischen Konzeptes aufgrund der Teilhabe
der Staaten an entsprechenden Programmen, wie Konferenzen usw. (vgl. Jakosi 2009).
Hier wird die Bedeutung der Intensitat der Anbindung an die Weltgesellschaft deutlich,
welche bei einer starken Auspragung fur eine schnellere Standardisierung ausschlaggebend
ist (vgl. MEYER/RAMIREZ 2005, 224). So zeigte bereits MCENEANEY in ihrer Analyse zum
Einfluss der Teilnahme an internationalen Vergleichsstudien der Iea auf das
Bildungssystem der Teilnehmerstaaten, dass die nationalpolitischen Auswirkungen groRer
sind, je groRer die Anbindung an die World Polity ist (vgl. MCENEANEY 2007). Durch die
langjahrige Mitgliedschaft Osterreichs bei der UNEsco (seit 1948), die Teilnahme an
Konferenzen und die — wie in Kapitel 7.3.1 deutlich wurde — intensive Zusammenarbeit
mit der OUK (seit 1949), kann man auch in diesem Fall von einer starken Anbindung an die
World Polity ausgehen und somit darauf schlieBen, dass sich Standardisierungen im

Bereich Bildung dementsprechend schnell zeigen.
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In Anlehnung an die von SCHEMMANN durchgefiihrte Analyse Uber die Aktivitaten
bedeutender Aktionen und ihr Einfluss auf die nationale Bildungspolitik, zeichnete sich
auch im Rahmen dieser Arbeit der Aspekt des so genannten ,,Peer-pressure® als
wesentliche Komponente deutlich ab. Das Verpflichten der Mitgliedsstaaten zu
gemeinsamen Zielen (Bildung fir alle) und vor allem auch deren Uberpriifung (EFA Global
Monitoring Report) wirkt sich positiv auf nationale Bildungsinitiativen aus. Der Aspekt der
finanziellen Unterstltzung (Kredite der Weltbank oder des europdischen Sozialfonds), wie
SCHEMMANN des Weiteren als positive Auswirkung bildungspolitischer MalRnahmen
aufzeigt, kommt hinsichtlich der UNESco nicht zum Tragen. Jedoch kénnen diesbeziiglich
jene in Osterreich jahrlich vergebenen Auszeichnungen fiir Projekte zum Thema Inklusion,
Ethik, Religion, Menschenrechte usw., die in Bezug zur Umsetzung der Dekade ,,Bildung

fur nachhaltige Entwicklung® stehen, ebenso als bedeutend angesehen werden.

Die Ausflhrungen in dieser Diplomarbeit zeigen, dass in Bezug auf das Konzept Inklusion,
globale Rahmenbedingungen — in Form der Weltorganisation UNESCO — eine starke
Auswirkung auf den Nationalstaat Osterreich hat und dies die Ausbreitung des Konzeptes
fordert. Den Dokumenten der World Polity, wie die Salamanca-Erklarung (1994), der
Rahmenaktionsplan ,,Bildung fiir alle* (2000), die Guidelines for Inclusion (2005), die
Policy Guidelines on Inclusion (2009) u.v.m., kann man daher betreffend der
Auswirkungen der darin enthaltenen Standardisierungen auf bildungspolitische
Entwicklungen — nicht nur hinsichtlich Osterreich, sondern weltweit — eine betrachtliche
Bedeutung beimessen.

In Osterreich war die Salamanca-Erklarung vorerst vor allem an der Ausbreitung des
Konzeptes Integration beteiligt und insbesondere durch die erneute Forderung nach einer
Bildung fir alle in Dakar, stieg — speziell durch die Offentlichkeitsarbeit, aber auch durch
konkrete Umsetzungen — das Bewusstsein fur Inklusion in der Bildung. Aktuell laufen —
vor allem angesichts der schlechten PisA-Ergebnisse 2010 fir Osterreich — erneut

Diskussionen Uber die Einflihrung einer Gesamtschule.

Es stellt sich die Frage, inwieweit man vom Landerbeispiel Osterreich auch auf andere
Staaten schliefen kann. Folgt man dem Denkansatz der World Polity, so wird die
Besonderheit, die Einzigartigkeit und die Verschiedenheit von nationalen
Bildungssystemen in Anbetracht ihrer Einbettung in globale Zusammenhédnge klar

bestritten. Nationalstaaten sind in globale Zusammenhange eingebettet und verdanken sich
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den externen Einflissen einer Weltkultur (vgl. Abick 2009, 269). Demnach kann man von
starken Auswirkungen der UNEsco und ihren World Polity-Dokumenten auf andere
Nationalstaaten — insbesondere auf ihre Mitgliedsstaaten — schlieBen. Zumindest eine
Annaherung der einzelnen Lander an die Ziele der Organisation sowie eine Ausrichtung
der nationalen Bildungspolitik an ihren Kriterien, ihren globalen Modellen ist zu erwarten.
Vor allem, da alle Nationalstaaten von den gleichen Interessen — kollektiver Fortschritt

sowie individuelle Gleichheit und Gerechtigkeit — geleitet werden.

Des Weiteren stellt sich die Frage, ob Osterreich als unabhéngiger Staat zu betrachten ist,
oder ob er in seinem Handeln vor allem auch im Kontext der Europdischen Union (EU)
analysiert werden muss. SCHEMMANN (2007) fiihrt in seiner Studie ,Internationale
Weiterbildungspolitik und Globalisierung® die Eu als eine gleichwertige Organisation
neben der OecD, der UNEscO und der Weltbank an und unterscheidet sie somit nicht
grundlegend von anderen Organisationen. Angesichts dieser Uberlegung habe auch ich die
Eu als eine von vielen Organisationen, die als Akteur im World Polity-Ansatz fungiert,
betrachtet und bin im Rahmen dieser Arbeit nicht weiter darauf eingegangen, sondern habe
mich als Beispiel fiir die Darstellung der Word Polity-Prozesse auf die Weltorganisation
UNESCO beschrankt.

Auch MEYER wertet die Eu ebenso wie andere Strukturen in der World Polity als eine in
erster Linie ,,Gerede* erzeugende Organisation, die zwar einem transstaatlichen Akteur am
nachsten kommt, aber dennoch haufig kein verbindliches, autoritatswirksames Handeln
hervorbringt (vgl. MEYER 2005, 140f).

In Anbetracht jener im Laufe der Diplomarbeit erlduterten Ausfiihrungen lasst sich die
Hypothese, globale Modelle der World Polity-Theorien sind — standardisiert und verbreitet
durch die Organisation UNEsco — Ursache fir die raschen globalen Diffusionsprozesse des
Konzeptes Inklusion, letztendlich bestatigen.

Funktionalistische Ansétze hingegen, welche die Ausbreitung pédagogischer Konzepte
durch wirtschaftliche oder gesellschaftliche Bedarfe erklaren wirden, kann man — wie
bereits JAKoBI (2009) im Rahmen ihrer Untersuchung nach der Ausbreitung lebenslangen
Lernens klar formulierte — ausschlieen. Ebenso kann der Starke der Anbindung eines

Landes an seine Geschichte eine untergeordnete Rolle beigemessen werden.
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http://www.unesco.at/unesco/unesco.htm
http://www.unesco.at/unesco/oe_unesco.htm
http://www.unesco.at/bildung/index.htm
http://www.unesco.at/wissenschaft/index.htm
http://www.unesco.at/kultur/index.htm
http://www.unesco.at/kommunikation/index.htm
http://www.unesco.at/unesco/index.htm
http://www.unesco.at/unesco/oeuk.htm
http://www.unesco.at/unesco/oeuk_aufgaben.htm
http://www.unesco.at/unesco/oeuk_arbeitsweise.htm
http://www.unesco.at/unesco/unesco_in_oe.htm
http://www.unesco.at/unesco/oe_in_unesco.htm
http://www.unesco.at/bildung/bildung_alle.htm
http://qsp.or.at/index_a.html
http://www.unesco.org/
http://www.unesco.org/new/en/media-services/

Vi.

Vii.

viii.

Xi.

Xii.

Xiii.

Xiv.

UNESsco:http://www.unesco.org/new/en/unesco/resources/online-
materials/publications/unesdoc-database/ [17.02.2010]

UNEScO: http://www.unesco.org/new/en/education/themes/strengthening-education
-systems/inclusive-education/ [17.02.2010]

UNEScO: http://www.unesco.org/new/en/education/themes/strengthening-education
-systems/inclusive-education/children-with-disabilities/ [17.02.2010]

UNEScO: http://www.unesco.org/new/en/education/themes/strengthening-education
-systems/inclusive-education/roma-children/ [17.02.2010]

UNEScO: http://www.unesco.org/new/en/education/themes/strengthening-education
-systems/inclusive-education/street-children/ [17.02.2010]

UNEScO: http://www.unesco.org/new/en/education/themes/strengthening-education
-systems/inclusive-education/child-workers/ [17.02.2010]

UNEScO: http://www.unesco.org/new/en/education/themes/strengthening-education
-systems/inclusive-education/child-soldiers/ [17.02.2010]

UNEScO: http://www.unesco.org/new/en/education/themes/strengthening-education
-systems/inclusive-education/indigenous-people/ [17.02.2010]

UNEScO: http://www.unesco.org/new/en/education/themes/strengthening-education
-systems/inclusive-education/rural-people/ [17.02.2010]

UNEsco:http://www.unesco.org/new/en/education/themes/leading-the-international

-agenda/education-for-all-international-coordination/mission/ [17.02.2010]

Universitat Wien (http://www.univie.ac.at):
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Universitat Wien: http://www.univie.ac.at/diversity/umsetzen.html [25.07.2010]
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ANHANG

INITIATIVEN DER UNESCO UND BILDUNGSPOLITISCHE MARNAHMEN OSTERREICHS

UNESCO UNEesco und Osterreich Bildungsentwicklung in Osterreich

1980 - Arbeitsgruppe fur Frauen im Unterricht

1981

1982 - Beseitigung geschlechterspezifischer
Schulbezeichnungen

1983

1984 - Schulversuch integrativer Unterricht

1985

1986

1987

1988 - SchOG Novelle regelt legistische
Grundlagen zum Schulversuch

1989 - Schaffung einer Abteilung fir Madchen
und Frauenbildung

1990 | JOMTIEN - Beginn der 90er: Unterrichtsprinzip:
Interkulturelles Lernen"

1991

1992

1993 - SchOG-Novelle (Integration in
Volksschulen)
- Gleichberechtigung auf
Bundesgesetzebene

1994 | SALAMANCA - Unterrichtsprinzip zur Gleichstellung in
Hak, Hasch

,Kosten
Analyse”

1995 - Unterrichtsprinzip zur Gleichstellung in
HS, AHS

1996 - 1996-98 MaRnahmen zur - SchOG-Novelle (Integration in

Menschenrechtserziehung Sekundarstufe 1), SchUG

- Lehrplannovelle (VS, HS, ASO)
- landerlbergreifende Unterrichtsprojekte
(Politische Bildung)

1997 | ,First Steps” - Unterrichtsprinzip zur Gleichstellung in
weiteren hoheren Schulen
Aktionsplan 2000
- MaBnahmen im Rahmen des Jahres gegen
Rassismus (politische Bildung)

1998 - Projekte der UNEsco-Schulen (50J. - SchOG-Novelle (Einflihrung

Menschenrechte)
- internationale Konferenz in O
(Menschenrechte)

Berufsvorbereitungsjahr an Sonderschulen)
- Verbot: Diskriminierung aufgrund des
Geschlechtes (Bundes-Verfassungsgesetz)

- 50 Jahre Menschenrechte (Projekte,
Publikationen)
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1999 - Unterrichtsprinzip zur Gleichstellung in
VS, ASO
- Lehrerinnenfortbildung: Kinderrechte
2000 | DAKAR - LP HS und AHS: didaktischer Grundsatz:
Bewusste Koedukation
2001 | ,Role of an - diverse MalRnahmen als Follow up - LP Berufsvorbereitungsjahr ASO mit
Index for Dakar (EFA)/Learning to live together | Orientierung an Polytechnischer Lehrgang
Inclusion” (Kulturen) (Integration zu erleichtern)
- Arbeitsgruppe zur Umsetzung von Gender
»Teacherguide” in BMBWK
2002 - nationaler Aktionsplan mit - Schulberatungsstellen fiir Migrantinnen
Bildungsministerium
- Beginn: Zusammenarbeit mit EURED,
Gestaltung Fortbildungskurs
2003 |, inclusive - MaRnahme - gesetzliche Verankerung: Integration auf
approaches” Dakar/Weltalphabetisierung und ab 9. Schulstufe (Berufsschulgesetz)
(bilinguale Alphabetisierung und - Aktionsplan mit MaBnahmen zur
Muttersprachenunterricht) Chancengleichheit
- Lehrerinnenfortbildung gegen - Aktionsplan Gender-MalRnahmen bis 2006
Rassismus
2004 | ,,Family - Erstes Modul UNESCO/EURED - Ende UN-Dekade zur
Education” - Langzeitprojekt zur Sprachenvielfalt | Menschenrechtserziehung; gesetzliche
(Afrika-Europa) MalRnahmen
»Towards - OUK Analphabetismus in O
Inclusion” (Netzwerk Alphabetisierung)
- Lehrerinnenfortbildung gegen
,Final Report” | Rassismus
- Lehrerinnenfortbildung (Roma)
»Embracing - div. Aktivitdten in O zu Sklaverei
Diversity“
2005 |, Guidelines for | - Pressekonferenz (internationaler Tag
inclusion” der Alphabetisierung)
- zahlreiche Initiativen anldsslich BNE
, Textbooks”
2006 - Lehrgangende UNESCO/EURED
- Alphabetisierung u. Basishildung:
Infoveranstaltung
- UNEScO-Schulen Workshops
(Menschen-rechte, Interkultureller
Dialog)
- UNEsco-Schulen internationales
Schulprojekt (Interkultureller Dialog)
zahlreiche Initiativen anlésslich BNE
2007 - Early Childhood Education - SchUG Newsletter: Gender
2008 | GENF - Neuer Lehrplan fiir ASO

- Projekte im Rahmen des Europ. J. des
interkulturellen Dialogs
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2009 | BONN

,Policy
Guidelines”

- UNESco-Schulen-Treffen
(Menschenrechte)

- UNESco-Schulen Workshop
(Menschenrechte)

- Start internationales Schulprojekt
ARTiculating Values (gegen
Rassismus)

- Bonner Erklarung wird vorgestellt

2010
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Personliche Daten

Nicole Melanie Holzmann

Viktor Christ-Gasse 18/9
1050 Wien

09.11.1979 in Steyr (O0) geboren
Romisch-katholisch

Ausbildungsweg und Schule

1986 — 1990
1990 — 1994

1994 — 1999

2000 — 2003

seit WS 2003/04

Volksschule in St. Pantaleon-Erla (NO)

Hauptschule mit technischem Schwerpunkt in
St. Valentin (NO)

BORG mit Schwerpunkt Musik in Perg (O0)
Abschluss: allgemeine Matura

PADAK des Bundes Wien
Abschluss: Diplomprifung fiir das Lehramt an
Sonderschulen

Studium an der Universitat Wien

Padagogik mit den Schwerpunkten Psychoanalytische
Padagogik sowie Heilpadagogik und Integrative Padagogik

Berufliche / auRRerberufliche Weiterbildung

2001-2003

05/2002

2002 — 2003
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Aufbaustudium an der PADAK d. B. Wien
Lehramt kath. Religion mit a.0.-Befahigung

,»Certificate of Attendance® in English Language und
Teaching English as a Foreign Language an der University
of East Anglia/Norwich

Akademielehrgang an der PADAK d. B. Wien
Elementarer Instrumentalunterricht und elementare
Musikerziehung



2003 — 2004

WS 2004/05

Akademielehrgang an der PADAK d. B. Wien
Geistigbehindertenpédagogik mit Diplomierungshinweis

Ausbildungslehrgang am PI der Stadt Wien
Eislaufen — Grundkurs

Berufstatigkeit / Praktika

09/1999 — 08/2000

12/2001 — 07/2002

11/2001 — 12/2002

01/2003 — 01/2004

02/2004 — 09/2005

SS 2005

07/2005 — 08/2005

09/2005 — 11/2005

seit 09/2005

07/2006

Au Pair 3er Kinder in London/Hammersmith
Examen ,,First Certificate® der University of Cambridge

HKE - Hannes Kids Events
Kinderbetreuungstatigkeiten

Brainstudio — The knowledge Explorers
Empirische Téatigkeiten

A.C. Nielson
Empirische Téatigkeiten sowie Assistenz bei quantitativer
und qualitativer Auswertung von Forschungsergebnissen

Lehrerin fir Hausunterricht Gber die Hans-Radl Schule —
Volks- und Sonderschule fiir korperbehinderte Kinder
(6 Lehrstunden / Woche in den Fachern D, E, GS und GW)

Teilnahme an der Evaluation des Frauenprojekts
,,PRIMA DONNA*“ (Jugend am Werk)

Kinderfreunde NO
Betreuerin am Turnus ,,Alles Theater!* und der Lernferien

PADAK des Bundes Wien

Forschungsprojekt ,,Evaluation und Implementierung der
wirtschaftlichen Bildung an der Hochschule fur
Padagogische Berufe“ (Datenerhebung, Auswertung)

VS Gaullachergasse
Sonderschullehrerin in Integrationsklassen

Kinderfreunde NO
Leiterin des Turnus ,,Wasserspal3*
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Wien, Mai 2011
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