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1 Einleitung

1.1 Thematischer Hintergrund

Wohl kaum ein anderer Begriff hat das akademische wie das Alltagsdenken in den letzten vier
Dekaden so gepréagt wie der diffuse Begriff der Globalisierung (vgl. Durrschmidt 2004, S. 5).
Ob in Talkshows, Nachrichten oder universitdren Auseinandersetzungen, es gibt wenige Kon-
texte, in denen dieser Begriff nicht thematisiert wurde (vgl. Wolf 2000, S. 1). Hier muss auf
eine Unterscheidung zwischen Globalisierung als Phanomen, welches mehr oder weniger durch
bestimmte Indikatoren messhar gemacht werden kann, und Globalisierung als Diskurs® auf-
merksam gemacht werden (vgl. Bourdieu 2004, S. 54; Wolf 2000, S. 4ff.; Brown 1999). Dabei
ist die Globalisierung als Diskurs Teil von Debatten und politischen Auseinandersetzungen,
was sich zum Beispiel in Anti-Globalisierungsbewegungen? zeigt (vgl. Rennen / Martens 2003,
S. 138; Rosamond 1999, S. 657). Je nach politischer Ausrichtung wird Globalisierung entweder
als letzter Schritt der Menschheit hin zu einer modernen Gesellschaft oder als Ende der Ge-
schichte gedeutet (vgl. Fukuyama 1992), oder aber als globale Form der neoliberalen Ausbeu-
tung verstanden (vgl. Bourdieu 2004). Spricht man von Globalisierung, fallen im akademischen
Bereich Begriffe wie Weltkultur (Meyer 2005), Weltgesellschaft (Luhmann 1997) oder das glo-
bale Dorf (McLuhan / Powers 1992), welches von Kosmopolit*innen bevolkert wird — Begriffe,
die das Zusammenrticken der globalen Welt verdeutlichen sollen und auf die Vernetzung der
Welt und Lokalisierung des Globalen verweisen. Wer modern denkt, so scheint es, denkt global,
ist daher offen fur Neues und kann flexibel auf die Challenges of Tomorrow reagieren (vgl.
OECD 2001, S. 3).

Im gesellschaftlichen Diskurs taucht Globalisierung als Begriff ab den 1980er Jahren vermehrt
auf und erlangt in den 1990er Jahren eine hohe Popularitat (vgl. Rennen / Martens 2003, S.
138). Dabei wird unter Globalisierung weitestgehend ein Konzept der globalen, wirtschaftli-
chen wie kulturellen Angleichung und Standardisierung verstanden, welches auch durch einen
Rickzug oder Riickbau des Nationalstaates erreicht wird (vgl. Rosamond 1999, S. 657f.; vgl.
Brown 1999, S. 3). Dass Globalisierung in der Alltagssprache, ebenso wie im akademischen
Diskurs, eine solche Konjunktur aufweist, kann laut Dirrschmidt (2004) moglicherweise darauf

L Wie im spéteren Verlauf der Arbeit noch dargestellt wird (Kapitel 1), ist eine allgemeinglltige Definition des
Begriffes Diskurs nicht méglich. In dieser Arbeit davon ausgegangen, dass Diskurs Element eines sprachlichen
Aktes ist, welcher die Wahrnehmung von Welt formiert und Teil von gesellschaftlichen Machtspielen ist (vgl.
Landwehr 2009, S. 18).

2 Diese Bewegungen fordern oftmals ,nur* eine sozialere Form der Globalisierung. Es scheint, als wiirde Globali-
sierung grundsatzlich nicht hinterfragt werden und als gegeben wahrgenommen werden (vgl. Rennen / Martens
2003, S. 138).
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zuriickgefuhrt werden, dass dieser Begriff mit dem Alltagsdenken, beispielsweise tber wahr-
genommene Medien, wie auch mit abstraktem Denken, zum Beispiel als Diskurs, in Verbin-
dung gebracht werden kann (vgl. Dirrschmidt 2004, S. 5f.). Die sich daraus ergebende begriff-
liche Unscharfe flhrt dazu, dass einige Theoretiker*innen von einem Globalisierungsmythos
(vgl. Ferguson 1992, S. 74) oder gar Globalisierungsgeschwafel (vgl. Harvey 1996) sprechen,
da der Gegenstand aufgrund einer inflationdren VVerwendung nicht eindeutig festgemacht wer-
den kann. Die Attraktivitat des Begriffs besteht laut Popkewitz (2009) darin, dass Globalisie-
rung ein System of Reason, ein Denksystem, darstellt, welches den Menschen eine Verortung
in Raum und Zeit ermdglicht (vgl. Popkewitz 2009, S. 247f.).

Spétestens seit den 1980er Jahren beschéaftigen sich die Sozialwissenschaften mit Globalisie-
rung als gesellschaftlichem Phdnomen, was dazu flhrte, dass neue Konzepte und Theorien ent-
standen, welche das Globale in den Fokus der wissenschaftlichen Auseinandersetzung nahmen.
Gerade in Debatten um den Ursprung von Globalisierung mangelt es nicht an Pluralitét. Die
einen Theoretiker*innen sehen den Ursprung der Globalisierung in der Entdeckung Amerikas
um 1500 (vgl. Rennen / Martens 2003, S. 138), wieder andere sehen den Ursprung in der Aus-
breitung kapitalistischer Produktionsweisen an unterschiedlichen Orten zur gleichen Zeit (vgl.
Hardt/ Negri 2000; Wallerstein 1987). Ein weiterer Ansatz ist, dass technologische Fortschritte,
insbesondere in Bezug auf Warentransport und Kommunikation, dazu gefiihrt haben, dass sich
die Welt globalisiert (vgl. Rennen / Martens 2003, S. 140) und noch ein weiterer sieht den
Ursprung der Globalisierung vor allem durch politische Entscheidungen nach dem Zweiten
Weltkrieg beeinflusst. Demnach kam es zu einer Abwendung von der keynesianischen hin zu
einer neoliberalen Wirtschaftstheorie (vgl. Bourdieu 2004, S. 55; Wright 1999, S. 269). An den
starken Unterschieden der genannten Ansatze zeigt sich, dass der Ursprung von Globalisierung
unbekannt ist, diese aber als gesellschaftliches Phanomen als so real wahrgenommen wird, dass

sie untersuchungswert bleibt.

Gerade die Soziologie, welche sich traditionell verstarkt lokalen bzw. nationalen Phanomenen
zuwendet, scheint sich zu Beginn der 1970er Jahre besonders fiir die wahrgenommen Transfor-
mationsprozesse zu interessieren, was diese laut Bell (1999) in eine regelrechte Legitimations-
krise stiirzte (vgl. Bell 1999; Bas 1999). Alte Konzepte und Kategorien wie Klasse oder Natio-
nalstaat schienen als nicht mehr angemessen, um gesellschaftliche Prozesse zu beschreiben
(vgl. Donati 2012, S. 230f.). Das ging so weit, dass einige Soziolog*innen Globalisierung als
Hauptgegenstand soziologischer Forschung identifizierten (vgl. Giddens 1990; Robertson
1992; Albrow et al. 1994) und den Beginn einer reflexiven Modernisierung prognostizierten



(vgl. Beck / Giddens / Lash 1996), welche sich in einer Weltkultur realisieren kénnte (vgl.
Meyer 2005). Globalisierung wurde in diesen Theorien nicht mehr als deskriptiver Gegenstand
verstanden, sondern es wurde damit begonnen, Prognosen in Bezug auf Gesellschaft zu treffen.
Im Rahmen dieses Globalisierungsdiskurses entstand auch eine neue (soziologische) Erzie-
hungsforschung, welche Erziehungsphanomene wie die Bildungsexpansion global untersuchen
und vergleichen wollte (vgl. Resnik 2012, 291ff.).

1.2 Wissenschaftliche Relevanz

Seit den 1980er Jahren entwickelten zahlreiche internationale Organisationen wie zum Beispiel
die UNESCO, die Weltbank oder auch die OECD Ansatze, um den Zugang zu Bildungsmég-
lichkeiten flr alle Menschen auf globaler Ebene zu ermdglichen. Ein weiteres Ziel war es, die
Performance nationaler Erziehungssysteme zu vergleichen und eine neue Form der nicht-uni-
versitaren, globalen Erziehungsforschung zu etablieren (vgl. Biesta 2009; Sellar / Lingard 2013;
Cuss6 / D’ Amico 2005, S. 203).

Im Rahmen dieser Abschlussarbeit kommt es zur Darstellung von einem dieser globalen, nicht-
universitéaren, erziehungsforschenden Akteure: der OECD und ihrer Schulleistungsstudie PISA
(vgl. Ydesen / Grek 2020, S. 2). PISA steht fur Programme for International Student Assess-
ment, wird in Gber 80 Lander ausgefuhrt und bildet einen Teil der erwéhnten, neuen internatio-
nalen Bildungsforschung. So wird selbstsicher proklamiert: ,, PISA liefert internationale Ver-
gleiche der Leistung von Bildungssystemen mit aussagekraftigen, kulturiibergreifenden validen
Messungen von Kompetenzen, die fiir Erwachsene im taglichen Leben relevant sind. “ (OECD
2004, S. 30f.). GemaR ihrem Initiator, der Organisation for Economic Co-operation and Deve-
lopment (OECD), liefere PISA die essenziellen Antworten auf die Herausforderungen, welchen
Funfzehnjahrige im Laufe ihres Lebens begegnen werden. Bildung? soll laut dem Verstandnis
der OECD nicht mehr lokal, sondern global gedacht werden, um die einzelnen Burger*innen
der Nationalstaaten auf die Herausforderungen des Alltags vorzubereiten (vgl. OECD 2004, S.
30f.). Dafiir wird in der sogenannten evidenzbasierten Erziehungsforschung* die Performance
der jeweiligen nationalstaatlichen Erziehungssysteme mittels large-scale-assessments gemes-
sen, um anschlieBend Rankings zu erstellen, an welchen sich die Nationalstaaten im globalen
kapitalistischen Wettstreit orientieren kdnnen (vgl. Biesta 2009). Diese Form der Erziehungs-

forschung basiert auf mindestens zwei Grundannahmen: Zum einen fuBt die Idee der

% Dem Autor dieser Arbeit ist bewusst, dass es in der deutschen Sprache eine Differenz zwischen den Begriffen
Bildung und Erziehung gibt. Im Rahmen dieser Arbeit wird dieser Differenzierung der Einfachheit keine Auf-
merksamkeit geschenkt. FUr eine vertiefende Auseinandersetzung mit dieser Differenzierung siehe z. B. Horlacher
2012.
4 Eine Form der Erziehungsforschung, welche im Abschnitt 3.1.6 naher dargestellt wird.
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internationalen Vergleichbarkeit auf der Annahme, dass sich aufgrund der globalen Anpassung
auch Erziehungssysteme zwangslaufig anpassen und dies eine internationale Vergleichbarkeit
ermoglicht. Zum anderen wird davon ausgegangen, dass Bildung wichtiger Bestandteil einer
Volkswirtschaft ist und deshalb erforscht und mittels Best-Practice-Modellen, Benchmarking
und Monitoring kontrolliert werden kann und sollte (vgl. Sellar / Lingard 2013; Biesta 2009;
Martens / Wolf 2006). Daraus ergibt sich eine vermeintlich evidente Darstellung, welche Er-
ziehungssysteme im globalen Wettstreit am besten performen. Best-Practice-Beispiele sollen
dabei die bildungspolitischen Entscheidungstrdger*innen mafigeblich beeinflussen, damit diese
ihre jeweiligen Systeme an die ,,Besseren* anpassen (vgl. Biesta 2009, S. 33f.; Cusso/ D’ Amico
2005). Diese Form der Bildungsexpertise wird in der Erziehungswissenschaft mit der Entste-
hung eines ,,globalen bildungspolitischen Feldes* (Lingard / Shaun / Taylor 2005, S. 759) be-
schrieben, welches von ,,Weltbildungsmanagern® (Resnik 2006, S. 174) bevolkert wird, die
eine eigene ,, globale Bildungssprache * (Resnik 2008, S. 39) sprechen. Diese Beispiele zeigen,
dass man sich auch innerhalb der Erziehungswissenschaft mit dem Thema Globalisierung aus-
einandersetzt, indem Phdnomene der globalen Anpassung untersucht werden.

Im Fokus dieser Arbeit steht die (ibergeordnete Frage, wie Globalisierung® und Erziehung in
der Wissenschaft behandelt werden. Dazu werden zwei spezifische Konzepte einer globalen
Erziehungsforschung untersucht: einerseits die Erziehungsforschung der OECD und anderer-
seits die neoinstitutionalistische World-Polity-Forschung (Weltkulturforschung) um John W.
Meyer. Anhand der Auseinandersetzung mit diesen beiden spezifischen Formen von Erzie-
hungsforschung soll in dieser Arbeit auf die Schwierigkeiten eingegangen werden, die sich er-
geben, wenn ein Prozess wie Globalisierung dargestellt werden soll. Zudem soll aufgezeigt
werden, inwiefern Wissenschaft bei diesem Unterfangen zu deren Hervorbringung beitréagt, an-

statt diese rein zu beschreiben.

Die Tatigkeit der OECD basiert auf einer Denkweise, welcher die Vorstellung zugrunde liegt,
dass Nationalstaaten bereits eine strukturelle und kulturelle Angleichung im Bildungssystem
vollzogen haben oder sich gerade im Prozess einer solchen Transformation befinden, wodurch
eine Vergleichbarkeit erst ermdglicht wird. Durch Testungen generiert die OECD die relevan-
ten Daten iber verschiedene nationale Schulsysteme und bietet Losungsansétze, wie das jewei-
lige nationale Erziehungssystem an globale Standards angepasst werden kann. So kommt es zu

einer Angleichung nationaler Schulsysteme an einen von der OECD gesetzten Standard,

5 Wie wahrscheinlich aus der Einleitung bereits ersichtlich wurde, wird im Rahmen dieser Arbeit nicht versucht
uber die Globalisierung oder die Erziehung zu sprechen. Es wird lediglich versucht, ein spezifisches Verstdndnis
dieser zwei Begriffe darzustellen.
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welcher internationale Vergleichbarkeit verkiindet und ein Konzept von Weltkultur, Weltge-

sellschaft oder Weltblrgertum voraussetzt.

Einen simildren Ansatz vertritt der Stanforder Makrosoziologe John W. Meyer, welcher in den
1970er Jahren zunéchst das Konzept des Neoinstitutionalismus entwickelt und anschlieRend
daran in den 1980er Jahren unter dem Begriff der World Polity (dt. Weltkultur) eine Theorie
ausarbeitet, welche die Harmonisierung der Welt auf der Basis von westlich-kulturellen Prin-
zipien vorhersagt (vgl. Meyer et al. 2005 [1997]). Eine zentrale Rolle spielt hier die Frage,
wieso sich weltweit Institutionen wie z. B. Schulen, obwohl in einer individuellen nationalstaat-
lichen Matrix agierend, ahnlich entwickeln (vgl. Meyer et al. 2005 [1997], S. 86). Meyer geht
davon aus, dass die nationalstaatlichen Institutionen extern durch eine Weltkultur beeinflusst
werden und nicht etwa durch endogene Aktionen lokaler Akteure innerhalb des Staates (vgl.
ebd., S. 94f.). Dadurch wirden die grofRen Paradigmen der Weltkultur wie etwa Individualis-
mus, universalistische Gerechtigkeitsnormen, selbst organisierte Handlungsformen und das
Weltburgertum — formal wie strukturell — weltweit in die Organisationen von Nationalstaaten

ubernommen, was zu der Etablierung einer Weltkultur fuhrt (vgl. Kriicken 2005, S. 9).

1.3 Spezifisches Erkenntnisinteresse und konkrete Fragestellung

Zwischen John W. Meyer mit seinem Weltkultur-Konzept und dem Bildungsverstandnis der
OECD bestehen fiir den Autor dieser Abschlussarbeit Uberschneidungspunkte. Auf der analy-
tischen Ebene wird von Neoinstitutionalist*innen davon ausgegangen, es gebe eine Weltkultur
oder eine solche befinde sich in Entwicklung, was durch evidenzbasierte Forschung bewiesen
werden soll (vgl. Meyer 2005, S. 5ff.). Die OECD wiederum setzt die Weltkultur faktisch vo-
raus und konzipiert auf dieser Basis wirtschaftspolitische Ideen, welche auch in Erziehungssys-
teme Ubertragen und anschliefend auf nationaler Ebene umgesetzt werden. Demnach fuhren
die Bildungsbestrebungen von Organisationen wie der OECD zu einer globalen Anpassung na-
tionaler Schulsysteme und dadurch zu einer zu einer Verfestigung eines dominanten Weltbil-
des, das im weitesten Sinne eine hegemoniale Weltordnung stutzt. An diesem Punkt wird die
Verbindung zu Meyer deutlich, der die Evidenz fir seine Theorie sucht und zur OECD, welche
ihm die notigen Daten liefert, im Gegenzug ein auf Wissenschaft basierendes Fundament bietet,
um ihre Vorgehensweise zu legitimieren. Eine auf diese Weise operierende Wissenschaft er-
langt folglich zwangsléufig jene Daten, welche ihre Legitimitat im wissenschaftlichen Raum
starkt und arbeitet nicht rein objektiv, wie oftmals kommuniziert, sondern (auch) praskriptiv.

So wird Wissenschaft aufgrund von vermeintlich objektiven Fakten gemacht, ignoriert wird
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jedoch, dass diese Handlungen vielmehr Welt und Wirklichkeit schaffen, als diese rein zu be-

schreiben.

Der Wissensbeitrag innerhalb dieser Arbeit kann sich dahingehend entwickeln, dass anhand
von zwei Beispielen der vergleichenden Erziehungsforschung (OECD und Weltkulturfor-
schung) dargestellt wird, wie auch in der Erziehungswissenschaft auf Basis von (normativen)
Begriffen, Paradigmen und Erzéhlungen Forschung betrieben wird, die ihren Untersuchungs-
gegenstand performativ hervorbringt und dies nur in seltenen Féllen reflektiert®. So wird in
dieser Arbeit davon ausgegangen, dass die Idee von World Polity von Seiten der OECD voraus-
gesetzt wird und mafligeblich zum Verstandnis einer global gedachten Vorstellung von Schul-
systemen beitrégt, was Folgen fir die wissenschaftliche, aber auch politische Wahrnehmung
von Schule und Welt hat.

Das spezifische Interesse dieser Arbeit besteht darin, zundchst eine historisch-diskursive Per-
spektive anzuwenden, um die Entwicklungsgeschichte beider Akteure darzustellen. Damit soll
die diskursive Praxis der Genese ihres Forschungsgegenstandes aufgezeigt werden, wie die bei-
den Akteure den Gegenstand ihrer Forschung schaffen und die gegenseitige Inbezugnahme of-
fenzulegen. Das bisher umrissene VVorhaben wird mit folgender Forschungsfrage zusammenge-
fasst: Wie konstruieren vermeintlich deskriptiv arbeitende Theorien wissenschaftliche und po-
litische Wirklichkeit” und wie werden diese performativ bestatigt? Dargestellt am Beispiel der
Weltkultur Theorie nach John W. Meyer und der Bildungstatigkeit der OECD.

Konkret wird dies am Fallbeispiel von John W. Meyers Word-Polity-Theorie und der Erzie-
hungsforschung der OECD dargelegt, indem die jeweils innere Argumentationslogik untersucht
und deren mogliche Uberschneidungspunkte mitgedacht werden, um im Anschluss die Wirk-
lichkeitskonstruktion offenzulegen. Formuliert man die eben getétigten Darstellungen zu einer
Arbeitsthese, welche im Laufe dieser Masterarbeit bearbeitet werden soll, wird Folgendes an-

genommen:

Die Padagogik der OECD generiert Forschung, welche eher praskriptiv als rein deskriptiv

arbeitet und Uber Peer-Druck bildungspolitische Realitat hervorbringt, welche zur globalen

& Eine sich selbst als Allgemeine Padagogik bezeichnende Sub-Disziplin muss ihren Blick demnach auf eigene
Pramissen richten, aber auch versuchen, ein allgemeines Verstandnis dartiber zu erlangen, auf welcher Basis Wis-
sen geschaffen wird. Gerade die Untersuchung einer global agierenden Organisation kann einerseits aufdecken,
wie diese operiert und ein neues Verstandnis von Welt wahr macht, andererseits kann der internationale Blick auch
neue Perspektiven erdffnen, um Wissen und Wissenschaft aus dem nationalen sowie internationalen Korsett zu
[6sen.

" Im Sinne eines poststrukturalistischen Verstandnisses wird Welt diskursiv, also als durch Sprache hervorge-
bracht, verstanden.
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Anpassung nationaler Schulsysteme flihrt. Die Weltgesellschaftstheorie der Weltkultur nach
John W. Meyer konstruiert vielmehr Welt, als diese rein zu beschreiben und legitimiert damit
ein Verstandnis globaler Padagogik, welches sich unter anderem in Form der Bildungsbestre-
bungen der OECD &uRert. Meyers Theorie der Weltkultur sowie das Forschungsverstandnis
der OECD werden dadurch wechselwirkend performativ bestatigt, wodurch wissenschaftliche

wie auch politische Wirklichkeit hergestellt werden.

1.4 Forschungsstand

Die OECD stellt eine der einflussreichsten internationalen Organisationen dar (vgl. Ydesen /
Grek 2020, S. 1f.). Dies spiegelt sich in zahlreichen Publikationen verschiedener Disziplinen
wider, welche sich mit der Rolle der OECD als bildungspolitischer Akteur einer neuen globalen
Gouvernance auseinandersetzen (vgl. Resnik 2012, S. 292f.). Dabei setzen zahlreiche wissen-
schaftliche Forschungsprojekte ihren Untersuchungsrahmen in Bezug auf die OECD mit dem
Fall des Eisernen Vorhangs und dem Sichtbarwerden einer neuen internationalen large scale
Testbewegung an, und beleuchten von dieser Warte aus, wie die OECD als bildungspolitischer
Akteur im globalen Raum tétig wurde (vgl. Trohler 2019, S. 10; Leibfried / Martens 2007). In
der Minderheit sind Forschungsarbeiten, welche die OECD aus einer historischen Perspektive
beleuchten und so eine detaillierte Darstellung der Griindungsphase der OECD als Organisation
ermdoglichen (vgl. Burgi 2017, S. 27; Ydesen / Grek 2020, S. 2f.; Papadopoulos 1995; Rohstock
2014; Trohler 2010). In den letzten Jahren sieht man ein vermehrtes Aufkommen an Forschun-
gen, welche sich der OECD aus einer bildungshistorischen Perspektive zuwenden (exempla-
risch Burgi 2017; Ydesen 2019; Schmelzer 2015). Als richtungsweisend sowie strukturgebend
fiir diese Masterarbeit ist die Arbeit von Regula Biirgi (2017), Die OECD und die Bildungspla-
nung der freien Welt, zu nennen, in welcher dargestellt wird, welche Auswirkungen die bil-
dungsplanerischen Tatigkeiten der OECD in den 1960er und 1970er Jahren auf die weitere
Entwicklung der Organisation hatten. Auch Trohler (2019) schlief3t an diese Gedanken an und
stellt unter anderem in seinem Artikel Bildungsstandards oder die Neudefinition von Schule
dar, wie der erfolgreiche Start des Sputnik-Satelliten einen regelrechten Kulturschock in den
USA provozierte, wodurch eine neue Form der vergleichenden Lernstandserhebung eingefihrt
wurde, die als Grundlage fur PISA diente. In dieser Arbeit soll dieser Forschungsrichtung ge-
folgt werden, um darstellen zu kdénnen, wie sich die OECD als bildungspolitischer Akteur kon-
stituieren konnte, um anschlieflend auf die performativen Hervorbringung ihrer globalen Welt

eingehen zu koénnen.
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Den zweiten Untersuchungsgegenstand dieser Arbeit stellt die soziologische neoinstitutionalis-
tische Weltkulturforschung um John W. Meyer dar. Neoinstitutionalistische Theorien haben
sich auch in der deutschsprachigen (Erziehungs-)forschung etabliert, was Publikationen wie
Neo-Institutionalismus in der Erziehungsforschung (Koch / Schemmann 2009), Einflihrung in
den Neo-Institutionalismus (Senge / Hellmann 2006) oder Neo-Institutionalismus (Hasse / Kri-
cken 2005) vermuten lassen. Auch die Weltkulturforschung wird von zahlreichen deutschen
Soziolog*innen wie beispielsweise Raimund Hasse und Georg Kriicken oder auch Konstanze
Senge vertreten. Erst 2005 erschien eine Sammlung zentraler Texte der Weltkulturforschung in
deutscher Ubersetzung (vgl. Meyer / Kriicken 2005). Auch in der internationalen vergleichen-
den Erziehungsforschung wird immer wieder auf die Arbeiten der Weltkulturtheoretiker*innen
verwiesen, wenn die Verbreitung von Bildungsphdnomene global erklart werden sollen (vgl.
exemplarisch Lingard / Rawolle 2011, S. 498; Biirgi 2017, S. 16). In den letzten Jahren erfolgte
jedoch eine vermehrt kritische Betrachtung des World-Polity-Ansatzes in der vergleichenden
Erziehungsforschung (vgl. Carney / Rappleye / Silova 2012; Silova / Brehm 2015; Trohler
2010; Trohler 2009). Da Weltkulturtheoretiker*innen sehr viel Publizieren ist es schwer einen
Ausgangspunkt flr eine wissenschaftliche Auseinandersetzung zu finden (vgl. Kriicken 2005,
S. 8). AuBerdem wird, eigenen Aussagen nach, eher kreativ mit Konzepten umgegangen (vgl.
Kriicken 2005, S. 310), welches eine Lokalisierung fir eine Darstellung zusétzlich erschwert.
Deswegen wurde auf die Ausarbeitungen von Carney, Rappleye und Silova (2012) und Trohler
(2009) zuruckgegriffen. Besonders relevant flr diese Arbeit ist Between Faith and Science:
World Culture Theory and Comparative Education von Carney, Rappleye und Silova (2012),
welche die Genese der Weltkulturforschung kritisch untersucht haben. Darauf aufbauend stell-
ten die Autor*innen Silova und Brehm (2014) in From Myths to Models: the (re)production of
world culture in comparative education aus einer diskursiven Perspektive dar, wie durch den
Wechsel der sprachlichen Ebene auf Seiten der Weltkulturtheoretiker*innen auch eine Veran-
derung in der Deutung der globalen Welt erfolgte. Beide Texte bilden die Basis fir die Argu-
mentation dieser Arbeit. Eine Schwierigkeit dieser Arbeit besteht darin, dass der Forschungs-
bereich der historisch-diskursiven Bildungsforschung, noch recht neu ist, weshalb auf wenig
Literatur zur historischen Darstellung der OECD zurtickgegriffen werden kann (vgl. Ydesen /
Grek 2020, S. 2). Ahnliches attestieren auch Silova, Carney und Rappleye (2012) in Bezug auf
eine genuin erziehungswissenschaftliche Kritik an der Weltkulturtheorie (vgl. Carney / Rapp-
leye / Silova 2012, S. 366).

Die These, dass sich beide Theorien durch eine gegenseitige Bezugnahme legitimieren und ge-
wissermafRen dadurch hervorbringen, stellt ein gewisses Neuland in der wissenschaftlichen
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Auseinandersetzung dar. Dies engt den Blick notwendigerweise auf einer Seite ein, kann auf
der anderen Seite aber gerade durch eine solche Einschrankung die R&nder scharfen und einen
kleinen Beitrag an neuen Indizien liefern. Der eigene Forschungsbeitrag dieser Arbeit wird vom
Autor darin gesehen, dass zunachst, unter Berlicksichtigung der gerade genannten Forschungs-
richtungen aufgezeigt werden kann, wie beide Akteure eher Welt herstellen als diese rein ab-
zubilden und so den Gegenstand ihrer Forschung hervorbringen. Im Anschluss an diese Dar-
stellung wird aufgezeigt wie diese beiden Akteure sich gegenseitig aufeinander beziehen und

legitimieren wodurch wissenschaftliche wie auch politische Wirklichkeit hergestellt wird.

1.5 Ablauf der Arbeit

Die in dieser Arbeit zu behandelnde These basiert auf der Annahme, dass zwischen John W.
Meyers Weltkultur-Konzept und dem Bildungsverstindnis der OECD Uberschneidungspunkte
bestehen. Auf der analytischen Ebene wird von Neoinstitutionalist*innen davon ausgegangen,
es gebe bereits eine Weltkultur oder eine solche befinde sich in der Entstehung, was durch
evidenzbasierte Forschung bewiesen werden soll (vgl. Meyer 2005, S. 5ff.). Die OECD wiede-
rum setzt die Weltkultur faktisch voraus und konzipiert auf dieser Basis wirtschaftspolitische
Ideen, welche auch in Erziehungssysteme (bertragen und anschliefend auf nationaler Ebene
umgesetzt werden®. Am Fallbeispiel des Zusammenspiels der erziehungswissenschaftlichen
Forschung der OECD und der Weltkulturforschung John W. Meyers soll dargestellt werden,
wie eine sich als objektiv verstehende Wissenschaft auch Wirklichkeit schafft, diese durch die
eigene Forschungslogik immer wieder performativ bestétigt und sich so eine Vormachtstellung

oder Hegemonie® der von ihr vermittelten Weltsicht einstellt.

Um eine solche These zu beantworten, missen im Rahmen dieser Arbeit drei grof3e Themen-
blocke bearbeitet werden. Zu Beginn wird am Beispiel der OECD dargestellt, wie eine nicht-
universitare Erziehungsforschung Forschungsdaten generiert (Kapitel 3). Im Anschluss wird
dargestellt, wie die universitare Weltkulturforschung ihre Theorie hervorbringt und verifiziert
(Kapitel 4). Abschlielend wird dargestellt, wie beide Theorien sich aufeinander beziehen und
sich gegenseitig legitimieren (Kapitel 6).

8 An dieser Stelle sei angemerkt, dass der Autor dieser Arbeit sich bewusst ist, dass es bei der Ubertragung bil-
dungspolitischer Prozesse von globaler auf nationale Ebene zu Ubersetzungsproblemen kommen kann, welche
sich durch spezifische nationale Besonderheiten duf3ern. Im Sinne der Vereinfachung der Argumentation innerhalb
dieser Arbeit wird davon ausgegangen, dass es zumindest auf formaler Ebene zu Angleichungsprozessen kommt,
auch wenn diese sich nicht unbedingt auf die strukturelle Ebene der jeweiligen nationalen Erziehungssysteme
auswirken mussen.

% Hegemonie im Sinne Antonio Gramscis und spater auch in der Weiterentwicklung von Laclau und Mouffe be-
deutet die ,,Herrschaft, Macht und Meinungsfiihrerschaft einer 6konomischen Klasse und ihrer Ideen iiber ver-
schiedene gesellschaftliche Bereiche.“ (Keller 2008, S. 156)
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Um die These dieser Abschlussarbeit zu bearbeiten, wird in sechs konkreten Schritten vorge-
gangen. Zunachst werden in Kapitel 2 die theoretischen sowie methodologischen Uberlegungen
dargestellt, welche nétig sind, um ein historisch-diskursives Forschungsprojekt zu bearbeiten.
Zundachst erfolgt in Unterkapitel 2.1 eine Auseinandersetzung mit dem linguistic turn und des-
sen Auswirkungen auf eine historische Bildungsforschung, um in 2.2 das spezifische methodi-

sche VVorgehen dieser Arbeit vorzustellen.

In Kapitel 3 werden grundlegende Annahmen dargestellt, mit welchen im Laufe der Arbeit
argumentiert wird. Dazu werden zunéchst die Grundkonzepte der friihen Nachkriegsjahre be-
schrieben, welche maglicherweise Auswirkungen auf die Ausbildung eines spezifischen kultu-
rellen Verstandnisses innerhalb US-amerikanischen Gesellschaft der 1950er Jahre hatten. Be-
sonderes Augenmerk wird in diesem Kapitel auf die Darstellung eines spezifischen Verstand-
nisses fur das Denken von Gesellschaft gelegt, das sich in den USA kultiviert hat. Ausgehend
davon soll gezeigt werden, wie dieses Denken Einfluss auf die Bildung und die Entwicklung
der PISA-Testung nahm.

In Kapitel 4 wird eine mogliche Erklarung dafur gegeben, wie sich die US-amerikanische tech-
nokratische Sprache oder langue®® tiber die OECD auf globaler Ebene verbreiten konnte. Daran
anschlieend wird die PISA-Testung dargestellt, welche eine spezifische Form der globalen
Erziehungsforschung darstellt. Uber die Darstellung der Mikro-, Meso- und Makro-Ebenen der
Genese ihrer Daten und die sprachliche Kommunikation wird dargelegt, wie die OECD nicht
nur ihren Forschungsgegenstand darstellt, sondern ihn innerhalb dieses Prozesses performativ
hervorbringt.

In Kapitel 5 wird die World Polity oder Weltkulturforschung um den Stanforder Soziologen
John W. Meyer bearbeitet. Zunéchst wird in Unterkapitel 5.1 auf die Entstehungsgeschichte des
soziologischen Neoinstitutionalismus eingegangen, welcher in den 1980er Jahren in die Welt-
kulturforschung weiterentwickelt wurde. Ab Unterkapitel 5.2 wird gezielt auf den Forschungs-
ansatz der Weltkulturforschung eingegangen. Daflr wird angelehnt an Carney, Rappleye und
Silova (2012) ein Erklarungsansatz zur Genese der Weltkulturforschung (5.3) herausgearbeitet,
welcher in einem spezifischen US-amerikanischen Setting entstanden ist, um anschlieRend auf
(préaskriptive) Schwierigkeiten der Weltkulturforschung aufmerksam zu machen, welche sich

auch durch sprachliche Setzungen ergeben (5.4)

10 Ein Konzept, das, wie in Unterkapitel 2.1 dargestellt, auf der Unterscheidung zwischen langue und parole ba-
siert.
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In Kapitel 6 erfolgt die Synthese beider Darstellungen. Dies wird erreicht, indem die Ergebnisse
der vorherigen Forschungsarbeit rekapituliert werden, um anschlieRend auf Gemeinsamkeiten
beider Formen der Erziehungsforschung einzugehen. So kdnnen Prozesse performativer Her-
vorbringung wissenschaftlicher Realitit dargestellt werden und die Forschungsfrage: ,Wie kon-
struieren vermeintlich deskriptiv arbeitende Theorien wissenschaftliche und politische Wirk-
lichkeit und wie werden diese performativ bestatigt? Dargestellt am Beispiel der Weltkultur
Theorie nach John W. Meyer und der Bildungstdtigkeit der OECD *, beantwortet werden.

Kapitel 7 bildet den Abschluss der Arbeit und einen Ausblick.

2 Theoretische und methodologische Uberlegungen

Im Rahmen dieser Arbeit sollen die Bildungstheorien der OECD und das Weltkultur-Konzept
John W. Meyers aus einer historisch-diskursiven Perspektive beleuchtet werden. Die grundle-
gende Pramisse einer historisch-diskursiven Auseinandersetzung basiert auf der Annahme, dass
es das unbezweifelbare Wissen der objektiven Wirklichkeit nicht gibt und dass Sprache viel-
mehr Welt konstruiert, als diese nur abzubilden (vgl. Landwehr 2009, S. 18). Wissen und Wirk-
lichkeit sind demnach Resultate sozialer Konstruktionsprozesse, welche durch gesellschaftliche
Aushandlungsprozesse und Kéampfe entstehen (vgl. ebd.). Zu jeder Zeit gab es unterschiedliche
Konventionen dariiber, was gesagt werden kann und was nicht. Es besteht eine Differenz zwi-
schen dem, was Menschen sagen, machen und denken kénnten und dem, was sie tatséchlich
tun (Landwehr 2009, S. 18). Um historisch forschen zu kdnnen, muss untersucht werden, wa-
rum genau die eine Aussage zu eben jenem Zeitpunkt gesagt wurde und warum nicht eine an-
dere (vgl. Foucault 1981, S. 42) und wieso ein bestimmter Akteur*innen als legitime*r Spre-
cher*innen anerkannt wurde und ein*e andere*r eben nicht (vgl. Landwehr 2009, S. 19f.). Ge-
rade im Verstandnis von der sozialen Konstruktion von Wirklichkeit bekommt Sprache eine
exponierte Stellung. Uber den Akt des Sprechens und iiber das Medium der Sprache wird die
Wirklichkeit hergestellt (vgl. Mulsow / Mahler 2010, S. 9).

2.1 Methodologische Uberlegungen

Im folgenden Teil sollen die fur diese Arbeit relevanten Inhalte der Grundfragen einer allge-
meinen Sprachwissenschaft von Ferdinand de Saussure konzis dargestellt werden, da seine lin-

guistischen Erkenntnisse die Basis fir die in dieser Arbeit verwendeten Konzepte darstellt.
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2.1.1 Wieso Sprache? Der Linguistic Turn
Der bereits erwédhnte Fokus auf Sprache geht mit dem Grundverstandnis einher, dass Welt
sprachlich konstruiert wird und Worte Taten'! sind (vgl. Austin 2018 [1975], S. 3). Die ver-
mehrte wissenschaftliche Auseinandersetzung mit diesem Phédnomen wird als linguistic turn

bezeichnet (vgl. Trohler / Fox 2019, S. 4). Der linguistic turn gilt als

., [€]in Sammelbegriff fur unterschiedliche Entwicklungen des 20. Jahrhunderts, die sich
durch eine grundlegende Skepsis gegeniiber der Sprache als einem transparenten Me-
dium zur Erfassung und Vermittlung von Wirklichkeit auszeichnen. Sprache wird viel-
mehr als unhintergehbare Bedingung des Denkens und als Strukturmerkmal menschli-
cher Erkenntnis aufgefasst. “* (Landwehr 2009, S. 51)

In den 1960er und 1970er Jahren wurde die Debatte um den linguistic turn innerhalb der Geis-
tes- und Sozialwissenschaften gefuhrt (vgl. ebd.). Bis zu diesem Zeitpunkt wurde Sprache als
Medium der Vermittlung von Welt verstanden und nicht als deren Hervorbringung. Die inner-
und interdisziplindren Diskussionen Uber eine Fokussierung auf die Sprache als neues wissen-
schaftliches Paradigma wurden laut Landwehr (2009) unsachlich gefuhrt und waren Ausdruck
unterschiedlicher Welt- und Menschenbilder, welche aufeinanderprallten (vgl. ebd.). Mittler-
weile haben sich die Diskussionen abgeschwacht und Forschungen, welche Erkenntnisse des
linguistic turns mitdenken, sind in zahlreichen Disziplinen mehr oder weniger angekommen
(vgl. Trohler / Fox 2019, S. 4).

2.1.2 Ferdinand de Saussure: Grundfragen einer allgemeinen Sprachwissenschaft
Der Genfer Linguist Ferdinand de Saussure befasst sich als einer der ersten Wissenschaftler*in-
nen des 20. Jahrhunderts mit der Bedeutung von Sprache und kann als Wegbereiter des spéteren
linguistic turn betrachtet werden (vgl. ebd.). Saussure verwirft die Vorstellung, dass Sprache
nur die Welt abbildet, sondern sieht in ihr ein soziales Ph&nomen. Er entwickelt ein bilaterales
Zeichensystem, in welchem eine raumlich-zeitliche Beobachtung von sprachlichen AuRerun-

gen und deren Realisierungen beschrieben werden (vgl. Glasze 2008, S. 186).

11 Unter dem Titel How to do Things with Words wurden die Vorlesungen von Austin an der Harvard Universitat
verdffentlicht (vgl. Austin 2018 [1975], S. 3). In diesem Werk exponiert Austin drei Aspekte des Sprechaktes: Der
erste Aspekt ist der lokutive, dieser bezeichnet die sprachliche AuRerung. Der zweite ist der illokutive Aspekt,
welcher die Absicht des Sprechenden zum Ausdruck bringt. Der dritte Aspekt ist der perlokutive, der die Wirkung
der sprachlichen AuRerung auf die Hérenden bezeichnet (vgl. Trohler / Fox 2019, S. 10f.; Austin 2018 [1975], S.
8ff.). Austin zeigt in seinen Arbeiten auf, dass Sprache auch eine Tathandlung implizieren kann wie zum Beispiel
das Taufen eines Schiffes oder das Ja-Wort bei einer Heirat (vgl. Austin 2018 [1975], S. 30f.). Sprachhandlungen
kdnnen sich also unter Bezugnahme der gesellschaftlichen Konventionen auf einer performativen Ebene vollzie-
hen.
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2.1.2.1 Saussures Unterscheidung von Parole und Langue

Ferdinand de Saussure unterscheidet langue und parole im Rahmen seiner Beschreibung der
langage, welche die menschliche Fahigkeit zur Sprache bezeichnet. Die langue, das Sprachsys-
tem, ist kulturell konnotiert und liegt der sprechenden Person als kulturelles Produkt vor (vgl.
Saussure 2016, S. 17). Der Doppelcharakter der langue zeigt sich in dieser gesellschaftlich-
kulturellen Grundlage fur die Sprache wie auch darin, dass sie als Depot fir die vom Menschen
geduBerte parole fungiert (vgl. Tréhler / Fox 2019, S. 5). Ahnlich wie die langue besitzt auch
die parole zwei konstitutive Punkte: zum einen ist die parole der konkrete individuelle Sprech-
akt, zum anderen ist die parole das Resultat der ihr zugrundeliegenden langue und durch diese
bereits strukturiert (vgl. Glasze 2008, S. 187). Das, was gesagt werden kann, ist durch die
langue bereits vorstrukturiert. Wahrend die parole die Mdglichkeit des kreativen Gebrauchs
aufweist, ist die langue relativ stabil und durch die Umgestaltung des Verhaltnisses zwischen

Signifikant und Signifikat veranderbar (vgl. ebd.).

2.1.2.2 Saussures Unterscheidung von Signifikant und Signifikat

Die im Depot der langue vorhandenen Bedeutungen von Zeichen sind das Resultat des Zusam-
menspiels von Signifikant (dem Bezeichnenden) und Signifikat (dem Bezeichneten). Der ge-
sprochene Laut oder die Buchstabenfolge ,,B A U M* (Signifikant) verweist auf die Vorstellung
von einem Baum (Signifikat). Die Beziehung von Signifikant und Signifikat ist jedoch arbitrér
und beruht auf Konvention. Das geschriebene Wort (Graphem) oder das gesprochene Wort
(Phonem) ,,.B A U M* konnte gleichermafBien auf eine andere Konzeption verweisen, auf das
die Gesellschaft, die dieses Zeichen verwendet, sich geeinigt hatte (vgl. Glasze 2008, S. 186).
Die Signifikate werden erst im Sprachsystem gebildet, ebenso lasst sich erkléren, dass es in
verschiedenen langues auch verschiedene Signifikanten fir Signifikate gibt. Beispielsweise
existieren die deutschen Konzepte (Signifikate) von Bildung und Heimat in vielen Sprachen
erst gar nicht. Das Sprachsystem ist somit auch das Resultat einer ,,Reihe von Verschiedenheiten
des Lautlichen, die verbunden sind mit einer Reihe von Verschiedenheiten der Vorstellungen®
(Saussure 2001 [1916], S. 143). Die Bedeutung der Sprache entsteht dabei erst durch die Diffe-
renz (Verschiedenheit) zu anderen Einheiten. Der Sinn von einem Zeichen ergibt sich demnach
aus dem Zusammenspiel von Signifikant und Signifikat und deren Differenz zu anderen Einhei-
ten. Mitte des 20. Jahrhunderts wurde Saussures Konzept auf andere Disziplinen tbertragen.
So wurde zum Beispiel versucht, diese Erkenntnisse auf eine bildungshistorische Forschung zu

ubertragen, wie im folgenden Kapitel dargestellt wird.
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2.1.3 Linguistic Turn in der bildungshistorischen Forschung
In dieser Arbeit wird der Versuch unternommen, das Verhaltnis von OECD und Meyer aus
einer bildungshistorischen Perspektive zu beleuchten. Eine Konfrontation mit Bildungsge-
schichte bedeutet, sich mit den Kontexten ihrer Entstehung zu befassen. Eine solche Perspek-
tive ermdglicht es, den Blick auf Bildungsforschung zu richten, um offenzulegen, welche (Bil-
dungs-)Forschung als die ,,richtige* zu jener Zeit betrachtet wurde und welche nicht (vgl. Tréh-
ler / Horlacher 2019, S. 15).

Der linguistic turn fand unter anderem mit den Arbeiten von Quentin Skinner und John Pocock,
der sogenannten Cambridge School, einen Platz in der Geschichtswissenschaft. In dieser Arbeit
wird zum Teil versucht, im Anschluss an Pocock die die politischen langue der OECD sowie
die von Meyers Theorie darzustellen. Dies legt eine intensive Auseinandersetzung mit den Ar-
beiten von John Pocock nahe, dessen Theorie auf der Saussure’schen Unterscheidung von
langue und parole aufbaut (vgl. Pocock 2010, S. 128). Pocock sieht es als die Aufgabe des
Historikers an, die politischen langue einer bestimmten Zeit zu untersuchen. Sein Anspruch
besteht darin, das ideologische Depot einer bestimmten Zeit zu entschliisseln und zu beschrei-
ben, wie sich die langue Uber langere Zeitrdume und durch verschiedene Kulturen verandert
haben (vgl. Mulsow / Mahler 2010, S. 12).

Auch wenn in der Cambridge School konzeptuelle Unterschiede in den Uberzeugungen beste-
hen, herrscht Einigkeit, dass Aussagen immer unter Beriicksichtigung ihres Kontexts linguis-
tisch gedeutet werden mussen (vgl. Trohler / Fox 2019, S. 12). Fir Pocock (2010) ist die Ge-
schichte des politischen Denkens die Geschichte des Diskurses*?, was dazu fiihrt, dass die ,,gro-
Ben Werke“ vor dem Hintergrund ihrer Moglichkeitsbedingungen verstanden werden miissen
(vgl. Pocock 2010, S. 130). Pocock (2010) sieht den wichtigsten Kontext fir den Vollzug des
Sprechaktes in der institutionalisierten Redeweise, die ihn erst ermoglicht (vgl. Pocock 2010,
S. 129). Die historische Auseinandersetzung mit der politischen Ideengeschichte ist daher po-
litische Diskursgeschichte. Diese Konfrontation mit der politischen Diskursforschung bringt
die Forschenden dazu, sowohl die Sprachen und Paradigmen (langues) zu erlernen, als auch die
einzelnen Sprechakte (paroles) zu entdecken (vgl. ebd., S. 130). Das Metier d’ Historien besteht
also in einer Art Archéologie der Sprache, da sich die langue hinter den paroles versteckt. Die
Entschliisselung der parole ist moglich, da Pocock diese als Handlung versteht, welche durch

die normative Struktur der langue vorstrukturiert ist (vlg. ebd.). Wie bereits angefuhrt, werden

12 An dieser Stelle sei angemerkt, dass es durchaus konzeptuelle Unterschiede zwischen dem franzdsischen und
englischen Begriff des Diskurses gibt, wie im folgenden Punkt (2.1.4) dargestellt wird.
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immer nur bestimmte paroles zugelassen und als legitim wahrgenommen (vgl. Trohler / Fox
2019, S. 17). Laut Pocock (2010) koexistieren immer mehrere langues, wobei in der Regel nur
eine aktiv ist und die politische Praxis steuert (vgl. Pocock 2010, S. 131f.). Gerade in Krisen-
zeiten kann es dazu kommen, dass die eine dominante langue nicht adaquat auf die Krise rea-
gieren kann. Dies fiihrt dazu, dass sich eine Vielzahl von politischen Diskursen zur gleichen
Zeit herausbilden, was die ,,eindeutige Zuordnung des aktiven politischen Diskurses nicht
mehr mdglich macht (vgl. Pocock 2010, S. 130). Unter solchen Bedingungen ist es moglich,
dass auf eine neue langue zuriickgegriffen wird, wenn diese die neue Antwortmdglichkeit bietet
(vgl. ebd.).

Das Handwerk des Historikers besteht darin, die Art und Weise offenzulegen, wie sich politi-
sche Eliten der Sprache bedienten und sie als Wirklichkeit institutionalisierten (vgl. Troéhler /
Fox 2019, S. 16; Pocock 2010, S. 132ff.). Auch bei Pocock bildet politische Sprache ein Werk-
zeug der Macht, um Welt spezifisch zu interpretieren und andere sprachliche Moglichkeiten zu
unterdriicken (vgl. Trohler / Fox 2019, S. 16f.). Saussures Unterscheidungen von langue/parole
und Signifikant/Signifikat sowie der Differenz wurden immer wieder in spateren strukturalisti-
schen und poststrukturalistischen Theorien angewandt. Pocock bietet einen Versuch, Ge-
schichte im Sinne des linguistic turn als sprachlich hervorgebracht zu verstehen. Die For-
scher*innen um die Cambridge School liefern mit ihren Arbeiten einen wichtigen Beitrag fur
das Verstandnis von Gesichtswissenschaft und erarbeiten Beitrage zur englischsprachigen dis-
course analysis. Im Sinne einer poststrukturalistischen Erganzung sind Sprechakte stark durch
die soziale Position des Sprechenden beeinflusst (vgl. Keller 2008, S. 108). Die Ergénzung der
strukturalistischen Ansétze ist notwendig, da es darum geht, Sprache nicht nur als statisches
Element zu sehen, welches Macht hervorbringt, sondern auch die soziale Position der Spre-
chenden mitzudenken (vgl. Keller 2008, S. 108).

2.1.4 Zwischen Diskurstheorie und Diskursanalyse
Saussures Sprachtheorie legte die Basis flir zahlreiche linguistische Konzepte wie zum Beispiel
die Diskurstheorie von Ernesto Laclau und Chantal Mouffe oder auch die politische Ideenge-
schichte von John Pocock (1987) (vgl. Keller 2008, S. 97, S. 104; Pocock 1987, S. 20). Der
Begriff Diskurs hat in der alltagsweltlichen, aber auch wissenschaftlichen Wirklichkeit unter-
schiedliche Urspriinge und folgt verschiedenen Implikationen. Laut Keller (2008) versteht man
im angelséchsischen Sprachraum unter discourse ein einfaches Gesprach zwischen verschiede-
nen Personen (vgl. Keller 2008, S. 97). In den romanischen Sprachen, besonders im Franzosi-
schen, bezeichnet discours jedoch eine Unterhaltung zwischen Gelehrten. Seit einigen Jahren
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taucht im deutschen Sprachraum der eingedeutschte Begriff Diskurs neben der akademischen
auch in anderen gesellschaftlichen Spharen auf (vgl. ebd.). Die franzosischen wie auch die an-
gelséchsischen Nuancen des Diskursbegriffes fehlen in der deutschen Sprache, was allenfalls
zu konzeptionellen Ungenauigkeiten fiihren kann (vgl. Landwehr 2009, S. 15). Diese histo-
risch-kulturellen Unterschiede, welche mit dem Begriff Diskurs einhergehen, haben sich auch
auf die Theorieentwicklung ausgewirkt. Ahnlich wie mit Diskurs verhalt es sich mit dem Be-
griff der Diskurstheorie und Diskursanalyse (vgl. ebd., S. 16ff.). Die aus der englischsprachigen
Linguistik stammende discourse analysis (Diskursanalyse) legt den Fokus ihrer Arbeit auf den
alltagspraktischen Sprachgebrauch. Im Gegensatz dazu ist die franzdsische poststrukturalisti-
sche Diskurstheorie auf gesellschaftliche Wissensregime und Bedeutungsordnungen ausgerich-
tet (vgl. Keller 2008, S. 120). Die aus der englischen Tradition stammende disourse analysis
nimmt sozusagen die Ordnung von unten zum Ausgangspunkt ihrer Analyse (vgl. ebd.), die der
franzosischen Tradition nahestehenden Diskurstheorie macht die Ordnung von oben zum
Hauptgegenstand ihrer Forschung (vgl. Keller 2008, S. 114). Diese Unterschiede fiihren auch
auf der methodischen Ebene zu Differenzen, welche zu wissenschaftlichen Auseinandersetzun-
gen fiihren. Im Sinne Pococks erkennt man hier die teilweise Unvereinbarkeit verschiedener
wissenschaftlicher langues, was dazu flhrt, dass die methodischen paroles zu Verstandigungs-
problemen oder (wissenschaftlichem) Streit fihren kénnen (vgl. Pocock 1987, S. 20f.). Wird
der discourse analysis ein ,,naiver Realismus*, aber eine vergleichsweise exakte Methode der
Text- und Sprachanalyse zugestanden, steht die Diskurstheorie unter dem Verdacht, wenig
Rickbezug auf empirische Daten zu ermdglichen, im Gegenzug aber gesellschaftliche Wis-
sensdimensionen exponierter darzustellen (vgl. Keller 2008, S. 115). Im Sinne einer methodi-
schen Weiterentwicklung gibt es Ansatze, wie zum Beispiel von Fairclough oder Van Dijk, in
denen Elemente der discourse analysis mit poststrukturalistischer Diskurstheorie kombiniert
werden, welche sich unter dem Begriff der Critical Discourse Analysis zusammenfassen lassen

— Uberlegungen, welche auch im Rahmen dieser Abschluss Arbeit mitgedacht werden.

2.2 Methodisches Vorgehen

Im Rahmen dieser Arbeit wird sich verschiedener Elemente historischer Diskursanalyse be-
dient. Es wird in Anlehnung an Pocock versucht, die politische Sprache von zwei Akteuren
(OECD und World-Polity) in dieser Arbeit offenzulegen. Dazu soll zunéchst, die jeweilige pa-
role identifiziert werden, um im Anschluss daran die zugrundeliegende politische langue dar-
stellen zu kénnen. Uberlegungen einer Critical Discourse Analysis (CDA) werden dabei stets
mitgedacht, um Elemente von Macht hervorheben zu kdnnen. Laut VVan Dijk entstehen durch

soziale Interaktionen zwangslaufig Machtpositionen zwischen Gesellschaft und Wissenschaft
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(vgl. Van Dijk 2001, S. 352). Demnach kann es keine wertneutrale Wissenschaft geben, da
diese immer im Verhaltnis zur Gesellschaft steht und dementsprechendes Wissen produziert.
(vgl. ebd.)

An dieser Stelle muss deutlich gemacht werden, dass die CDA als Herangehensweise verstan-
den werden muss, wie sprachliche Analysen untersucht werden konnen. Ein Ziel dieser Arbeit
besteht darin, Wissenschaft und Wissenschaftler*innen als solche in den Fokus der Analyse zu
nehmen und zu untersuchen, tber welche Prozesse diese Wahrheit produzieren und distribuie-
ren. So wird im Rahmen dieser Abschlussarbeit durch die Verbindung von Uberlegungen von
Pocock und Elemente der Herangehensweise der CDA eine eigene historisch-diskursive For-
schungshaltung eingenommen, um die in 1.3 dargestellte These zu beantworten, anstatt eine

bereits existierende konkrete Methode abzuarbeiten.

Der Autor dieser Arbeit ist sich dartber im Klaren, dass er selbst auch Teil der diskursiven
Praxis ist. Um mit Foucault zu sprechen, kommt es zu einer Selektierung und Kanalisierung
des Diskurses durch den Autor, da es unméglich ist, sich Diskursen zu entziehen (vgl. Foucault
2017, S. 11f.). So gibt der Autor ,,eine* Geschichte der OECD wie auch der Weltkulturfor-
schung wieder, im vollen Bewusstsein daruber, dass es — je nach Perspektive — verschiedene
Interpretationen gibt. So wird zur Harmonisierung, Produktion und Reproduktion einer histo-
risch-diskursiven Darstellung dieser beiden Akteure beigetragen und deren Position im wissen-

schaftlichen Feld reproduziert.

Obwohl nicht nach einer festgelegten Methode vorgegangen wird, wird das Textkorpus der
Untersuchung offengelegt (vgl. Landwehr 2009, S. 101). Auch wenn dieses Textkorpus wah-
rend des Forschungsprozesses mittels Priméar- und Sekundérliteratur erweitert wird, geht es da-
rum, die Grundpfeiler der Untersuchung zu definieren (vgl. ebd., S. 102). Im Fall der Untersu-
chung der OECD werden zunéchst die Vorworte und Einleitungen der Education-at-a-Glance-
Publikationen der Jahre 1992 und 1993 untersucht. Diese stellen die ersten Publikationen des
Ende der 1980er Jahre wiederaufgenommenen Bildungsindikatorenprogramms dar. Indem die
Publikationen von zwei unterschiedlichen Jahren untersucht werden, kdnnen sprachliche Ver-
anderungen wahrgenommen und herausgearbeitet werden. Die Untersuchung der Einleitungen
und Vorworte lasst sich damit begrinden, dass vom Autor dieser Arbeit angenommen wird,
dass sich in diesen der groRte informative Gehalt in Bezug auf die Beantwortung der For-
schungsfrage befindet. Dazu ergédnzend werden der erste PISA-Bericht (OECD 2001) sowie der
technische Folgebericht (OECD 2003) untersucht. Auch hier werden Vorwort(e) und Einlei-

tungen herangezogen, da in diesen, laut Meinung des Autors, die fiir das personliche
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Erkenntnisinteresse relevante Notwendigkeit fur die PISA-Testung legitimiert wird. Der erste
PISA-Bericht ist insofern interessant, da er die Erkenntnisse tber die ersten von der OECD
eigens erhobenen globalen Daten sowie darauf beruhende zentrale Elemente der Selbstlegiti-
mation seitens der OECD fir PISA enthalt.

Bei der Darstellung der Weltkultur werden verschiedene Primértexte aus dem Publikationska-
talog John W. Meyers herangezogen. Jedoch muss angemerkt werden, dass die Weltkulturfor-
schung durch andere Wissenschaftler*innen wie Francisco O. Ramirez, Brian Rowan oder Ale-
xander W. Wiseman weiterentwickelt wurde und mittlerweile auf vier Dekaden Theorieent-
wicklung zurlickgeblickt werden kann. 1977 begriindeten John W. Meyer und sein damaliger
Assistent, Brian Rowan, mit Institutionalized Organizations: Formal Structure as Myth and
Ceremony das Forschungsprogramm des Neoinstitutionalismus. Diese Uberlegungen flossen
spater in die Theorie der Weltkultur mit ein, weshalb eine Auseinandersetzung mit diesem Text,
nach Ansicht des Autors, sinnvoll ist. Erganzend dazu wird der Text The World Polity and the
Authority of the Nation State in das Textkorpus aufgenommen. Dieser programmatische Text
setzt sich bereits 1980 erstmals dezidiert mit der Idee einer Weltkultur auseinander. Im Jahr
1999 veroffentlichten Meyer und McEneany den Text Vergleichende und historische Reflekti-
onen Uber das Curriculum: die sich wandelnde Bedeutung von Wissenschaft. Darin beschéfti-
gen sie sich mit der Frage, was zu einem modernen Curriculum dazu gehort und wie der global
zunehmende Mathematikunterricht als Beweis flr eine exogen wirkende Weltkultur herange-
zogen werden kann. Ein weiterer Primértext dieser Arbeit findet sich im Text Demand for
Achievment: The Worldwide Growth of Shadow Education Systems von Baker und LeTendre
(2006). In diesem Text analysieren beide Autor*innen, dass die weltweite Nachfrage fir Pri-
vatunterricht ebenfalls das Resultat der Weltkultur ist und dies zu einer Steigerung und Diver-
sifizierung der Schulen fuhrt. Durch die Textauswahl soll ein Blick auf vier Dekaden soziolo-

gischer, neoinstitutionalistischer Forschung erméglicht werden.

Der konkrete Analyseschritt dieser Arbeit erfolgt, in Anbetracht der zuvor geschilderten For-
schungshaltung, in vier Schritten. Zu Beginn wird eine historische Kontextualisierung vorge-
nommen, im Anschluss daran werden Mikro-, Meso-, und Makroebenen der sprachlichen Her-
vorbringung dargestellt, obwohl es zwischen diesen Ebenen keine klare Abgrenzungen gibt
(vgl. Fairclough 2003, S. 38).

Die historische Kontextualisierung stellt den ersten Schritt der in dieser Abschlussarbeit ange-
wendeten diskursanalytischen Haltung dar. Dafur erforderliche Informationen, beispielsweise

zur Theoriegeschichte und Theorieentwicklung, werden dafur zusammengefasst dargestellt. Im
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Zuge dessen werden die OECD sowie die Weltkulturtheorie von John W. Meyer aus einer his-
torischen Perspektive betrachtet, wobei zunéchst in einem Rickblick die Theoriegenese beider
dargestellt wird. Die geschichtliche Darstellung der OECD beginnt am Ende des Zweiten Welt-
krieges und endet um die 2000er Jahre mit der ersten Ausflihrung der PISA-Testung. Dieser
Rahmen ist notwendig, um die Bedingungen und Entwicklungen abzubilden, welche zum
Machtzuwachs der OECD beigetragen haben. Im folgenden Kapitel wird ndher auf den Ein-
fluss, den diese Entwicklung auf die amerikanische Gesellschaft und somit auch auf die univer-
sitdre Wissensproduktion hatte, eingegangen. Die Weltkulturtheorie Meyers bedient sich Kon-
zepten der US-amerikanischen Soziologie. Durch die Darstellung dieser beeinflussenden Re-

zeption konnen Theorieentwicklungen der Weltkulturtheorie erklarbar gemacht werden.

Im néchsten Schritt der Analyse wird die Micro-Ebene dargestellt. Diese stellt den Diskurs als
Text dar. Hierbei wird besonders auf bestimmte Worte und Bedeutungen und deren Verwen-
dung — orientiert an Pocock, betrifft das die parole — geachtet. In diesem Arbeitsschritt kénnen
linguistische Muster von Argumentation, Explikation, Deskription und Narration innerhalb der
jeweiligen Theorie bearbeitet werden und rhetorische Verfahren oder Formen politscher Reden
offengelegt werden (vgl. Pocock 2010, S. 129).

Die Meso-Ebene stellt den Diskurs als diskursive Praxis dar. In diesem Teil der Analyse wird
die Intertextualitat und Interdiskursivitéat des Korpus untersucht, um die bestehenden bzw. nicht
erzahlten Narrative der Theorie darstellen zu kdnnen (vgl. Silova / Brehm 2014, S. 11). Es soll
die Frage geklart werden, welche ,,Geschichte* die jeweilige Theorie erzdhlen mochte, wie sie
sich auf andere Konzepte bezieht, wie sie ,,diec Welt* darstellt und welche politische langue sie
dafiir benutzt (vgl. Pocock 2010, S. 128).

Auf der Makro-Ebene wird der Diskurs als soziale Praxis dargestellt. Dabei soll untersucht
werden, wie die jeweilige Theorie sich gesellschaftlich legitimiert und institutionell verfestigt.
Im Speziellen sollen die Machtmechanismen dargestellt werden, mit welchen (hegemoniale)
Strukturen und gesellschaftliche Realitét hervorgebracht und aufrechterhalten werden. Die An-
wendung dieser Werkzeuge tragt maRgeblich zur Beantwortung der These dieser Arbeit bei,
wodurch eine Mdglichkeit dargestellt werden kann, wie die beiden Akteure die ,,groBe Ge-

schichte* der harmonisierten globalen Weltkultur herbeireden.

3 Technokratische Aspirationen einer freien Welt

Im folgenden Kapitel werden kulturelle Elemente der US-amerikanischen Nachkriegsgesell-

schaft dargestellt. Wie Trohler (2016) anmerkt, werden durch eine Auseinandersetzung mit
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dieser Phase der US-amerikanischen Gesellschaft Kontinuitéten eines spezifischen Verstand-
nisses von Weltdeutung offengelegt (vgl. Trohler 2016, S. 104). Durch die Darstellung dieser
Elemente kann ein grundlegendes Verstandnis fir die kulturelle Partikularitat ermdéglicht wer-

den, welche spéter in die OECD eingeflossen ist.

3.1.1 Anfange einer Development-ldee
Nach dem Sieg der Alliierten ber die Achsenméchte, sahen sich die USA in ihrem Denken
bestitigt, die Vorkdmpfer der sogenannten ,,freien Welt* zu sein. Bereits im Jahr 1943 machte
der Présidentschaftskandidat, Wendell Lewis Willkie, in den USA die Idee der One World po-
puldr (vgl. Trohler 2010, S. 8). Die vereinte Welt sollte unter dem Banner der USA zu einem
sicheren Ort fiir die Menschheit werden. Dem Umstand, dass die Sowjetunion Ahnliches vor
hatte, begegneten die USA damit, dass ihre Ideen und Bestrebungen, anders als die der Kom-
munisten, ideologiefrei seien (vgl. ebd.). Durch den Zweiten Weltkrieg avancierte die USA zu
der einflussreichsten Wirtschaftsmacht. Dieser Erfolg sollte als VVorgabe fir alle anderen Nati-
onalstaaten dienen, um die Entwicklung einer liberalen, sprich kapitalistischen Gesellschaft vo-
ranzutreiben. Aus der Idee heraus, dass die USA die Vorreiter der freien Welt sind, entwickelten
sich in den 1950er Jahren die ersten Auswiichse einer Development-Idee*3(vgl. ebd.). Die Idee
dahinter bestand in der Annahme, dass alle Gesellschaften eine lineare Entwicklung durchlau-
fen wirden. Das Ideal stelle die amerikanische Gesellschaft dar. Drei Entwicklungsstadien
dienten zur Klassifizierung der Nationalstaaten (vgl. Tréhler 2010, S. 8). Auf der hdchsten
Ebene befanden sich die Developed Countries, gemeinsam mit den USA an der Spitze. Diese
galt als die zu erreichende globale Norm. Daran anschlieRend folgten die Wrongly Developed
Countries. Falsch in dem Sinn, dass sie zwar entwickelt waren, aber auch kommunistisch. In
die unterste Ebene wurden die Underdeveloped Countries eingeordnet (vgl. ebd.). Ehemaligen
Kolonien, aber auch stdosteuropaischen Landern wurde diese Kategorie zugeschrieben. Da
wenig Hoffnung bestand, die kommunistischen Lander zum Kapitalismus zu bekehren, kon-
zentrierten sich die Development-Bestrebungen auf die Underdeveloped Countries. Prakti-
scherweise definierte die Weltbank mit Sitz in den USA im Jahr 1948, dass die Armutsgrenze
flr Nationalstaaten bei einem jéhrlichen Pro-Kopf-Einkommen von 100 Dollar liegt (vgl. Esco-
bar 1999, S. 382). Diese Kategorisierung fuhrte schlagartig dazu, dass 70 % der Weltbevolke-
rung als ,,arm* definiert wurde. Der Kampf gegen die Armut ersetzte somit den Kampf gegen

13 Development lasst sich mit Entwicklung tbersetzen. Da Development jedoch mit einer bestimmten Bedeutung
aufgeladen ist, welche sich nicht mittbersetzen I&sst, wird die Verwendung des englischen Begriffs im weiteren
Verlauf vorgezogen.
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den Faschismus und wurde zum hegemonialen Diskurs** innerhalb der westlichen Lander (vgl.
ebd.). Development im Sinne einer wirtschaftlichen Entwicklung wurde somit zum wichtigen
und universellen Signifikanten in der globalen Entwicklung. Zum einen wurde Development
seitens der USA als Kampf gegen den Kommunismus gesehen, zum anderen wollte die ameri-
kanische Wirtschaft, welche durch den Zweiten Weltkrieg aufgebliiht war, neue Absatzmarkte
erreichen und eine gewisse Kontrolle Gber die Ex-Kolonien in Afrika und Asien behalten (vgl.
Trohler 2010, S. 8f.). Underdeveloped Countries sollten durch westliche Berater unterwiesen
werden, um die Ubernahme der westlichen Standards zu gewdhrleisten (vgl. ebd.; Escobar
1999, S. 382ff.). Die USA sahen sich als die ,,Missionare der freien westlichen Welt*, die {iber
technokratische Eingriffe erreicht werden sollte (vgl. Escobar 1999, S. 382ff.).

3.1.2 Die amerikanische Expert*innenkultur
Die US-amerikanischen Nachkriegsnarrative basieren zu groRen Teilen auf dem Mythos, dass
der Sieg Uber die Achsenmdachte besonders auf den technologischen Fortschritt der amerikani-
schen Gesellschaft zuriickzufiihren sei. Auch nach dem Krieg sollten die groRen gesellschaftli-
chen Herausforderungen dementsprechend durch Wissenschaft, rationale Planung und Techno-
logie gemeistert werden (vgl. Rohstock 2014, S. 260). Da der Erfolg der USA im Zweiten Welt-
krieg auf die ,,frei denkenden* Menschen zurtickgefihrt wurde, wurden bereits im frihen Kal-
ten Krieg vermehrt die Sozialwissenschaften zur ,,Vermessung* des Menschen herangezogen
(vgl. ebd., S. 262f.). Um im Kalten Krieg den technologischen Sieg Uiber den Feind zu erringen,
wurden verstarkt Ressourcen eingesetzt, die einem Ausbau des wissenschaftlichen Komplexes
forderlich waren. Bereits wéhrend des Zweiten Weltkriegs wurden vermehrt Wissenschaft-
ler*innen als militarische und politische Berater*innen rekrutiert (vgl. ebd., S. 261). Nach dem
Zweiten Weltkrieg wurden solche Expert*innen weiterhin in die Regierungsgeschafte einge-
bunden (vgl. Rudolph 2002, S. 5). Die Wissenschaftler*innen hatten Interesse daran, ihr neues
Prestige aufrechtzuerhalten und den historischen Antiintellektualismus der amerikanischen Ge-
sellschaft zu Gberwinden (vgl. Rohstock 2014, S. 261f.). Des Weiteren versuchten die Wissen-
schaftler*innen, die im Zweiten Weltkrieg erhaltenen, zusétzlichen Ressourcen auch danach
beizubehalten und gleichzeitig ihre Autonomie gegentiber der Regierung auszubauen, ohne da-
bei an Einfluss zu verlieren (vgl. Rudolph 2002, S. 5). So pléadierte, nach Trohler (2013), der
Ingenieur Vannevar Bush, Berater Prasident Roosevelts, in seinem Bericht Science, The End-
less Frontier (1945) fir eine vermehrte Forderung der Forschung und ihre Verknupfung mit
Politik, um gesellschaftliche Probleme zu lésen (vgl. Trohler 2013, S. 147). Bush hatte die

14 Die leeren Signifikanten Armut, Analphabetismus und Hunger haben sich laut Escobar im Signifikat Unterent-
wicklung als Differenz zu entwickelt verfestigt. Siehe hierzu vertiefend Escobar 1999.
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Absicht, die Regierung durch objektive, evidenzbasierte Forschung zu beraten. Innerhalb dieser
linearen Argumentationsstruktur fihrt mehr Forschung automatisch zu mehr sozialem Fort-
schritt und Wohlstand. So sollten die Vereinigten Staaten nicht durch Probleme der Parteipolitik
geldhmt werden, sondern durch objektive Wissenschaftler*innen gelenkt werden (vgl. ebd.).
Dieses Denken entstand zwar bereits in den Nachkriegsjahren in den Vereinigten Staaten von
Amerika, konnte sich dort aber erst, wie in Abschnitt 3.1.4 dargestellt wird, mit dem Sputnik-
Schock 1958 vollends konsolidieren.

3.1.3 Think-Tanks: RAND-Corporation und Ford-Foundation

Eine besondere Position nahmen und nehmen in den USA sogenannte Think-Tanks wie bei-
spielsweise die Ford-Foundation oder die RAND-Corporation ein. Diese Nicht-Regierungs-
organisationen beschéftigen Wissenschaftler*innen, um Forschung zu betreiben und Einfluss
auf Regierungsgeschafte zu nehmen. Beide spielen im Kontext der Darstellung der OECD eine
wichtige Rolle. Die RAND-Corporation selbst ging 1946 aus Initiativen des Zweiten Welt-
kriegs hervor und wurde zum Teil von der Airforce gegriindet (vgl. Burgi 2017, S. 38). Sie
entwickelte, basierend auf Militartechniken des Zweiten Weltkriegs, erste Programme zur ge-
sellschaftlichen Steuerung anhand evidenzbasierter Forschung. Die sogenannte Operation Re-
search (OR) stellte die methodische Basis der RAND-Praxis dar. Diese war eine Planungsme-
thode, welche aufgrund von quantitativ-statistischen Wahrscheinlichkeitsberechnungen den
Aktivitatsraum deutscher U-Boote berechnen sollte (vgl. ebd., 44f.). In der Nachkriegspraxis
sollten interdisziplinare Forschungsergebnisse in Bezug auf Menschen sowie Material in eine
universell quantifizierbare Sprache Ubersetzt werden, um so durch evidente Daten effiziente
Losungen fir soziale Probleme zu finden (vgl. ebd., S. 48f.). Die RAND-Corporation war mit
diesem Vorhaben tberaus erfolgreich. In den 1960er Jahren beschéftigte die Organisation be-
reits 400 Mitarbeiter*innen, die sowohl das Militér als auch die amerikanische Regierung be-
rieten und personelle wie ideologische Beziehungen zur Organisation for European Economic
Co-operation (OEEC) und spater zur Organisation for Economic Co-operation and Develop-
ment!® (OECD) pflegten (vgl. ebd., S. 40). Mit der RAND-Corporation wurde eine Wissens-
statte geschaffen, welche auf einer militarischen Epistemologie aufbaut und diese, in Zusam-
menarbeit mit der Ford-Foundation, auf die OECD und somit auch auf den Bildungsbereich
ausweitete (vgl. Birgi 2017, S. 41).

15 RAND steht fiir: Research And Development, also Forschung und Entwicklung.
16 Die beiden Organisationen werden im Kapitel 4.1 vertiefend dargestellt.
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Die Ford-Foundation wurde 1936 durch Henri Ford I. gegrindet und zeichnet sich durch die
Trias ,,efficiency, control, planning“ (Arnove 1980, S. 18) aus. Der Anspruch der Stiftung war
es, durch wissenschaftliche Erkenntnisse soziale Probleme zu 16sen. Zwischen der RAND-Cor-
poration und der Ford-Stiftung herrschte sowohl auf personeller als auch auf ideeller Ebene ein
reger Austausch (vgl. Parmar 2012, S. 53ff.). Nach dem Tod von Henry Fords und dessen ein-
zigen Sohn, Edsel, erlangte die Ford-Stiftung ein enormes Vermaogen. Henry Ford 11., der Enkel
Henry Fords 1., gab im Jahr 1948 eine Studie in Auftrag, welche ausarbeiten sollte, wie Geld
zu dieser Zeit am besten zu investieren sei (vgl. Blrgi 2017, S. 42). Mittels Generierung einer
wissenschaftlichen Expertise seitens der Ford-Stiftung sollte eine rational handelnde Politik
und eine rational gesteuerte Gesellschaft ermoglicht werden, welche den Menschen Fortschritt
bringen und vor kommunistischen Einfllssen schiitzen sollte — ganz in der bereits erwahnten
technokratischen Tradition (vgl. Amadae 2003, S. 39). Die Ford-Stiftung avancierte tber dieses
Programm zum zentralen Financier fur eine evidenzbasierte technokratische Forschung und fi-
nanzierte zahlreiche Wissensstatten wie beispielsweise die RAND-Corporation, ausgewahlte
Universitaten wie die Stanford University und spater auch die OECD?’.

3.1.4 Sputnik-Schock
Die Geschichte der weltweiten wirtschaftlichen sowie militarischen Vorherrschaft der USA
konnte bis etwa Mitte der 1950er Jahre aufrechterhalten werden, jedoch anderte sich dies 1957
mit dem erfolgreichen Start des russischen Sputnik-Satelliten (vgl. Tréhler 2010, S. 9). Der
kulturelle Schock, welcher mit dem Sputnik-Start einherging, hatte einen so starken gesell-
schaftlichen Einfluss auf die nationale Wahrnehmung der USA, dass dieser weitreichende
strukturelle und kulturelle Anderungen mit sich brachte. Als Antwort darauf wurde 1958 die
National Aeronautics and Space Administration (NASA) gegriindet und der National Defense
Education Act (NDEA) im US-amerikanischen Kongress verabschiedet (vgl. ebd., S. 9; im fol-
genden Abschnitt 3.1.5). Der Sputnik-Schock hat den Amerikaner*innen gezeigt, dass Ange-
horige der Sowjetunion, sie technologisch tiberholt haben (vgl. Tréhler 2010, S. 9). Hatten sich
die Amerikaner*innen bisher mit der Rolle der technologischen Vorreiter identifiziert, wurde
fur diese vorlaufige Niederlage rasch das Bildungssystems verantwortlich gemacht. So ver-
lautbarte der damalige US-amerikanische Président, Herbert Hoover: ,,The greatest enemy of
all mankind, the communists, are turning out twice or possibly three times as many [engineers]
as we do.” (Hoover 1957 zitiert nach Trohler 2011, S. 60). Im Gegensatz zum sowjetischen

Bildungssystem, so die Wahrnehmung der politischen Fihrung, war das amerikanische

17 Die Ford-Foundation trat ab 1968 als zentraler Sponsor des Centre for Educational Research and Innovation
(CERI) auf (vgl. Birgi 2017, S. 49).
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Bildungssystem zu dieser Zeit nicht in der Lage jene Personen hervorzubringen, welche den
technologischen Fortschritt entsprechend vorangetrieben hatten — eine Anderung musste her
(vgl. Trohler 2010, S. 9).

3.1.5 Padagogisierung des Kalten Krieges
Fur das Problem der amerikanischen Gesellschaft, keine erfolgreichen Wissenschaftler*innen
hervorzubringen, wurden die Schulen verantwortlich gemacht, welche anscheinend nicht effi-
zient funktionierten. Als Reaktion auf den Sputnik-Schock und die durch ihn ausgel6sten Dis-
kussionen im Bildungsbereich entstand die Idee der Einfiihrung nationaler Schulstandards, wel-
che durch Expert*innen tberprift werden sollten (vgl. Trohler 2011, S. 60). Im Jahr 1958 wurde
deshalb der erste nationale Schulakt verabschiedet, welcher unter dem Titel National Defence
Education Act (NDEA) erschien (vgl. Trohler 2010, S. 10). Der NDEA war insofern eine Be-
sonderheit, als dass dieser den ersten erfolgreichen Versuch der amerikanischen Bundesregie-
rung darstellte, Einfluss auf die Schulen zu nehmen (vgl. ebd.). Da in Washington durch die
Verfassung nur wenig Kontrolle auf die Inputs nationaler Schulpolitik ausgeuibt werden konnte,
versuchte die US-Regierung mit finanziellen Anreizen nachzuhelfen (vgl. Tréhler 2013, S.
150ff.). Die Schulen nahmen diese Gelder und investierten sie oftmals, nicht wie vorgesehen in
,besseren® Unterricht, sondern in die Renovierung der Schulgebiude (vgl. ebd.). Von Washing-
ton aus wurde mit einer nationalen Testung ein weiterer Versuch unternommen, um mehr Kon-
trolle in der Bildungspolitik zu erlangen (vgl. ebd.). In diesem Zusammenhang wurde 1964 vom
Kongress, im Rahmen des National Centers for Education Statistics, das National Assessment
of Educational Progress (NAEP)® beauftragt, vergleichende Lernstandserhebungen durchzu-
fuhren (vgl. Trohler 2019, S. 10). Der gewinschte Unterricht, baute besonders auf Mathema-
tik'®, Naturwissenschaft und Fremdsprachen auf, was zur Entwicklung einer universell anwend-
baren Scientific Literacy?° filhren sollte (vgl. Rohstock 2014, S. 263f.). Daraufhin erhielten nur
jene Schulen finanzielle Unterstiitzung, welche gute Ergebnisse bei diesen Leistungstests er-
zielten. Mit diesem Mittel konnte verglichen werden, welche Schule im Sinne einer Input-Out-
put-Steuerung besonders effizient wirtschaftete (vgl. Tréhler 2011, S. 62f.). Dieser Modus bil-
dete die spatere Grundlage der PISA-Testungen (vgl. Unterkapitel 4.2 unten) und zeigt

18 Aufgrund groRer Proteste seitens der Lehrer*innenschaft wurde die Testung bis 1969 ausgesetzt (vgl. Trohler
2019, S. 10).

19 Im Zuge der Umstrukturierung des Unterrichts wurde zum Beispiel der Mathematikunterricht angepasst. Mit
dem Aufkommen der Kognitionspsychologie sollte der neue Unterricht besonders effektiv gestaltet werden. Diese
Strukturierung wurde von der US-amerikanischen Regierung mit 100 Millionen Dollar finanziert (vgl. Rohstock
2014, S. 264).

20 Ein Begriff, auf welchen in Abschnitt 4.2.3.1 genauer eingegangen wird.



Versuche und Mittel der US-Regierung auf, mehr Kontrolle auf dem Bildungssektor zu erlagen,

was ihnen bisher per Verfassung verwehrt blieb.

3.1.6 Evidenzbasierte Forschung

Im Laufe der 1950er Jahre entwickelte sich mit der Technokratisierung der amerikanischen
Gesellschaft eine besondere Form der Forschung, welche unter dem Begriff der evidence-based
research bekannt ist. Das Konzept stammt ursprunglich aus der Medizin, wurde spater auf an-
dere Disziplinen Ubertragen und gehort mittlerweile zur langue zahlreicher Fachrichtungen. Der
Ursprung dieser Methode liegt in den Folgen des Medikamentes Contergan, das gegen Schwan-
gerschaftsiibelkeit eingesetzt wurde und bei Foten zu Fehlbildungen oder fehlenden Gliedma-
Ren, in manchen Fallen zum Tod flhrte (vgl. Trohler 2019, S. 13). Als Reaktion auf diese ver-
heerenden Nebenwirkungen und ihre Folgen verabschiedete der US-Kongress 1962 den Drug-
Efficacy-Amendment-Zusatz zum nationalen Gesetz tiber Nahrung, Medizin und Kosmetik (vgl.
ebd.). Beispielsweise der Pharmazie wurde damit die Pflicht auferlegt, vor einer Zulassung ei-
nes Medikaments Beweise dafir zu erbringen, dass dieses auch den gewiinschten Effekt erzielt.
Der nun eingeforderte proof of efficacy sollte evidente Daten liefern, um daraufhin Entschei-
dungen treffen zu kénnen (vgl. ebd.). Obwohl vorab schon von Wissenschaftler*innen kritisiert,
entwickelte sich diese VVorgehensweise auch in anderen Bereichen zu einer anerkannten Me-
thode. Die Besonderheit liegt darin, dass im Sinne der klinischen Datenerhebung zwei Gruppen
im Labor geprift werden, um diese miteinander vergleichen zu kénnen. Eine Testgruppe be-
kommt ein Placebo, die andere das Medikament, um im Anschluss Uber eine statistische Aus-
wertung zu erforschen, wie grol? die Unterschiede in beiden Gruppen sind, um daraus schliefen
zu konnen, wie effektiv dieses Medikament ist (vgl. ebd.). Im Sinne eines ,,what works*-Para-
digmas wird dabei lediglich erforscht, ob es wirkt, aber nicht wie oder in welcher Qualitét (vgl.
Biesta 2010, S. 497).

Diese Vorgehensweise wurde ab den 1960er Jahren auch auf bildungsplanerische Konzepte
Ubertragen, um die Politik bei der Entscheidungsfindung zu unterstiitzen (vgl. ebd.). So schreibt
Tréhler (2019, S. 15):

,Das Labor und die Interventionsstudien im Feld — beides Kernelemente pharmazeuti-
scher Forschung — sollen also nicht nur das Bildungssystem tiberwachen (monitoring),
sondern auch gezielt nach Schwachstellen suchen, dabei neue Mittel im Sinne der In-
terventionsforschung entdecken und evidence-based Daten fiir die Weiterentwicklung

liefern, deren Evidenz wiederum longitudinal Gberwacht wird.*
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3.1.7 Zwischenfazit
Maochte man die ideologische Basis der OECD darstellen, muss vorab auf deren Entwicklungs-
geschichte in den USA ab Ende des Zweiten Weltkriegs eingegangen werden. Die USA sahen
sich in der Vormachtstellung der freien westlichen Welt und setzten dabei auf ein technokrati-
sches Verstandnis, welches malgeblich wahrend des Zweiten Weltkriegs kultiviert wurde.
Kurz nach Kriegsende zeichnete sich ein Weltverstandnis ab, welches man heute unter dem
One World-Ansatz zusammenfassen kann. Zu Beginn des Kalten Krieges gegen die ,,unfreien*
Kommunisten setzten die USA auf das Development-Paradigma, welches davon ausging, dass
sich alle Gesellschaften linear entwickeln. Das Ziel war eine Gesellschaft nach amerikanischem
Malstab: demokratisch, kapitalistisch und liberal. Die USA versuchten ihr Verstandnis von
gesellschaftlicher Entwicklung auf globaler Ebene zu verbreiten. Gesellschaftlicher Fortschritt
sollte durch ein enges Zusammenspiel von Politik, Wissenschaft und Wirtschaft erreicht wer-
den. Mit dem Begriff des Developments sollten jene Nationalstaaten, welche durch die Welt-
bank als Underdevelopment Countries bezeichnet wurden, modernisiert werden. Gesellschaft-
liches Development wurde zum wichtigsten Werkzeug im Kampf gegen den Kommunismus.
Der Sputnik-Schock fiihrte 1958 zur Etablierung des National Defence Education Act (NDEA),
mit welchem 1964 die erste durch die US-amerikanischen Regierung initiierte Testung in Schu-
len durchgefiihrt wurde. Dies stellt den ersten erfolgreichen Versuch der US-Regierung dar,
vermehrt Kontrolle in den von den Bundestaaten und Gemeinden kontrollierten Schulen zu
erlangen. Mit dem NAEP wurde verstarkt Wert auf eine naturwissenschaftliche und mathema-
tische Grundbildung gelegt, zudem sollte ein intensiverer Fremdsprachenunterricht etabliert
werden. Unter dem Begriff der Scientific Literacy sollte Erziehung als erste Verteidigungslinie
der freien Welt gegen die kommunistische Bedrohung dienen. Die Messung der Leistungsstan-
dards sollte tiber die evidence-based research erfolgen. Diese evidenzbasierte Forschung stellte
im Sinne eines ,,what-works*“-Paradigmas fest, ob der zu erforschende Gegenstand funktioniert
oder nicht. Die Form der proof-of-efficacy und evidence-based research entwickelte sich in-
folge des Contergan-Skandals. Diese Arbeitsweise setzt sich bis in die 1990er Jahren fort und
wurde auch fur die PISA-Testungen tibernommen, bei welchen der Output von Schulsystemen
auf globaler Ebene untersucht wurde. In weiterer Folge fungierten OEEC und spéter OECD als
Katalysatoren, um die amerikanische Idee einer zielgerichteten, quantitativen und technokrati-
schen Perspektive auf Bildung zunéchst auf den europdischen Raum auszuweiten und spater

global zu verankern, wie im folgenden Abschnitt dargestellt wird (vgl. Burgi 2017, S. 43)
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4 Etablierung einer neuen Testtradition — OEEC, OECD und
PISA

Hauptaugenmerk der Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD) be-
steht darin, ,,eine bessere Politik fur ein besseres Leben /.../* zu gestalten. Diese Politik soll
,Wohlstand, Gerechtigkeit, Chancen und Lebensqualitat fir alle sichern®, um damit die gesell-
schaftspolitische Zukunft der Mitgliedsstaaten zu gestalten (vgl. OECD?! 2020). Dahingehend
schreibt die OECD auf ihrer Website:

,, Gemeinsam mit Regierungen, Politikverantwortlichen und Biirgern arbeiten wir an
internationalen Normen und evidenzgestitzten Lésungen flr ein breites Spektrum so-
zialer, 6konomischer und dkologischer Herausforderungen. Mit unseren Daten und
Analysen bieten wir eine einzigartige Wissensplattform zu unterschiedlichsten Themen:
von der Wirtschaftsforderung tber Arbeitsplatzschaffung und Bildung bis hin zur Be-
kampfung weltweiter Steuervermeidung. Wir erméglichen den Austausch von Erfahrun-
gen und Best Practices, formulieren Politikempfehlungen und untersttitzen die inter-
nationale Standardsetzung. “ (OECD 2020 [Hervorhebung des Autors])

Anhand dieses Zitates kann interpretiert werden, dass die OECD sich selbst als internationale
Organisation versteht, welche auf die Herausforderungen der Gesellschaft mit evidenzgestitz-
ten Daten antwortet, um so Uber Best-Pratices Einfluss auf nationale Politik nehmen zu kénnen.
Uber diese sogenannten Soft-Power-Mechanismen?? nimmt die OECD eine exponierte Stellung
als Akteur in der globalen Gouvernance ein (vgl. Schmelzer 2015, S. 362). Die OECD prokla-
miert zudem, dass sie objektive Daten fur die Bewaltigung gesellschaftlicher Herausforderun-
gen liefern kann. Entgegen dieser VVorgabe wird in dieser Arbeit davon ausgegangen, dass die
OECD durch ihre Forschung berhaupt erst jene Welt erschafft, welche sie vorgeblich zu be-
schreiben versucht. Eine historische Betrachtung der OECD bietet sich bei der Darstellung die-
ser Sachverhalte besonders an, da viele der wissenschaftlichen Auseinandersetzungen sich mit
der Geschichte der OECD erst ab Ende 1980er Jahre beschaftigen (vgl. exemplarisch Schmelzer
2016). Im folgenden Teil der Arbeit wird daher eine Entwicklungsgeschichte der OEEC, OECD
und PISA dargestellt und performative Elemente der Hervorbringung ihres Forschungsgegen-
standes offengelegt um im Anschluss die These zu beantworten: Die Padagogik der OECD

generiert Forschung, welche eher praskriptiv als rein deskriptiv arbeitet und Gber Peer-Druck

2L https://www.oecd.org/ueber-uns/
22 | eimgruber und Schmelzer beschreiben Soft Power mit ,,getting others to want the outcomes that you want*
(Leimgruber / Schmelzer 2019, S. 24).
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bildungspolitische Realitat hervorbringt, welche zur globalen Anpassung nationaler Schulsys-

teme fiihrt.

4.1 Eine Geschichte der OECD

4.1.1 Die OEEC und das Erbe des Marshallplans (1948-1961)
Die Organization for European Economic Co-Operation (OEEC) ist der Vorganger der OECD
und wurde 1948 gegrindet, um die Ressourcen, welche Gber den Marshallplan?® zur Verfiigung
gestellt wurden, zu verwalten. Die Organisation bestand anfangs aus 17 europaischen Mit-
gliedsstaaten (vgl. Blrgi 2017, S. 57f.) und wurde als 6konomischer Arm der NATO bezeichnet
(vgl. Leimgruber / Schmelzer 2019, S. 32). Der Sitz der OEEC befindet sich bis heute in dem
franzosischen Schloss Chateu de la Muette (vgl. Leibfried / Martens 2008, S. 5) in Paris, das
im Zweiten Weltkrieg als militarisches Hauptquartier der Alliierten gedient hatte (vgl. ebd., S.
4). Die Tétigkeiten der OEEC waren sehr vielfaltig, was sich in der Auseinandersetzung mit
verschiedensten Themen wie Tourismus, Agrarwirtschaft oder Energieverwaltung auferte.
Nach dem Auslaufen der Marshallplan-Gelder wurden diese Tatigkeiten 1953 auf Initiative von
den USA auf die European Productivity Agency (EPA) Ubertragen (vgl. Burgi 2017, S. 60). Die
EPA kann als Tor der amerikanischen Wissenschaft nach Europa gesehen werden, um, aufbau-
end auf Konzepten der Ford-Foundation, wie Research & Development (Abschnitt 3.1.3), die
européische Wirtschaft effizienter zu machen und ihre Produktivitat zu erhéhen (vgl. Elfert
2019, S. 41f.). Vorrangige Ziele der EPA waren die Forderung der Wissenschaft und der Ver-
gleich von Unternehmen innerhalb der OECD-Mitgliedsstaaten, um Entwicklungen weiter vo-

ranzutreiben.

Im Jahr 1958 wurde auf Initiative von den USA das Office for Scientific and Technical Person-
nel (OSTP) gegriindet. Dies kann als Reaktion auf den Sputnik-Schock verstanden werden (vgl.
Elfert 2019, S. 43). Dem OSTP war das Committee for Scientific and Technical Personal
(CSTP) untergeordnet, dessen Aufgabe darin bestand, den Nachschub an wissenschaftlichem
und technischem Personal in den OEEC-Mitgliedstaaten zu sichern, da in diesem Bereich ein
Mangel attestiert worden war (vgl. ebd.). Ahnlich wie der EPA wurde dem CSTP ein halb-

autonomer Status zugestanden, was dazu fihrte, dass das CSTP zwar an die OEEC angegliedert

23 Der Marshallplan war ein Programm, das die vom Krieg zerstorten, europdischen Staaten im Wiederaufbau
unterstiitzen sollte. Einerseits verband die USA damit wirtschaftliche Interessen, andererseits sollten die européi-
schen Staaten durch die wirtschaftliche Integration auch ideologisch eingebunden werden, um kommunistische
Aspirationen in den Staaten einzuddmmen (vgl. Woodward 2009, S. 9ff.).
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war, jedoch teilweise selbststandig agieren konnte?* (vgl. Biirgi 2017, S. 63). Bildung, die als
Mittel des gesellschaftlichen Fortschritts und als Fundament fir Wissenschaft betrachtet wurde,
erlangte somit hochste Aufmerksamkeit. Eine Bildungsexpansion in Europa sollte dem Fehlen
von Fachkréften entgegenwirken. Das CSTP erhielt deshalb die Aufgabe, die Programme der
Grundschulen, Sekundarstufen und Héheren Schulen zu evaluieren und Anpassungen ausarbei-
ten. Nach US-amerikanischem Vorbild sollte das Bildungssystem auf die Erziehung von Na-
turwissenschaftler*innen ausgerichtet und an die Bedurfnisse des Wirtschaftssystems angepasst
werden (vgl. Birgi 2017, S. 68). Die Basis der Erhebung bestand aus einem Landerbericht,
welchen jedes Land jahrlich veréffentlichte, um z. B. einen Anteil der Gelder des Marshallplans
zu erhalten (vgl. ebd., S. 73). Laut Blrgi (2017) dienten diese Landerberichte als Scharnier-
stelle, damit die Mitgliedstaaten die gemeinsame Sprache der OEEC iibernahmen (vgl. ebd.).
Nachdem die monetare Hilfe des Marshallplans ausgelaufen war, wurden die Landerberichte
der Mitgliedsstaaten jedoch weiterhin verdffentlicht, um fortan Daten (ber die jeweilige Nati-
onal6konomie zu erfassen. Innerhalb des CSTP waren hauptséchlich Naturwissenschaftler*in-
nen und Ingenieur*innen angestellt, was sich in einem empirisch-quantitativen Forschungs-
schwerpunkt innerhalb des CSTP widerspiegelte (vgl. ebd., S. 83). Die Erhebung dieser Lén-
derberichte erfolgte in vier Schritten: Zuerst veroffentlichen die Lander einen Bericht, im An-
schluss daran reisen Expert*innen der OEEC in die L&nder und fuihren dort fir einige Wochen
Beobachtungen durch. Daraufhin verfassen diese Experten*innen einen weiteren Bericht, wel-
cher dann auf einer Konferenz prasentiert wird. Dieser Modus wird bis heute so beibehalten
(vgl. ebd., S. 72). Zum einen wurden damit die notwendigen Daten fur die Téatigkeit des CSTP
erhoben, zum anderen wurde so eine Moglichkeit geschaffen, in allen Mitgliedsstaaten diesel-
ben Strukturen zu standardisieren und zu etablieren (vgl. Burgi 2017, S. 73). Die Tétigkeit des

CSTP gliederte sich zusammengefasst in die Erhebung® von Daten in Bezug auf die

24 Diese Finanzierungs- und Strukturierungsform war verantwortlich dafiir, dass das CSTP auch dann Forschung
betreiben konnte, wenn nicht alle Mitgliedstaaten mit bestimmten Projekten einverstanden waren, oder tiberhaupt
an der Abstimmung beteiligt waren (vgl. Biirgi 2017, S. 64). Hauptfinancier des CSTP waren die Vereinigten
Staaten von Amerika, inshesondere das US-Verteidigungsministerium (vgl. Elfert 2019, S. 43), wobei sich im
Laufe der Jahre die finanzielle Last in Richtung der europdischen Mitgliedstaaten verschob (vgl. Birgi 2017, S.
64).

% Die Probleme von internationalen Erhebungen wurden bereits 1959 bei der Konferenz in Den Haag erkannt, auf
welcher die statistische Datenerhebung in den OEEC-Mitgliedstaaten zentrales Thema war. Bemangelt wurde zum
Beispiel, dass es innerhalb der einzelnen Nationen unterschiedliche Sprachen gab. Z. B.: Die Berufsgruppe des
Engineers wurde in jedem Land verschieden definiert (vgl. Birgi 2017, S. 71). Die Mitgliedstaaten einigten sich
darauf, dass eine gemeinsame Sprache gefunden werden musste. Ebenfalls kam man zum Schluss, dass gemein-
same Expert*innen zur Erhebung und Auswertung statistischer Daten ausgebildet werden missten. Die OEEC
bzw. das CSTP sollte diese Aufgabe als Vermittler und Verwaltungsstelle ibernehmen. Nach der Konferenz setzte
das CSTP diese Forderungen um und arbeitete fortan mit folgender Agenda: ,, Improvement of the methodology on
which statistical forecasting of scientific and technical manpower needs is based, with particular regard to fore-
casting techniques, the acceptance of common definitions and establishing the equivalence of scientific and
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Ausbildung von Fachkraften und in die Ausarbeitung von Curricula und Programmen zur Leh-

rer*innenbildung.

Die EPA und das CSTP sind somit das Resultat eines wissenschaftstechnologischen Diskurses,
dessen Ursprung in den USA zu verorten ist. Die besondere Verankerung l&sst sich zum einen
auf den Development-Diskurs zurtickfihren, welcher von einer linearen gesellschaftlichen Ent-
wicklung ausgeht, andererseits bewirkten der Sputnik-Schock und der ihm folgende NDEA die
Etablierung des CSTP, das als Katalysator fur die Einfiihrung eines technokratischen Denkstils
in Europa gesehen werden kann und infolgedessen die Akzeptanz dieses Denkstils beférderte
(vgl. Langer 2008, S. 51f.). Betrachtet man die EPA als Teil des wirtschaftlichen und wissen-
schaftlichen Produktivitatsdiskurses, so bildet das CSTP den padagogisierten Arm dieses Den-
kens (vgl. Birgi 2017, S. 64f.).

4.1.2 OECD: Phase von 1961 bis 1969

Nach dem Auslaufen des Marshallplans wurde die Organisation for european economic co-
operations (OEEC) 1961 in die Organisation for Economic Co-operation and Development
(OECD) umgewandelt (vgl. Leibfried / Martens 2008, S. 4). Diese Umwandlung hat unter-
schiedliche Griinde: Zum einen sollte einer wirtschaftlichen Uberholung durch die Sowjetunion
entgegengetreten werden, zum anderen sollten die Vorwehen der beginnenden Dekolonialisie-
rung abgefangen werden (vgl. Leimgruber / Schmelzer 2019, S. 34). Der Ubergang von OEEC
in OECD verlief flieRend, da groRe Teile der strukturellen Organisation bernommen wurden
(vgl. Woodward 2009, S. 18). Auf der legislativen sowie exekutiven Ebene wurde die OECD
jedoch geschwécht, da, anders als bei OEEC und EPA, nicht mehr mit einer moglichen Unter-
bindung der Marshallplan-Gelder gedroht werden konnte (vgl. Leimgruber / Schmelzer 2019,
S. 24f)). Da der Organisation die direkten Inputsteuerungsmoglichkeiten entzogen wurden,
konnte die OECD sozusagen von aufl3erhalb selbst Normen, Standards und Ziele festlegen und
eine eigenstandige Politik betreiben, welche sie zu einer fiihrenden Instanz der intergouverne-
mentalen Politik machte (vgl. Blrgi 2017, S. 95). Dieser Einflussverlust fihrte dazu, dass der
Organisation eine gewisse Neutralitat zugesprochen wurde, welche das Bild der wertneutralen,
unabhéngigen, wissenschaftlich arbeitenden Organisation nach aufen verstarkte (vgl. Mar-
cussen 2004, S. 19).

technical qualifications between countries “ (STPIGC(59)1, S. 27 zitiert nach Birgi 2017, S. 72). Obwohl es zu
methodischen Problemen beim Vergleich der einzelnen Nationaldkonomien kam, wurden die Forderungen nach
der erhdhten Férderung von Wissenschaft und Technologie laut.
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4.1.2.1 Wiedas D in die OECD kam.

Durch die Ersetzung des E fur European durch das D fur Development veranderte sich die
Ausrichtung der OECD. Die USA sowie Canada wurden als vollwertige Mitglieder aufgenom-
men, wodurch die transatlantische Zusammenarbeit institutionell verankert wurde. Gerade das
Development baute auf dem Entwicklungsimperativ der damaligen Zeit auf, immer mit der Pré-
misse, dass jedes Land eine lineare Entwicklung durchmachen wirde, wie in 3.1.1 bereits dar-
gestellt wurde. Development bedeutet in diesem Kontext, dass vor allem die wirtschaftliche
Entwicklung vorangetrieben werden sollte?®, welche mit dem englischen Begriff growth (dt.
Wachstum) gleichzusetzen ist. Neues Hauptziel der OECD war das wirtschaftliche Wachstum,
durch welches die Mitgliedstaaten 6konomischen Wohlstand und soziales Development erlan-
gen sollten (vgl. Birgi 2017, S. 96). Die von der OECD installierte Arbeitsgruppe scheiterte
jedoch am Versuch, eine universell glltige Wachstumstheorie aufzustellen, da sie sich nicht
einig werden konnte, was das ,,richtige” Wachstum sei und da sich die einzelnen Nationalko-
nomien fur generelle Aussagen zu stark unterschieden (vgl. Schmelzer 2015, S. 357f.). Dies
hinderte Teile der OECD jedoch nicht daran, dennoch Programme auszuarbeiten, welche auf
einer spezifischen Vorstellung von Wachstum beruhten, weswegen die Wachstumstheorie auch
als Wachstumsmythos bezeichnet werden kann (vgl. Biirgi 2017, S. 98). In Anlehnung an das
Development-Paradigma wurde die Stellung der Bildung innerhalb der OECD nochmals erhoht
(vgl. Martens / Wolf 2006, S. 162).

4.1.2.2 Der Wachstumsmythos und Bildungspolitik

Am Ubergang von OEEC zu OECD wird ein Paradigmenwechsel sichtbar. War die OEEC noch
ein Erzeugnis wissenschaftstechnokratischen Denkens, so ist die OECD in den 1960er Jahren
durch Planungsaktivitaten im Rahmen des Development-Paradigmas gekennzeichnet. Wachs-
tum sollte zielorientiert geplant und anschlieBend gemessen werden. Im Zuge dieser Zielorien-
tierung setzte die OECD eigene Vorhaben wie zum Beispiel ein Wirtschaftswachstum aller
Mitgliedsstaaten um 50 % bis zum Ende der 1960er Jahre (vgl. Schmelzer 2015, S. 370). Um
zu untersuchen, wie dieses VVorhaben umgesetzt werden kdnnte, wurde eine eigene Forschungs-
gruppe ins Leben gerufen. Diese kam recht schnell zum Entschluss, dass eine einheitliche
Wachstumsformel fur die OECD-Mitgliedsstaaten aufgrund zu starker nationaler Differenzen
nicht umsetzbar ist. Obwohl die Idee als nicht realisierbar eingestuft wurde, hatte sich die Idee

einer universellen Planung in anderen Teilbereichen der OECD jedoch bereits verbreitet (vgl.

% Nicht mehr der Aufbau war priméres Ziel, sondern die Entwicklung (Development) durch einen stetigen wirt-
schaftlichen Fortschritt. Wirtschaftspolitik sollte in diesem Denken auch immer Wachstumspolitik sein (vgl.
Schmelzer 2016, S. 192).
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ebd.). Die Idee eines durch Planung organisierten Wachstums wandelte sich sozusagen zu ei-
nem Mythos (vgl. ebd. S. 371ff.). Um dem Wachstumsmythos gerecht zu werden, musste auch
Bildung hinzugezogen und quantifizierbar gemacht werden. Gekoppelt an die Idee der Human-
kapitaltheorie wurde Okonomie padagogisiert und Bildung 6konomisiert (vgl. ebd.). Bildung
wurde Teil des 6konomischen Wachstums und dadurch messbar und planbar. Der Wachstums-
imperativ &ulerte sich auch in den Strukturen, welche fiir die Bildungspolitik innerhalb der
OECD verantwortlich waren. Mit dem Ubergang von OEEC zu OECD wurde auch das CSTP
ganzlich in die OECD integriert?” und schaffte es, seine Rolle innerhalb der OECD durch eine
veranderte Ausrichtung zu verfestigen. Da Bildung nun vermehrt als Investition in die Okono-
mie gesehen wurde, etablierte sich eine permanenten Bildungsforschungsgruppe unter der Re-
gie des CSTP (vgl. Biirgi 2017, S. 101). Diese Forschungsgruppe sollte die Bildungsplanung
der einzelnen Staaten untersuchen und weiterentwickeln. Das CSTP entwarf daftir zwei For-
schungsprogramme, welche zwischen 1962 und 1965 zur Uberwachung der Bildungsplanung
umgesetzt wurden (vgl. Elfert 2019, S. 45): das Mediterranean Regional Project (MRP) fur die
sich entwickelnden Lander und das Programme on Educational Investment and Planning in
Relation to economic growth (EIP). Das MRP?8 arbeitete mit dem Selbstverstindnis, dass eine
breit angelegte Bildungsexpansion, welche nicht ausschliel3lich auf das Ausbilden einer akade-
mischen Elite ausgerichtet war, sondern auch auf die Ausbildung der Man-Power fur die rest-
liche Wirtschaft, einen positiven Einfluss auf die 6konomische Entwicklung hat. So wurde ver-
starkt auf die Ausbildung von Manpower gesetzt, um der wachsenden Wirtschaft die benétigten
Humanressourcen liefern zu kénnen (vgl. Elfert 2019, S. 46f.). Auf Basis von Daten zum Be-
volkerungs- und Wirtschaftswachstum wurden Prognosen Gber den Umfang der Bildungsex-
pansion bis ins Jahr 1975 getroffen (vgl. ebd.). Im Zuge dessen wurden auch Fragen Uber den
Umfang der Lehrer*innenausbildung, der Schiler*innenzahl, aber auch der Infrastrukturdis-
kussionen behandelt. Diese neue Form der Bildungsforschung benutzte die Berichte der einzel-
nen Nationalstaaten, um bildungsplanerisch tatig zu werden. Konkret bedeutet dies, dass die
ehemaligen L&nderberichte — deskriptive Darstellungen des jeweiligen nationalen Bildungssys-
tems — zu Landerexamen wurden (vgl. ebd.). Diese Landerexamen bestanden aus praskriptiven
Testungen, um die OECD-Bildungspolitik und ihre Umsetzung in den Mitgliedstaaten zu kon-

trollieren. Diese Formulierung von Standards und Zielen erméglichte es der OECD, eine Form

27 BesaR das CSTP in der OEEC noch einen semiautonomen Status, wurde es beim Ubergang der OEEC in die
OECD finanziell komplett von den Mitgliedstaaten getragen.
28 Das MRP sowie das EIP wurden als Testgelande fiir junge Okonomen*innen gesehen, um praktische Erfahrung
in der Datenerhebung und -auswertung zu erlangen (vgl. Elfert 2019, S. 46). Die USA unterstiitzten das Projekt
finanziell und personell.
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der Soft-Law-Governance?® zu generieren, mittels dieser die Outputs der nationalen Bildungs-
systeme an zuvor gesetzten Zielen gemessen und international vergleichbar wurden. Die Prak-
tiken der OECD und CSTP bei den Projekten MRP und EIP kdnnen als erste Testldufe einer
durch Input und Output bestimmten Bildungspolitik innerhalb Europas gesehen werden (vgl.
ebd.). Der Glaube an Social Engineering bzw. ein technokratisches Denken war besonders
durch US-amerikanische Wissenschaftler*innen kultiviert und finanziert worden und tiber diese
in die OECD und dann nach Europa gelangt, was zu einer frihen Form der Padagogisierung
der europdischen Bildungslandschaft nach US-amerikanischem Vorbild fihrte (vgl. Elfert
2019, S. 47).

4.1.3 Die OECD und die ,,Jangen 1970er Jahre* (1969-1984): CERI und die Totalisie-
rung der Bildung

Waren die 1950er Jahre noch von einem wissenschaftstechnokratischen Blick dominiert, &n-
derte sich das Paradigma Mitte der 1960er Jahre. Der Optimismus, welcher in der OECD noch
bis Mitte der 1960er Jahre vorherrschte, begann Ende der 60er Jahre abzunehmen. Es bestand
ein Uberschuss an Absolvent*innen und soziale Ungleichheit bestand immer noch. Die groRRen
gesellschaftlichen Verbesserungen, welche man sich durch die Bildungsexpansion erhofft hatte,
waren nicht eingetreten (vgl. Elfert 2019, S. 53). Es herrschte ein Klima der ,,Krise vor der
Krise*, was auf die in den 1970er Jahren auftretende OI- und Wirtschaftskrise zuriickzufiihren
war (vgl. Schmelzer 2015, S. 383; Herrmann 2017, S. 214). Die Entwertung des Dollars Anfang
der 1970er Jahre flihrte zu einer Kettenreaktion. Dies filhrte wiederum zur Olkrise von 1973, in
welcher der Olpreis kiinstlich hochgetrieben wurde (vgl. Herrmann 2017, S. 216). Daraufhin
kam es in den Industrieldndern zu einer Wirtschaftskrise, welche zu einer Stagflation® fiihrte
(vgl. ebd., S. 217).

In den Jahren zwischen 1968 und 1970 wurden innerhalb der OECD Debatten dariber gefihrt,
wie auf die aktuellen Herausforderungen reagiert werden soll. Es brauche neue Innovationen,
um die bestehende Legitimationskrise der Bildungsforschung innerhalb der OECD zu bewlti-
gen, denn das Wirtschaftswachstum sollte weiterhin beibehalten werden (vgl. Birgi 2017, S.
160). Diese umfassende Form der Forschung miindete 1968 in der Griindung des Centre for
Educational Research and Innovation (CERI) (vgl. ebd.). Dieses Bildungsforschungszentrum
wurde anfangs finanziell von der Shell- sowie der Ford-Stiftung unterstiitzt, was zu einer per-

sonellen sowie konzeptuellen Uberschneidung fiihrte (vgl. Jakobi 2007, S. 170). Erst spater

25 Da der OECD die legislativen Mittel der einstigen OEEC entzogen wurden, wandte die Organisation neue Me-
thoden an, um diese Autoritét in den Mitgliedstaaten wiederzuerlangen (vgl. Leimgruber / Schmelzer 2019, S. 24).
30 Unter Stagflation versteht man eine Inflation mitten in einer Rezession.
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wurde die Finanzierung des CERI komplett von den OECD-Mitgliedstaaten getragen (vgl.
Biirgi 2017, 174). Mit diesem Schritt wurden Bildungsforschung und erganzend dazu Bildungs-
politik dezidiert in der OECD institutionalisiert (vgl. ebd.). Mit dem CERI wurde auch eine
(amerikanische) Form der output-orientieren evidenzbasierten Bildungsforschung in der OECD
etabliert, was damit in Verbindung gebracht werden kann, dass zu diesem Zeitpunkt keine we-
sentlichen Differenzen zwischen der amerikanischen Bildungspolitik und der Forschungsher-
angehensweise auf Seiten der OECD mehr bestanden (vgl. Troéhler 2019, S. 11).

Die tatséchliche Ursache fiir die Legitimationskrise in der OECD-Bildungsforschung wurde
nicht in moglicherweise unpassenden Konzepten wie der Humankapitaltheorie oder dem Prob-
lem des Gleichheitsprinzips durch Bildung gesehen, sondern in der mangelhaften Bildungspla-
nung (vgl. Resnik 2006, S. 195). Die Bildungsplaner*innen standen nun vor einem Dilemma:
entweder sie wiirden sich die Unmdglichkeit der Bildungsplanung eingestehen und ihre Raison
d’Etre aufgeben (vgl. Birgi 2017, S. 151), oder sie miissten neue Methoden erfinden, um die
bestehenden Méangel zu beheben und ihre Legitimationsgrundlage zu festigen. Durch die Aus-
weitung der Forschungstétigkeiten sollte eine Totalisierung der Bildungsplanung erreicht wer-
den (vgl. Birgi 2017, S. 151). Der bis dahin ignorierte qualitative Teil der Bildungsforschung,
in dem beispielsweise die Strukturen von Curricula oder organisatorische Unterschiede der Bil-
dungssysteme mitbeachtet werden, ruckte nun in den Fokus der Bildungsplaner*innen (vgl.
ebd.). Diese Totalisierung der Bildungssysteme fand mit der Etablierung von Institutionen wie
dem CERI ihren Ausgangspunkt und verfestigte die Verbindung zwischen Politik, Planung und
Forschung, um immer weiter in die Tiefen der Bildungssysteme vorzudringen (vgl. ebd.). Zu
dieser Zeit verschob sich auch die ideologische Ausrichtung der OECD von einer keynesiani-
schen hin zu einer neoliberal orientierten Organisation (vgl. Leimgruber / Schmelzer 2019, S.
39f.). Diese Verdnderung lief zeitgleich mit der Veranderung der politischen Lager der ver-
schiedenen Mitgliedstaaten ab. Gerade in den USA und UK, die einen starken Einfluss auf die
Arbeit der OECD hatten, erstarkten neoliberale bzw. neokonservative politische Lager (vgl.
ebd., S. 40; Kallo 2020, S. 14).

Die fir die neue Bildungsplanung notwendigen Werkzeuge wurden in von der RAND-Corpo-
ration entwickelten Operational Research und Systemanalyse gefunden (vgl. Birgi 2017, S.
187). So sollte das Teilsystem Bildung als Ganzes untersucht werden kénnen, um anhand ada-
quater Modelle aus dem Umfeld des Managements auf die Herausforderungen der modernen
Welt vorbereitet zu werden (vgl. Blrgi 2017, S. 187.). Mithilfe von Computerprogrammen soll-

ten die im Vorfeld erlangten Daten einzelner L&nder miteinander verglichen werden, um so
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Best-Practice-Modelle ausarbeiten zu konnen (vgl. ebd., S. 188). Die grofite Herausforderung
fur die Planer*innen bestand darin, dass der gesellschaftliche Wandel mitoperationalisiert wer-
den musste (vgl. Henry et al. 2001, S. 86). Uber die Integration von institutionellen Research-
und Development-Mechanismen wurden die geeigneten Ldsungen daftr gefunden, um die na-
tionale Bildungsmaschinerie dementsprechend anzupassen (vgl. Blrgi 2017, S. 190). Daraufhin
wurden vermehrt auReruniversitare Bildungsforschungen®! etabliert®?, welche die Performanz
der Systeme Uber Bildungsindikatoren kontrollierten, um Abweichungen unmittelbar riickmel-
den zu konnen (vgl. ebd., S. 191). Anhand dieser Bildungsindikatoren sollte gemessen werden,
wie effizient der Output des jeweiligen Bildungssystem ist. (vgl. ebd., S. 195) AuRerdem sollten
die Vorgaben als Handbuch fir die Politik dienen, damit sich diese an dem Programm der
OECD orientieren und ausrichten konnte (vgl. ebd.).

Die OECD war bei der Auswertung der Bildungsindikatoren vor allem auf die Daten der ein-
zelnen Lander angewiesen. Diese waren jedoch oft mangelhaft erhoben worden oder wurden
schlichtweg zu spat ubermittelt (vgl. Martens / Wolf 2006, S. 165). Obwohl das Bildungsindi-
katorenprogramm anfangs positiv aufgenommen wurde, waren die Resultate unbefriedigend
und galten als unpraktikabel. Auch innerhalb der OECD und des CERI kam es zu Diskussionen
um die Sinnhaftigkeit sowie Umsetzbarkeit dieser Indikatoren (vgl. Kallo 2020, S. 14ff.), die
schlussendlich darin miindeten, dass das Bildungsindikatorenprogramm ab Mitte der 1970er bis
in die 1980er Jahre ausgesetzt wurde (vgl. Martens / Wolf 2006, S. 165; Henry et al., S. 87).

4.1.4 Phase ab 1984: Die Wiederentdeckung der Bildungsindikatoren — Education at a
Glance
Ab dem Jahr 1984 zeichnete sich ein Ende der Transitionsphase innerhalb der OECD ab. Es
wurde verstéarkt Personal einberufen, welches eine dezidiert neoliberale Position vertrat (vgl.
Leimgruber / Schmelzer 2019, S. 41). Elemente, welche nicht mit einer neoklassischen Position
vereinbar waren, wurden so bis Mitte der 1980er Jahre ausgeschlossen (vgl. ebd.; Kallo 2020,
S. 14f)). So etablierte sich innerhalb der OECD eine Kultur der Angebotspolitik und Liberali-
sierung der Mérkte (vgl. Leimgruber / Schmelzer 2019, S. 41). Die neue Ausrichtung schrieb

Vor:

31 Waren die bildungsplanerischen Elemente der OECD bis zum Paradigmenwechsel des Bildungsmanagements
besonders von Okonom*innen beeinflusst, anderte sich dieser Umstand in den 1970er Jahren. Mit der Etablierung
des CERI und durch Druck der Ford-Stiftung wurden vermehrt Soziolog*innen eingestellt. Dies fuhrte zum einen
dazu, dass, wie bereits beschrieben, eine systemische Perspektive auf Bildung dominant wurde, zum anderen fihrte
dies zur Prestigesteigerung der Soziologen*innen (vgl. Birgi 2017, S. 203f.).

32 In Deutschland war dies in den 1960er Jahren bereits durch das Max-Planck-Institut erreicht worden — spater
installierten andere Staaten &hnliche Institutionen (vgl. Tréhler 2019, S. 12)
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. cut budgets, eliminate labor market rigidities, strengthen competition, free international
trade, rationalize production, exploit all new technologies, refrain from demand management,
strengthen the personal responsibility of individuals and families and reduce generous social
security benefits. “ (OECD 1980 zitiert nach Leimgruber / Schmelzer 2019, S. 41)

Die Auslegung der OECD ab den 1980er Jahren wurde demnach mafRgeblich durch Entwick-
lungen in den USA und UK beeinflusst (vgl. Trohler 2016, S. 102, 106). Durch die Wirtschafts-
krise der 1970er Jahre sahen sich die USA 6konomisch in der Defensive und furchteten, ihre

globale Vorreiterrolle zu verlieren.

Mit dem sogenannten A-Nation-at-Risk-Report wurde 1983 dem amerikanischen Bildungssys-
tem eine MittelmaRigkeit zugeschrieben, zudem wurde moralischer Verfall und gesellschaftli-
cher Ruckschritt prognostiziert (vgl. Rappleye 2012, S. 128). Die schlechte Bildungsqualitét
wurde als nationales Sicherheitsrisiko angesehen (vgl. Martens / Wolf 2006, S. 165). Ein
Schock, dhnlich wie bei Sputnik, war die Reaktion auf diese schlechte Bewertung (vgl. Langer
2008, S. 54). Um diese MittelmaRigkeit zu bekampfen, wurde eine Reihe von Reformen losge-
treten, um Schulen anhand ihrer Leistungen bewerten zu kénnen. Um die US-amerikanische
Hegemonie weiter zu verstarken, wurden diese Uberlegungen auch in die OECD getragen (vgl.
Martens / Wolf 2006, S. 165; Langer 2008, S. 54). Die OECD wurde nun von der Reagan-
Regierung unter Druck gesetzt, Bildungsindikatoren einzufiihren, obwohl diese bereits in den
1970er wegen ihrer Unumsetzbarkeit verworfen wurden (vgl. Henry et al. 2001, S. 87). Dies
hatte einen politischen Hintergrund: Wie bereits in Abschnitt 3.1.5 dargestellt, hatte die US-
amerikanische Regierung historisch wenig Einfluss auf die Schulen. Um ihre bildungspoliti-
schen Reformen durchsetzen zu kénnen, strebten sie eine starke OECD an, damit diese als ex-
terne Legitimationsquelle benutzt werden konnte, um indirekten Druck auf die Bundesstaaten
der USA auszuiiben (vgl. Langer 2008, S. 55).

Das CERI wehrte sich anfangs noch gegen das Konzept der Bildungsindikatoren. Der Druck
auf die OECD war jedoch so groR, dass diese daraufhin das International Education Indicators
Project (INES) ins Leben rief, welches das Bildungsindikatorenprogramm aufnahm und im
Jahr 1992 erste Daten mit dem Education at a Glance-Report verdffentlichte (vgl. ebd., S. 55f,;
Papadopoulos 1994, S. 190ff.). In diesem wurde verstarkt darauf aufmerksam gemacht, dass
die 1980er Jahre eine Veranderung in der Wahrnehmung der Bildungsforschung hervorge-
bracht hatten und Regierungen sowie Nationalstaaten nun vermehrt auf Bildungsdaten bestehen
wirden (vgl. OECD 1992, S. 9). Besonders die Arbeit der USA und Frankreichs beim Ausbau

des INES und des Education at a Glance-Reports wurde hervorgehoben (vgl. ebd.).
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Verschwiegen wurde jedoch, dass die USA bei Nichtumsetzung des Programms mit einem
Austritt aus der OECD drohte, was angesichts der Tatsache, dass die USA 1984 aus der UNE-
SCO austrat, durchaus plausibel war und einen grol3en Wegfall von finanziellen Ressourcen
zur Folge gehabt héatte (vgl. Langer 2008, S. 56).

Im ersten Education at a Glance-Report aus dem Jahr 1992 wurden 36 Indikatoren in drei Be-
reiche (Demografie, Okonomie und Sozialer Kontext, Ergebnisse von Erziehung) eingeteilt
(vgl. Henry et al. 2001, S. 84). In diesem Report scheint die parole, in welcher der Bericht
verfasst wurde, noch zuriickhaltender zu sein. Es muss angemerkt werden, dass die Auswertung
des ersten Reports durchaus mit Schwierigkeiten verbunden war. Seitens der OECD wurde ein-
gerdumt, dass die Genauigkeit und Aussagekraft der Daten unprazise sind und in ,,accuracy,
validity, comparability“ (OECD 1992, S. 12) und ,,interpretability“(OECD 1992, S. 12) Um-
setzungsschwierigkeiten bestehen (vgl. OECD 1992, S. 12). In diesem ersten Bericht wurde die
Aussagefahigkeit von (Bildungs-)Indikatoren noch bis zu einen gewissen Grad angezweifelt:
,Indicators of educational processes and outcomes are approximate in nature; they cannot be
taken as precise measures of complex phenomena* (OECD 1992, S. 13). Besonders wurde
beméngelt, dass die Lander die Daten teilweise zu spat, zu ungenau oder gar nicht Gbermittelt
hatten, was einen Vergleich zusétzlich erschwerte (vgl. OECD 1992, S. 12ff.).

Im Folgereport 1993 &nderte sich diese Position bereits und es wurde auf die Starke und Aus-
sagekraft der Indikatoren verwiesen (vgl. OECD 1993, S. 13f.). Kallo (2020) merkt an, dass es
Ende der 1980er, Anfang der 1990er Jahre zu grundsétzlichen Turbulenzen innerhalb der
OECD kam (vgl. Kallo 2020, S. 8f.). Diese betrafen die Ausrichtung der Bildungsorganisation,
drehten sich aber auch um die Frage, wie man mit der Sowjetunion umgehen solle. Diese Aus-
einandersetzung fuhrte dazu, dass leitende Teile aus der Organisation austraten, wodurch neuen
Personen, die dem Bildungsindikatorenprogramm positiv gegeniiberstanden, in die Organisa-
tion eintraten, was den radikalen Meinungswechsel in Bezug auf dieses Thema erklaren kénnte
(vgl. Kallo 2020, S. 8f., 14f.). Besonders auffallig ist auch der Umgang mit bestimmten Indi-
katoren wie zum Beispiel die ,,Survival Rate in Higher Education* (OECD 1993, S. 14), die
aus dem Bericht aufgrund von Schwierigkeiten bei der Datengenerierung entfernt wurde. Dies
spiegelt das ,,what-works*“-Paradigma der OECD wider: nur jene Daten werden prasentiert,
welche die gewiinschten Aussagen legitimieren (vgl. OECD 1993, S. 14). Um die Legitimation
des Education at a Glance-Reports weiter zu erhohen, wurden auch neue Indikatoren wie Gen-
derunterschiede und die zuhause gesprochene Sprache eingefiihrt. Wahrend ausschlieR3lich Ele-

mente dargestellt wurden, welche ,,aussagekriftig® waren, wurde der Untersuchungsraum
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erweitert (vgl. ebd.). Im zweiten Education at a Glance-Report wurde zudem ein Wunsch nach
mehr und vor allem verbesserten Daten gedulert: ,, The procedures for data collection must be
further improved if the aim of regularly producing a set of reliable indicators for use in educa-
tional policy analysis is to be realized.” (OECD 1993, S. 15). Hier wird deutlich, dass die
OECD bereits in dieser Phase an der Generierung eigener Daten interessiert war (vgl. OECD

1993, S. 14f.), was in weiterer Folge bei den PISA-Testungen realisiert wurde.

4.2 PISA

4.2.1 Auf dem Weg zu einer internationalen Testung
Bereits Ende der 1980er bzw. Anfang 1990er Jahre mahnte die OECD, dass die von den Lan-
dern zur Verfligung gestellten Daten teilweise mangelhaft waren (vgl. Martens / Wolf 2006, S.
165; OECD 1993, S. 15). Im Education at a Glance-Report wurde 1992 eine grundsétzliche
Skepsis gegenuber den Bildungsindikatoren gedulRert, welche durch den Einfluss verschiedener
Personen und Netzwerke innerhalb der OECD, CERI und INES uberwunden wurde (vgl. Mar-
tens / Wolf 2006, S. 167). Daraufhin entschied die OECD sich dafur, selbst ergebnisorientierte
Indikatoren zu entwickeln und auch selbst Daten in den Mitgliedstaaten zu erheben. Eine eigene
Forschungsgruppe wurde daraufhin gegrindet, die eine eigene Datenerhebungsmethode entwi-
ckeln sollte, um eine systematische, flachendeckende Erhebung von Bildungs- und Schulleis-
tungsdaten in den Mitgliedsstaaten zu erreichen (vgl. Martens / Wolf 2006, S. 167). Dieses
Vorhaben war auf eigene Initiative der OECD umgesetzt worden (vgl. ebd.). Die Idee einer
internationalen Testung durch Bildungsindikatoren hat sich gewissermal3en verselbststandigt:
die Grundidee fir PISA war geboren. Nach dreijahriger Entwicklung stellte das For-
schungsteam im Jahr 1995 den Mitgliedstaaten die Ideen zu PISA vor. Die Resonanz war eher
zuruickhaltend, was dazu fihrte, dass die Mehrheit der Mitgliedstaaten das Projekt nicht annahm
(vgl. Langer 2008, S. 56f.). Kritisiert wurden vor allem die hohen Kosten, die Umsetzbarkeit
und einige Lander hatten VVorbehalte, einer nicht-staatlichen Organisation Testungen im eige-
nen Land zu ermdglichen (vgl. ebd., S. 57). Tom Alexander, Direktor der damaligen Bildungs-
abteilung, bewertete die Reaktionen auf das Projekt dennoch als ausreichend positiv, um es
weiterzuentwickeln (vgl. Martens / Wolf 2006, S. 167). Im Jahr 1996 vertffentlichte die OECD
einen Bericht mit dem Titel The Knowledge-based Economy, in welchem sie darauf aufmerk-
sam machte, dass Knowledge, also auch Erziehungsthemen, vermehrt in die 6konomische Pla-
nung einbezogen werden miissen (vgl. OECD 1996, 8f.). Uber Best-Practice-Modelle sollten
Bildungsindikatoren herangezogen werden, um einen 6konomischen Vorsprung gegenuber an-

deren Nationen zu erhalten.
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»Ihe term ‘knowledge-based economy’ results from a fuller recognition of the role of
knowledge and technology in economic growth. Knowledge, as embodied in human be-
ings (as ‘human capital’) and in technology, has always been central to economic de-
velopment. But only over the last few years has its relative importance been recognised,
just as that importance is growing. The OECD economies are more strongly dependent
on the production, distribution, and use of knowledge than ever before.* (OECD 1996,
S.9)

Dieser Bericht war besonders relevant, da dieser einen gewissen Paradigmenwechsel in den
OECD-Landern in Bezug auf Bildungsausgaben hervorrief. Zwar tauchte der Begriff der Know-
ledge-based-Economy bereits in den Dekaden davor immer wieder auf, jedoch begann erst die
OECD damit, dieses Denken mit evidenzbasierter Forschung zu koppeln, um Best-Practice-
Beispiele zu beschreiben, aber vor allem, um diese vorzuschreiben (vgl. Kenway et al. 2006, S.
20). Mit dem Diskurs um Knowledge-based-Economy wird auch die Thematik des Humanka-
pitals wieder in der OECD dominant, die bereits in den 1970er Jahren stark diskutiert wurde,
damals aber mit dem Verschwinden des Bildungsindikatorenprogramms in den Hintergrund
rickte. Laut Lingard und Rawolle (2011) war der OECD-Bericht aus dem Jahr 1996 so maR-
geblich, dass Knowledge-based-Economy zum zentralen Begriff eines globalen Wissenschafts-
und Erziehungsdiskurses avancierte und seitdem den dominanten Ton in Bezug auf Bildungs-
politik angibt (vgl. Lingard / Rawolle 2001, S. 496). Hier offenbart sich die langue der kaltkrie-
gerischen Technokrat*innen erneut, da Fortschritt immer an messbare Verbesserung von Bil-
dungssystemen gekoppelt und planbar ist. 1997 wurde das PISA-Projekt den Mitgliedsstaaten
nochmals zur Abstimmung vorgelegt und dieses Mal abgesegnet (vgl. Langer 2008, S. 58).
Mdoglicherweise kann dieser Wandel auf eine Kombination aus den Lobbyaktivitaten seitens
Tom Alexanders und der Publikation des Knowledge-based-Economy-Berichts durch die
OECD zurlckgefuhrt werden, die eine Akzeptanz fur PISA entstehen lieRen, die im zweiten
Anlauf in einer Annahme des PISA-Projekts durch alle Mitgliedstaaten resultierte (vgl. Lingard
/ Rawolle 2011, S. 497f.; Langer 2008, S. 58f.; Martens / Wolf 2006, S. 167). Dieser Um-
schwung kann aber mdglicherweise auch darauf zurtickgefiihrt werden, dass die Nationalstaa-
ten auf Peer-Pressure reagierten und im Wettbewerb nicht zu den 6konomischen Verlierern
gehodren bzw. auf dem internationalen Markt wettbewerbsfahig bleiben wollten (vgl. Langer
2008, S. 58f.; Sugrue 2006, S. 188). Die Teilnahme an einer internationalen Vergleichsstudie
arrivierte zu eine Art moralischen Zeitgeistarguments (vgl. Langer 2008, S. 58). So beschreibt
Sugrue die Einstellung der EU-Staaten gegenlber PISA als ,,vague appeal, that, if we are to

,move with the times’, and not get ,left behind’ and further demonstrate that we are ,good’
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Europeans “ (Sugrue 2006, S. 189). Die Idee einer internationalen Vergleichsstudie wurde in-

nerhalb kurzer Zeit von den Mitgliedsstaaten als notwendiger Standard akzeptiert (vgl. ebd.).

4.2.2 Standardisierung von Erziehungspolitik

Nach der Uberzeugungsphase Mitte der 90er Jahre wurde es mit der Abstimmung der Mit-
gliedsstaaten fur PISA notig, ein konkretes Programm zu entwickeln. PISA ist zwar das ge-
dankliche Kind der OECD und des CERI, jedoch laut Flitner (2006) auch das Produkt verschie-
dener privater Bildungsdienstleister (vgl. Flitner 2006, S. 247). Bei diesen handelte es sich um
private Educational-Assessment-Unternehmen, welche mit der OECD an der Ausarbeitung,
Durchsetzung und Uberprifung von PISA beteiligt waren und PISA den Teilnehmerstaaten
vermittelten (vgl. ebd.). Bei der ersten PISA-Erhebung waren dies der Australian Council for
Educational Research (ACER), Westat inc und Educational Testing Service in den USA und
CITOGROEP in den Niederlanden (vgl. OECD 2001, S. 29; OECD 2003, S. 24f.). Diese inter-
national agierenden Unternehmen verfiigten lber das nétige Knowhow, um ein Large-Scale-
Assessment zu planen und durchzufuhren (vgl. Flitner 2006, S. 245; OECD 2003, S. 25). Dabei
traten sie auch als politische Akteure auf den Plan. Uber die Organisation von Konferenzen und
Seminaren konnten sie die nationalen politischen Akteure fir ihre Idee begeistern (vgl. Flitner
2006, S. 245.). Um politischen Einfluss zu erlangen, setzten sie zudem auf eine direkte Kon-
taktaufnahme mit den Regierungen. lhr Prestige durch die Verbindung mit internationalen Or-
ganisationen wie der OECD machten sie sich zunutze, um ihre Position zu legitimieren und als
externe Expert*innen auftreten zu kénnen. Grol3projekte der OECD wie PISA umfassen ein
hohes 6konomisches Potenzial, welches langerfristig gewéhrleistet wird (vgl. ebd., S. 247). Vor
allem ACER hatte einen starken Einfluss auf die Entwicklung der PISA-Testung, da dieser am
besten auf die gestellten Anforderungen seitens der OECD reagierten (vgl. ebd., S. 248). So
setzte das ACER-Konzept auf die Messung von Bildungskompetenzen und die Nachmessung
via PISA tber mehrere Jahre hinweg. Der Erfolg der ersten PISA-Testung legitimierte dann im
Anschluss auch den vertiefenden Ausbau dieser. Zum Beispiel wurde die Zahl der Teilnehmer-
staaten erhéht, es wurden Erganzungstestungen angeboten, es erfolgte eine thematische Aus-
dehnung der Tests und da die Staaten jahrlich getestet wurden, konnten Beratungs- und Moni-
toringangebote Uber Jahre hinweg verkauft werden — es wurde sozusagen ein PISA-Abonne-
ment3 vermittelt (vgl. ebd., S. 255).

3 Die Nationalstaaten , kauften* PISA gewissermafen ,,ein* und erwarteten sich von dieser Testung Daten, welche
die hohen Kosten legitimieren wiirden. Die Daten werden also unter Druck produziert, weshalb deren Aussagekraft
hinterfragt werden muss (vgl. Meyerhofer 2007, 445).
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In den 1990er Jahren setzte die OECD zudem auf eine Deregulierungspolitik. Zu dieser Zeit
entstand in Zusammenarbeit mit der World Trade Organization (WTQO) das General Agreement
on Trade of Services (GATS). Dieses Abkommen sah vor, dass der Warenhandel und der Han-
del mit Dienstleistungen (also auch Bildungsdienstleistungen) tber nationalstaatliche Grenzen
hinweg liberalisiert und standardisiert werden sollten (vgl. Robertson / Bonal / Dale 2002, S.
473). Auch kulturelle Felder sollten in den Augen der OECD nicht mehr hauptsachlich durch
die Staaten reguliert und finanziert werden. Beispielsweise sollten ¢ffentliche Schulen nicht
mehr subventioniert werden, da dies einen unfairen Vorsprung gegeniiber Privatschulen dar-
stellte (vgl. Flitner 2006, S. 256). Daraufhin entspann sich eine Diskussion dar(ber, ob der Staat
in das (Bildungs-)System intervenieren dirfe. Gerade die OECD und die WTO forderten da-
raufhin, dass das Bildungssystem als Dienstleistungsmarkt verstanden werden mdisse, in wel-
chem staatlicher Einfluss minimiert werden solle (vgl. Flitner 2006, S. 257). Im Sinne der Qua-
litatssicherung sollten die Bildungssysteme und Bildungsanbieter regelméaRig anhand ihrer Pro-
zessqualitat und Produktqualitdt gemessen werden — beides Begriffe, welche urspriinglich aus
der International Organization for Standardization (ISO) stammten (vgl. ebd., S. 257). So soll-
ten die Dienstleistungen und damit auch Bildung global, anhand von Standards, welche aus der
Wirtschaft stammten, linearisiert und standardisiert werden. Dieser Trend zur Standardisierung

setze sich auch in anderen Organisationen®* durch.

PISA und die OECD schlielen an dieses Denken an (vgl. ebd., S. 259). Der Riickzug des Staates
sollte neue Markte schaffen und die Haushaltskassen der Regierungen nicht belasten (vgl. ebd.).
Zwar wurde die OMC erst Anfang der 2000er Jahre implementiert, jedoch zeigt sich ein gene-
reller Trend der Standardisierung von (Bildungs-)Politik, welcher die 1990er Jahre ausmachte
und in dessen Klima PISA entwickelt wurde. Die Idee einer Standardisierung und internationa-
ler Messung von Bildung entstand in der OECD zu einer Zeit, in der eine grundsétzliche globale
Linearisierung angestrebt wurde. Nach dem Fall der Sowjetunion schien der Siegeszug des glo-
balen Kapitalismus und der liberalen Demokratie beschlossen, was ein spezifisches Denken in
Bezug auf Standardisierung und Homogenisierung legitimieren konnte und sich, laut Kallo
(2020), ohne nennenswerte Widerstande verbreitete (vgl. Kallo 2020, S. 8).

34 Neben der OECD und PISA entwickelte auch die Europaische Union mit dem Programm Open Method of Coor-
dination (OMC) Methoden, welche den Regierungen der Mitgliedstaaten vorgaben, wie ihre Sozialpolitik zu ent-
wickeln sei. Die Europdische Union hatte bis zum Jahr 2000 wenig Einfluss auf die Politik der einzelnen Mit-
gliedsstaaten. Mit dem OMC etablierten sie, &hnlich wie die OECD, eine Form der Soft-Law-Gouvernance. Das
OMC arbeitete mit Verfahren, welche Wettbewerb und gegenseitige Kontrolle regulieren sollten. So wurden die
Spielregeln fur die Sozialpolitik festgelegt, welche die Kultur veranderten, auf welche Weise die politischen Ent-
scheidungen getroffen wurden
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4.2.3 PISA: Eine kaltkriegerische langue?

Im Jahr 2000 trat mit PISA eine neue Form des internationalen large-scale-assessments in Er-
scheinung. Zur Generierung der PISA-Daten sollten in einem dreijahrigen Zyklus die Kompe-
tenzen von 15-jahrigen Schiler*innen untersucht werden. Insgesamt nahmen 32 Staaten (davon
vier nicht OECD-Mitgliedstaaten) an der Erhebung Teil. Dabei wurden jeweils 4 500 bis 10 000
Schiiler*innen pro Mitgliedsstaat getestet (vgl. OECD 2001, S. 16). PISA generiert® die Daten
uber Multiple-Choice-Testungen und qualitative Fragebdgen. In der Befragung der Schiler*in-
nen werden durch die kognitiven Leistungstests primére Daten und durch einen Student-Ques-
tionnaire sekundére Hintergrunddaten erhoben (vgl. OECD 2001, S. 17f.; Wuttke 2007, S.
101). Aus diesen Daten werden Mittelwerte und Standardabweichungen errechnet, um sie im
Anschluss in der Form eines Nationenrangkings zu verdffentlichen (vgl. Wuttke 2007, S. 101;
Trohler 2010, S. 7).

PISA will, eigenen Aussagen nach, messen, wie gut die 15-Jahrigen in den an der Studie teil-
nehmenden Landern die ,,challenges of today’s knowledge society* (OECD 2001, S. 14) bewal-
tigen kdnnen. Was diese Challenges in der Knowledge-Society sind, wird jedoch offengelassen,
wenn auch die Lésung direkt offenbart wird (vgl. Tréhler 2010, S. 7): Um auf diese Challenges
reagieren zu konnen, miissen die Jugendlichen iiber bestimmte ,,nitzliche® Kompetenzen oder
Literacy in Wissenschaft, Mathematik und Muttersprache verfiigen (vgl. OECD 2001, S. 16).
Besonderer Fokus liegt bei PISA auf der ,,young people’s ability to use their knowledge and
skills in order to meet real-life-situations* (OECD 2001, S. 14). Es geht dabei aber nicht darum,
zu prifen, was die Schiler*innen in den Schulen und jeweiligen Curricula lernen und wie das
Gelernte umgesetzt wird, sondern um die Messung ihrer entwickelten Literacy (vgl. OECD
2001, S. 15ff.).

4.2.3.1 Micro-Ebene: Die parole der Literacy

Das Konzept der Literacy findet sich, wie in Kapitel 3.1.5 dargestellt, bereits beim NDEA
(1958) bzw. NAEP (1964), jedoch wurde bei PISA im Jahr 2000, anders als noch in den 1950er
Jahren, ein Fokus auf die muttersprachlichen Fahigkeiten gelegt. Da PISA auf vergleichbare
Daten angewiesen ist, mussen dementsprechende Kompetenzen untersucht werden, da die
Chancen gering sind, dass sich Luxemburger, Griechen, Spanier und Franzosen auf eine ge-

meinsame Muttersprache oder ein universellen Curriculum einigen konnen (vgl. Tréhler 2016

%5 Im Rahmen dieser Arbeit erfolgt keine tiefergehende Kritik an den generellen (statistischen) Erhebungsmetho-
den der Rohdaten der PISA-Studie. Eine umfassende Kritik an diesen (aus deutscher Sicht) kann u. a. bei Jahnke
und Meyerhéfer gefunden werden, welche in der zweiten Auflage ihres Buches Pisa & Co — Kritik eines Pro-
gramms bereits die Kritik seitens des deutschen PISA-Konsortiums eingearbeitet haben und teilweise Rechen- und
Interpretationsfehler ausfindig machen konnten (hier besonders Wuttke 2007, S. 99-246).
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S. 104). PISA interessiert sich fir ,,young people’s ability to use their knowledge and skills to
meet real-life challenges, rather than on the extent to which they have mastered a specific
school curriculum” (OECD 2001, S. 14). Die Hinwendung zu Kompetenzen l&sst sich laut
Trohler (2016) damit erklaren, dass man diese auf internationaler Ebene vergleichbar machen
kann, da laut OECD aufgrund der voranschreitenden Globalisierung auch die Herausforderun-
gen fur die Jugendlichen universalisiert werden (vgl. Trohler 2016, S. 105). Es geht PISA dem-
nach nicht um die Darstellung, wie gut Schuler*innen auf das Curriculum reagieren, sondern
um die Vorbereitung auf Herausforderungen, auf die irgendwann in der Zukunft gestoRen wer-

den konnte (vgl. ebd.). So wird im ersten Absatz des ersten PISA-Reports angefihrt:

., Are students well prepared to meet the challenges of the future? Are they able to ana-
lyse, reason and communicate their ideas effectively? Do they have the capacity to con-
tinue learning throughout life? Parents, students, the public and those who run educa-

tion systems need to know the answer to these questions. ” (OECD 2001, S. 3)

Legitimiert wird der Fokus auf das Literacy-Konzept tiber die ,,notwendige Universalisierung
von Basisqualifikationen “ (Baumert / Stanat / Demmrich 2001, S. 19). Die Notwendigkeit des
Literacy-Konzepts, besonders die Vermittlung von Scientific-Literacy, sehen die Autor*innen
Baumert, Stanat und Demmrich® (2001) bestatigt, da es zu weltweiten Universalisierungspro-
zessen kommt und verweisen in diesem Kontext auf die Forschung von John W. Meyer, wel-
cher in seiner Weltkulturtheorie eben solche Universalisierungsprozesse beschreibt (vgl. Bau-
mert / Stanat / Demmrich 2001, S. 21), wie in Kapitel 5 noch ausfihrlicher dargestellt wird.
Auch ein ,,basales Verstandnis basaler naturwissenschaftlicher Konzepte* (Baumert / Stanat /
Demmrich 2001, S. 21) gehére in Bezugnahme auf Meyer®” zu einem modernen Kerncurricu-
lum dazu (vgl. Baumert / Stanat / Demmrich 2001, S. 20f.).

3 Die drei Autor*innen Baumert, Stanat und Demmrich waren Teil des deutschen PISA-Konsortiums und sollten
PISA als Programm in Deutschland begleiten. Dabei bietet der dazu verdffentliche Band dieser Autor*innen einen
Uberblick iiber die zentralen Punkte PISAs. Auffallig ist, dass die Autor*innen PISA gegeniiber deutschen Kriti-
ker*innen verteidigen und ihre Argumentation mit Verweisen auf andere Wissenschaftler*innen stiitzen.

37 Text entsteht nicht zufallig, sondern ist diskursive Praxis. Dies flihrt zur Frage, wieso gerade John W. Meyer an
dieser Stelle des Textes erwahnt wird. Meyer ist Begriinder der Weltkulturtheorie, welche in dieser Masterarbeit
eine zentrale Rolle einnimmt. Es wird vermutet, dass der Verweis auf Meyer damit zusammenhangt, dass dieser
zu diesem Zeitpunkt ebenso zum Thema der weltweiten Bildungsexpansionen Forschung betrieben hat und sich
dabei ab den 1990er Jahren immer starker positiv zu internationalen Nicht-Regierungsorganisationen wie der
OECD geéulRert hat. Dementsprechend miisste er auch beispielsweise deren Standardisierungsprozesse positiv ge-
gentbergestanden haben. AuBerdem forschte Meyer an der Stanford-University, welche zu diesem Zeitpunkt eine
wichtige Rolle als Statte der Wissensproduktion innerhalb der US-amerikanischen kaltkriegerischen Gesellschaft
einnahm und mit welcher es gerade bei der Griindung der OECD personelle wie auch ideelle Uberschneidungs-
punkte gab.
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4.2.3.2 PISA als ,,new commitment*
Neben der parole der Literacy verwendet die OECD bei der Veroffentlichung der PISA-Ergeb-
nisse zahlreiche sprachliche Setzungen, mit welchen sie PISA im diskursiven Raum Legitimitat

zuspricht. So heif3t es im Vorwort:

,, PISA represents a new commitment by the governments of OECD countries to monitor
the outcomes of education systems in terms of student achievement on a regular basis
[...]. PISA can assist countries in seeking to bring about improvement in schooling [ ...].
[...] they provide a realistic basis for measurement /.../. Coupled with appropriate in-
centives, they can motivate students to learn better, teachers to teach better and schools
to be more effective.” (OECD 2001, S. 3)

Das hier dargestellte Zitat beschreibt bereits im VVorwort des ersten PISA-Berichtes, dass PISA
etwas Neues ist, das eine realistische Basis darstellt, um Schiler*innen, Lehrer*innen und
Schulen zu einem Besseren hinzubewegen. Mit solchen oder ahnlich normativen Setzungen auf
der Ebene der parole versucht der PISA-Bericht bereits auf den ersten Seiten zu vermitteln,
dass es schlecht um die Erziehungssysteme steht und diese grundsatzlich verbessert werden
mussen. Solche Aussagen konnen jedoch auch darauf hinweisen, dass Erziehungssystemen
grundsatzlich misstraut wird und diese durch empirische Beweisfuilhrung kontrolliert und ver-
bessert werden sollten. Diese Form der Wahrnehmung erinnert auch an eine langue, welche im
Kalten Krieg zu finden war. Bildungssysteme galten damals ebenfalls als defizitar und als re-
formbedurftig (vgl. Trohler 2016, S. 103). Abgesehen von der Néhe zu einer kaltkriegerischen
langue bedient sich die OECD auch eines starken argumentativen Elementes. Der Darstellung
eines Problems, in diesem Fall die Notwendigkeit einer neuen Erziehungsforschung, welche
die Outputs misst und nationalstaatliche Institutionen direkt mit diesen Daten versorgt, um die
Schulsysteme an die gesetzten Leistungsstandards anzupassen, folgt sogleich der Lésungsvor-
schlag durch die Organisation. Als Problemldserin inszeniert sich die OECD, ausgestattet mit
einem Set an realistischen Tools, um den Status quo qualitativ zu verbessern (vgl. OECD 2001,
S. 13). So positioniert sich die OECD im diskursiven Raum als pragmatisch und daran interes-
siert, tatsachlich etwas zu veréndern (vgl. Baumert / Stanat / Demmrich 2001, S. 19). Gerade
solche Formulierungen ermdglichen es der OECD, sich als aktiver Antwortgeber darzustellen.
Fur Kritiker*innen einer solchen Praxis ist es herausfordernd, sich gegen neue oder verbesserte
Ideen oder gegen den Fortschritt zu stellen, wenn es um so etwas Wichtiges wie das Erzie-
hungssystem geht, denn um es mit Kallo zu sagen ,,who can argue with Quality?* (Kallo 2020,
S. 10).
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4.2.3.3 Meso-Ebene: Bildungsstandards als langue einer evidenzbasierten Erziehungs-
forschung
Bei der Auswertung der Daten setzt PISA auf die Bewertung der Ergebnisse, um diese im Nach-
hinein zu verglichen. Diese Bewertungen sollen laut PISA umfassend ausfallen: ,,PISA provides
a broad assessment of comparative learning outcome* (OECD 2001, S. 27). Die Messung so-
wie der Vergleich von Outcomes setzen voraus, dass Standards gesetzt werden, anhand dieser
die Performance der einzelnen nationalstaatlichen Erziehungssysteme verglichen werden kann.
Eine Definition von Bildungsstandards verlangt eine evidenzbasierte Forschung, da diese auf
die Mechanismen des Benchmarkings, Monitorings und der Evaluation von Bewertung aufbaut
(vgl. OECD 2001, S. 3-27; Trohler 2019, S. 18). Forderungen und Vorhaben wie ,,need for
internationally comparable evidence* oder auch ,,monitor the outcomes of education* (OECD
2001, S. 3) erinnern an die langue der Output-Messungen der US-amerikanischen Regierung
(vgl. 3.1.6 oben), die durch NAEP eingefuhrt wurden. Infolgedessen kam es zu Entwicklungen,
die auch in die OECD Einzug hielten, auf welche in Kapitel 3 im Speziellen eingegangen wird.
So ist die Erhebungsmethode der OECD zwar empirisch, die langue des Forschungsdesigns
jedoch eine, welche im Kalten Krieg kultiviert wurde (vgl. Trohler 2016, S. 105). Der Fokus
auf die Messung von Outputs anhand von Leistungsstandards war eine spezifische kulturelle
Reaktion der US-amerikanischen Gesellschaft auf ein politisches Ereignis, den Sputnik-
Schock. Da die US-amerikanische Regierung in Washington per Verfassung tber keine Mog-
lichkeit verfugte, in die Curricula der Schulen einzugreifen, musste iber finanzielle Reize und
die anschliefende Messung des Outputs kontrolliert werden, ob die Interventionen vonseiten
Washingtons Wirkung zeigten und es zu dem gewiinschten Umbau des US-amerikanischen
Schulsystems kommt (vgl. Trohler 2016, S. 100). Im Gegensatz dazu haben in Europa die Re-
gierungen die Mdglichkeit, mittels Input in das Curriculum einzugreifen (vgl. ebd.). Der euro-
paische Wechsel hin zu einer output-orientierten Steuerung durch die OECD kann somit als

Versuch der Neudefinition von Bildungssystemen gewertet werden (vgl. Trohler 2019, S. 17).

Auch die OECD verfugt tber keinen direkten Einfluss und muss deshalb auf diese Mechanis-
men der Soft-Law-Gouvernance zurlickgreifen. Diese Form der Herrschaft stellt, laut Tréhler
(2019), eine bestimmte Form der Expertokratie oder Technokratie dar, welche sich in den Nach-
kriegsjahren in den USA etabliert, entlang demokratischer Mechanismen agiert und so einen
Umbau in Bezug auf das Verstandnis von Erziehung oder Bildung darstellt (vgl. ebd.). In die-
sem Kontext stellt PISA durch die Benutzung einer technokratische langue Antworten zur Ver-
fugung, wie sich eine moderne Gesellschaft entwickeln und planbar gemacht werden sollte (vgl.
ebd., S. 19) und erinnert an die kaltkriegerische langue des Development-Gedankens (vgl. 3.1.1
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oben), an dessen Spitze damals wie heute die amerikanische Gesellschaft steht. Wie bereits in
Unterkapitel 4.2.2 erwéhnt, werden die durch PISA generierten Daten im Laufe der Auswertung
als Landerrankings publiziert. Dies visualisiert, wie ,,gut™ sich die eigene Nation im internatio-
nalen Vergleich positioniert. Wenn diese Rankings nicht den Erwartungen der jeweiligen Na-
tion entsprechen, kommt es zu gesellschaftlichen Reaktionen auf die Ergebnisse (vgl. Biesta
2008, S. 33f.). Gerade in der 6ffentlichen Diskussion werden durch ,,Naming and Shaming* die
Nachzlgler*innen und Versager*innen des Systems ausfindig gemacht (vgl. Biesta 2008, S.
34). Das erzeugt Druck, auf den die Regierungen eingehen missen. So werden in der Folge die
Erziehungssysteme dementsprechend angepasst, damit diese bei der nachsten PISA-Testung
ein besseres Rating erlangen. Zwar inszeniert sich die OECD als Antwort auf die ,,challenges*
(OECD 2001, S. 3) der modernen Gesellschaft, jedoch vermittelt die Organisation nicht das
ganze Bild. Auch die OECD stellt nicht nur eine Form von padagogischem Wissen dar, sondern
erschafft diese globalisierte Welt durch ihre Téatigkeit mit. Wenn Befunde in dieser Form dar-
gestellt werden und damit Politik gemacht wird, ist ,,Realitdt™ dann eher eine Folge der Wis-
senschaft und nicht deren Gegenstand (vgl. Jahnke 2007, S. 7).

4.2.3.4 Makro-Ebene: eine performative Hervorbringung?

Wie bereits in der 2.2 methodischen VVorgehensweise zu Beginn dieser Arbeit dargestellt wurde,
untersucht die Makro-Analyse den Diskurs als soziale Praxis und versucht so zu ergriinden, wie
sich die OECD in der sozialen Praxis legitimiert und institutionelle verankert. Daran anschlie-
Rend kann, unter Beriicksichtigung der Mikro- wie der Meso- Analyse, dargestellt werden, wie
die OECD den Gegenstand ihrer Untersuchung nicht nur abbildet, sondern auch durch ihre Per-
formance diskursiv hervorbringt. So soll dieser Abschnitt zur die Uberpriifung und Bestatigung
eines Teils meiner These beitragen: ,,Die Padagogik der OECD generiert Forschung, welche
eher praskriptiv als rein deskriptiv arbeitet und tber Peer-Druck bildungspolitische Realitat

hervorbringt, welche zur globalen Anpassung nationaler Schulsysteme fiihrt“.

Wie bereits im Abschnitt 4.1 dargestellt, kann die OECD auf eine lange Tradition der national-
staatlichen Beratung zurtickblicken. Ab den 1960er Jahren versucht sich die OECD als Schnitt-
stelle zwischen Regierungen, Wissenschaft und Wirtschaft einzubringen, um moderne Natio-
nalstaaten bei der Entwicklung ihrer 6konomischen Kapazitaten zu unterstiitzen (vgl. Schmel-
zer 2015, S. 356f.; Kapitel 4.1.2 oben). Die OECD beschéftigt sich mit Fragen zur Zukunft und
wie moderne Staaten auf diese vorbereitet werden sollten (vgl. Schmelzer 2015, S. 356f.). Da-
bei ging es immer um die Planbarkeit gesellschaftlicher Teilbereiche wie Wirtschaft und ab den
1970er Jahren mit der Etablierung des CERI auch um Erziehungssysteme (vgl. Birgi 2017, S.
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227f.). Laut Meinung des Autor bedeutet dies, die OECD erlangt eine gewisse Autoritat allein
durch den Umstand, dass sie seit zahlreichen Dekaden Forschung generiert, auf die National-
staaten zurlckgreifen kénnen. Die OECD vertritt zudem die wirtschaftsstarksten Staaten welt-
weit und kann auf zahlreiche (materielle) Ressourcen zurlickgreifen, um Daten fir ihre For-
schung zu generieren. Weiterhin hat die OECD in den Jahren zwischen 1960 und 2000 mehr
als 2 000 Publikationen im Kontext von Erziehungsforschung veréffentlicht und ihre Online-
Datenbank enthélt Gber 6 000 Publikationen, die allein zwischen 1997 und 2019 verdoffentlich
wurden (vgl. Kallo 2020, S. 12). Somit stellt die OECD eine beachtliche Quelle fir empirische
padagogische Literatur dar, unabhangig davon, wie man zur OECD und zur Generierung ihrer
Daten steht.

Interessanterweise wurden die Bildungsindikatoren in den 1970er Jahren noch abgelehnt, wie
in Abschnitt 4.1.3 bereits dargestellt. Zum Comeback kam es tber den Education at a Glance-
Report zu Beginn der 90er Jahre, der den Weg fiir PISA bereitete. Auf Druck der USA und
Frankreichs wurde das Bildungsindikatorenprogramm wieder durch das CERI in der OECD
ausgefuhrt (vgl. Trohler 2016, S. 103). Kurz nachdem der Education at a Glance-Report 1992
veroffentlicht wurde, wurden Stimmen innerhalb der Organisation laut, eine Ausweitung der
Datengenerierung anzustreben, was nach einer Uberzeugungsphase in weiterer Folge auch zu
PISA flhrte (vgl. Kapitel 4.2.2 oben). Das wahrgenommene Zusammenriicken der Welt durch
den Fall der Sowjetunion zeigte einigen Akteur*innen moglicherweise, dass die Vision der One
World unter amerikanischer Schirmherrschaft endlich realisiert worden war (vgl. Fukuyama
1992). Erziehung, Wissen oder auch Bildung kamen vermehrt unter dem Titel der Knowledge-
based Economy in den Blick einer 6konomischen Verwertbarkeit (vgl. OECD 1996, 8f.). Ge-
nerell scheint es in den 1990er Jahren zu einem Klima der Standardisierungen gekommen zu
sein, was zum Beispiel in der Etablierung von GATS oder OMC resultierte. Laut Tréhler (2016)
ubernahmen auch die européischen Staaten die Idee einer output-orientierten vergleichenden
Forschung (vgl. Trohler 2016, S. 105). Die Idee einer internationalen Vergleichsstudie wurde
innerhalb kurzer Zeit von den Mitgliedsstaaten als Notwendigkeit akzeptiert (vgl. Sugrue 2006,
S. 189). Auch wenn die OECD sich, wie im Falle PISAs als ,, response to the need for interna-
tionally comparable evidence on student performance” (OECD 2001, S. 3) darstellte, muss
angemerkt werden, dass die OECD mittlerweile selbst zu einem bedeutenden Akteur in einer
Form von internationaler bildungspolitischer Gouvernance aufgestiegen ist und Einfluss auf
Diskurse um die ,,richtige” Form von Erziehung und deren Messung nimmt (vgl. Lingard /
Rawolle 2011, S. 495f,; Ydesen 2019, S. 297). In diesem Kontext nimmt sie ihre Rolle als
Organisator internationaler vergleichender Erziehungsforschung ein. PISA stellt dabei den
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vorlaufigen Héhepunkt eines neuen erziehungswissenschaftlichen Testregimes dar (vgl. Mar-
tens 2007, S. 41f.), was ein veréndertes Verstandnis der Evaluierung von Erziehungssystemen
mit sich brachte (vgl. ebd.).

Die OECD stellte symbolische Autoritit her, indem mit PISA der ,,neueste” Stand der sozial-
wissenschaftlichen Forschung dargestellt wurde (vgl. Baumert / Stanat / Demmrich 2001, S.
32) und sich so zum Beispiel zu internationalen Forschungsvorhaben wie Trends in Internatio-
nal Mathematics and Science Study (TIMSS) in Differenz stellt (vgl. ebd.). Das kann als Ver-
such gedeutet werden, diesen ihre Aussagekraft in Bezug auf valide Datengenerierung zu ent-
ziehen. Generell wird tber die Verwendung der parole ,,a realistic basis for measurment*
(OECD 2001, S. 3) impliziert, dass die ,,reine* Realitat abgebildet wirde. Durch diese Gene-
rierung von quantitativen Daten bei gleichzeitiger Darstellung, die ,,besseren” Daten zu gene-
rieren, gelang dieser Autoritatszuwachs. Wie unter anderen Porter (1995) darstellte, ist zumin-
dest in der westlichen Welt ein kulturell aufgebautes Vertrauen gegentiber quantitativen Daten
vorherrschend und in den USA kann eine besondere Praferenz fiir eine auf quantitative Daten
ausgerichtete Sozialforschung festgestellt werden (vgl. Porter 1995, S. 73). Diese Kommunika-
tion Uber quantitative evidenzbasierte Forschung suggeriert Objektivitat und Validitat, beides
sind Begriffe, welche im westlichen Denken positiv konnotiert sind und mit Wahrheit und Au-
toritat in Verbindung gebracht werden (vgl. ebd., S. 5, 75). Ein Umstand, welcher im Volks-
mund mit ,,Zahlen liigen nicht“ seinen Ausdruck findet und verbalisiert, dass dieses Verstandnis
von Welt gesellschaftlich verbreitet ist. Quantitative Daten kdnnen in dieser Wahrnehmung die
Realitat objektiver darstellen und besitzen somit einen Wahrheitsanspruch (vgl. ebd., S. 5).
Durch den Anschluss an ein solches Forschungssetting erhélt die OECD ihre wissenschaftliche
Autoritat und generierte, teils aus eigener Motivation, teils als Reaktion auf den Druck vonsei-
ten der Nationalstaaten, die Idee der Notwendigkeit einer evidenzbasierten output-orientierten
globalen Erziehungsforschung, die mit PISA ihre Realisierung darstellte (vgl. OECD 2001, S.
3).

Mit dem Literacy-Konzept und der Neudefinition von Bildungsstandards entlang eines Output-
Paradigmas entstand ein neues Verstandnis von Bildungspolitik, durch welches, unabhéngig
von kulturellen Begebenheiten in den Mitgliedsstaaten, evidente Daten generiert werden sollte
(vgl. Trohler 2016, S. 105). Wie in Abschnitt 3.1.4 dargestellt, handelt es sich dabei jedoch um
eine spezifische langue, welche als Reaktion auf ein politisches Ereignis (Sputnik-Schock) ent-
standen ist und sich im Rahmen der US-amerikanischen kaltkriegerischen Gesellschaft kulti-
vieren konnte — lange vor ihrer Sichtbarwerdung durch PISA (vgl. Trohler 2019, 10). Die
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OECD diente dabei als Verbreiter dieser kaltkriegerischen langue. Den Grund fir die gesell-
schaftliche Relevanz dieser Leistungsstandards sah man innerhalb der OECD in der Vernetzung
von Kommunikationswegen und Anpassungen auf globaler Ebene, eine internationale Messung

von Kompetenzen oder Literacy konne einen Uberblick verschaffen (vgl. OECD 2001, S. 27).

Nachdem zentrale Elemente der Analyse der OECD und PISA zusammengetragen wurden,
kann der Autor dieser Arbeit die These ,,.Die Padagogik der OECD generiert Forschung, wel-
che eher praskriptiv als rein deskriptiv arbeitet und tiber Peer-Druck bildungspolitische Reali-
tdt hervorbringt, welche zur globalen Anpassung nationaler Schulsysteme fiihrt“ als bestatigt
bezeichnen. Die OECD setzt voraus, dass es auf globaler Ebene zu einer Angleichung von na-
tionalen Erziehungssystemen gekommen ist, oder dass dazu kommen wird. Dabei positioniert
sich die OECD als Antwort auf diese Verdanderungen und versucht mittels einer output-orien-
tierten Messung von Bildungsstandards darzustellen, wie gut Schiler*innen auf die Herausfor-
derungen der Zukunft vorbereitet sind (vgl. OECD 2001, S. 3). Um im Sinne einer evidenzba-
sierten empirischen Forschung vergleichbare Daten generieren zu kénnen, ist ein Vergleich na-
tionalstaatlicher Curricula nicht zielfuhrend, da diese zu unterschiedlich sind. Deshalb wurden
die Parameter dementsprechend angepasst, um die Kompetenzen oder Literacy von 15-jahrigen
Schiler*innen in den Teilnehmerstaaten der PISA-Testung miteinander vergleichen zu kénnen.
In Zuge dieser Messungen, werden vergleichbare Daten generiert und mittels Landerrankings
offentlich kommuniziert. PISA erregte durch dieses VVorgehen international 6ffentliche Auf-
merksamkeit, wodurch Druck auf die Regierungen der Nationalstaaten ausgetbt wurde. Im in-
ternationalen Wettkampf begunstigt eine solche Form des Vergleichs eine neue Form nationa-
listischen Denkens, denn Staaten versuchen méglichst hoch auf der Skala des Landerrankings
eingereiht zu werden. Um dies zu erreichen, setzen die OECD-Mitgliedsstaaten die vorgeschla-
genen bildungspolitischen Veranderungen um, was dazu fuhrt, dass es zu einer weiteren Ver-
netzung, Standardisierung und Universalisierung von Erziehungssystemen auf globaler Ebene
kommt, die eine Messung der Literacy immer wieder neu legitimiert. So schlie3t sich der wirk-
lichkeitserschaffende Kreis der OECD-Argumentation und -Tatigkeit und flihrt dazu, dass die
OECD mittels PISA uber empirische Daten eine Form von Wirklichkeit abbildet, diese aber
uber ihre bildungspolitischen Téatigkeiten auch hervorbringt. Das folgende Zitat skizziert die
Reaktion auf die zuvor beschriebene VVorgehensweise:

,,Um es in ein sportliches Bild zu fassen: Der gute Fufiballspieler trifft auch unter den
Scheinwerfern im Sportstudio das Loch in der Torwand; und wer das Loch in der Tor-
wand trifft, ist statistisch gesehen ein guter Ful3ballspieler. Das legt den Fehlschluss
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nahe, dem zwar kein FuBballtrainer, aber doch nun im Ubertragenen Sinne manche Bil-
dungspolitiker und -administratoren auch o6ffentlich erliegen, das Training auf das Zielen
auf die Torwand zu beschranken. “ (Jahnke 2007, S. 7)

So lasst sich zusammenfassend erkléren, dass die OECD als Institution ein hohes Mal? an Le-
gitimitat akkumulieren konnte. Zum einen ergibt sich dies daraus, dass sie bereits seit den
1960er Jahren existiert und Beratungsaufgaben Gbernimmt. Des Weiteren hat sie Ressourcen,
um Forschung zu generieren und zu publizieren. So kann die Organisation selbst auf Bedurf-
nisse wie der vermehrten Generierung international vergleichbarer, evidenzbasierter Forschung
reagieren, indem sie sich als Antwortgeber positionieren kann (vgl. OECD 2001, S. 3). Zwar
inszeniert sich die OECD als Antwort auf die ,,challenges (vgl. OECD 2001, S. 3) der moder-
nen Gesellschaft, jedoch vermittelt die Organisation nicht das ganze Bild. Es wird nicht nur
eine Form von padagogischem Wissen analysiert, sondern diese globalisierte Welt durch diese
Tatigkeit miterschaffen. Durch die Verwendung des Literacy-Konzeptes, welches durch den
National Defense Education Act (NDEA) 1958 bzw. 1964 durch National Assessment for Edu-
cational Progress (NAEP) etabliert wurde, reproduziert die OECD eine militarisierte langue,
durch welche das Erziehungssystem im internationalen Wettkampf der Nationen zu einem me-
taphorischen Kampf- und Durchsetzungsmittel wird. Dabei entstand diese Form der Lernstand-
serhebung aus einer nationalen Notlage heraus und wurde zum Mittel die amerikanische Bil-
dungspolitik global hegemonial zu setzen (vgl. Tréhler 2019, S. 10). Durch die internationalen
Rankings entsteht Peer-Pressure auf globalen Ebene, der zur Anpassung der Erziehungssys-
teme durch die Staaten fiihrt, um wettbewerbsfahig zu bleiben (vgl. Steiner-Khamsi 2018, S.
384). Durch diese Angleichung der Erziehungssysteme, sieht man innerhalb der OECD einen
vermehrten Bedarf fir die internationale Erziehungsforschung, was wiederum mehr Anpas-
sungsdruck generiert (vgl. OECD 2001, S. 3ff.). So stellt die OECD zwar auch Welt dar, aber
konstruiert diese ebenfalls durch ihre Forschungstatigkeit und erreicht so, dass die Wahrneh-
mung eines ,,guten Erziehungssystems stetig einer Neudefinition unterzogen wird (vgl. Jahnke
2007, S. 7; Trohler 2016, S. 106; Birgi 2017, S. 226).

4.3 Zusammenfassung des Kapitels: Die OECD — Kontinuitaten des Kalten
Krieges?

Das Bildungsverstandnis der OECD hat seinen Ursprung in den USA Mitte der 1940 Jahre.

Wahrend des Zweiten Weltkriegs entwickelte sich ein spezifisches gesellschaftliches Verstand-

nis, wie die Rolle der Wissenschaft, Politik und des Militars zu werten sei. Eine Form des tech-

nokratischen Weltbildes wurde in den 1940er und 1950er Jahren in den USA Kkultiviert.
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Wissenschaftler*innen sollten direkt in die Entscheidungsfindungen von Regierungen integriert
werden. Daraus entwickelte sich das Development-Denken, in dem davon ausgegangen wurde,
dass sich Gesellschaften nach amerikanischem Modell linear entwickeln wirden. Erziehung
nahm in diesem Setting eine besondere Rolle ein, sollten doch die nétigen Wissenschaftler*in-
nen fur den gesellschaftlichen Fortschritt durch die Schulen hervorgebracht werden. Der Hohe-
punkt dieses Denkens wurde vorerst mit dem Sputnik-Schock erreicht. Die US-Amerikaner
hatten sich bis dahin als die flihrende Nation gesehen und waren von dem Ereignis geschockt,
dass Kommunisten vor ihnen in der Lage waren, einen Satelliten in den Weltraum zu beférdern.
Der Schuldige fir diesen Umstand wurde im amerikanischen Bildungssystem gesehen, was
dazu fuhrte, dass 1958 NDEA und ergénzend dazu 1964 NAEP eingefiihrt wurden. Der durch
das NAEP gelegte Unterrichtsfokus auf die Literacy hatte eine verstarkte Ausrichtung auf Ma-
thematik, Naturwissenschaft und Fremdsprachen zur Folge. Diese Form des Denkens und der
Expertise fand durch den US-amerikanischen Einfluss auch Einzug in die Téatigkeiten der
OEEC und spateren OECD. Mit der Etablierung des CERI war Erziehung vollends in der
OECD angekommen. In den 1970er Jahren sah sich die OECD neuen Herausforderungen ge-
stellt. Zum einen konnten die Versprechungen zur Verbesserung der Gesellschaft durch Bil-
dung nur teilweise erreicht werden. Bereits zu dieser Zeit wurden Bildungsindikatoren geplant,
dann aber wegen Umsetzungsschwierigkeiten doch nicht ausgefihrt. Die Kritik bestand darin,
dass die Landerdaten zu heterogen wéren, es Schwierigkeiten bei der Auswertung gebe und ein
solches Unterfangen zu teuer ware. In den 1980er forderte der US-amerikanische Prasident
Ronald Reagan die OECD auf, das Bildungsindikatorenprogramm wiederaufzunehmen. Ri-
ckendeckung erhielten die USA durch die franzdsische Regierung, welche, ahnlich wie Reagan,
nationale Widerstdnde umgehen wollte, um eine geplante Bildungsreform durchzusetzen. Die
USA drohten bei Nicht-Umsetzung mit dem Austritt aus der OECD. Die OECD reagierte mit
der Wiederaufnahme des Bildungsindikatorenprogramms und veréffentlichte 1992 den Educa-
tion-at-a-Glance-Report, in welchem L&nderdaten miteinander verglichen wurden. Da die Da-
ten teilweise lickenhaft waren, beschloss die OECD selbst Daten zu erheben, was nach einiger

Uberzeugungsarbeit in die Erfindung der PISA-Testung miindete.

Mit dem ersten offiziellen PISA-Test im Jahr 2000 wurde eine erfolgreiche internationale

Large-Scale-Testung gestartet. So wird selbstdeklarierend evidente Forschung betrieben, um

Forschungsergebnisse zu erhalten, welche die OECD-Mitgliedsstaaten auf die ,,real challen-

ges“ (OECD 2001, S. 3) der modernen Bildungssysteme vorbereiten sollen. PISA verwendet

dabei das Literacy-Konzept, welches Dekaden zuvor durch den Sputnik-Schock in den USA

etabliert wurde. Anhand von Leistungsstandards soll gemessen werden wie gut 15-jahrige auf
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die ,,Challenges of Today* vorbereitet sind (vgl. OECD 2001, S. 3). PISA ist zwar nicht die
erste internationale Leistungsstandardtestung, jedoch wahrscheinlich die erste, welche eine ex-
ponierte mediale, 6ffentliche und politische Aufmerksamkeit generieren konnte (vgl. Lingard /
Rawolle 2011, S. 495f.). Dabei spielt die OECD eine wichtige Rolle, da sie als Organisator
internationaler vergleichender Erziehungsforschung zu einem wichtigen Akteur geworden ist.
PISA stellt den bisherigen Hohepunkt eines neuen erziehungswissenschaftlichen Testregimes
dar (vgl. Martens 2007, S. 41f.), welches einen grol3en Einfluss auf ein neues Verstandnis der
Evaluation von Erziehungssystemen mit sich brachte (vgl. Trohler 2019, S. 19f.). So steht die
OECD mit PISA an der Spitze einer spezifischen Form der globalen paddagogischen Gouver-
nance (vgl. Ydesen 2019, S. 297). Zwar hat die OECD keinen direkten Einfluss, um in Bil-
dungsentscheidungen einzugreifen, jedoch wird hier der Mechanismus der sogenannten Soft-
Law-Gouvernance aktiviert. PISA generiert 6ffentlichen Druck, auf welchen Politiker*innen
reagieren und auf die angebotenen Bildungsvorschlége seitens der OECD zurtickgreifen, was
dazu fuhrt, dass die nationalen Bildungssysteme an die internationalen Anforderungen der
OECD angepasst werden (vgl. Bonal / Tarabini 2013, S. 335). So generiert die OECD (Uber
PISA Antworten auf Fragen, welche sie zum Teil selbst kreiert hat. Wenn Daten in dieser Form
erhoben und présentiert werden, dann ist Realitéat eher einer Folge von Wissenschaft als deren

Gegenstand.
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5 World Polity (Weltkultur)

Im folgenden Kapitel wird die Weltkulturtheorie oder World-Polity-Theorie um den Stanforder
Soziologen John W. Meyer behandelt. Zun&chst werden zentrale Elemente des Neoinstitutio-
nalismus dargestellt, aus welchen die Weltkulturforschung hervorging. Im Anschluss wird auf
die Genese der Weltkulturforschung eingegangen und eine Micro-, Meso- sowie Makro-Ebenen
Darstellung vorgenommen. So soll im folgenden Teil der Arbeit die These: ,,Die Weltgesell-
schaftstheorie der Weltkultur nach John W. Meyer konstruiert vielmehr Welt, als diese rein zu
beschreiben und legitimiert damit ein Verstandnis globaler Padagogik, welches sich unter an-

derem in Form der Bildungsbestrebungen der OECD &uf3ert. “, beantwortet werden.

5.1 Soziologischer Neoinstitutionalismus

5.1.1 Ein ,,neuer* Institutionalismus?

In den 1970er Jahren entwickelte sich in den (amerikanischen) Organisationswissenschaften
wie der Politikwissenschaft, der Wirtschaftswissenschaft, aber auch der Soziologie neue An-
sétze, welche unter dem Begriff des Neoinstitutionalismus zusammengefasst werden kénnen
(vgl. Hasse / Krucken 2005, S. 13). Da im Rahmen dieser Arbeit besonders die World Polity,
die als konzeptuelle Weiterentwicklung des soziologischen Neoinstitutionalismus gedacht wer-
den muss, im Fokus steht, wird sich die Darstellung des Grundkonzepts auf ihre zentralsten
Punkte beschranken. Der hier behandelte soziologische Neoinstitutionalismus ist besonders flr
die Erziehungswissenschaft relevant, da dieser zum einen anhand des Phdnomens der globalen
Bildungsexplosion entwickelt wurde und zum anderen als Forschungsansatz mittlerweile ver-
mehrt in der Erziehungswissenschaft Einzug gehalten und von ebendieser auch Kritik geerntet
hat (vgl. Hasse / Kriicken 2015, S. 22f.).

Der soziologische Neoinstitutionalismus entstand Mitte der 1970er Jahre am Department of
Sociology and the School of Education an der Stanford University und wurde maBgeblich vom

Soziologen John W. Meyer® und seinem damaligen Doktoranden Brian Rowan gepragt (vgl.

38 John W. Meyer wurde 1935 in einer landlichen Gemeinde in Ohio geboren. Das Familien- und Gemeindeleben
war sehr stark von der Oak Grove Mennonite Church geprégt. Von 1951 bis 1954 besuchte Meyer das Goshen
College, wo er Psychologie und Soziologie studierte. Er entschied sich, ein weiterfihrendes Studium an der Colo-
rado University anzutreten. 1957 machte der dort seinen Master of Arts und wechselte im selben Jahr an die Co-
lumbia University, wo er sein Interesse an quantitativen Analyseverfahren und empirischer Forschung generell
vertiefen konnte. In dieser Zeit distanzierte er sich immer mehr von der mennonitischen Gemeinde seines Ge-
burtsorts. 1965 erhielt Meyer seinen Phd. und wechselte im folgenden Jahr an die Stanford University. Dort ent-
wickelte er in Zusammenarbeit mit Brian Rowan in den 1970er Jahren die Idee des Neoinstitutionalismus. Im
Gegensatz zum Mainstream der US-amerikanischen Organisationswissenschaft betont dieser Ansatz die
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ebd.). Dieser Ansatz verbindet eine neue Lesart der Arbeiten von Max Weber, Talcott Parsons
oder auch Emile Durkheim mit Ideen aus der psychologischen Organisationsforschung (vgl.
Senge / Hellmann 2006, S. 8). Im Zentrum des soziologischen Neoinstitutionalismus stehen
Fragen der Legitimierung und der gesellschaftlichen Einbettung vorherrschender Grundiiber-
zeugungen rationalen Handelns (vgl. Schriewer 2007, S. 8). Besondere Aufmerksamkeit
kommt dem Begriff der Institution zu, welche, abseits von interdisziplinaren Diskussionen in-
nerhalb der Soziologie als ,,iibergreifende Erwartungsstrukturen* definiert werden koénnen,
,,die darliber bestimmten, was angemessenes Handeln und Entscheiden ist. Damit Institutionen
wirken kénnen, missen die Beteiligten allerdings um diese Erwartungen wissen, und sie missen

annehmen, dass auch andere mit diesen Erwartungen vertraut sind** (Hasse / Kriicken 2005, S.
15).

5.1.2 Drei Meilensteine des Neoinstitutionalismus
1977 verfassten Meyer und Rowan den Aufsatz Institutionalized Organizations: Formal Struc-
ture as Myth and Ceremony, welcher das Fundament des soziologischen Neoinstitutionalismus
legte (vgl. Meyer / Rowan 1977). Dieses Konzept wurde immer wieder weiterentwickelt und
erganzt. Eine Erganzung erfolgte 1977 durch Lynne G. Zucker, welche sich der Frage nach den
Maoglichkeiten und Mechanismen sozialer Weitergabe in Bezug auf Institutionen widmete (vgl.
Hasse / Kriicken 2005, S. 31). AuBerdem wurde 1983 auf Basis des ersten Aufsatzes das Kon-
zept der Isomorphie von Paul J. DiMaggio und Walter W. Powell aufgegriffen und erweitert
(vgl. ebd.). Diese drei Aufsatze werden immer wieder als die Drei Meilensteine des Institutio-
nalismus (vgl. ebd.) bezeichnet. Bis auf Lynne Zucker hat jedoch keiner der genannten Akteure
selbst spezifische Daten erhoben oder Experimente durchgefiihrt, obwohl bei allen auf die Be-

deutung empirischer Fakten verwiesen wird (vgl. ebd.).

5.1.3 Mythen, Isomorphie und Loose-Coupling
Meyer und Rowan erweiterten in ihrer Auslegung des soziologischen Neoinstitutionalismus
den Blick von 6konomischer Zweckrationalitat innerhalb von Organisationen um das Element
der Kultur bzw. kulturelle Erwartungshaltungen (vgl. Meyer 2005 [1997], S. 130). Sie stellten
sich die Frage, wie gesellschaftlich institutionalisierte Erwartungen (myths) sich verbreiten und
verankern (vgl. Senge 2011, S. 769). Institutionen wurden dabei als grundlegende und allen
Gesellschaftsmitgliedern bekannte Erwartungsstrukturen definiert (vgl. Kriicken 2006, S. 141).

Die beiden Wissenschaftler gingen davon aus, dass Organisationen, anders als noch bei Weber

Bedeutung von Werten und Normen fiir erfolgreiche Organisationen, welche stets in Abhéngigkeit mit der Mehr-
heitsgesellschaft entstehen (vgl. Senge 2011, S. 764).
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gedacht, zwei Ebenen aufweisen. Demnach integrieren (bestimmte) Organisationen gesell-
schaftliche Mythen und ibernehmen diese in &ul3ere formale Strukturen, um gesellschaftliche
Legitimitat herzustellen — Meyer und Rowan nennen dies Isomorphie (vgl. Hasse / Kriicken
2006, S. 23f.). Die zweite Ebene ist jene des loose couplings. Diese &ullere Struktur einer Or-
ganisation ist mit der inneren Struktur lose gekoppelt (loose-coupling) und hat wenig bis keinen
Einfluss auf die innere Funktionsstruktur der Organisation (vgl. ebd., S. 24). Dieses Konzept
wurde aus der Organisationspsychologie Gbernommen und in diesem wird davon ausgegangen,
dass sich Organisationen nach auf’en hin anpassen, um gesellschaftliche Legitimitat beizube-
halten, ihre innere Struktur jedoch nicht andern (vgl. ebd.). Diesem Phanomen begegnet man
beispielsweise in Unternehmen oder auch Universitaten, welche immer weiter auf gesellschaft-
liche Anforderungen wie z. B. Gleichheitsdiskurs, Nachhaltigkeit etc. reagieren mussen und
trotzdem in der inneren Struktur ihre Funktion beibehalten (vgl. Meyer / Rowan 1977, S. 355).
Die Legitimationsgrundlage ist somit von den Effizienzerfordernissen losgel6st, die Organisa-
tion kann nach dem Business-as-usual-Prinzip weiterarbeiten, hat jedoch aufgrund dieser An-
passung im Aufen den Ruckhalt der Gesellschaft (vgl. ebd.).

5.1.4 Vorgehen der Neoinstitutionalismus-Forschung
Der Neoinstitutionalismus versteht sich selbst als makrophdnomenologischer Ansatz, welcher
die soziale Wirklichkeit der modernen Gesellschaft untersucht (vgl. Meyer 2005, S. 9ff.). Dabeli
wird davon ausgegangen, dass der Neoinstitutionalismus besonders effizient auf Fragen zur
globalen Expansion von Organisationen reagieren kann (vgl. ebd.). Die Daten Uber die soziale
Wirklichkeit werden beim Meyer’schen Neoinstitutionalismus hauptsichlich iiber quantitative
Methoden erhoben. In den 1980er Jahren spaltete sich der soziologische Neoinstitutionalismus
in zwei Richtungen. DiMaggio und Powell vertieften ihre Theorierichtung in Bezug auf das
Phénomen der Isomorphie (vgl. Senge 2011, S. 765). Die zweite Abspaltung um John W. Meyer
selbst versuchte die zunéchst lokal gedachten Ideen des soziologischen Neoinstitutionalismus
auf die globale Ebene auszuweiten; dabei entstand der Forschungsansatz der World Polity
(Weltkulturforschung) (vgl. ebd., S. 765). Die wissenschaftliche Herangehensweise seitens des
Meyer’schen Neoinstitutionalismus und der spateren Weltkulturforschung fuhrte innerhalb der
wissenschaftlichen Gemeinschaft zu Diskussionen (iber den Gehalt der generierten Daten (vgl.
Greve / Heintz 2005 S. 113). Dem Ansatz wird und wurde eine methodische Ungenauigkeit
vorgeworfen, aullerdem wurde der unprézise Umgang mit konzeptuellen Begriffen Kritisiert
und eine empirische Tiefe vermisst (vgl. Hasse / Kriicken 2005, S. 32; Finnemore 1996, S. 138).
Der Verdacht besteht, dass der soziologische Neoinstitutionalismus und die Weltkulturfor-
schung um Meyer im Speziellen auf der Basis eines nicht klar definierten Theoriekonstrukts
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eine Wirklichkeit hervorbringen, um diese dann in eben jenes flexible Theoriekonstrukt einzu-
passen39 (exemplarisch vgl. Finnemore 1996, S. 138; DiMaggio / Powell 1983, S. 157). Ein
Vorwurf, welcher, wie in Unterkapitel 5.3 dargestellt wird, moglicherweise nicht ganz unbe-
grindet ist. Trotz immer wieder aufkommender Kritik konnten sich der soziologische Neoin-
stitutionalismus und die Weltkulturforschung seit den 1970er bzw. 1980er Jahren weiterentwi-
ckeln und eine gewisse Legitimitat in der wissenschaftlichen Gemeinschaft erlangen, wie zahl-
reiche Publikationen und Weiterentwicklungen des Konzeptes zeigen (vgl. Baker / Wiseman
2006; Finnemore 1996; Hasse / Kriicken 2005; Koch / Schemmann 2009).

5.2 World Polity

Wie bereits angemerkt, stellt Meyers Modell der World Polity einen zentralen Untersuchungs-
gegenstand dieser Arbeit dar. In den folgenden Punkten werden zuné&chst die zentralen Kon-
zepte, welche aus dem Neoinstitutionalismus stammen, rekapituliert. Obwohl in dieser Arbeit
immer wieder explizit auf Meyer verwiesen wird, muss an dieser Stelle angemerkt werden, dass
die World Polity durch verschiedene Autor*innen mitgestaltet wurde. Wenn in weiterer Folge
von World-Polity-Theoretiker*innen gesprochen wird, werden damit auch Personen wie zum
Beispiel John Boli oder Francisco Ramirez, oder im deutschsprachigen Theoriediskurs Kon-
stanze Senge, Georg Kriicken und Raimund Hasse mitgemeint, da diese auch zur soziologi-
schen neoinstitutionalistischen Weltkultur forschen und publizieren und so mafigeblich zur

Theorieentwicklung beitragen.

5.2.1 Eine Geschichte des World-Polity-Ansatzes

Untersuchte John W. Meyer zuvor noch lokale Organisationen und Institutionen, erweiterte er
in den 1980er Jahren seinen Ansatz und Blick auf die globale Ebene (vgl. Senge 2011, S. 765;
Hasse / Krucken 2005, S. 43). 1980 veroffentlichte er einen programmatischen Text mit dem
Titel The World Polity and the Authority of the Nation State. Mit dieser Erweiterung dehnte
Meyer nicht nur sein geographisches Blickfeld aus, sondern begann auch damit, prognostische
Aussagen Uber die Vergangenheit und die Zukunft der Welt zu treffen (vgl. Trohler 2009b, S.
32). Der Ausgangspunkt fiir diese globale Erweiterung war die Suche nach einer Erklarung
dafir, wieso auf globaler Ebene ungefahr zur gleichen Zeit moderne Schulsysteme entstanden
sind (vgl. Meyer 1971; Meyer 1977).

3 Finnemore (1996) beschreibt die spite Weltkulturforschung als Walze, welche iiber ,,die Wirklichkeit* hinweg-
fahrt und Differenzen passend zum Theoriekonstrukt um die Weltkulturforschung presst (vgl. Finnemore 1996, S.
136).
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Meyers Antwort darauf bestand in der Uberlegung, dass diese Entwicklung Resultat der ,.cha-
rachteristics of the contemporary world* sei und ,,all nations simultaneously* (Meyer et al.
1977, S. 255) betreffe. Er ging davon aus, dass sich die Konzepte der Isomorphie und des Loose-
Couplings auch auf die globale Ebene Ubertragen lieRen (vgl. Kriicken 2006, S. 139). Unbeein-
druckt von den akademischen Entwicklungen dieser Zeit arbeiteten Meyer und seine Kolleg*in-
nen an einer eigenen grand theory, welche in der neoinstitutionalistischen Forschungstradition
eine Sonderrolle einnahm, da dieser Ansatz auf eine Vermittlerposition zwischen Mikro- und
Makroebene ausgerichtet war (vgl. ebd.). Meyer hat diese Ebenen zum Grofteil ignoriert (vgl.
ebd., S. 140ff.). Zentraler, neu eingefiinrter Begriff war jener der World Polity*® (Weltkultur).
Unter World Polity versteht Meyer eine breite kulturelle Ordnung, welche ihren Ursprung ex-
plizit in der westlichen Gesellschaft hat (vgl. Meyer 1987, S. 41) und als imagined community
verstanden werden muss (vgl. Meyer / McEneaney 1999, S. 179). Sein Interesse bestand dem-
nach darin, zu klaren, wie die westlichen Prinzipien die Welt eroberten und wie diese von einer
herrschenden universalistischen historischen Kultur abgeleitet wurden (vgl. Meyer et al. 2005
[1987], S. 28).

Der World-Polity-Ansatz reiht sich in eine Fille von Welterklarungsansatzen ein, welche in
den 1970er und 1980er entstanden (vgl. Greve / Heintz 2005, S. 90). Beispielsweise sind hier
die weltsystemtheoretischen Uberlegungen von Niklas Luhmann oder die Weltsystemtheorie
von Immanuel Wallerstein zu nennen (vgl. ebd.). Ihre Theorien basieren auf einem pfadabhén-
gigen Modernisierungsdenken und beschéftigen sich mit der Frage, wie moderne Gesellschaf-
ten sich auf globaler Ebene entwickeln. Theoretiker wie Wallerstein exponierten die Okonomie
als Triebkraft der nationalen Entwicklung hin zu einer globalen Weltgesellschaft (vgl. ebd.).
Durch die 6konomische Expansion wirden zentrale Weltmachte eine Monopolstellung erlan-
gen, wahrend die Peripherien der Weltékonomie, wie zum Beispiel vormalige Kolonien, immer
weiter divergieren (exemplarisch vgl. Wallerstein 1987). Meyer hingegen argumentiert dafur,
dass es hauptséachlich kulturell-rationale Elemente seien, durch welche sich die moderne Ge-
sellschaft auf globaler Ebene entwickelten (vgl. Kriicken 2005, S. 8f.). Dabei bestand zwischen
der friihen World-Polity-Theorie und den Uberlegungen zu Wallersteins Weltsystemtheorie an-
fangs eine konzeptuelle Nahe (vgl. Meyer 1980, S. 114f.). Diese N&he wird am Beispiel des
Aufsatzes Convergence and Divergence in Development von John Meyer, John Boli-Benett
und Christopher Chase-Dunn (ebenso ein Weltsystemtheoretiker) aus dem Jahr 1975 deutlich

40 Der Begriff der World Polity ist missverstandlich, da in der Politikwissenschaft generell eine Unterscheidung
zwischen den Fachtermini Politics, Polity und Policies getroffen wird. Polity verweist auf die institutionelle Ebene
(Verfassung, Parlamente, Wahlen) territorial abgegrenzter Gebiete. Die nationalstaatliche Abgrenzung wird je-
doch mit dem Zusatz World iberwunden (vgl. Kriicken 2006, S. 140).
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(vgl. Greve / Heintz 2005, S. 102; Meyer / Boli-Bennett / Chase-Dunn 1975). In diesem Acrtikel
setzen sich die drei Autoren mit der Thematik der Konvergenz und Divergenz auf globaler
Ebene auseinander. Dabei verwenden sie Indikatoren, um, ahnlich wie die OECD, anhand von
quantitativen Daten qualitative Aussagen treffen zu kénnen (vgl. Meyer / Boli-Bennett / Chase-
Dunn 1975, S. 231). Sie gingen davon aus, dass Wallerstein mit seinen Annahmen falsch lag
und begriindeten dies mit einer Reductio-ad-absurdum-Argumentation (vgl. Greve / Heintz
2005, S. 101): Lage Wallerstein richtig und wére die Okonomie tatsachlich das dominante
Strukturierungsprinzip, dann wirde die Welt anders aussehen, als sie dies tatsachlich tut (vgl.
Meyer 1975; Meyer 1980; Meyer 2005 [1997], S. 138f.). Da dies nicht der Fall sei und man
klare Konvergenzen zwischen den (Politik-)Systemen erkenne, also eine Isomorphie, misse es
ein anderes Strukturprinzip geben (vgl. Meyer 2005 [1997], S. 138f.). Meyer sah nicht die Oko-
nomie als ausschlaggebend fur eine Weltgesellschaft, sondern kulturelle Elemente und stellte
bereits 1975 die Idee einer World Polity in den Raum (vgl. Meyer / Boli-Bennet / Chase-Dunn
1975, S. 242f.). Damit stellte er sich gegen jene Konzepte, welche in den 1970er Jahren in der
amerikanischen Geisteswissenschaft vertreten waren, wie die neomarxistischen Theorien (z. B.
Wallerstein, Cox) oder micro-realistische Analysen, welche die Okonomie in den Fokus nah-
men (vgl. Meyer 2005 [1997], S. 104).

5.2.2 Grundlagen und Probleme des World-Polity-Ansatzes
Meyer geht in seiner World Polity davon aus, dass es eine globale kulturelle Ordnung gibt,
welche um die Werte oder Mythen wie Rationalitat, Gerechtigkeit, Fortschritt und Individua-
lismus organisiert wird (vgl. Meyer / Rowan 1977, S. 341). Diese dirfen nicht als Biindel von
internalisierten Werten verstanden werden, sondern als institutionalisierte, objektivierte Kultur
— oder wie Meyer sie bezeichnet: Weltkultur (World Polity) (vgl. Greve / Heintz 2005, S. 102).

Meyer beschéftigte sich bereits in friiheren Arbeiten zum Neoinstitutionalismus mit Fragen zu
sozialen Konstituierungsprozessen des modernen Individuums und legitimen Operationsweisen
von Organisationen und Nationalstaaten (vgl. Senge 2011, S. 765). Seine Annahme war, dass
World Polity die Nationalstaaten umgibt, diese legitimiert und Mythen zur Verfligung stellt,
damit die sie ihre organisatorische Form nach den Prinzipien der Weltkultur ausrichten und so
auf der formalen Ebene isomorph werden (vgl. Meyer et al. 2005 [1997], S. 85). Meyer umreif3t
seinen Forschungsansatz und sein Verstandnis der Welt mit einem Gedankenspiel:

»otellen wir uns vor, auf einer bislang unbekannten Insel wiirde eine unbekannte Ge-

sellschaft ,entdeckt’. Was wiirde sich in der Folge auf der Insel verdndern? Es wiirde

schnell ein Staat entstehen, der ungefahr wie ein moderner Staat aussehen und tber
viele der Gblichen Ministerien und Behdrden verfiigen wirde (1). In der Folge wirde er
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von anderen Staaten offiziell anerkannt werden und den Vereinten Nationen beitreten
(2). Die Insel wurde als Volkswirtschaft betrachtet werden und Uber standardisierte
Datensatze, Organisationen und gesetzliche Regelungen fiir den inlandischen und in-
ternationalen Wirtschaftsverkehr verfiigen (3). Die Inselbewohner wiirden zu Staatsbur-
gern mit den Ublichen Rechten erklart werden, und bestimmte Kategorien von Blirgern
— Kinder, Senioren, Arme — wirden unter besonderen Schutz gestellt werden. Standar-
disierte Formen von Diskriminierung, insbesondere ethnische Diskriminierung und Ge-
schlechterdiskriminierung, wiirden aufgedeckt und angeprangert werden. Die Bevolke-
rung wirde gezéhlt und nach weltweit verbreiteten Zensusmodellen klassifiziert werden
(4). Moderne Institutionen im Bildungs- und Gesundheitswesen, in der Wissenschaft und
im Familienrecht wiirden entstehen. All dies wiirde heute schneller und mit einem ho-
heren Grad an Durchdringung des Alltagslebens geschehen als friiher, weil die globa-
len Modelle, die auf die Inselgesellschaft angewandt werden, heute starker kodifiziert
sind und starker offentlich propagiert werden als je zuvor. AuRerdem sind globale Or-
ganisationen, die es sich zur Aufgabe machen, die Inselbewohner zu beraten und ber
die Wichtigkeit und Nutzlichkeit der globalen Modelle aufzuklaren, heute zahlreicher
und aktiver als je zuvor (5).“ (Meyer et al. 2005 [1997], S. 86 [numerische Hervorhe-
bung C. T.])

Die World Polity ist fir Meyer eine kulturelle Ordnung westlicher Natur, deren Struktur und
allgemeine Prinzipien vermehrt global verbreitet werden, wodurch sich eine kulturelle Einheit
etabliert (vgl. Senge 2011, S. 765), die auf die zwei tragenden Séulen des westlichen Denkens
— Fortschritt und Gerechtigkeit — aufbaut (vgl. Meyer / Boli / Thomas 2005 [1987], S. 35). Das
erklart, dass auf der eben genannten Insel zunéachst ein moderner Staat entsteht (1) und sich
dieser den Vereinten Nationen anschliel3t, die er als die Verkorperung der Weltkultur ansieht
(2) (vgl. Meyer et al. 2005 [1997], S. 86). Die rationalen Mythen der Weltkultur wirden die
Inselbewohner*innen dazu bringen, auch standardisierte Organisationen aufzubauen, da diese
den Scripts der Weltkultur entsprechen (3). Meyers Ansatz kann demnach als Kritik auf die bis
dahin dominierende Position der endogenen staatlichen Entwicklung gedeutet werden, indem
er die exogene Wirkmacht der Weltkultur besonders hervorhebt (vgl. Meyer et al. 2005 [1997],
S. 94; Greve / Heintz 2005, S. 101; Kriicken 2006, S. 143). Die oben bereits erwahnten Scripts,
die Mythen oder Shared Meanings entsprechen einem westlich-liberalen Verstandnis in Bezug
auf das Individuum, Fortschritt, den Schutz bestimmter sozialer Gruppen und den Staat (4) (vgl.
Carney/ Rappleye / Silova 2012, S. 369). Meyer sieht die Entwicklung eines Staates als mehr-
heitlich linear verlaufend. Dies erklart auch seine Argumentation, dass sich Bildungs- und Ge-
sundheitsinstitutionen zeitgleich und recht schnell entwickeln, wodurch ein erhdhter Anteil an

Berater*innen auf der Insel bendtig werden wirde (5).

Entsprechend einer World Polity wiirden sich immer dieselben Abldaufe vollziehen, wie sich
Gesellschaften entwickeln. Meyers Ansatz schliel3t damit, argumentativ an das Development-
Paradigma der USA an (vgl. 3.1.1; Trohler 2009, S. 33) und negiert lokale Unterschiede, aber

65



auch die konstitutive Kraft lokaler Akteure auf die Ausbildung einer lokalen Kultur, um das
Narrativ einer globalen Gleichheit aufrechterhalten zu kénnen(vgl. Herkenrath 2012 S. 461).
Die Grundlage fir solche Shared Meanings sehen die Autor*innen um Meyer dadurch gegeben,
dass sie Uber quantitative Modelle nachweisen konnten, dass sich auf globaler Ebene vermehrt
Mythen oder Shared Meanings herausbilden (vgl. Meyer et al. 1997, S. 147). Den Ursprung fur
die westlichen Mythen verorten die Autor*innen in den Strukturen der westlichen katholischen
Kirche ,,um 1500 (vgl. Meyer /Boli / Thomas 2005 [1987], S. 38). Laut Trohler (2009) ist
dieser Blick jedoch undifferenziert, da die verschiedenen Nuancen und Entwicklungen des
Christentums nicht beachtet werden und solche universalisierenden und historisierenden The-
sen nicht haltbar sind (vgl. Trohler 2009, S. 36f.).

5.3 Genese der World Polity
Nachdem die Geschichte und Grundlagen des World-Polity-Modells von John W. Meyer dar-

gestellt wurden, soll im folgenden Teil auf die Genese dieses Theorie eingegangen werden.

5.3.1 Rezeption Max Webers
Meyers anfangliche Arbeiten zum Neoinstitutionalismus, in dessen Folge auch die der World-
Polity-Theorie entstand, basierten zu grolen Teilen auf einer ,,neuen* Lesart der Arbeiten von
Max Weber (vgl. Meyer / Ramirez 1977, S. 342). Die World-Polity-Theoretiker*innen um
Meyer stellten die in den 1970er Jahren vorherrschende Lesart von Webers Rationalisierungs-
these infrage, indem sie die Rolle des organisatorischen Umfeldes bei der Legitimierung struk-
tureller Veranderungen in den Vordergrund riickten (vgl. Carney / Rappleye / Silova 2012, S.
369). Weber interessierte sich fiir die Frage, wie die Moderne sich entwickelte und welche so-
zialen Konsequenzen damit verbunden waren (vgl. Senge / Hellmann 2006, S. 9). Einer seiner
zentralen Positionen war die Kritik an der zunehmenden Burokratisierung und dem daraus ent-
stehenden Beamtenethos, welcher den Menschen einschréanken wiirde (vgl. ebd.). Die Frage
nach individueller Freiheit war ebenso ein Aspekt der Weber‘schen Uberlegungen, welche die
amerikanische Organisationssoziologie besonders beschéftigte (vgl. ebd., S. 10). Im Vorder-
grund stand dabei eine kritische Auseinandersetzung mit dem Zusammenhang von Organisa-
tion und Gesellschaft, Normen und individueller Freiheit, aber auch dem Zusammentreffen von
Kapitalismus und Burokratie (vgl. ebd., S. 9; Carney / Rappleye / Silova 2012, S. 370). In der
US-amerikanischen Rezeption kam es zu einer optimistischen und geradlinigen Lesart von We-
bers gesellschaftlichen Rationalisierungsprozessen, in der Ambivalenzen wenig berlcksichtigt
wurden (vgl. Kriicken 2006, S. 140). Dies macht laut Kriicken (2006) deutlich, dass durchaus

eine Diskrepanz zwischen der européischen und US-amerikanischen Lesart Webers besteht
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(vgl. Kriicken 2006, S. 140; Senge / Hellmann 2006, S. 9f.), welche, zumindest laut Cohen und
Kolleg*innen (1975), auf Talcott Parsons® Weber-Rezeption zurtickzufthren ist (vgl. Cohen et
al. 1975, S. 240). Weber ging davon aus, dass materielle und ideelle Interessen das Verhalten
der Menschen steuern und diese in einer Art gegenseitiger Dependenz agieren (vgl. Carney /
Rappleye / Silova 2012, S. 371). Parsons hingegen setzte einen besonderen Fokus auf Normen
und Scripts, denen er eine zentrale Rolle in seiner Interpretation von Weber zuschrieb (vgl.
Cohen et al. 1975, S. 240). In der Ubernahme und Ubersetzung von Begriffen kam es bei Parson
zu Anpassungen (vgl. ebd.). Zum Beispiel verstand Weber unter Herrschaft ,,[the] possibility
of imposing one’s own will upon the behavior of other[s]* (Weber 1968, S. 941 zitiert nach
Cohen et al. 1975, S. 238). Parsons (ibersetzte Herrschaft mit leadership, das von ihm als ,,in-
tegration of the collectivity, in the interest of effective functioning* (Parsons 1960, S. 752 zitiert
nach Cohen et al. 1975, S. 238) definiert wurde (vgl. Cohen et al. 1975, S. 239). So wurde
Webers Argumentation moglicherweise benutzt, um Parsons Ansatz zu legitimieren und Weber
besonders in den USA durch Parsons eher strukturalistisch als handlungstheoretisch gelesen
(vgl. ebd.). Dadurch wurde er in den USA der Nachkriegszeit nicht mehr machtkritisch, sondern
als liberaler Firsprecher des Kapitalismus verstanden (vgl. ebd.). Whimster und Lash (1987)
sind der Meinung, dass Weber in den 1950er und besonders in den 1960er Jahren flr eine
,wertfreie® Sozialwissenschaft zweckentbunden wurde (vgl. Whimster / Lash 1987, S. 2). So
wurde nach Whimster und Lash (1987) die ,.liberalisierten® Weber’schen Ansitze gegen die
Kommunisten Marx, Gramsci oder Lukacs verwendet (vgl. ebd.). Die Weberinterpretation in
den USA konnte fir die Legitimation einer positivistischen und vor allem antikommunistischen
Sozialwissenschaft herangezogen werden, welche sich gut in die Nachkriegsnarrative der US-
amerikanischen Wissenschaft und Gesellschaft einpasste (vgl. ebd., S. 3f.).

In den 1970er Jahren entwickelte sich ein ,,new liberalism*, mit welchem versucht wurde, die
Welt aus einer neuen wissenschaftlichen Perspektive darzustellen, die Parsons‘sche Lesart We-
bers abzustreifen und die Frage zu klaren, wie Gesellschaften sich modernisieren (vgl. ebd.).
Meyer und seinen Mitarbeitern*innen kann man in diesem Kontext eben diesen neuen For-
schungsversuch zuschreiben, auch wenn dieser, anders als die meisten neuen Konzepte zu die-
ser Zeit, nicht mikro-, sondern makrosoziologisch aufgebaut war (vgl. Drori / Kriicken 20009,
S. 22f.). Ubertragt man jedoch Meyers World-Polity-Uberlegungen auf jene von Weber, wird
nicht ersichtlich, was nun eigentlich das ,,Neue®, von Parsons ,,befreite* iiberhaupt sein soll
(vgl. Meyer / Rowan 1977, S. 347). Geht man zuriick zur World Polity, dann beschreibt diese
die Akteursposition als ,,it is not actors and their interests who constitute society (‘bottom-up’),
but rather society, whose main cultural characteristics have become global over time, that
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constitutes actors in ongoing processes of rationalization (‘top down’) “ (Drori / Kriicken 2009,
S. 21). Die neoinstitutionalistische Weltkultur hebt die Theorie der Ausbreitung einer formalen
Rationalitéat in der Moderne von Max Weber auf die globale Ebene (vgl. Kriicken 2006, S. 140)
und ergénzt diese um jene Komponenten, welche Parsons als die Konstitutionsmerkmale der
Moderne versteht (vgl. Greve / Heintz 2005, S. 103). Trotzdem ibernehmen Meyer und seine
Kolleg*innen die normative Argumentation von Parsons und seine Interpretation von Weber,
anstatt diese ,,neu’ zu denken (vgl. Meyer / Rowan 1977, S. 347f.; Meyer et al. 1987; Meyer et
al. 1997). Das stellt die World Polity vor das Problem, dass sie Parsons Ansatz von fixierter
Norm und Strukturen auch in den Arbeiten Webers finden, welche in diesem Kontext jedoch
einen deterministischen und normativen Charakter annehmen. So meinen Carney, Rappleye
und Silova (2012):

., This particular interpretation of Weber’s rationalization thesis and the continued, un-
reflexive allegiance to Parsons—as it emerges in the opaque line between a conceptu-
alization of social action as either rational and consensual or socially constituted
(scripted)—distinguishes world culture theory as more normative and ideologically
driven than other approaches to neoinstitutionalism. “ (Carney / Rappleye / Silova 2012,
S. 373)

5.3.2 Auf der Suche nach Konvergenz
Wie bereits an anderer Stelle erwahnt, versteht sich World Polity als makrophdanomenologischer
Ansatz (vgl. Meyer etal. 1997, S. 147). Ein solcher Ansatz interpretiert praktisch ausschlieRlich
quantitative Daten und verzichtet meist darauf, selbst Daten zu generieren (vgl. Kriicken 2006,
S. 144f.). Diese Ausrichtung kann auf zwei Faktoren zurtickgefiihrt werden: Erstens war Meyer
selber Schiiler und Mitarbeiter von Paul Lazarsfeld, welcher maligeblich an der Entwicklung
quantitativer Mehrebenenanalysen beteiligt war (vgl. ebd., S. 145). Zweitens musste sich die
World Polity in der US-amerikanischen (soziologischen) akademischen Welt behaupten, in der
ein positivistisches Verstandnis von Forschung vorherrschend war und dementsprechend quan-

titative Verfahren vorausgesetzt wurden (vgl. ebd.).

Die Grundannahme der World Polity basiert demnach darauf, dass es eine exogene Weltkultur
gibt, welche Scripts oder Normen verbreitet, welche auf globaler Ebene zu einer Strukturdhn-
lichkeit, also Isomorphie, flhrt (vgl. Carney / Rappleye / Silova 2012, S. 373). Um die exogene
Weltkultur empirisch zu belegen, mussten die Weltkultur-Theoretiker*innen eben diese Kon-
vergenzen finden und dokumentieren, um nachzuweisen, dass die Entwicklung der National-

staaten durch exogene Universalisierungsprozesse und nicht durch endogene nationalstaatliche
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Prozesse beeinflusst wurden (vgl. Kricken 2006, S. 145). Konkret werden dafiir Léngs-
schnittanalysen herangezogen, da die empirischen Daten meist nicht selbst erhoben werden,
sondern verfligbare statistische Daten kodiert und ausgewertet werden (vgl. Meyer / Boli-Be-
nett / Chase-Dunn 1975, S. 227; Kriicken 2006, S. 145). Fur Vorhaben in dieser GréRenordnung
wurde die Methode ,, longitudinal and cross-national research design und quantitative analy-
sis “ (Ramirez 2003, S. 46) entwickelt. Es wurden hauptséachlich policy texts untersucht wie zum
Beispiel offizielle Curricula, (Schul-)Gesetze oder auch Einschulungsdaten. Die Daten wurden
dann im Anschluss auf ihre Unterschiedlichkeiten hin klassifiziert (vgl. Carney / Rappleye /
Silova 2012, S. 374f.). Jegliche Variation in den Daten wurde als entweder lose gekoppelt
(loose coupling) oder entkoppelt (decoupling) Klassifiziert, dabei wurden Unterschiede im
Sinne der Vergleichbarkeit ausgeblendet (vgl. ebd.). Das ermdglichte, dass von den World-
Polity-Theoretiker*innen proklamiert werden konnte, es gebe ,,ultimate similarity*, welche sich

nur durch Konsens an und durch die Weltkultur erkléren lieRen (vgl. Meyer et al. 1997, S. 169).

Das Konzept des loose couplings Gibernahm Meyer aus der Organisationspsychologie um Karl
Weick (vgl. Meyer / Rowan 1977, S. 342; Trohler 2009, S. 31). Den Ausgangspunkt bildet hier
die Annahme, dass zwischen der formalen und informalen Ebene einer Organisation eine Liicke
besteht (vgl. Meyer / Rowan 1977, S. 342f.). Auf diese Argumentation aufbauend entwickelte
Weick das Konzept der losen Kopplung (loose coupling) (vgl. ebd., S. 343), welches Meyer
und Rowan (1977) fir ihren soziologischen Neoinstitutionalismus und auch fir die Weltkultur-
theorie ibernommen haben. Eine lose Kopplung ist demnach gegeben, wenn sich eine dufere,
formale Ebene von einer inneren strukturell-funktionalen Ebene abtrennt (vgl. Meyer / Rowan
1977, S. 343; Abschnitt 5.1.3). Sind auf globaler Ebene &hnlich agierende Organisationen er-
kennbar, stellt dies fiir Meyer den Beweis dafuir dar, dass sich diese zumindest in der duBeren,
formalen Ebene angepasst haben. Dabei merkte Weick bereits an, dass ,, while there is ample
reason to believe that loosely coupled systems can be seen and examined, it is also possible that
the appearance of loose coupling will be nothing more than a testimonial to bad methodology”
(Weick 1976, S. 9 zitiert nach Carney / Rappleye / Silova 2012, S. 374). Anders als Weick gab
es bei Meyer diesen Moment des Hinterfragens der eigenen methodologischen Annahmen
nicht. Ahnlich wie bei der Ubernahme von Webers Theorien reproduzierten Weltkulturtheore-
tiker*innen wie Meyer eine unkritische Lesart eines Konzeptes, tbertrugen dieses auf ihre For-
schung und tberhdrten jene Stimmen (vgl. Finnemore 1996, S. 138f.), welche dafiir pladieren,
dass lokale Phanomene nicht auf eine sich gemeinsam entwickelnde Weltgesellschaft Gibertrag-
bar sind (Meyer et al. 1997, S. 157).
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5.3.3 Wandel durch Konsens und Nachahmung?

Da die Weltkulturforschung nach Meyer sich auf die Parsons-Interpretation Webers stiitzt, er-
halten normativen Elemente mehr Gewicht, als Weber dies intendierte (vgl. Cohen et al 1975;
Whimster / Lash 1987). Gerade in diesem Punkt l&asst sich die Praferenz auf Seiten der Welt-
kultur erkennen, Uberlegungen der globalen Konvergenz verstarkt Bedeutung zuzugestehen.
Der Wandel durch Weltkultur entsteht in dieser Argumentation durch Konsens, nicht durch
Zwang (coercion). Den Fokus auf Konsens erklart Ramirez (2003) dadurch, dass ,,World cul-
ture theory focuses not on the power of actors but on the power of the culture itself* und so
,, underemphasizes both coercion and imitation in favor of enactment “ (Ramirez 2003, S. 251).
Ruckt man Konsens als primére Form des globalen weltkulturellen Wandels in den Fokus, wird
erklarbar, wieso die von Meyer beschriebene Insel sich zu einem modernen Staat entwickelt
und nicht, wie in der Vergangenheit vielfach vorgekommen, kolonialisiert und ausgebeutet
wird. Die Idee von Konsens verschleiert Machtverhaltnisse, welche bei jedem gesellschaftli-
chen Wandel wirken (vgl. Herkenrath 2012, S. 460). Diese Machtverhéltnisse riicken in den
Hintergrund, um die Argumentationsebenen der weltweiten Gleichheit fiir die World Polity zu
ebenen. Meyer merkt an, dass ,,the power coalitions that produced them can certainly be iden-
tified*, aber ,,this sort of explanation simply does not account for the worldwide simultaneity
of the process *, da wir sehen, dass ,,common evolving world societal models, not a hundred
different national trajectories * entstehen (Meyer et al. 1997, S. 157). Hier wird sichtbar, dass
Weltkultur auf Universalisierungspramissen aufbaut und ein westliches, liberales Ideal von ge-
sellschaftlicher Modernisierung und Entwicklung — kurz: eine Nahe zum Development — an-
strebt (vgl. Trohler 2009, S. 33).

Zudem gehen die World-Polity-Theoretik*innen davon aus, dass sich durch den kontinuierli-
chen Wandel der Welt die Lebensbedingungen der unterprivilegierten Weltbevélkerung gradu-
ell verbessern wirde (vgl. Boli 2005, S. 399). Unter diesen Umstédnden wird eine fundamentale
Krise des aktuellen globalen Systems zwar nicht ganzlich ausgeschlossen, jedoch laut Herken-
rath (2012) als zu unwahrscheinlich erachtet, um sich damit weiter zu beschéftigen (vgl. Her-
kenrath 2012, S. 465). Generell verzichtet die World-Polity-Forschung bei der Wissensproduk-
tion darauf, eine machtkritische Position einzunehmen. Zum einen wird nicht berucksichtigt,
dass méchtige(re) Staaten und Organisationen durchaus einen beachtlichen Einfluss auf die
Produktion von Kultur nehmen kénnen (vgl. Herkenrath 2012, S. 470), zum anderen wird an-
genommen, dass die Weltkultur im World-Polity-Ansatz von den westlichen Kernstaaten ver-

breitet und von den peripheren Staaten aufgenommen wird.
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Im Text World Expansion of Mass Education, 1870-1970 zeigten Meyer et al. (1992) Uber
quantitative Forschung, dass es global, auch in den Peripherien bzw. friiheren Kolonien, zu
einer Steigerung der Einschulungen (enrollment growth) kommt (vgl. Meyer et al. 1992, S.
146). Daflr wurden die Daten der einzelnen Nationalstaaten seit ihrer Griindung herangezogen.
Die Autor*innen gehen davon aus, dass das westliche System oder World Polity und ihre Ver-
breitung mafgeblich zu dieser globalen Bildungsexpansion beigetragen haben. Dabei wurden
die westlichen Mythen durch die Idee der Universalisierung verbreitet und durch Nachahmung
(enactment) und Konsens institutionalisiert (vgl. Ramirez 2003, S. 249; Meyer et al. 1992, S.
146). Im selben Text (1992) wurde angefiigt, dass es durchaus zu empirischen Problemen bei
der Datenerhebung kam und dadurch méglicherweise zu einer Uberbewertung der Universali-
tat: ,,so much missing data [...] poses methodological problems for our later analysis of the
expansion of enrolments and may lead us to overemphasize the universality of expansion*
(Meyer et al. 1992, S. 137). Erganzend zu den fehlenden Daten hielten Meyer und seine Mit-
autor*innen fest, dass ,, hav(ing) no direct information on transitions from no mass education
to some mass education® (137), gehen aber dennoch, und das wurde im Text bereits zwei Seiten
zuvor (135) angefiihrt, davon aus, dass ,,core*! domination results in the rapid incorporation of
core ideological models* (Meyer et al. 1992, S. 135/137). Diese ,,incorporation® ist das Resul-
tat von konsensuellen Nachahmungs-Mechanismen. ,,The Triumph of the West* (Ramirez 2003,
S. 251) wird als Siegeszug der Nachahmung der westlichen Paradigmen gesehen (vgl. ebd., S.
251). Diese Argumentation findet sich auch in Publikationen anderer World-Polity-For-
scher*innen wieder, wobei die Eigenkritik von Meyer et al. (vgl. 1992, S. 137) nicht Gbernom-

men wurde. LeTendre et al. (2002) schreiben:

,, The historical fact is that primary educational enrollments and mass organization of
schooling became a modal world pattern at the end of the nineteenth century and this
has had major global consequences for schooling as an institution ever since. Further-
more, empirical accounts of this historical change have found no evidence to suggest
that this outcome was a function of coercion (e.g., Meyer, Ramirez, & Soysal 1992).“
(LeTendre et al. 2002, S. 22 [Hervorhebung C. T.])

Meyer und Kolleg*innen gingen anfangs noch von einer Moglichkeit einer Bildungsexpansion
durch Weltkultur aus, jedoch zeichnet sich ab, dass in spéteren Publikationen von World-Polity-
Forscher*innen die anfanglichen Thesen zu Fakten erstarrt sind (vgl. Carney / Rappleye / Silova

2012, S. 278). Beim Verweis auf frihere Arbeiten durch neuere Autor*innen werden

41 Mit ,,core* werden die westlichen Nationalstaaten gemeint.
71



Kritikpunkte wie bei Meyer et al. (vgl. Meyer et al. 1992, S. 137) nicht ibernommen und die
Forschung selbst immer wieder reproduziert, wodurch sich wissenschaftliche Ergebnisse zu
vermeintlichen Sicherheiten verfestigen, auch wenn empirische Daten diese Aussagen in dieser
Form nicht zugelassen hatten (vgl. Carney / Rappleye / Silova 2012, S. 279).

5.3.4 Grenzen der neoinstitutionalistischen Forschung

Zwar setzt Meyer verstarkt auf konsensuelle Anpassungsmechanismen, jedoch konnten andere
erziehungswissenschaftliche Forschungen zeigen, dass Anpassungsmechanismen oftmals
durch Machtmechanismen und Ké&mpfe verhindert oder tiberhaupt erst erméglicht werden (vgl.
Carney / Bista 2009; Silova 2006; Burgi 2017; Rappleye 2012). Die Frage bleibt bestehen, ob
die von Meyer ausgemachten, exogenen Faktoren anhand quantifizierbarer Daten als Erkl&-
rungsmodell flr die Bildungsexpansion ausreichend sind. Die Anzahl an Schulgebéauden, cur-
ricularer Kategorien oder die Anzahl der beschulten Bevoélkerung sind durchaus ein Anzeichen
dafiir, dass beschult wird, jedoch lasst sich daraus nicht ableiten, ob die Schule sich als Orga-
nisation auch auf struktureller Ebene an die globalen Mythen anpasst (vgl. Tréhler 2016, S.
107). Bezieht man die Bildungsexpansion auf den Einfluss einer Weltkultur, wird negiert, dass
Bildungsexpansionen auch aus sicherheitspolitischem Kalkul vollzogen wurden, wie zum Bei-
spiel bei NDEA oder A Nation at Risk (vgl. Rappleye 2012, S. 130). Der Erklarungsversuch
einer World Polity negiert so, dass bildungspolitische Entwicklungen das Resultat verschiede-
ner Machtkampfe sind, indem ein linearer Entwicklungsverlauf angenommen wird (vgl. Wim-
mer / Feinsteins 2016, S. 612ff.).

Die World-Polity-Forschung misste darstellen, dass die Bildungsexpansion tatsachlich oder
zumindest auf irgendeine Art und Weise durch eine World Polity beeinflusst wurde, indem sie,
anstatt in der Forschung in die Breite zu gehen, diese auf lokaler Ebene vertieft. Dabei musste
eine globale Gleichheit in verschiedenen Lokalitdten nachgewiesen werden. Stattdessen wird
erkennbar, dass World-Polity-Wissenschaftler*innen ab den 1990er Jahren versuchten, ihre Be-
obachtungen auf andere gesellschaftliche Teilbereiche zu lbertragen bzw. nicht mehr nur die
Bildungsexpansion(en) untersuchten, sondern auch andere Bereiche von Erziehungssystemen
(vgl. Carney / Rappleye / Silova 2012, S. 376).

Wie bereits dargestellt, wird von neueren World-Polity-Theoretiker*innen immer wieder auf
frihere Arbeiten verwiesen. Die Referenz ist Teil guter wissenschaftlicher Praxis, jedoch ver-
fehlt die World-Polity-Forschung eine kritische Bezugnahme und eine Uberpriifung der benutz-
ten Verweise und verzichtet so auf eine kritische empirische Beweisfiihrung (vgl. ebd. 2012, S.
376). Mit dieser Arbeitsweise erinnert die World Polity an das CERI, das Mitte der 1970er Jahre
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mit den Grenzen ihres Forschungsansatzes konfrontiert wurde (4.1.3 oben). Als Reaktion da-
rauf wurde der Forschungsbereich ebenfalls ausgeweitet, um mehr Daten zu generieren und die

Legitimationskrise ihrer Raison d’Etre zu ilberwinden (vgl. Biirgi 2017, S. 151).

Bisher konnte in der Arbeit dargestellt werden, dass die World-Polity-Forschung durch ihre
theoretische Ausrichtung einen normativen Charakter angenommen hat. Durch den Bezug zur
amerikanischen Lesart Webers und dem daran orientierten methodologischen Setting wurde der
Gegenstand ihrer Forschung produziert — eine Weltkultur, welche iber exogene Mythen eine
universelle, harmonische Welt herstellt und ein liberales bzw. amerikanisches Verstandnis von
Subjekt, Staat und Gesellschaft hegemonial setzt (vgl. Silova / Brehm 2014, S. 24). Dabei wird
eine homogene westliche Kultur heraufbeschworen, die tber Konsens und Nachahmungsme-
chanismen global verbreitet wurde und wird und ihren Ursprung laut Meyer, Boli und Thomas
»irgendwo* um 1500 hat (vgl. Meyer / Boli / Thomas 2005 [1987], S. 38).

5.4 Weltkultur — eine selbsterfillende Prophezeiung?

Um im folgenden Kapitel die sprachliche Ebene der Hervorbringung der Weltkultur darzustel-
len, wird eine diskurstheoretischer Haltung eingenommen. Um das Zusammenspiel von Macht
und Diskurs aufzuzeigen, ist es ein Ziel dieser Arbeit, die Kernkonzepte der Weltkulturfor-
schung auch auf sprachlicher Ebene zu untersuchen. Dazu wird im folgenden Teil der Arbeit in
Anlehnung an Silova und Brehm (2014) zundchst die Micro-Ebene dargestellt, um Unter-
schiede in der parole der Weltkultur offenzulegen. Daran ankntpfend folgen die Meso- sowie

die Makro-Analyse, in denen die langue im Vordergrund steht.

5.4.1 Micro-Ebene — Parole: Zwischen Mythen und Modellen
Die Weltkulturtheoretiker*innen weiteten ihren Forschungsgegenstand in den 1990er Jahren
aus, was sich auch auf die sprachliche Ebene auswirkte (vgl. Silova / Brehm 2014, S. 12). Wie
bereits im Abschnitt 5.2.2 beschrieben, entsprechen zentrale Elemente der Weltkultur wie Ra-
tionalisierung, Legitimierung von Akteuren, Nationalstaaten und Individualismus einem west-
lichen Verstandnis und werden mittels globaler Mythen verbreitet (vgl. Drori / Kriicken 2009,
S. 4; Meyer 2005, S. 6ff.). Mythen waren in den friihen Arbeiten Meyers zentral, sodass dieser
Begriff in dem Artikel Institutionalized Organisations: Formal Structures as Myths and Cere-
mony eingeflhrt wurde (vgl. Meyer / Rowan 1977). Uber das Konzept der Mythen wurde da-
mals die Idee einer Weltkultur in den akademischen Raum gestellt. Die parole der Mythen
nimmt dabei eine wichtige Rolle ein, da so globale Anpassungsmaglichkeiten erst erklarbar

werden.
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Als in den 1980er Jahren eine dezidierte Weltkulturforschung begann, die soziologische neoin-
stitutionalistische Forschungsagenda mitzubestimmen, wurde auch dort das Konzept der welt-
kulturellen Mythen iibernommen und ausgeweitet (vgl. Ramirez 1987, S. 260). Diese Uber-
nahme ist fur die Weltkulturforschung relevant, da anhand dieser Mythen ein Versuch unter-
nommen wurde, globale Trends erklarbar zu machen (vgl. Silova / Brehm 2014, S. 15). Meyer
(1977) schrieb ,, the effects of myths inhere, not in the fact that individuals believe them, but in
the fact that they ‘know’ everyone else does, and thus that for all practical purposes the myths
are true” (Meyer 1977, S. 75) und gab so Wissenschaftler*innen eine Erklarung daflr, wieso
bestimmte Akteure in einer gewissen Art und Weise handeln. In dieser Ausdrucksweise wurden
Mythen von den Weltkulturtheoretiker*innen in den 1970er- und 80er Jahren fir viele Erkla-
rungsversuche herangezogen, sodass sie teilweise daftr kritisiert wurden, wie beispielsweise
1985 durch Perrow mit Overboard with Myths and Symbols. Ab den 1990er Jahren scheint die
parole der Mythen jedoch aus dem depot der Weltkulturtheoretiker*innen zu verschwinden
(vgl. Silova/Brehm 2014, S. 15). Silova und Brehm (2014) konnten darstellen, dass der Begriff
Myths in praktisch allen Publikationen der 2. (1990er) und 3. Welle (2000er) von Weltkultur-
theoretiker*innen nicht benutzt wurde (vgl. Silova / Brehm 2014, S. 16f.). Beschrieben Meyer
und Rowan in den 1970er Jahren noch die Funktion von Mythen als ,,rational means to the
attainment of desirable ends* (Meyer / Rowan 1977, S. 345), wurde aus diesen Funktionen der
World Polity bei spateren Weltkulturtheoretiker*innen: ,, Cultural globalization involves the
worldwide spread of models or blueprints of progress and the networks of organizations and
experts that transmit these logics of appropriateness to nation-states and other collectivities *
(Suérez / Ramirez 2007, S. 43 [Hervorhebung C. T.]).

Mit dem Wechsel der parole von Mythen zu Modellen dnderte sich auch das Verstandnis dar-
uber, wie die Weltkultur sich in die Wirklichkeit tbersetzt. Weltkultur wird zum Modell oder
Blueprint, das bestimmte Phdanomene als durch die Weltkultur gescripted versteht. Es wird vor-
gegeben, wie bestimmte Akteure zu sein und zu handeln haben und die Weltkultur dadurch als
real und gegeben darstellen (vgl. Silova / Brehm 2014, S. 16).

5.4.2 Meso-Ebene — Langue: Bildungsstandards als Weltkultur?
Durch den Wechsel der parole, anderte sich auch die langue oder diskursive Praxis, wie Welt-
kulturtheoretiker*innen Welt verstehen und erklarbar machen. LieRBen die friiheren Arbeiten
von Meyer noch Ambivalenzen zu, sind die Ansétze in den 1990er Jahren zu Blueprints gewor-
den (vgl. Silova/Brehm 2014, S. 16f.). Durch die Ausweitung des weltkulturellen Forschungs-
bereichs konnten immer mehr gesellschaftliche Elemente iber den World-Polity-Ansatz erklart
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werden (vgl. ebd.). So wurde nicht mehr nur versucht, die Bildungsexpansion zu erklaren, son-
dern auch spezifischere Felder erziehungswissenschaftlicher Forschung wie Curricula (Benavot
et al. 1991), evidence-based education policy (Wiseman / Baker 2006) oder gender equity
trends (Ramirez / Soysal / Shanahan 1997) untersucht. Dabei handelte es sich laut Beckfield
(2003) um ein in Amerika besonders populéires ,,Package “ (Beckfield 2003, S. 418) progressi-
ver Burgerrechtspolitik und liberaler Wirtschaftspolitik, deren Verbreitung global prognosti-
ziert und so zum Gegenstand weltkultureller Forschung wurde (vgl. Beckfield 2003, S. 418).

Laut Silova und Brehm (2014) betrachtete nicht nur Meyer die Entwicklungen nach den 1990er
Jahren als Beispiel fiir die Ubernahme einer Kultur (vgl. Silova / Brehm 2014, S. 15), auch
andere Weltkulturtheoretiker*innen wie Wiseman und Baker (2006) fassten zusammen, dass
,,contemporary economies seem to all adhere to capitalist models functionally and in most cases
formally as well“ (Wisemann / Baker 2006, S. 20). Meyers These der Weltkultur wurde so
(neben dem Bereich der globalen Erziehungspolitik) auf andere Bereiche ubertragen und als
Sicherheit deklariert. Im Vorwort*? zu Wiseman und Bakers (2006) Band bekraftigt er: ,,stand-
ardized global impacts on national education are so pervasive, that the authors here tend to
take them for granted and to move on to further steps in their analysis“ (Meyer 2006, Xiii
[Hervorhebung C. T.]). Da die Weltkulturtheoretiker*innen diese Phdnomene vermutlich als
gesetzt wahrnahmen, fuhrte das dazu, dass globale Trends in der Bildungspolitik als ,,major
worldwide trends in education — trends that flow to every type of country* (Meyer 2006, Xxii)
beschrieben wurden. Dabei schienen diese Trends der Beweis dafiir zu sein, dass es eine Welt-
kultur gibt. ,,Progressive” Trends wie die Verbreitung von Menschenrechten, Frauenrechten,
Umweltschutz und generell die Ausweitung von Bildungsmdglichkeiten — laut Beckfield
(2003) allesamt gerade zu dieser Zeit dominante Themen der liberalen westlichen Diskussionen
— wurden allesamt als Beweismittel flr eine exogen wirkende Weltkultur herangezogen (vgl.
Beckfield 2003, S. 418). Wurde anfangs das Aufkommen des formalen Bildungssystems als
maoglicher Beweis flr eine Weltkultur offengelassen (vgl. Meyer 1977, S. 69), wird die Stan-
dardisierung bzw. Isomorphie und Privatisierung der Bildungsmdoglichkeiten als Evidenz fir
Weltkultur eingesetzt (vgl. Silova / Brehm 2014, S. 15). Die Ubernahme dieser Standardisie-
rungen wird als Enactment gesehen, wobei andere Erziehungsforschung gezeigt hat, dass auch

bestimmte Staaten Druck auf Organisationen wie die OECD ausgeubt haben, um eine

42 An dieser Stelle sei angemerkt, dass auch der Aufbau eines Buches diskursive Praxis ist. Indem ein*e Autor*in,
in diesem Fall Meyer, ein Vorwort fiir ein Buch verfasst, verleiht er dem Inhalt, laut Meinung des Verfassers dieser
Abschlussarbeit, Legitimitét.
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bestimmte Form von Kultur und Politik durchzusetzen (vgl. Birgi 2017; Trohler 2019; Rapp-
leye 2012).

Wie sich aus dem bereits Dargestellten ergibt, hat die Weltkulturtheorie eine Praferenz fir nor-
mative Setzungen. Meyer und Kolleg*innen beschreiben ein westliches Modell von Weltkultur
und stellen ausschlieBlich Phanomene dar, welche ihren Ursprung in der US-amerikanischen
Gesellschaft haben (vgl. Silova / Brehm 2014, S. 18f.). Silova und Brehm (2014) betonen zu-
dem die Darstellung dieser Modelle als Teil eines erstrebenswerten, progressiven Gemeinwohls
(vgl. Silova / Brehm 2014, S. 19f.). Bei naherer Betrachtung der Beitrage von Weltkulturwis-
senschaftler*innen wird Schule zum essenziellen Part fir die Entwicklung einer guten und mo-
dernen Gesellschaft: ,,schooling becomes synonymous with the project of forming the good
society that gives modern nations a sense of meaning“ (Baker / LeTendre 2005, S. 178 [Her-
vorhebung C. T.]). Baker und LeTendre (2005) sprechen sich so gewissermalien fir ein ver-
mehrtes Aufkommen von Privatunterricht und einer Diversifizierung von Bildungsmdglichkei-
ten aus, wodurch eine Verbesserung der Schulleistung, aber gleichzeitig auch ein (finanzieller)
Wechsel von staatlicher zu privater Bildungsfinanzierung*® als nachster (Entwicklungs-)Schritt
in Erscheinung tritt (vgl. Baker / LeTendre 2005, S. 66). AuRerdem wurden in der Bildungspo-
litik dominante Paradigmen wie die Verbreitung von standardisierten (globalen) Curricula, De-
zentralisierung von Bildungspolitik, Privatisierung von Schulbildung, evidenzbasierte For-
schung und (inter-)nationale Testungen, also eine langue, welche auch zu Teilen bei der OECD
zu finden ist (Abschnitt 4.3 oben), als Beweis flir den universellen Charakter der Weltkultur
herangezogen (vgl. Silova / Brehm 2014, S. 21). Ein Pladoyer fur Privatunterricht und den
Rickzug der offentlichen Akteure aus dem Bildungssystem lasst einen tiefen Zweifel an der
Legitimitat der Nationalstaaten (und deren Organisationen) erkennen und impliziert die Idee,
dass ,,[m]ost nation-states can legitimately be seen as failed ones, as can most organizations
within them*(Meyer 2012, S. xiv). Das bezieht sich auch auf die Schule (vgl. Trohler 2009, S.
20), welche im Sinne einer Qualitatssteigerung von Bildung durch private Bildungsstatten er-
setzt werden sollen (vgl. Baker / LeTendre 2005, S. 70).

Auch die ,,Urviter” der Weltkultur, Meyer und Ramirez, sehen in der vermeintlichen Isomor-
phie der Nationalstaaten durch die Weltkultur ,,progress and justice* (Meyer / Ramirez 2000,

S. 130). Es scheint, je besser ein Nationalstaat globale Modelle annimmt, desto héher wird

43 Die moglichen negativen Aspekte einer solchen Entwicklung werden ignoriert, dennoch werden gerade diese
von der Weltkultur hervorgehobenen Trends oftmals von anderen erziehungswissenschaftlichen Theorien als ne-
oliberale Bildungspolitik beschrieben (vgl. Ball 2007; Dawson 2010 exemplarisch).
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dieser sich auf der Rangliste der globalen Weltkultur einreihen. Die Prognosen der Weltkultur-

theorie reichen so weit, dass Meyer, Drori und Hwang (2006) davon ausgehen, dass:

., There are correct ways to bring about health, schooling, economic development, and
democratic politics and the principles of bringing those things about apply everywhere.
[...] like modern economic theory or democratic theory, they rely in good part on a
natural law principle of logical rationality that has its Western roots in medieval cele-
brations of Greek philosophy. The key point for our arguments here is that these prin-
ciples and models are universal—not seen as linked to racial, historical, religious, or
accidental virtues of particular peoples.** (Meyer / Drori / Hwang 2006, S. 37 [Her-
vorhebung C. T.])

Dieses Zitat zeigt auf, dass einige Weltkulturforscher*innen mit ihren Untersuchungen bezlig-
lich der World Polity so sicher geworden sind, dass sie dadurch Bewertungen abgeben kénnen.
Weltkultur ist somit zu einem Leitfaden, Wunsch oder eher Glauben geworden, wie National-
staaten und ihre Organisationen sich entwickeln sollten, wodurch eine Briicke zu den Uberle-
gungen zu Beginn dieser Arbeit geschlagen werden kann: die Kategorisierung der Developed-
/Underdeveloped-Countries, welche von amerikanischen Technokrat*innen in die Moderne ge-
fiihrt werden sollten (vgl. Tréhler 2009, S. 33).

5.4.3 Makro-Ebene — Institutionelle Verfestigung von Weltkultur
Benutzte Meyer Anfang der 1970er bzw. 1980er Jahre noch vermehrt die parole der Myths,
kam es in den 1990er Jahren zur Hinwendung zu einer parole der Modells. Es scheint, als wéaren
die Weltkulturtheoretiker*innen durch den Fall des Eisernen Vorhangs bestarkt worden, dass
die globalisierte Welt oder Weltkultur nun endlich realisiert werden konne — eine Auffassung,
welche sie mit anderen Wissenschaftler*innen wie zum Beispiel Francis Fukuyama (1992) tei-
len (vgl. Fukuyama 1992, S. xi). Evidenz fir die Weltkultur finden einige Weltkulturfor-
scher*innen in dem Aufkommen von Universalisierung, Standardisierungen und durch evi-
denzbasierte Forschung im Bildungsbereich (vgl. Baker / LeTendre 2005, S. 54), welche durch
Organisationen wie der OECD vorangetrieben werden und zu der dominanten Sprache oder
langue in globaler Bildungspolitik geworden sind (vgl. Sellar / Lingard 2013, S. 711). Einige
Weltkulturtheoretiker*innen gehen bei ihrer Forschung tiber den Modus der Deskription hinaus
und bewerten diese Universalisierungsprozesse als positive Elemente, welche eine gute und
moderne Gesellschaft vorantreiben (vgl. Baker / LeTendre 2005, S. 178). Was fur

4 Eine ausfhrliche Kritik an diesen Pramissen findet sich u.a. in Karl Marx* und Friederich Engels (2019 [1867])
Buch das Kapitel.
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Weltkulturtheoretiker*innen nun ein Zeichen fur Fortschritt und Gerechtigkeit ist (vgl. Meyer
/ Ramirez 2000, S. 130), wird von anderen Wissenschaftler*innen als Zeichen eines neolibera-
len Umbaus der Bildungslandschaft gesehen (vgl. Silova / Brehm 2014, S. 24) oder auch als
eine Neudefinition von Bildungsstandards anhand eines kaltkriegerischen US-amerikanischen
Bildungsbegriffs (vgl. Trohler 2019, S. 19). Aber nicht nur die langue erinnert an den Kalten
Krieg. Die soziologische neoinstitutionalistische Weltkulturforschung entstand an der Stanford
University, welche eine zentrale Forschungsstétte wahrend des Kalten Krieges war und in der
US-amerikanischen Gesellschaft ein hohes Prestige genief3t (vgl. Lowen 1997). Mdglicher-
weise hatte dieser Umstand auch Auswirkungen auf die Wahrnehmung der Weltkulturtheorie
im akademischen Raum. Mittels quantitativer Datenanalysen konnten Weltkulturforscher*in-
nen sogenannte Isomorphie, also Anpassungen auf globaler Ebene, nachweisen. Dabei sugge-
riert die Benutzung von quantitativen Daten eine gewisse Wissenschaftlichkeit und Objektivitat
(vgl. Porter 1995, S. 75). Zudem setzen die Weltkulturforscher*innen ihre Prognosen in einen
verkirzten historischen Kontext (vgl. Trohler 2009, S. 34). Es wird angenommen, dass die
Weltkultur ihren Ursprung irgendwo um 1500 hat (vgl. Meyer / Boli / Thomas 2005 [1987], S.
38) und erzéhlen laut Trohler (2009) eine linearisierte Geschichte des Siegeszugs einer univer-
sellen westlichen Gesellschaft (vgl. Tréhler 2009, S. 37). Dabei lassen sie wenig Raum fir
alternative Konzepte und kontingente Entwicklungen (vgl. ebd.). Die Beschreibung der Welt-
kulturtheoretiker*innen mit ihren VVorhersagen lokalisiert gewissermalen einen Istzustand auf
einer gesellschaftlichen Zeitlinie und stellt mittels Prognosen auch einen spirituellen Endpunkt
dieser Entwicklung in Aussicht: ,,Present extreme inequalities diminish in centrality in the face
of a future in which all groups, races, religions, and social classes can progress into a future
Eden” (Meyer 2012, S. xiii). Auf den Weg zum Garten Eden gehen Weltkulturtheoretiker*in-
nen davon aus, dass es zu einer kontinuierlichen Verbesserung der unterprivilegierten Weltbe-
volkerung kommt und schlieBen somit laut Herkenrath (2012) eine fundamentale Krise des be-
stehenden Systems aus (vgl. Herkenrath 2012, S. 464f.). Dabei gehen Weltkulturtheoretiker*in-
nen ihrer Erhebung und Auswertung oftmals nach &hnlichem Muster vor. Analysen basieren
zundchst auf einer Beobachtung. Dafur wird ein Phdnomen wie zum Beispiel der globale Aus-
bau des Bildungssystems herangezogen und als ,,klares* Beispiel eines isomorphen Trends dar-
gestellt (vgl. Greve / Heintz 2005, S. 102). Im Anschluss versuchen World-Polity-Theoreti-
ker*innen diesen Trend endogen zu deuten, scheitern aber daran und schlieRen daraus, dass nur
ein exogener Faktor, also die World Polity, dieses Phdnomen erklaren kann (vgl. ebd., S. 102).
So konstatieren Ramirez und Meyer bereits 1980: ,,The modern expansion of the university

system, as with that of mass education, seems closely tied to the rise of a transnational world
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culture; it cannot be explained in terms of distinctive national characteristics“ (Ramirez /
Meyer 1980, S. 393 [Hervorhebung C. T.]). Wenn die Autor*innen merken, dass ihre auszuwer-
tenden Daten nicht unmittelbar aussagekraftig sind, wird in der Argumentationsstruktur eine
Klarstellung angefiihrt: ,,so much missing data [...] poses methodological problems for our
later analysis of the expansion of enrollments and may lead us to overemphasize the universal-
ity of expansion” (Meyer et al. 1992, S. 137). Einige Weltkulturtheoretiker*innen gehen im
Anschluss dann von der Deskription zur Préaskription uber und sprechen sich fur jene Phéno-
mene aus, welche sie anfanglich beschreiben wollten (vgl. Baker / LeTendre 2005, S. 178;
Meyer / Drori / Hwang 2006, S. 37). Abgesehen von begrifflichen Verfeinerungen éndert sich
jedoch an der grundlegenden Ausrichtung des Ansatzes wenig bis nichts und somit kann der
World-Polity-Ansatz laut Greve und Heintz (2005) weniger makrophdanomenologisch als viel-

mehr makrodeterministisch bezeichnet werden (vgl. Greve / Heintz 2005, S. 102).

Natdrlich missen alle Forschungsparadigmen und -strategien das Recht haben, ihren Blick auf
Dinge zu begrenzen und einzuschrénken, die fur ithre Forschungsfragen als relevant erachtet
werden (vgl. Tréhler 2009, S. 42). Im Falle der Weltkulturforschung haben sich die Annahmen
im Laufe der Zeit jedoch zu Prognosen bzw. Sicherheiten erweitert. Was fir einige Kritiker*in-
nen an einen ,,Teufelskreis® erinnert (vgl. Caruso 2008, S. 838), ist fiir Weltkulturtheoreti-
ker*innen hingegen der Beweis fiir den ,, Triumph of the West* (Ramirez 2003, S. 251). Indem
sich die Weltkulturforschung zu Teilen der langue des Development anschlief3t, diese tber Pra-
skription und Validierung reproduziert, verfestigt sie, laut Autor dieser Arbeit (Kapitel 6), einen
durch die USA gepréagten Status Quo inklusive einer sogenannten evidenzbasierten Bildungs-
politik, welche Universalisierungen anstrebt, nationale Partikularitat in den Hintergrund stellt
und Globalisierung zur Folge hat. So legitimieren Weltkulturforscher*innen teilweise die Glo-
balisierung nach amerikanischem Modell, was zu einer formalen Anpassung von Schulsyste-
men auf globaler Ebene fuhrt und ihre These der Weltkultur verifiziert. Weltkultur ist zwar ein
maoglicher Ansatz, um globale Trends darzustellen, jedoch lauft diese Theorie Gefahr, zu einer
selbsterfiillenden Prophezeiung zu werden, welchen ihren Untersuchungsgegenstand immer

wieder hervorbringt als nur zu beschreiben.

5.5 Zusammenfassung des Kapitels

Das Forschungsgebiet der Weltkulturtheorie entwickelte sich ab den 1970er Jahren von einer
maoglichen Erklarung der Bildungsexpansion hin zu einem Tool, um gesellschaftliche Veran-
derungen als Resultat einer Universalisierung zu beschreiben. Meyers Interesse bestand grund-

satzlich darin, zu kl&ren, wie die westlichen Prinzipien die Welt eroberten (vgl. Meyer 2005).
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Damit reiht sich die World Polity in eine ganze Reihe von Welterklarungsansétzen ein, welche
zwischen den 1960er und 1980er Jahren entwickelt wurden und versuchten, das wahrgenom-
mene Phédnomen der Globalisierung erklarbar zu machen. In Meyers Ansatz verbreitet die Welt-
kultur exogene Mythen oder auch Shared Meanings, an welche sich alle Nationalstaaten und
deren Organisationen von sich aus orientieren und anpassen (vgl. Kriicken 2006, S. 141). So
kommt es zwangslaufig zu einer globalen Isomorphie. Meyers von ,,oben* verbreitete Normen
oder Scripts lassen sich auf die Parsons-Rezeption bzw. -Reinterpretation u. a. der Rationali-
sierungsthese von Max Weber zurlckfuhren, wie in Abschnitt 5.3.1 ausfuhrlich behandelt
wurde (vgl. Kriicken 2006, S. 142). Diese ,,amerikanische® Lesart entsprach der damals vor-
herrschenden kaltkriegerischen langue in der US-amerikanischen Gesellschaft, da sie zum ei-
nen an den Modernisierungsdiskurs anschlielen konnte oder auch unter anderem Weber als
liberalen Denker umrahmte (vgl. Whimster / Lash 1987, S. 2). Weber wurde durch Parsons
Lesart seiner machtkritischen Position enthoben und als Strukturalist wahrgenommen, welcher
den Fokus auf Normen und Werte legte (vgl. ebd.). So konnte Weber als ,,guter* und vor allem
,wertfreier” Soziologe dargestellt werden, dessen Ideen man gegen die der radikalen Theoreti-
ker wie Marx oder Gramsci positionieren konnte (vgl. ebd.). Die Datengenerierung des World-
Polity-Ansatzes erfolgt hauptsachlich durch andere Organisationen, beispielsweise werden von
WHO oder OECD erhobene, quantitative Daten verwendet, mit denen Langsschnittanalysen
durchgefiihrt werden (vgl. Kriicken 2006, S. 145). Gestiitzt werden die Uberlegungen Meyers
und seiner Kolleg*innen unter anderem durch eine Form der Bildungsforschung wie zum Bei-
spiel PISA, die Uber internationale Bildungstestungen evidente Daten generiert. So erhalten die
Weltkulturtheoretiker*innen jene Daten, welche ein Aufkommen einer globalen Weltkultur le-
gitimieren. Dass die Daten, mit welchen die Weltkulturtheoretiker*innen nur eine bestimmte
Form der Bildungsforschung darstellen, selbst bereits Realitat hergestellt haben, wird von die-
sen nicht berlcksichtigt. Ebenso werden Faktoren und Beispiele, die weltkulturelle Narrative
nicht stltzen, ausgeblendet, selbst wenn dies von kritischen Stimmen angemerkt wird (vgl.
Finnemore 1996, S. 138f.). Die vorausgesetzten Annahmen auf theoretischer sowie empirischer
Ebene setzen sich bei Meyer und Kolleg*innen auch auf der sprachlichen Ebene fort. Ab den
1990er Jahren entwickelt sich die parole der Weltkultur weiter. Zwar wird immer noch der
Begriff der Mythen benutzt, jedoch wird dieser immer wieder in Bezug gesetzt mit Begriffen
wie Modell, Blueprint oder Script und erhélt so einen normativen Charakter. Dabei kann diese
steigernde Sicherheit in Bezug auf weltkulturelle Aussagen vermutlich mit dem Fall der Sow-
jetunion in Verbindung gebracht werden. Gleichzeitig mit dem Kollaps beginnt ndmlich eine

Steigerung der geopolitischen, ékonomischen und ideologischen Hegemonie der USA (vgl.
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Silova / Brehm 2014, S. 19). Indem eine spezifische kulturelle Ausprégung als ein universalis-
tisches Modell dargestellt wird, verstarkt diese Form der Weltanschauung, direkt oder indirekt,
das Bild einer US-amerikanischen Vorherrschaft. Dabei negiert die Idee von Weltkultur, dass
es auf globaler Ebene zahlreiche unterschiedliche Denksysteme gibt, welche nebeneinander be-
stehen und einen breiten Interpretationsrahmen fiir Normen und Werte bieten (vgl. Finnemore
1996, S. 139f.). Generell scheinen Teile der US-amerikanischen Wissenschaft nun das liberal-
demokratische lIdeal einer entwickelten Welt als finalisiert zu sehen, sodass neokonservative
,Superstars* wie Francis Fukuyama sogar das Ende der Geschichte* proklamieren (vgl. Fuku-
yama 1992, S. xi).

Gerade in Bezug auf Erziehungspolitik beschreiben neue Weltkulturtheoretiker*innen Pro-
zesse, welche von anderen Erziehungsforscher*innen als Neoliberalisierung des Erziehungs-
systems dargestellt werden. Dabei werden Phanomene wie zum Beispiel der Trend zu Rankings,
Benchmarks und internationalen Testungen zum einen als evidenter Beweis fur die Weltkultur
herangezogen und als Erfolgsgeschichte hochstilisiert, zum anderen durch den normativen Cha-
rakter der Modelle als alternativlos dargestellt. Weltkulturtheoretiker*innen wie Baker und Le-
Tendre (2005) deuten evidenzbasierte Bildungspolitik, standardisierte Curricula oder auch Um-
weltbildung als offensichtliche Weltkulturmodelle, welche effektiv, effizient und nachweisbar
seien (vgl. Baker / LeTendre 2005, S. 178) und schliel3en sich so einer amerikanischen kaltkrie-
gerischen evidenzbasierten langue an (vgl. Unterkapitel 4.2. oben). Diese Form von Bildungs-
forschung liefert die Daten und Legitimation fiir die weltkulturtheoretische Auswertung und
Interpretation. Globale Konvergenzen werden somit evaluierbar und kénnen von Weltkultur-
theoretiker*innen als Best-Practice-Beispiele herangezogen werden. Die Idee einer Weltkultur,
welche auf eine Standardisierung, Normalisierung und Harmonisierung kultureller Scripts zu-
rickgeht, lauft Gefahr, gesellschaftliche Entwicklungen zu linearisieren und zu historisieren.
Im Laufe der Auseinandersetzung mit der Weltkulturtheorie zeigten sich einige Ungenauigkei-
ten und fragwirdige wissenschaftliche Prozesse, welche teilweise von den Autor*innen selbst
wahrgenommen wurden und in den eigenen Reihen als ,,Freiheiten® oder ,.kritisch-ironi-
sche[r]* Blick abgetan wurden (vgl. Kriicken 2005, S. 310). Dadurch wird Weltkultur zu einer
vermeintlich empirisch bewiesenen Erfolgsgeschichte und es verwundert nicht, dass Meyer sei-
nen Glauben an die Weltkultur endlich erfillt sieht: ,,The whole world can be a Silicon Valley,

in this now-institutionalized doctrine. Present extreme inequalities diminish in centrality in the

4 An dieser Stelle sei nochmals angemerkt, dass Fukuyama 1989 seinen Aufsatz Have we reached the end of
history? mit einem Fragezeichen abschloss, dieses 1992 in seinem Buch The end of history and the last man aber
verschwunden war.
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face of a future in which all groups, races, religions, and social classes can progress into a
future Eden.” (Meyer 2012, S. xiii).

6 OECD und Weltkulturtheorie — Ein Zirkelschluss?

Der Autor dieser Arbeit ist mit dem Anspruch an dieses Forschungsvorhaben herangegangen,
eine mogliche Antwort auf die Frage: ,,Wie konstruieren vermeintlich deskriptiv arbeitende
Theorien wissenschaftliche und politische Wirklichkeit und wie werden diese performativ be-
statigt? Dargestellt am Beispiel der Weltkultur Theorie nach John W. Meyer und der Bil-
dungstdtigkeit der OECD. *, zu erhalten.

Wie in Abschnitt 4.2.3 dargestellt, bringt die OECD uber sprachliche Setzungen die von ihr
intendierte, globale Welt hervor. So prasentiert sich die OECD als Antwortgeberin auf die
,,Challenges of Today*, misst tiber ein normatives Forschungssetting den Output von Schulsys-
temen und berédt Nationalstaaten, wie sie diese Schulsysteme verbessern kénnen, um bei der
nachsten Messung besser abschneiden zu kénnen. Uber sprachliche Setzungen, durch das von
ihr benutzte Forschungssetting und die von ihr ausgebiibte Peer-Pressure wird die Idee eines
auf globaler Ebene angepassten Schulsystems realisiert. So konnte die These: ,,Die Padagogik
der OECD generiert Forschung, welche eher praskriptiv als rein deskriptiv arbeitet und ber
Peer-Druck bildungspolitische Realitéat hervorbringt, welche zur globalen Anpassung nationa-

ler Schulsysteme flhrt.*, durch die Bearbeitung von Kapitel 4 validiert werden.

John W. Meyer versucht mit seinem Weltkultur-Ansatz eine Erklarung dafur zu finden, wie es
zu einer Anpassung nationalstaatlicher Organisationen auf globaler Ebene kommt. Wie in Un-
terkapitel 5.4 dargestellt, bringt er Gber sprachliche Setzungen und das von ihm benutzte For-
schungssetting den Gegenstand seiner Forschung, also die Weltkultur, eher hervor, anstatt diese
nur abzubilden. Dabei schlief3t er sich der langue des Development an, sieht in der Verbreitung
von evidenzbasierte Bildungspolitik die Realisation von Weltkultur und spricht sich dabei po-
sitiv fur solche Veranderungen aus. Durch die Bearbeitung welche in Kapitel 5 erfolgt ist, kann
die These: ,,Die Weltgesellschaftstheorie der Weltkultur nach John W. Meyer konstruiert viel-
mehr Welt, als diese rein zu beschreiben und legitimiert damit ein Verstandnis globaler Pada-
gogik, welches sich unter anderem in Form der Bildungsbestrebungen der OECD &uRert. “,

ebenfalls validiert werden.

Im folgenden Teil der Arbeit wurden die eben dargestellten Thesen zusammengefihrt und ge-
meinsam behandelt: ,,Die Padagogik der OECD generiert Forschung, welche eher praskriptiv

als rein deskriptiv arbeitet und tber Peer-Druck bildungspolitische Realitat hervorbringt,
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welche zur globalen Anpassung nationaler Schulsysteme fiihrt. Die Weltgesellschaftstheorie
der Weltkultur nach John W. Meyer konstruiert vielmehr Welt, als diese rein zu beschreiben
und legitimiert damit ein Verstandnis globaler Padagogik, welches sich unter anderem in Form
der Bildungsbestrebungen der OECD &uRert. Meyers Theorie der Weltkultur als auch das For-
schungsverstandnis der OECD werden dadurch performativ bestatigt, wodurch wissenschaft-

liche als auch politische Wirklichkeit hergestellt wird *

Wahrend beide Akteure mittels ihrer Genese den Gegenstand ihrer Forschung hervorbringen
(eine Form einer globalisierten Welt), konnte bei der genaueren Auseinandersetzung mit diesen
zwei Akteuren auch gegenseitigen Inbezugnahmen offengelegt werden. Die OECD begriindet
ihre Hinwendung zum Literacy-Konzept damit, dadurch auf die ,,Challenges of Today“ (OECD
2001, S. 3) zu reagieren. Was exakt mit ,,Challenges of Today “ gemeint ist, wird zwar nicht
ausgefihrt, jedoch kann davon ausgegangen werden, dass damit auch die vermehrte Vernetzung
auf globaler Ebene, also die Globalisierung, gemeint ist. Auch Baumert, Stanat und Demmrich
(2001), Mitglieder des deutschen PISA-Konsortiums, verweisen auf die Notwendigkeit des Li-
teracy-Konzeptes, da es zu einer Universalisierung der Kommunikationsvoraussetzungen ge-
kommen ist, welche ein Resultat der Weltbildungsrevolution sei (vgl. Baumert / Stanat / Demm-
rich 2001, S. 21). Dass es zu dieser Universalisierung gekommen ist, wiirden zudem wissen-
schaftliche Arbeiten wie die von John W. Meyer aufzeigen (vgl. ebd.). An diesem Punkt wird
deutlich, dass die OECD die Idee einer Weltkultur in ihrem Denken bereits impliziert. Dies
wird durch Kommentare von PISA-nahen Akteur*innen wie eben Baumert, Stanat und Demm-
rich nochmals deutlich, welche mittels einer parole, welche Bezlge herstellt und Legitimation
ersucht, darauf hinzeigen, dass PISA auch auf die Unterstiitzung einer universitaren Theorie
zahlen kann. PISA wird generell als Antwort auf diese Vernetzungsvorgange gesehen und ge-
neriert mittels Peer-Pressure Macht tiber Nationalstaaten, welche im Anschluss an diese Ein-
flussnahme ihre Schulsysteme anpassen. So kommt es zu einer weiteren Universalisierung auf
globaler Ebene, die eine sich wiederholende Messung der Literacy notwendig macht, den Ge-
genstand ihrer Forschung immer wieder hervorbringt und die Idee einer globalen Welt reali-
siert. Bereits durch das Forschungssetting der quantitativen Datenauswertung weist das Projekt
einen normativen Charakter auf. So wird ein globalisiertes, vergleichbares, internationales
Schulsystem zur Folge einer solchen Herangehensweise und nicht nur zum Gegenstand dessen

Darstellung.

John W. Meyer und andere Weltkulturtheoretiker*innen beginnen ab den 1990er Jahren durch

den Wechsel der parole von myths hin zu modells gewissermaflen zu Prognostizieren (vgl.
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Abschnitt 5.4.1 oben). Die Wissenschaftler*innen erstellen Prognosen und Modelle, wie und in
welcher Form sich die Weltkultur realisieren konnte. Dabei entdecken sie eine Zunahme an
Universalisierungen auf bildungspolitischer Ebene, welche sich durch Anpassungen in Schul-
systemen zeigen. Bestatigt in ihrer Annahme sehen sie sich durch Theoretiker*innen wie Baker
und LeTendre (2005) und durch die Auswertung gquantitativer Daten, die durch TIMSS oder
PISA generiert wurden (vgl. Baker / LeTendre 2005, S. 69). Die Weltkulturtheoretiker*innen
beruicksichtigen dabei nicht, dass die von der OECD generierten Daten nicht eine wahre bzw.
objektive Welt wiedergeben, sondern Wirklichkeit mittels quantitativer Daten im Rahmen eines
normativen Forschungssettings bereits performativ hergestellt haben. Meyer und McEneany
(1999) sehen durch die Zunahme von mathematischen und naturwissenschaftlichen Unterricht
auch die Evidenz fur ein bereits global verbreitetes Weltcurriculum gegeben (vgl. Meyer /
McEneany 1999, S. 177). Auch hier beziehen beide ihre Daten von internationalen Organisati-
onen und gehen davon aus, dass die exogen wirkende Weltkultur zu dieser globalen Universa-
lisierung flhrt. So schreiben sie ,, Es ist schwierig, ohne einen Weltstaat — oder auch nur sonst-
wie erkennbare dominierende hegemonische Interessen — diesen Prozess als einen Vorgang
aufzufassen, der viel internationale Machtausiibung umschlie3t oder etwa sich Geltung durch
asymmetrischen Dominanzaustausch verschafft* (Meyer | McEneany 1999, S. 178). Damit le-
gitimieren sie gewissermal3en die Handlungen der OECD, welche sich als Antwort auf die Her-
ausforderungen sieht und nicht etwa als Teil ihrer Hervorbringung.

So kann zusammenfassend gesagt werden, dass Organisationen wie die OECD sich bei ihrer
Argumentation teilweise auf weltkulturelle Erklarungsansatze beziehen, wenn es darum geht,
ihre eigenen Ansichten zu legitimieren. Die Weltkulturtheoretiker*innen wiederum beziehen
sich auf internationale Organisationen wie die OECD, wenn es darum geht ihre Forschung oder
Theorie zu legitimieren. So kommt es zwischen diesen beiden Akteuren zu gegenseitigen
Wechselwirkung und positiven Rickkoppelungen, welche wissenschaftliche als auch politische
Wirklichkeit hervorbringt. Zwar haben Organisationen wie die OECD eher die Mdglichkeiten
politische Entscheidungsprozesse zu realisieren als Weltkulturtheoretiker*innen, jedoch tragen
auch diese zur hegemonialen Verfestigung einer langue, welche zu grofRen Teilen ihren Ur-
sprung in der US-amerikanischen kaltkriegerischen Gesellschaft hat, bei. So bringen beide An-
sétze ihren Gegenstand der Forschung selbst hervor und legitimieren sich teilweise gegenseitig.
So schliel3t sich der argumentative Kreis beider Akteure hin zu einem Zirkelschluss und besté-

tigt meine am Anfang dieser Abschlussarbeit aufgestellte These:
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Die Padagogik der OECD generiert Forschung, welche eher praskriptiv als rein deskriptiv
arbeitet und Uber Peer-Druck bildungspolitische Realitat hervorbringt, welche zur globalen
Anpassung nationaler Schulsysteme flhrt. Die Weltgesellschaftstheorie der Weltkultur nach
John W. Meyer konstruiert vielmehr Welt, als diese rein zu beschreiben und legitimiert damit
ein Verstandnis globaler Padagogik, welches sich unter anderem in Form der Bildungsbestre-
bungen der OECD &auliert. Meyers Theorie der Weltkultur als auch das Forschungsverstandnis
der OECD werden dadurch performativ bestatigt, wodurch wissenschaftliche als auch politi-

sche Wirklichkeit hergestellt wird

Auch wenn nicht zentraler Punkt dieser Arbeiten, konnte wéhrend der Auseinandersetzung mit
dieser Thematik Prozesse performativer Hervorbringung identifiziert werden, welche bei bei-
den Akteuren ausfindig gemacht werden konnten. Zuerst beginnen beide Akteure mit der Set-
zung einer Annahme. Zur Bestétigung dieser Theorie werden Daten gesammelt, ausgewertet
und publiziert. Bei der OECD erfolgte dies erstmalig in den 1970er Jahren, als das CERI in eine
grundsatzliche Legitimationskrise geriet und erneut in den 1990er Jahren, als im ersten Educa-
tion-at-a-Glance-Report die Aussagekraft der Daten angezweifelt wurde. Daraufhin wurde die
Datengenerierung in die Breite verlagert und damit begonnen, qualitative Elemente in die Ana-
lyse miteinzubeziehen. Auch bei Meyer erfolgte in den 1990er Jahren eine Ausdehnung der
Datengenerierung in die Breite. So wurden vermehrt neue Phanomene mit einer weltkulturellen
Forschungsbrille betrachtet. Wahrend ihrer Ausdehnung setzen sich beide Forschungsansatze
in Differenz zu anderen, ,,dlteren” Konzepten. Die OECD setzt sich im Wettstreit mit TIMSS
durch und présentiert sich als verbesserte Antwort in Bezug auf Datengenerierung. Auf der
anderen Seite differenziert sich Meyer von Weber oder auch Wallerstein (vgl. Meyer 2006, S.
9off.). Dadurch, dass weltkulturelle Ansatze vermehrt Daten produzieren und eine Vielzahl an
wissenschaftliche Arbeiten verdffentlichen, kdnnen diese auch vermehrt Aufmerksamkeit und
wissenschaftliche Legitimitat generieren. Dies fihrt dazu, dass sich die Rezeption und unre-
flektierte Ubernahme von scheinbaren Gegebenheiten quasi verselbststandigt. Auch wenn an-
dere Wissenschaftler*innen nun fiir oder gegen die Theorien argumentieren, reproduzieren sie
den Diskurs immer wieder. So werden Ansétze wie jener der OECD oder jener der Weltkultur
im diskursiven Feld verankert und ,,naturalisieren* eine bestimmte Form des Weltverstiandnis-

ses, sodass dies flr gegeben gehalten wird.

7 Abschluss
Durch die Behandlung der Themenbldcken konnte aus Sicht des Autors dieser Arbeit anhand

von zwei Beispielen aus der vergleichenden Erziehungsforschung dargestellt werden, wie
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vermeintlich objektive Wissenschaft Teile ihres zu untersuchenden Forschungsgegenstand her-
vorbringt. Die Darstellung, der in dieser Arbeit gefolgt wurde, ist nur eine mogliche Interpre-
tation bzw. Erzdhlung dieser Geschichte. Im Zuge dieser Arbeit wurden Indizien fir die zu
behandelnden Thesen gesammelt. Dennoch steht fest, dass die Inhalte dieser Arbeit ebenfalls
in eine diskursive Praxis eintreten, bewusst oder unbewusst mit normativen Annahmen agieren,
sich bestimmter parole bedienen und so auch Elemente einer politischen langue reproduzieren.
So kann finalisierend gesagt werden, dass auch die Weltkulturtheoretiker*innen in ihren Arbei-
ten Elemente einer US-amerikanischen, kaltkriegerischen langue Gbernehmen. So impliziert
Meyers Verstandnis von Weltkultur bereits ein Verstandnis von Development. Dies wird am
Inselbeispiel ersichtlich, welche génzlich freiwillig die Prozesse der Modernisierung an westli-
che Standards annimmt. Dies zeigt auf, dass World-Polity-Forschung generell dazu tendiert,
Machtspiele in den Hintergrund zu stellen, und eher auf Nachahmungsprozesse fokussiert ist.
Ende der 1980er Jahre bzw. Anfang der 1990er Jahren wird in der OECD vermehrt auf eine
evidenzbasierte Forschung gesetzt, welche Anhand von Output/Input Denken die Erziehungs-
systeme der Mitgliedstaaten vergleichbar machen sollten. So sollte Anhand dieser Daten auch
Best-practice-Modelle identifiziert werden, anhand sich die Mitgliedsstaaten orientieren und
anpassen sollten. Auch bei den Weltkulturtheoretiker*innen entwickelt sich in den 1990er Jah-
ren eine Préferenz fir Modelle. Es scheint, dass gerade in den 1990er Jahren, nach dem Fall der
Sowjet-Union eine Aufbruchstimmung in allen gesellschaftlichen Bereichen auftrat. Mit die-
sem Kollaps begann auch die Verfestigung der amerikanischen Hegemonie auf globaler Ebene.
Wie Forschungen darstellen konnten, wuchs der Einfluss der USA auch in den Tatigkeiten der
OECD (vgl. Biirgi 2017; Trohler 2016; Kallo 2020), welches dazu flihrte, dass eine spezifische
Form Welt zu verstehen, und zwar jene der Technokratie, verbreitet wurde. So wurde eine spe-
zifische langue, namlich jene der technokratischen, Output-orientierten und evidenzbasierten
Bildungspolitik, auf globaler Ebene dominant. Dabei bestehen Teile dieser langue daraus tber
(quantitative) Messungen, Daten zu erlangen, wie Gesellschaft auch in Zukunft geplant werden
kann und wie sich Gesellschaften auf diesem Weg entwickeln. Meyer wertet diese Form der
kulturellen Hegemonie als Beweis fiir seine These, dass es nur eine Form der Weltkultur gibt
und reproduziert Gber sein Forschungssetting wiederum dieses hegemoniale Denken, welches
indirekt die Hegemonie der USA auf globaler Ebene legitimiert. Eine auf diese Weise operie-
rende Wissenschaft erlangt jene Daten, welche ihre Legitimitat im wissenschaftlichen Raum
stérkt und arbeitet nicht rein objektiv wie oftmals kommuniziert, sondern (auch) préaskriptiv. So
wird Wissenschaft aufgrund von vermeintlich objektiven Fakten gemacht, ignoriert wird je-

doch, dass diese Handlungen vielmehr Welt und Wirklichkeit schaffen als diese zu beschreiben
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(vgl. Trohler 2019, S.20). Wer wie John W. Meyer oder der OECD auf Basis eines solchen
Forschungsprojekts auf die Suche nach Wahrheit geht, findet auf seinem Weg nach Wissen
maoglicherweise nur jenen Gegenstand, welchen er zuvor selbst kreiert hat. So wird das Bild der
einen, unter der Schirmherrschaft der USA vereinten Welt performativ hervorgebracht, jedoch

die Idee verschiedener kultureller Partikularitat verdrangt. So schreibt Tréhler (2009):

., There is ample empirical evidence that the dominant culture in the world today is a
dominant one among others, and that historical accounts of the triumphant story will

cement the position only at the price of neglecting others.* (Trohler 2009, S. 44)

Auf dieses Zitat aufbauend, kann die Frage gestellt werden: Was steht auf dem Spiel? In der
Arbeit konnte dargestellt werden, dass Wissenschaft nicht nur objektiv arbeitet, sondern, ab-
héngig vom Forschungssetting, ihren Untersuchungsgegenstand auch performativ hervorbrin-
gen kann. Nun ist das nicht nur der Fall bei der OECD oder Weltkultur, sondern kann als all-
gemeines Problem von Wissenschaft bezeichnet werden (vgl. Latour 2017). Theorien, welche
mit einem Anspruch angehen die Globalisierung oder die Bildungsexpansion darzustellen, lau-
fen jedoch immer wieder Gefahr Partikularitat auszugrenzen, und ideologische Bilder zur (re-
)produzieren (vgl. Trohler 2019, S. 44). So besteht zwar das Credo der Freiheit der Wissen-
schaft, jedoch muss man sich auch als Wissenschaftler*in bewusst sein, dass man sich in
Machtrelationen befindet, welche wissenschaftliche Diskurse produzieren, reproduzieren, ka-
nalisieren und ordnen (vgl. Foucault 2017, S. 11). Eine kritisch-vergleichende Erziehungswis-
senschaft sollte demnach den wissenschaftlichen Blick erweitern und beispielsweise histori-
sche, marxistische, poststrukturelle oder postkoloniale Uberlegungen in ihre Tatigkeit mitein-
flieBen lassen. Diese Alternativen wirden das Verstandnis von Ideologien, Mythen oder Ge-
schichte vertiefen und Elemente wie Supranationalismus oder Staatlichkeit in Bezug auf Bil-
dung neu darstellen kénnen (vgl. Carney / Rappleye / Silova 2012, S. 386). Jedenfalls sollte
Wissenschaft aber auch von Zeit zu Zeit den Blick auf ihre Annahmen richten und diese Hin-
terfragen (vgl. Gould 1988, 356f.). Erst das Hinterfragen der bestehenden Pramissen ermdglicht
es, Neues zu erkennen und so die Suche nach ,,Wahrheit* weiter voranzutreiben. So kann man
abschlieRend sagen, dass Prognosen immer auch das Moment des Scheitern bergen. Wer hatte
fur 2020 vorausgesagt, ein Virus wirde die ganze Welt Iahmen, wer héatte in den 1980er Jahren
gedacht, dass der Eiserne Vorhang fallen wiirde und wer hatte gedacht, dass es rund 30 Jahre
nach dem Ende der Geschichte (Fukuyama 1992) immer noch militarische Konflikte, Armut

und Diskriminierung — auch in der westlichen Welt — gibt?
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Anhang
Abstract

Die vorliegende Masterarbeit setzt sich mit dem Phanomen, dass auch vermeintlich objektive
und evidenz-basierte Forschung eher praskriptiv als rein deskriptiv arbeitet, auseinander. Am
Beispiel der OECD-Bildungsforschung und der Weltkulturtheorie nach John W. Meyer konnte
dargestellt werden, dass diese Form der globalen Erziehungsforschung das Phanomen ihrer Un-
tersuchung, also eine Form von Globalisierung, eher hervorbringt als rein zu beschreiben. Um
diese These zu beweisen zu kénnen wurde eine historisch-diskursive Forschungshaltung ange-
nommen. Die Geschichte der OECD wurde von ihrer Griindung 1961 bis zur ersten PISA-Te-
stung 2000 nachgezeichnet. Die Theoriegeschichte der Weltkultur wurde seit den 1970er bis
friihen 2000er Jahre dargestellt. Im Anschluss wurde gegenseitige Inbezugnahmen offengelegt.
Dabei wurde dargestellt, dass sich beide Akteure einer spezifischen Sprache bedienen, welche
ihren Ursprung in der vom Kalten Krieg gepragten US-amerikanischen Gesellschaft der 1950-
1980er hat und beide eher eine Geschichte der US-amerikanischen Hegemonie verbreiten, als
rein deskriptiv-wissenschaftlich zu agieren. Durch die Behandlung dieser beiden grof3en The-

menbldcke konnte die eingangs aufgestellte These bestatigt werden.
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