2. Forschungsstand und Wege zur empirischen Fassung des
Gegenstandes

Im Folgenden werden zum einen die fiir diese Arbeit relevanten empirischen Befunde zusam-
mengetragen und somit die Ankniipfungsmdglichkeiten einer gegenstandstheoretischen Veror-
tung beschrieben. Zum anderen erfolgen grundlagentheoretische Ausfihrungen, die fir den
Nachvollzug des empirischen Gegenstandes der Studie relevant sind. Letztendlich sind Er-
kenntnisinteresse und Forschungsgegenstand ausschlaggebend fiir die Art und Weise, relevante
empirische und theoretische Ansitze aus dem breiten Forschungsfeld an der Schnittstelle von
Schul-, Kindheits- und Jugendforschung zu systematisieren. In drei Kapiteln wird dies gesche-
hen.

Im ersten Kapitel (2.1) werden die schulischen Peerbezichungen sowie das internationale
und das deutsche Auslandsschulwesen betrachtet. Dies erfolgt in zwei Unterabschnitten, denen
eine grundlagentheoretische Auseinandersetzung mit dem Verhiltnis von Schule und Jugend
bzw. Peers vorangestellt wird. Daran ankntipfend werden im ersten Abschnitt die Organisation
und die Entwicklung der Internationalen Schule und Deutschen Auslandschule beschrieben
und es wird auf die bisherigen empirischen Befunde verwiesen. Ein zweiter Abschnitt beschif-
tigt sich mit den Peerbeziechungen in der Schule. Auch diese Erorterung erfolgt mit Blick auf
relevante grundlagentheoretische Ansitze.

Das zweite Kapitel widmet sich ausschlieSlich den Peerbezichungen im Kindes- und Ju-
gendalter und ist ebenfalls in zwei Unterabschnitte gegliedert. Diese werden durch knappe
grundlagentheoretische Voriibetlegungen zur Bezichung zwischen Gleichaltrigen eingefiihrt.
Niher betrachtet werden im ersten Unterabschnitt qualitative Studien, die Einblicke in die
Orientierungen und Praxen von Gleichaltrigen geben. Der zweite Unterabschnitt fasst Ergeb-
nisse zu den sozialen Kognitionen im Entwicklungsverlauf zusammen.

Im dritten Kapitel werden die relevanten Ansitze zur Gegenstandskonstitution dieser Ar-
beit zusammengetragen und diskutiert. Ndher zu kldren ist, was die Verbundenheit zwischen
Gleichaltrigen als Peerbeziehung ausmacht.

2.1 Forschungsstand zu den schulisch gerahmten Peer- und
Freundschaftsbeziehungen sowie grundlagentheoretische Verortungen

Die Verortung der sozialen Beziehungen unter Gleichaltrigen in der Schulklasse als ein Uber-
schneidungsbereich der Schulforschung einerseits und der Kindheits- und Jugendforschung
andererseits setzt einige Uberlegungen zur Konstitution des Verhiltnisses von Schule und
Kindheit bzw. Jugend voraus. Nach Zinnecker (2008, S. 532) sind Schule und Freizeit als Kon-
texte der Peerinteraktion miteinander verwoben und werden sowohl von der Schulforschung
als auch von der Kindheits- und Jugendforschung empirisch betrachtet. Daran ankntpfend
konstatiert Pfaff, dass ein zentraler Gegenstand der Schulforschung das Sich-ins-Verhaltnis-
Setzen des Jugendlichen zu den Leistungs- und Verhaltensforderungen der Schule ist und die
Jugendforschung Schule cher als spezifischen Rahmen fiir Peer- und Jugendkultur fasst (vgl.
Pfaff 2008, S. 180). Um sich in dieser Arbeit der Bedeutung von Schule fiir die Peerbezichun-
gen zuwenden zu kdnnen, ist es notwendig, sich jener grundlagentheoretischen Perspektiven
zu vergewissern, die diesen Themenkomplex rahmen. Dazu ist es sinnvoll zunichst auf das
Verhiltnis von Jugend (bzw. Kindheit) und Schule zu blicken. Die folgende mehr als knappe
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Skizze sieben theoretischer Ansitze nach Helsper/Bohme (2010) plausibilisiert die Auswahl
der Forschungslinien, deren Befunde in den Abschnitten 2.2.1 und 2.2.2 dargestellt werden.

Die Konstitution des Verhiltnisses von Schule und Jugend aus der Perspektive der
exemplarisch ausgewihlten theoretischen Ansitze wird von Helsper und Béhme (2010) mit
besonderer Aufmerksamkeit fir die Gegenstandsbestimmung des jeweiligen Ansatzes auf der
Makro-, Meso- oder Mikroebene nachvollzogen. So werden erstens strukturfunktionalistische
und materialistisch-gesellschaftskritische Ansitze gemeinsam vorgestellt, weil sie »Schule als
zentrale Institution der sozialen, qualifikatorischen und ideologischen Reproduktion der Ge-
sellschaft betrachten« (Helsper/Bohme 2010, S. 620) und den Jugendlichen hinsichtlich seiner
Reproduktion entweder aus strukturfunktionalistischer Sicht als integriertes Individuum be-
stimmen, dessen Partikularitit also per schulischer Sozialisation relativiert wird (Helsper/Boh-
me 2010, S. 620 u.a. Parsons 1981; Fend 1980; Leschinsky/Cortina 2008), oder aus matetialis-
tisch-gesellschaftskritischer Sicht Sozialisation in der Schule als Ausdruck und Reproduktion
sozialer Herrschaftsverhiltnisse fassen und den Jugendlichen in seiner Verwiesenheit auf die
jeweiligen Herrschaftsverhiltnisse bestimmen (Helsper/Bohme 2010, S. 260 verweisen auf
Bourdieu/Passeron 1971; Huisken 1998). Zweitens werden die modernitits- und zivilisations-
kritischen Ansitze genannt, die Jugend und Schule in ein Spannungsverhiltnis setzen (ebd., S.
260 im Anschluss an Melzer/Hutrelmann 1990; du Bois-Reymond 1998; Rabenstein 2007). Als
widerspriichlich gelten drei Resultate der Modernisierungsschiibe vergangener Jahrzehnte, die
konstitutiv fiir die schulische Sozialisation sind. Die Modernisierung

»... fordert etwa eine rationalistische, asketische Lebensfithrung ein, angesichts der Freisetzung umfassender Er-
lebnisanspriche in der Jugendkultur und einer Enttraditionalisierung kultureller Lebensformen. Sie férdert Op-
tionen auf kulturelle Verselbstindigung und konfrontiert Jugendliche mit den Risiken der Exklusion bei schuli-
schem Scheitern. Neben den Chancen der Expansion des Schulischen in den jugendlichen Lebensraum werden
auch die Risiken der Verschulung immer deutlicher« (Helsper/Bohme 2010, S. 620).

Wie fiir die unter erstens aufgefithrten Ansitze werden auch fiir die modernitits- und zivilisa-
tionskritischen Ansitze die eher makroperspektivische Ausrichtung und die mégliche Veren-
gung des Verhiltnisses von Jugend und Schule als subsumtionslogische Ableitung kritisiert. Als
dritte Perspektive wird der 6kologische Ansatz angefthrt, der sich mit den Effekten der Schule
als Umwelt fiir die Schilerinnen und Schiiler beschiftigt. Die Betrachtung des Verhiltnisses
von Schule und Jugend als Zusammenspiel auf der Mikro-, Meso- und Makroebene wird die-
sem Ansatz zwar zugestanden, aber mit Verweis auf dessen begrenztes Generalisierungspoten-
zial relativiert (Helsper/Bohme 2010, S. 620f. verweisen auf Fend u.a. 1976; Rutter 1980;
Klenner 1985). Als systemisch-konstruktivistischer Ansatz wird eine wzerfe Betrachtungsweise
des Verhiltnisses von Jugend und Schule benannt, welche als Weiterfithrung des ¢kologischen
Ansatzes bestimmt wird. Ahnlich den modernitits- und zivilisationskritischen Ansitzen wird
ein Spannungsverhaltnis zwischen der Schule und ihrer Akteure gesehen, welches sich insbe-
sondere aus den Gestaltungspotenzialen der Jugendlichen auf der einen und der Festschrei-
bung von Lernkonzepten auf der anderen Seite ergibt. Hierbei handelt es sich um eine sys-
teminterne Spannung, die aufgrund der »Autopoiesis und Unverfiigbarkeit der Subjektseite«
(Helsper/Béhme 2010, S. 621) besteht und nur durch die Verdnderung weiterer Lernumge-
bungen becinflusst werden kann (ebd., S. 621 fithren Reich 1997 und Huschke-Rhein 1999 an).
Beztglich des systemisch-konstruktivistischen Ansatzes wird noch die systemtheoretische
Position hervorgehoben, die Schule als Teil des Erziehungssystems fasst (ebd., S. 621 fithren
Luhmann 2002 an). In diesem System ist der Jugendliche als psychisches System eingebunden,
welches per Selbstbezug Bildungsprozesse erzeugt, und der Schiiler »ist jene Form, die dem
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Jugendlichen im schulischen System gegeben wird, um das unverfiigbare psychische System
des Jugendlichen als anschlussfihig an die Vermittlungsabsichten der Schule zu denken« (ebd.,
S. 621). In den kontingenten Interaktionen kann die Behandlung des psychischen Systems als
Schiiler entweder gemil3 den Vermittlungs- und Erzichungsabsichten verlaufen oder diese
unterlaufen. Innerhalb der strukturtheoretischen Ansitze als finfle Perspektive auf das Verhilt-
nis von Jugend und Schule erhalten die Peers »in der Spannung einer schulischen Neu-
glerigengemeinschaft und der jugendlichen Eigenkultur eine zentrale Bedeutung« (ebd., S. 621).
Schule wird als Instanz moderner Gesellschaften verstanden, die die Jugendlichen mit der
Produktion des psychisch Neuen konfrontiert und dadurch in einem Zusammenhang zur
Individuation der Jugendphase steht, die ebenfalls mit der Entwicklung des psychisch Neuen
oder auch Bildung einhergeht. Schulische Sozialisation und Selbstsozialisation sind miteinander
verwoben und stehen im Rahmen spezifischer Antinomien (Helsper/Bohme 2010, S. 621
fihren Oevermann 1996 u. 2004; Wagner 2004 an). Sechstens werden Perspektiven im An-
schluss an symbolisch-interaktionistische und kritisch-kommunikative Theorien sowie sozial-
konstruktivistische Ansdtze umrissen, die die Jugendlichen als Mitgestalter der schulischen
Ordnung verstehen und dartiber hinausgehend auch eine interaktive Figenwelt als peer culture
im schulischen Rahmen beschreiben. Funktionale Vorgaben der Institution Schule kénnen in
die Gemeinschaft der Gleichaltrigen eingebunden sein, missen dies aber nicht zwangsliufig
(ebd., S. 622 fihten Hurrelmann/Neubauer 1986; Zinnecker 1978; Breidenstein/Kelle 1998
an). Die siebte und letzte Blickrichtung auf das Verhiltnis von Jugend und Schule bildet die
psychoanalytische Theorie. Schule wird zu einem emotionalen Raum, in dem die Schiilerinnen
und Schiler ihre konflikthaften primédren Bezichungen einbringen und dadurch Dynamiken im
Umgang mit Lehrenden oder Mitlernenden ausgesetzt sind. »Die Schule erscheint so als Wie-
derbelebung symbiotischer, ddipaler oder narzi3tischer Wiinsche und Gefiihle, die von der
Schule als verbietender Kulturinstanz abgewiesen werden« (ebd., S. 622).

Nach Helsper und Béhme (2010) unterscheiden sich die sieben hier sehr knapp skizzier-
ten Ansitze hinsichtlich ihrer Auffassung tiber die Bedeutungsgenerierung von Schule. Mit den
reproduktionstheoretischen Ansitzen wird Schule zu einer Institution, die soziale Verhiltnisse
durch ihre gesellschaftsspezifische Organisation und Einbindung in das Bildungs- und Ausbil-
dungssystem tUbernimmt und die Schulerinnen und Schiler als diesen Strukturen ausgesetzte
Objekte versteht. Demgegeniiber betonen die interaktionistisch und kritisch-kommunikativen
Ansitze die Bedeutungsgenerierung und Konstitution schulischer Wirklichkeit durch die Inter-
aktion der schulischen Akteure selbst. Mit dem systemisch-6kologischen und dem psychoana-
Iytischen Ansatz wird die Dichotomie einer Bedeutungsgenerierung von Schule durch die
Akteure oder jenseits der Akteure aufgeldst, indem die Jugendlichen quasi als Sinnproduzenten
innerhalb einer bestimmten Umwelt — dem System oder biografisch-emotionalen Moglichkeits-
rdumen — agieren (vgl. ebd., S. 622).

Mit dem in dieser Arbeit verfolgten Anliegen, die Erfahrung und Gestaltung der Peerbe-
ziechungen in der Schule nicht nur zu beschreiben, sondern als Praxis zu verstehen, besteht eine
Nihe zu den symbolisch-interaktionistischen Ansitzen, die aufgrund der Primisse, dass Wirk-
lichkeit durch die Akteure sinnlogisch konstruiert wird, deren interpretativen Nachvollzug als
Rekonstruktion fiir méglich halten. Aus einer wissenssoziologischen Perspektive ist zudem die
Genese solcher Wissensbestinde von Interesse, die fiir die Peerbezichungen bedeutsam sind,
und die aus dem Direktkontakt in der Schule und/oder in anderen geteilten Erfahrungsraumen
emergieren. Was in dieser Arbeit Schule ist, wird aus der Perspektive der Peers entwickelt, um
daran ankniipfend die Bedeutung der Schule fiir die Beziehungsgestaltung herauszuarbeiten.
Letztendlich kann Schule aus der Subjektperspektive entsprechend den reproduktionstheoreti-
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schen Ansitzen als Bildungsinstitution in ihrer gesellschaftlichen Funktion verstanden werden
oder in Anlehnung an die 6kologischen Ansitze als konkreter Ort, der bestimmte Praktiken
erméglicht oder verhindert. Gemd3 den symbolisch-interaktionistischen bzw. kritisch-
kommunikativen Ansitzen kann >Schulec allerdings auch vom subjektiven Eigensinn iiberformt
und dadurch zur Ressource fir die Peerinteraktion werden.

Ein recht offenes Verstindnis von Schule ist fiir diese Arbeit ertragreich, um den Aus-
druck der subjektiven schulischen Wirklichkeit zu ermdéglichen. Bestimmt wird Schule somit
als ein Interaktionsrabmen, der von den Handelnden erzengt und gleichfalls spezifisch erfabren wird.
Atheoretisches wie theoretisches Wissen tber die Schule wird in der Praxis generiert und in
den Gruppendiskussionen zum Ausdruck gebracht. Per Rekonstruktion wird Schule zu einem
Bedeutungszusammenhang, der seinen Gehalt auf einer performativen wie auf einer proposi-
tionalen Ebene ausbildet. Der propositionale Gehalt kann an die Auffassung des common sense
von Schule als Bildungsinstitution anschlief3en, bleibt jedoch mit dem performativen Gehalt als
subjektbezogene spezifische Praxis verbunden, die einen eigenen Sinn von Schule generiert.
Ein noch schemenhafter Umriss von Schule als empirischem Gegenstand dieser Arbeit wurde
gezeichnet und gewinnt an Schirfe im Anschluss an die Rekonstruktionsergebnisse (Kapitel 7).

Daran ankntipfend werden im Folgenden die Befunde und Desiderate der fiir diese Arbeit
relevanten Forschungslinien vorgestellt. Zundchst werden die wesentlichen Befunde und ins-
besondere Forschungsliicken zu den Peers an Deutschen Auslandsschulen und Internationalen
Schulen beschrieben (2.1.1). Im zweiten Abschnitt wird der wesentlich breitere Forschungs-
stand zu den Gleichaltrigenbeziechungen in der Schule vorgestellt (2.1.2).

2.1.1  Internationale Schulen bzmw. Dentsche Auslandsschulen und ihre Schiilerschaft — Befunde zu einem
vernachldssigten Forschungsfeld

Nur noch wenige Jahre, und die 1924 in der Schweiz unter der Schirmherrschaft des Volker-
bundes gegriindete erste Bildungseinrichtung mit dem Titel >Internationale Schule« kann ihr
100-jahriges Bestehen feiern. Sozialwissenschaftliche Forschungen zu diesem Schultyp sind
von nennenswerten Jubilden noch weit entfernt. Insbesondere fiir den deutschsprachigen
Raum wire es vermessen, iibethaupt von einem Forschungsfeld »internationales Schulwesen«
auszugehen (vgl. Schuhmacher/Dohrmann 2010, S. 393; Hornbetg 2009, S. 411). Gleiches gilt
fir die Deutsche Auslandsschule, wobei dieser Schultyp wesentlich linger existiert, da die erste
Deutsche Auslandsschule 1575 in Dinemark gegriindet wurde. Bisher liegen nur wenige sozi-
alwissenschaftliche Arbeiten zu diesen beiden Schultypen vor (vgl. Hornberg 2010, 2009).
Allerdings existiert im Kontext des jeweiligen Schultyps ein breites Netzwerk an Organisatio-
nen, Verbidnden und Vereinen, die Zeitschriften herausgeben sowie Studien zur Evaluation
und Schulentwicklung durchfithren. Dementsprechend bilden fiir die folgenden Ausfithrungen
sparliche sozialwissenschaftliche Auseinandersetzungen und vielfiltige Expertendiskurse zum
internationalen Schulwesen und deutschen Auslandsschulwesen die wesentliche Grundlage.

AnschlieBend an eine Einfihrung in die Organisation des Auslandsschulwesens und des
internationalen Schulwesens eingefiihrt werden die fiir diese Arbeit relevanten Befunde zur
spezifischen Migrationserfahrung und den Peerbeziechungen der Schiilerinnen und Schiiler
niher ausgefihrt.
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Die Entwicklung und Organisation des Dentschen Auslandsschulwesens

Derzeit gibt es 135 Deutsche Auslandsschulen in 86 Lindern, die von 20.000 deutschen und
58.000 nichtdeutschen Lernenden besucht werden (vgl. ZfA home: Zahlen 2011). Nach der
Grindung der ersten beiden Deutschen Auslandsschulen im 16. und 17. Jahrhundert in Skan-
dinavien ist ein Schub an Grundungen erst zur Mitte des 19. Jahrhunderts zu verzeichnen, z.B.
1838 in Chile, 1851 in Palistina oder 1868 in Istanbul. Etwa 100 Jahre spiter setzte der zweite
Griindungsschub Deutscher Auslandsschulen ein, z.B. in Indien 1961 oder in New York 1980.
Die jungsten Deutschen Auslandsschulen nahmen 2008 in Katar und 2009 in Vietnam ihre
Arbeit auf (vgl. ZfA home: Verbreitung; 2011). Neben der anfinglichen kaufminnischen und
missionarischen Verbreitung sowie Stirkung deutscher Interessen im Ausland bilden die Pflege
der deutschen Kultur, Unterstiitzung der deutschen Wirtschaft und die Erzichung zur Frie-
denspolitik die Wirkungsbereiche der Deutschen Schulen (vgl. Briser-Sommer 2007, S. 7).
Insbesondere das Engagement von Unternehmen schligt sich in der finanziellen Unterstiit-
zung der meist privaten deutschen Auslandsschulen mit bis zu zwei Dritteln des Schuletats
nieder. Die Industrie benétigt ein Netz an Bildungsinstitutionen, um fiir Fachkrifte attraktiv zu
sein. Zudem sind die deutschen Auslandsschulen auch ein wertvoller Teil der Standortpolitik,
indem sie ein positives Klima fir wirtschaftliche Tiétigkeiten stitzen kénnen (vgl. Geisler 2007,
S. 232). Dartiber hinaus verleihen sie auch an Personen des jeweiligen Landes das deutsche
Sprachdiplom und ermdglichen so die weitere Ausbildung und Titigkeit in Deutschland.

Die Bildungs- und Kulturpolitik im Ausland obliegt dem Auswirtigen Amt, welches im
Bund-Linder-Ausschuss fiir schulische Arbeit im Ausland (BLLASchA) vertreten ist. Zudem
bildet das Auswirtige Amt die Fachaufsicht Gber die Zentralstelle fiir das Auslandsschulwesen
(ZfA) des Bundesverwaltungsamtes.

»Zu den Aufgaben der Zentralstelle gehoren: Piadagogische und administrative Beratung der Deutschen Schulen
und Bildungseinrichtungen im Ausland, sowie Unterstiitzung beim Aufbau eines Qualititsmanagements; Ge-
winnung, Auswahl und Vermittlung von Lehrkriften fiir den Einsatz an den Deutschen Auslandsschulen sowie
im 6ffentlichen Bildungswesen; Vorbereitung, Fort- und Weiterbildung von Lehrkriften und Pflege des Bil-
dungsservers DASAN; Finanzielle Betreuung von Auslandsdienstlehrkriften und Programmlehrkriften; Vorbe-
reitung auf deutsche und internationale Abschliisse; Entwicklung und Durchfithrung der Priffungen im Bereich
Deutsch als Fremdsprache (Deutsches Sprachdiplom der Kultusministerkonferenz); deutschsprachiger Fachun-
terricht; bildungsnaher Sachfachuntetricht; Berufliche Bildung; Zuwendungen im Rahmen der Auswirtigen Kul-
tur- und Bildungspolitik; Aufbau von Strukturen fiir eine internationale Zusammenarbeit« (ZfA home: Aufga-
ben 2011).

Die Ausarbeitung der Richtlinien und Gewihrung der Anerkennung als Deutsche Schule im
Ausland und somit die Gleichstellung gegeniiber den 6ffentlichen Schulen in Deutschland
erfolgt durch die Kultusministerkonferenz (KMK). In den Rdumen der KMK befindet sich die
Geschiftsstelle des Bund-Linder-Ausschusses flir schulische Arbeit im Ausland, der fiir die
grundsitzliche Ausrichtung des Auslandsschulwesens verantwortlich ist (vgl. ZfA home: ABC
2011).

Dem Auslandsschulwesen gehéren insgesamt recht verschiedene Schultypen an, die un-
terschiedliche Abschlussmdéglichkeiten bieten. So gibt es die Deutschen Auslandsschulen, auf
die sich die vorliegenden Ausfiihrungen hauptsichlich beziechen, da diesem Schultyp eine der
beiden untersuchten Schulen dieser Arbeit angehort.! Es ist moglich, alle fiir Deutschland

1 Zum Auslandsschulwesen geh6ren von der ZfA noch 825 Schulen mit deutschsprachigem Unterricht, Lehrerbil-
dungsinstitute die auch Deutsch vermitteln und aktuell 21 Deutsche beschiftigen, sowie Europiische Schulen, die
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geltenden Abschlisse und die Hochschulzugangsberechtigung fiir das jeweilige Sitzland zu
erwerben. Von der ZfA werden angeboten: die deutsche internationale Abiturprifung (DiAp),
das Deutsche Sprachdiplom (DSD) und das gemischtsprachige International Baccalaureate
(IB). Diese Abschlisse kénnen an Schulen erlangt werden, die zum deutschen Auslandsschul-
wesen gehoren (vgl. ZfA home: ABC 2011). Die Curricula, nach denen an den Deutschen
Auslandsschulen im engeren Sinne unterrichtet wird, waren zunichst an die Curricula unter-
schiedlicher Bundeslinder angelehnt und sind erst in den letzten Jahren vereinheitlicht worden
(ndhere Ausfihrung zum Schulprofil der beforschten Schule in Kapitel 4, S. 173f). In der
Regel integrieren alle Deutschen Auslandsschulen Unterrichtsinhalte und Aktivititen, die sich
auf den Austausch mit dem Sitzland bezichen.

Arbeitgeber fir die Auslandsdienstlehrkraft (ADILK), die meist befristet eingestellt wird,
ist der auslindische Schultriger. Fir den innerdeutschen Schuldienst wird die ADLK beur-
laubt. Die Schulleiter werden allerdings vom Bund-Linder-Ausschuss fiir schulische Arbeit im
Ausland ausgewihlt. Der Grundvertrag von Auslandsdienstlehrkriften hat eine Laufzeit von
drei Jahren und kann um weitere drei Jahre verlingert werden. Im Falle von Funktionsstellen
ist eine zusitzliche Verlingerung um zwei Jahre méglich (vgl. ZfA home: ABC 2011). Fir die
Interessen Deutscher Schulen und ihres Personals tritt der Weltverband Deutscher Auslands-
schulen (WDA) unter der Schirmherrschaft des amtierenden Bundesprisidenten ein. Regelma-
Big organisiert die WDA einen Weltkongress als Diskussionsforum zu sehr unterschiedlichen
Themen rund um das deutsche Auslandsschulwesen, z.B. Schulneubau und Finanzierung (vgl.
WDA home: Aktuelles: 2011). Ein weiteres Diskussionsmedium bietet die Zeitschrift »der
deutsche Lehrer im Auslandy, die seit 1943 vom Verband deutscher Lehrer im Ausland heraus-
gegeben wird. Die Verbandsarbeit erfolgt durch im Ausland titige oder ehemalige Auslands-
dienstlehrkrifte und eréffnet Austauschméglichkeiten tber Schulpraxis, Evaluation, Schulent-
wicklung, Bildungspolitik und ganz personliche Erfahrungen mit dem Auslandsschulwesen
(vgl. VDLIA home: Ziele: 2011).

Anlisslich eines FAZ-Artikels fordert Johannes Geisler als Vorstandsmitglied der Zeit-
schrift >der deutsche Lehrer im Ausland« eine rechtliche Gleichstellung der Lehrkrifte im Aus-
landsdienst und insbesondere eine bessere Bezahlung sowie die Einfihrung des Dienstverhilt-
nisses eines Auslandsschuldienstbeamten auf Zeit. Die Goethe-Institute sowie die Industrie, so
der Autor, profitieren in hohem Maf3e von der Basisarbeit der Deutschen Schulen (vgl. Geisler
2008, S. 4). Deutsche Auslandsschulen sollen — gerade in Anbetracht riickldufiger Zahlen der
Deutschlerner im Ausland — fiir die deutsche Sprache und Kultur begeistern (vgl. Nussbaum
2008, S. 122). Genau in diese inhaltliche Richtung gehen auch die ersten Forschungsansitze,
die sich entweder mit den Rahmenbedingungen, dem Verlauf der Auswanderung oder den
subjektiven Erfahrungen des Auslandsaufenthaltes befassen (vgl. Schumacher/Dohrmann
2010). Im Rahmen des letztgenannten Forschungsschwerpunktes werden auch die Peerbezie-
hungen thematisiert, wodurch relevante Aspekte fiir diese Studie zu erwarten sind.

derzeit 223 Deutsche vermitteln. Die Schulen des Auslandsschulwesens werden insgesamt in neun Schultypen ka-
tegorisiert: Deutschsprachige Auslandsschulen, Begegnungsschulen mit bikulturellem Schulziel, Schulen mit ver-
stirktem Deutschunterricht, staatliche Schulen im Sitzland mit erweitertem Deutschunterricht, Deutsche Abtei-
lungen an staatlichen Spezialgymnasien im Sitzland, Schulen/Abteilungen im Sitzland mit bilingualer dualer Be-
rufsausbildung, Auslandsschulen der Bundeswehr, Europiische Schulen und Sonnabendschulen in Nordamerika
(vgl. ZfA home: ABC 2011).
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Befunde zu den Deutschen Auslandsschulen und ibrer Schiilerschaft

Gegenstand der Untersuchung von Schumacher und Dohrmann (2010) bildet die Auswande-
rung oder der Auslandswechsel deutscher Familien. Dieser stellt, so die Autoren, ein Uber-
gangsphinomen dar, welches durch den Verlust eines vertrauten Kontextes, die Neuorientie-
rung und damit verbundene Unsicherheiten gekennzeichnet ist. Dabei beziehen sich die For-
scher auch auf die Perspektive von Kindern und Jugendlichen, deren Lage sie zusitzlich zu der
ihrer Eltern per Fragebogen eruierten. Die Erhebung erfolgte vor und nach dem Wohnorts-
wechsel und nimmt dadurch Erwartungen sowie Realisierungen in den Blick. Bislang wurden
allerdings nur Ergebnisse zu den Erwartungen der insgesamt 98 befragten Kinder und Jugend-
lichen ver6ffentlicht. Dementsprechend sind derzeit keine Riickschliisse auf die tatsdchlichen
Erfahrungen und den Realisierungen méglich. Demnach lassen sich mehrere zentrale Erwar-
tungen zusammenfassen. Die befragten Schilerinnen und Schiler sind sich sicher, dass sie
sowohl in der Klasse als auch dariiber hinaus neue Freundschaften schlieBen, aber ihre alte
Klasse vermissen werden. Ein Grofteil der Befragten wiirde es vorziechen, den Heimatort nicht
zu verlassen (vgl. ebd., S. 401). Die Studie zeichnet den Ubergang in ein anderes Land als un-
freiwillige Angelegenheit, die hauptsichlich mit den Verinderungen sozialer Bezichungen
assoziiert wird. So verweist diese Studie auf Beziehungsbriiche, die auch bei einem Wohnorts-
oder Schulwechsel innerhalb Deutschlands denkbar wiren. Angesichts der gréfieren Distanz
wite eine Untersuchung der einzelnen Kontaktstrategien der Kinder und Jugendlichen sinn-
voll, denn aufgrund der gréBeren Distanz wiirden sich sicherlich Unterschiede zum Kontakt-
erhalt gegentiber Inlandsumziigen zeigen.

Kahlert (2003) untersucht die Bedingungen und Herausforderungen interkulturellen und
interreligiosen Lernens in der Lebenswelt von deutschen Schiilerinnen und Schiilern, die eine
Auslandsschule in Japan besuchen, sowie von japanischen Schiilerinnen und Schiilern in
Deutschland. Uberaus relevantes Hintergrundwissen ist ihren Ausfithrungen zu entnehmen.
Darunter sind zunichst einige Hinweise zur Situation der deutschen Familien in Japan. So
kann ein GroBteil der Familien zwar als 6konomisch gut situiert bezeichnet werden, ist aber
gefordert, sich auf einen vergleichsweise kleinen Wohnraum und auf insgesamt wesentlich
héhere Lebenshaltungskosten einzustellen (vgl. Kahlert 2003, S. 32). Eine weitere Schwierig-
keit besteht nach Kahlert in den sprachlichen Barrieren und langen Arbeitszeiten, der
Abgegrenztheit von der japanischen Nachbarschaft und dem auch nach Jahren fehlenden
Gefiihl, dazuzugehoren (vgl. Kahlert 2003, S. 28). Fir die in kurzen Leitfadeninterviews be-
fragten 28 13-Jdhrigen selbst verindern sich vor allem die Kontaktmdglichkeiten zu anderen
Gleichaltrigen. Durch lange Anfahrtswege nimmt die Schule viel Zeit in Anspruch, was die
Mboglichkeiten zu Freizeitaktivititen an und fiir sich nicht beschneidet, da in der Schule ein
umfangreiches musisch-kiinstlerisches und sportliches AG Programm existiert. Ein Zusam-
men-Sein mit den Peers ohne Aufsicht Erwachsener ist jedoch kaum méglich (vgl. Kahlert
2003, S. 25). Der durchschnittliche Aufenthalt einer Familie betrigt zwei bis finf Jahre, was zu
einer regelmifBigen Fluktuation der Beziehungen und Kontakte fithrt. Aufgrund der dadurch
eingeschrinkten informellen Rdume und der Gberschaubaren Anzahl an méglichen Freunden
und Freundinnen hilt es die Autorin fiir angebracht, Uberlegungen zu méglichen Entwick-
lungsverzégerungen hinsichtlich sozialer Bezichungen der im Ausland lebenden Schillerinnen
und Schiiler anzustellen und von einem Anregungsdefizit zu sprechen. Mit Blick auf die in der
vorliegenden Studie rekonstruierten Praxen ist diese Aussage jedoch kritisch zu hinterfragen.
Ihre Auswertungen bezichen sich zudem nur auf Erzihlungen, die durch Interviewerfragen zu
den Formen des religiésen und interkulturellen Lernens angeregt wurden. Ihr Befund zum
interkulturellen Lernen féllt recht erniichternd aus. Da dieses aufgrund fehlender intensiver
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Kontakte zur japanischen Bevolkerung nicht gegeben ist, seien Aspekte der japanischen Ge-
sellschaft nachhaltig nicht fassbar (vgl. Kahlert 2003, S. 28). Diese These setzt eine Vorstellung
vom interkulturellen Lernen voraus, die auf ein umfassendes Wissen und profunde Vertraut-
heit mit dem japanischen Alltag und seinen Hintergriinden bezogen ist. Sinnvoller ist es je-
doch, zunichst offen nach den vorhandenen Erfahrungen zu fragen und auch dem Fremderle-
ben einen Platz in Vorstellungen von interkulturellen Lernprozessen einzurdumen.

Die beiden knapp skizzierten Studien verweisen nicht nur auf die Verdnderungen der
Peerbezichungen durch den Wechsel an eine Deutsche Auslandsschule, sondern auch auf das
stetige Erleben von Ab- und Neuzugingen im Klassenverband. Hauptsichlich im schulischen
Zusammenhang treffen die Kinder und Jugendlichen zusammen und es bleibt zu fragen, wie
sie diese als Peerrdume ausgestalten. So verschirft sich das bestehende Forschungsdesiderat zu
den Deutschen Auslandsschulen (vgl. Hornberg 2010) noch einmal im Hinblick auf die
Gleichaltrigenbeziehungen. Mit Blick auf Untersuchungen zu Internationalen Schulen lassen
sich weitere Hinweise fiir das Erleben eines Auslandswechsels herausarbeiten.

Die Organisation und Entwicklung der Internationalen Schulen

Bei dem Titel »Internationale Schule« handelt es sich um keine rechtlich geschiitzte Bezeich-
nung. Folglich ist sie in Verbindung mit sehr unterschiedlichen Bildungseinrichtungen zu fin-
den, die im Mindesten tiber eine mehrsprachige oder ethnisch-kulturell heterogen zusammen-
gesetzte Schilerschaft verfiigen.? In Deutschland wurde die erste Internationale Schule 1957 in
Hamburg gegriindet. Diese bietet seit 1979 die Curricula der Sekundarstufe I und II nach den
Programmen der International Baccalaureate Organization (IBO) an und ermdglicht somit
einen international anerkannten Abschluss, der in 140 Lindern zum Hochschulzugang be-
rechtigt (vgl. IBO home: school search 2011). International kompatible Bildungsginge wurden
in den 1950et-Jahren entwickelt, um die berufsbedingte Internationale Mobilitit von Fachkrif-
ten mitsamt Familie zu ermdglichen. Vorldufer der internationalen Schulen, die Programme der
IBO anbieten, waren englischsprachige Schulen mit einem Curriculum des angloamerikani-
schen Raumes (vgl. Hornberg 2010, S. 148f). So wurden viele amerikanische und englische
Schulen in Deutschland im Laufe der 1970er-Jahre zu Internationalen Schulen, wie auch die
Internationale Schule der vorliegenden Studie (vgl. Kap. 5, S. 173ff.). Griindungsschiibe als
Zeitriume wihrend derer die Anzahl der Internationalen Schulen anstieg, bilden die
1950/60et- und die 1980/90et-Jahte (vgl. Hornbetrg 2010, S. 163).

Die von der IBO konzipierten Bildungsprogramme sind zentrale Bestandteile des Unter-
richts an Internationalen Schulen als Institutionen, die global mobilen Kindern und Jugendli-
chen die Méglichkeit einer kohirenten schulischen Bildung liefern und internationale Perspek-
tiven fiir die weitere Bildung eréffnen (vgl. Hornberg 2010, S. 154). Auch die in dieser Arbeit
beforschte Schule bietet das IBO-Diploma (DP) an und ist somit als klassische Internationale
Schule zu verstehen. Weltweit gibt es 3.785 Schulen, die eines der drei Programme der IBO
anbieten, wobei nur das Diploma Programme von 1.739 angeboten wird. Schulen, die also nur
das Diploma Programme ermdglichen, miissen nicht rein als Internationale Schule gelten,
sondern kénnen auch Auslandsschulen einzelner Linder sein. Blickt man auf die Anzahl jener
Schulen, die die Programme in Kombination anbieten, dann reduziert sich die Zahl erheblich,

2 Ebenfalls als Internationale Schulen werden jene Bildungseinrichtungen bezeichnet, die zur Férderung des inter-
nationalen Dialoges und kulturellen Austausches entwickelte Programme oder Profile anbieten, die im Zuge der
von der UNESCO 1974 verabschiedeten Erklirung zur Internationalen Ergiebung entstanden sind. Im Weiteren sind
mit der Bezeichnung Internationale Schule simtliche von der IBO anerkannten Einrichtungen gemeint, die in Ab-
grenzung zu anderen internationalen Schulformen mittlerweile als World School bezeichnet werden.
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beispielsweise bieten nur 158 Schulen alle drei Programme an, 75 das Primary Years Program-
me (PYP) und Middle Years Programme (MYP). Geht man davon aus, dass jeweils ca. 400
Schulen nur das PYP und MYP anbieten, dann widerlegen diese Zahlen den oftmals ange-
nommenen Gemeinschaftsschulcharakter dieser Einrichtungen (vgl. IBO home: school
statistics 2011). Zentrale Merkmale der Internationalen Schulen bilden ihre weltweite Ansiede-
lung, ein vom Sitzland abweichendes Curriculum, eine global mobile Schiller- und Lehrer-
schaft, Englisch oder weitere Sprachen als Unterrichtssprache und die internationale Austich-
tung des Schulprofils.

In Anlehnung an das angelsichsische Schulwesen haben die meisten Schulen einen Ganz-
tagsbetrieb. Auf dem Schulgelinde befinden sich unter Umstinden ein Internationaler Kinder-
garten, die Vor- und Primarschule, Schulen der Sekundarstufe I und II sowie diverse Sport-
und Freizeitstitten. Mit der Entrichtung der teilweise horrenden Schulgelder ist somit nicht nur
die schulische Bildung gesichert, sondern gleichsam die Anbindung an die jeweilige internatio-
nal community moglich. Derzeit gibt es in Deutschland 45 Schulen, die Programme der IBO
anbieten und groBtenteils als Internationale Schule organisiert sind (vgl. IBO home: school
search 2011).

Aufgaben, die die ZfA fir Deutsche Auslandsschulen erfiillt, werden fiir die Internationa-
len Schulen hauptsichlich von der International Baccalaureate Organization (IBO) wahrge-
nommen, einem von der International Schools Association (ISA) 1965 gegrindeten gemein-
nitzigen Verein mit Sitz in Genf. Die ISA steht unter der Leitung des Council of Foundation
of International Schools, das aus Reprisentanten Internationaler Schulen, nationaler Regierun-
gen und Vertretern des Bildungs- und Wirtschaftsbereiches besteht. Die ISA selbst wurde 1951
als gemeinniitziger Verein nach Schweizer Recht in Verbindung mit der UNESCO gegriindet,
um sich stirker mit der internationalen Erziechung zu beschiftigen. Die IBO steht in einem
konsultativen Status zur UNESCO und zum Europarat. Die ISA hat die Funktion eines think
tanks fir die Entwicklung des internationalen Curriculums. Die Unterrichtsmaterialien und
Diskussionsertrige pidagogischer Kongresse sind im Internet abrufbar (vgl. Hornberg 2010, S.
155£.). Das European Council for International Schools (ECIS) ist die zentrale Organisation
fir Internationale Schulen in Europa. Der International Schools Service (ISS) bildet eine weite-
re Nonprofitorganisation mit Sitz in Princeton, USA, und ist vor allem bei der Griindung so-
wie Akquise des Lehrpersonals behilflich. In Beratung mit den einzelnen Organisationen kliren
die Internationalen Schulen die Zusammensetzung ihres Lehrpersonals sowie Fragen der inne-
ren und dufleren Schulentwicklung. Die Leitung der Schulen erfolgt durch die Schulleitung und
den Schulvorstand (vgl. Hornberg 2009, S. 412). Doch fir die einzelnen Schulen bestehen
teilweise recht unterschiedliche administrative Strukturen (vgl. Hornberg 2010, S. 240). Homo-
gener in der Schulpraxis gehandhabt wird wiederum das Curriculum, welches von der IBO
entwickelt wurde.

Die Internationalen Schulen lehren nach einem aus drei Programmen bestehenden Curri-
culum, welche hier nur knapp skizziert werden kénnen. Das Primary Years Programme wurde fur
ca. 3- bis 11-Jdhrige entwickelt und umfasst sechs Themen, an welche die klassischen Unter-
richtsficher gekoppelt werden, z.B. die Themen >where we are in place and time< oder >how we
organize ourselves«. AnschlieBend absolvieren die ca. 12- bis 16-Jdhrigen Schiilerinnen und
Schiiler das Middle Years Programme und werden in klassischen Fichern wie Geschichte, Gesell-
schaftslehre, Sprachen etc. unterrichtet.? Das Programm ist vergleichbar mit der Sekundarstufe
I und recht offen konzipiert, um den einzelnen Schulen Fichervariationen und die Beachtung

3 Nihere Ausfithrungen zum Middle Years Programme erfolgen in Kapitel 5, um die Einbindung des IBO-
Curriculums in das Schulprofil der hier beforschten Internationalen Schule mitzubetrachten.
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regionaler Besonderheiten zu erméglichen. Den Abschluss bildet das zweijihrige Diploma Pro-
gramme fir die ca. 17- bis 19-Jdhrigen (vgl. zusammenfassend Hornberg 2010, S. 186f.). Die zu
erwartenden Fihigkeiten der Absolventen werden aus Perspektive der IBO wie folgt
beschrieben: »Typically, diploma holders are ready to debate real-world issues from an interna-
tional perspective and to provide leadership and support in the local and global community«
(IBO Broschitre 2005, S. 2). Die fir den Erwerb des IB-Diplomas zu erbringenden Priifungs-
leistungen und das damit zusammenhéingende Curriculum werden vom so genannten Board of
Chief Examiners entwickelt, dem auch Universititsprofessoren und -professorinnen angehdren
(vgl. Hornberg 2009, S. 413). Erst seit 2001 wird das IB-Diploma in Deutschland als Hoch-
schulzugangsberechtigung anerkannt (vgl. Hornberg 2010, S. 182).

Befunde zu den Internationalen Schulen und ibrer Schiilerschaft

Reichhaltige Informationen zu den Bildungskonzepten, der schulpraktischen Arbeit und den
einzelnen schulischen Akteuren sind einem eigenen Magazin und der IBO Webprisenz zu
entnehmen, die dariiber hinaus eine Datenbank mit Verweisen auf einige empirische Studien
zum internationalen Schulwesen enthilt. In Ubereinstimmung mit eigenen Recherchen kénnen
drei Themenschwerpunkte ausgemacht werden: Untersuchungen der Schulentwicklung und -
praxis (vgl. Murakami-Ramalho/Benham 2010; Sperandio 2010; Hornberg 2010), Auseinan-
dersetzungen mit didaktischen Fragen einzelner Ficher (vgl. O’Boyle 2009) und Studien zum
interkulturellen Austausch (vgl. Dunne/Edwards 2010; Wylie 2008; Allan 2002; Hay-
den/Thompson 1997).

Studien zum interkulturellen Austausch sind fir diese Arbeit aufschlussreich, da die
Schulpraxis von Ansitzen zur Stirkung eines sozialen Miteinanders geprigt ist und soziale
Bezichungen dadurch mitstrukturiert. Zudem finden sich einige Ankniipfungspunkte fiir die
Bedeutung globaler Mobilitit fir die Peerbeziehungen. Dazu liefern insbesondere zwei Studien
wertvolle Hinweise.

Ausgehend von einer qualitativen Studie an einer Internationalen Schule in den Nieder-
landen kritisiert Allan (2002) zunichst eine fehlende systematische Auseinandersetzung mit
dem Konzept des interkulturellen Lernens und der impliziten Annahme, dass die Interaktion
innerhalb von ethnisch-kulturell heterogenen Kontexten zu einer Ausbildung dieser Kompe-
tenzen fihrt. Im Anschluss an mittels der Grounded Theory analysierte Schiileraufsitze zu den
subjektiven Erfahrungen des Besuchs einer Internationalen Schule entwickelt er Thesen zur
Existenz mehrerer kultureller Rahmen, die fiir die Interaktion und Differenzerfahrung an einer
Internationalen Schule relevant sind, z.B. die Schulkultur, dominante und weniger dominante
ethnische Kulturen sowie den kulturellen Hintergrund von Schilergruppen und Individuen.
Anhand der Schiileraufsitze konnte der hohe Stellenwert der Peers fiir das Wohlbefinden an
der Internationalen Schule aufgezeigt werden. Dabei konnte Allan (2002) Differenzen fiir
Schiletinnen und Schiiler aus asiatischen Riumen herausarbeiten, die wesentlich traumatische-
re Erlebnisse der ersten Tage schildern, z.B. Sprachschwierigkeiten und Fremdheitsgefiihle
(vgl. Allan 2002, S. 75f.). Im Gegensatz dazu sind insbesondere fiir Schiilerinnen und Schiiler
mit angloamerikanischem Hintergrund die Vorteile und Leistungsaspekte der internationalen
Erziehung bedeutsam. Eine nihere Auseinandersetzung mit den konkreten Erlebnissen im
Peerkontext oder die Eingebundenheit der Jugendlichen gibt Allan (2002) allerdings nicht. Er
liefert vielmehr einen grundlagentheoretischen Beitrag zum Verstindnis der Interaktionen an
einer Internationalen Schule. Schade ist, dass er es unterldsst, zwischen einem ethnisch-
kulturellen und einem allgemeinen Kulturbegriff zu unterscheiden, obwohl dies in seinem
Modell der funf kulturellen Ordnungen angelegt ist (1. Schulkultur, 2. Kultur des Landes, in
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