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Abstract

The International Women’s University (ifu) constituted a multidimensional experiment in higher edu-
cation, which is focused here with regard to the transnationalisation of education. This article refers to
the concept of transnational educational spaces (Gogolin & Pries, 2004; Fiirstenau, 2004; Lutz, 2004;
Adick, 2005) and proposes a perspective on the development of inner-institutional transnational edu-
cational spaces. In reference to the discussions of transnational educational biographies as micro-level
of transnational educational spaces (Gogolin & Pries, 2004; Fiirstenau, 2004) and the organizational
macro-level of transnationalisation of education, which has been empirically described in higher edu-
cation research and within the context of neo-institutionalism, the article draws a perspective on a
meso-level of transnational educational spaces as inner institutional development. Referring to the
example of the International Women’s University ifu, which provided an international setting for
women scientists from all parts of the world, it is shown how intercultural communication and coop-
eration, a transnational setting of teaching and learning and a curriculum with a global approach have
been developed as an inner institutional transnational educational space at ifu.

Einleitung

Am Beispiel der Internationalen Frauenuniversitdt (ifu) knilipft dieser Aufsatz an die
Diskussion ,transnationale Bildungsraume* (vgl. Gogolin & Pries, 2004; Fiirstenau,
2004; Lutz, 2004; Adick, 2005) an. Die ifu stellte ein multidimensionales Hochschul-
experiment dar, das hier insbesondere im Hinblick auf die Transnationalisierung von
Bildung in den Blick genommen wird. Ausgehend von der Diskussion transnationaler
Bildungsbiographien als Mikro-Ebene transnationaler Bildungsrdume (vgl. Gogolin &
Pries, 2004; Fiirstenau, 2004) sowie der organisationalen Makro-Ebene transnationaler
Bildungsrdume, wie sie in der Hochschulforschung sowie im Kontext des Neo-
Institutionalismus empirisch beschrieben worden sind, wird ergénzend eine Perspekti-
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ve auf eine innerinstitutionelle Meso-Ebene transnationaler Bildungsraume entwickelt.
Am Beispiel der ifu werden die Implikationen diskutiert, die aus dem internationalen
Setting von Wissenschaftlerinnen aus aller Welt, die an der ifu beteiligt waren, ent-
standen sind. Dabei werden anhand eines Studienbereichs der ifu interkulturelle
Kommunikations- und Kooperationsformen sowie die Gestaltung eines transnationalen
Lehr-Lernsettings und eines global ausgerichteten Curriculums vorgestellt und als
Elemente innerinstitutioneller Entwicklung transnationaler Bildungsrdume diskutiert.

1. Die ifu als multidimensionales Hochschulexperiment

Die Internationale Frauenuniversitit ,Technik und Kultur® (ifu) war ein temporires
Hochschulprojekt und fand fiir drei Monate im Sommersemester 2000 statt. Die ifu
wurde als experimentelles globales Hochschulreformvorhaben konzipiert und bot fiir
Nachwuchswissenschaftlerinnen aus 105 Léndern ein postgraduales Studienangebot in
sechs interdisziplindr gestalteten Projektbereichen. Die Themen dieser Studien- und
Forschungsschwerpunkte wurden sowohl interdisziplindr als auch unter Beriicksich-
tigung transnationaler Perspektiven bearbeitetet. Die Studienbereiche der ifu fanden
zu den Themenschwerpunkten ,Arbeit‘, ,Information®, ,Korper‘, ,Migration®, ,Stadt®,
,Wasser* statt und wurden in englischer Sprache durchgefiihrt.

Die ifu unterschied sich nicht nur durch den interdisziplindren und internationalen
Zuschnitt des Lehr- und Forschungsangebots von anderen Hochschulen in Deutsch-
land, sondern auch durch ihr auergewohnliches internationales Setting, das sich mit
Dozentinnen und Studentinnen aus iiber 100 Lindern und allen Kontinenten konsti-
tuierte. Da es sich bei der ifu um ein einmaliges und zeitlich begrenztes Projekt
handelte, liegt der Vergleich mit einer temporiren Graduate School nahe, die aller-
dings im GroBmafstab stattfand. Unter den ifu-Studentinnen befand sich neben gradu-
terten und zum Teil bereits promovierten Nachwuchswissenschaftlerinnen ein hoher
Anteil von akademisch gebildeten und gesellschaftspolitisch engagierten NGO-
Mitarbeiterinnen. Sie wurde deshalb auch mit feministischen GroBlereignissen wie den
Weltfrauenkonferenzen verglichen und als eine Mischform aus einer reformorien-
tierten Hochschuleinrichtung und einem internationalen genderpolitischen Forum
beschrieben (Metz-Gockel, 2002, S. 52). Die initiierenden Wissenschaftlerinnen der
Internationalen Frauenuniversitit kamen sowohl aus den Bereichen der Hochschulfor-
schung als auch aus der Genderforschung. Sie verfolgten mit der ifu einen ,,maximalis-
tischen Ansatz (Teichler, 2002), mit dem eine Fiille von Reformaspekten innerhalb
des tempordren Projekts erprobt und umgesetzt werden sollte. Das Lehr-und For-
schungsprogramm der ifu verfiigte mit den Leitlinien Internationalitit — Inter-
disziplinaritit — Gendersensibilitit — Theorie-Praxis-Verbindung und Dialog mit der
Kunst iiber eine hohe Komplexitit. Im Folgenden soll ein kurzer Uberblick iiber die
allgemeinen Strukturen der Frauenuniversitit gegeben werden, um dann Prozesse
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innerinstitutioneller Transnationalisierung, die im Rahmen des Projekts entfaltet wur-
den, in den Blick zu nehmen.

Hier soll deshalb der Charakter der ifu als feministisches Wissenschaftsprojekt und
die damit verbundenen Implikationen fiir die Herstellung von mehr Geschlechterge-
rechtigkeit in den Hochschulen nicht ins Zentrum der Diskussion gestellt werden.' Im
Selbstverstdndnis der ifu war das Projekt seit der Entstehungsphase auf folgende Ziel-
setzungen angelegt: Die ifu wollte Beitrdge zur Hochschulreform (bei der Internationa-
lisierung handelte es sich hier um einen Teilaspekt), zur Wissenschaftskritik und zur
Frauenforderung leisten (Metz-Gockel, 2002a, S. 14). Dazu wurde eine Fiille von neu-
artigen Ansitzen der Hochschulgestaltung wie ein dienstleistungsorientiertes ,Service
Center® (Biilow-Schramm, 2002; Biilow-Schramm & Schindler, 2002; Bradatsch,
2002b) entwickelt sowie neuere Ansétze der Organisationsentwicklung erprobt (Neu-
sel & Poppenhusen, 2002; Neusel, 2002, 2000a, b; Biilow-Schramm, 2002; Miiskens
& Hanft, 2002; Klitzing, 2000). Zusitzlich wurde der Dialog zwischen Wissenschalft,
Kunst und Offentlichkeit gefordert (Knaup, 2002) sowie ein Konzept fiir eine nutze-
rinnenorientierte, partizipative und interaktive globale virtuelle Plattform entwickelt
(Kreutzner, Schelhowe & Schelkle, 2002). Die ifu stellt eine relativ kleine und zeitlich
begrenzte universitire Arena dar, die eine Fiille von Reformimpulsen umsetzte.
Zugleich kann die ifu als erstes globales Hochschulprojekt verortet werden, das im
deutschen Kontext initiiert wurde. Fiir die noch relativ junge Diskussion transnationa-
ler Bildungsrdaume besitzen die bei der ifu entwickelten Ansdtze in mehrfacher Hin-
sicht Relevanz. Im Folgenden soll insbesondere ein Ausblick auf die Entwicklung ei-
ner innerinstitutionellen Meso-Ebene transnationaler Bildungsrdume gegeben werden.

2. Transnationale Bildungsraume

Sowohl der Begriff des ,transnationalen Raums* (Pries, 2001, 1997) als auch das dicht
daran anschlieende Konzept ,transstaatliche Raume* (Faist, 2000a, b, c) bieten fiir
eine Reflexion der Internationalen Frauenuniversitdt einen theoretischen Bezugspunkt,
der nicht im Kontext der Hochschul- und Bildungsforschung entstanden ist, sondern
zundchst in der anthropologischen Migrationsforschung entwickelt wurde (Glick
Schiller, Basch & Blanc-Szanton, 1997). In der neueren Diskussion wurde daran an-
schlieBend eine Perspektive auf ,transnationale Bildungsraume* vorgeschlagen (Gogo-
lin & Pries, 2004). Das Transnationalismuskonzept entwickelte sich aus einer Kritik
an einem in Hinblick auf nationalstaatliche Territorien begrenzten Verstindnis von
Migration. Die Besonderheit neuerer Migrationstheorien besteht darin, dass Perspekti-
ven in den Blick riicken, die quer zu nationalstaatlichen Praktiken und Organisations-
formen liegen und nationalstaatliche Begrenzungen iiberschreiten. Diese bieten fiir die
Diskussion von Transnationalisierungsprozessen in der Bildung einen theoretischen
Kontext, der bislang mit ersten empirischen Arbeiten mit Bezug auf die Diskussion der
Schul- und beruflichen Ausbildung (Fiirstenau, 2004) insbesondere fiir die Erschlie-
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Bung der Mikro-Ebene individueller transnationaler Bildungsbiographien genutzt wur-
de.

Das Konzept des transnationalen Bildungsraums stellt eine Verbindung zwischen
Ansitzen der neueren Migrationsforschung und den interkulturellen und vergleichen-
den Erziehungswissenschaften her. Dieser Ansatz wurde von Adick (2005) aufgegrif-
fen und weiterentwickelt, indem sie die Diskussion der Mikro-Ebene individueller
Transnationalisierung von Bildungsbiographien durch eine Makroperspektive auf die
Transnationalisierung von Bildungsorganisationen ergéinzt und bislang unverbunden
nebeneinander stehende Strange der Diskussion zur Internationalisierung und Transna-
tionalisierung von Bildung in einen gemeinsamen Rahmenkontext stellt. Dabei werden
neo-institutionalistische Ansdtze und Erkenntnisse der Transnationalisierungsfor-
schung im Kontext der Hochschulen sowie die noch junge Allianz zwischen Erzie-
hungswissenschaft und neuerer Migrationsforschung verbunden, die einerseits die
Transnationalisierung von Hochschulen als Organisationen (Lanzendorf & Teichler,
2003) und andererseits Prozesse transnationaler Sozialisation (Gogolin & Pries, 2004;
Fiirstenau, 2004) in den Blick genommen haben. Adick erkennt in beiden Phanomenen
transnationale Bildungsrdume, wobei sie die Gestaltung von Bildungsorganisationen
als ,Transnationalisierung von oben‘ von Formen der Bildungssozialisation als ,Trans-
nationalisierung von unten‘ unterscheidet. Als Voraussetzung fiir diese Prozesse wird
auf transnationale Isomorphien Bezug genommen, wie sie im Forschungskontext des
Neo-Institutionalismus (Hasse & Kriicken, 1999; Wobbe, 2000; Meyer, 2005) be-
schrieben worden sind.

Diese Typologisierung transnationaler Bildungsrdume ermoglicht einerseits die
Analyse von Mikrostrukturen auf der Ebene transnational sozialisierter Individuen und
andererseits der Makrostrukturen auf einer breiter aufgefacherten Ebene der trans-
nationalen Organisation von Bildungsinstitutionen. Adick unterscheidet auf der Mak-
ro-Ebene transnationaler Bildungsrdaume drei Typen: 1. ,transnational educational
advocacy programs‘ wie sie beispielsweise in inter- und transnationalen NGOs im
Bildungssektor zu finden sind, 2. Transnational education, die auBlerhalb spezifischer
Bildungssysteme stehen und eigene Bildungssysteme formieren wie z.B. der European
Council of International Schools oder Corporative Institutionen wie die Daimler-Benz-
Corporate University und 3. transnational operierende Bildungsunternehmen wie
beispielsweise die Jones International University Ltd. oder die German University of
Cairo.

Die ifu ist ein Beispiel flir die Transnationalisierung von Bildungsrdumen sowohl
auf der Mikro- als auch auf der Makro-Ebene. Auf der Mikro-Ebene zeigte sich, dass
die Teilnehmerinnen und Dozentinnen iiber ein ausgeprigtes transnationales Mobili-
titsverhalten verfiigten, dies betraf ithre Bildungsprozesse ebenso wie die Entwicklung
ihrer weiteren wissenschaftlichen Karrieren.” Auf der Makro-Ebene der Organisations-
struktur kann die ifu der von Adick vorgeschlagenen Typologie nicht eindeutig zuge-
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ordnet werden. Die Organisationsstruktur weist durch ihre inhaltliche Ausrichtung und
die Einbeziehung von akademisch gebildeten NGO-Aktivistinnen zwar Elemente von
Jtransnational educational advocacy programs‘ auf, jedoch sind vor allem Makro-
Strukturen zu verorten, die ein eigenwilliges, zeitlich begrenztes monoedukatives und
global ausgerichtetes Hochschulbildungsprogramm formiert hat. Die rechtliche Form
der Internationalen Frauenuniversitit charakterisiert die ifu als eine innerhalb der in-
ternationalen Hochschullandschaft singuldre Konstruktion. IThre Organisationsform in
Gestalt einer GmbH ist in Hinblick auf die Finanzierung eher vergleichbar mit zum
Teil oder vollstindig privatwirtschaftlich organisierten Neuschdpfungen transnationa-
ler Hochschulen, wobei die Finanzierung der ifu jedoch iiberwiegend aus Bundes- und
Lindermitteln bestritten wurde.’

Mit den beschriebenen Mikro- und Makro-Ebenen transnationaler Bildungsrdume
ist jedoch das soziale Ensemble von transnational sozialisierten Individuen in Bil-
dungsinstitutionen, die ebenfalls transnationalen Transformationsprozessen unterlie-
gen, noch nicht beriicksichtigt. Diese Dimension kann als Meso-Ebene innerinstitutio-
neller Transnationalisierung von Bildungsorganisationen und von Bildungsprozessen
beschrieben werden. Die Internationale Frauenuniversitit, die weniger aufgrund ihrer
Finanzierungsstruktur als transnationaler Bildungsraum zu bezeichnen ist als durch die
Tatsache, dass die beteiligten Wissenschaftlerinnen und postgraduierten Studentinnen
aus allen Weltregionen gewonnen werden konnten und ein global ausgerichtetes Lehr-
Lernarrangement entwickelt wurde, erdftnet die Perspektive auf diese weitere Dimen-
sion transnationaler Bildungsrdume, die als innerinstitutionelle Gestaltungsprozesse
analysiert werden konnen. Sie umfassen zum einen die Herstellung eines transnationa-
len Hochschulsettings durch die Herkunfts- und Mobilititsstruktur der beteiligten Leh-
renden und Lernenden, deren Ensemble iiber die Mikrostruktur individueller transna-
tionaler Bildungssozialisationen hinausgeht. Zum anderen betreffen sie die Gestaltung
von Kommunikations- und Kooperationsprozessen sowie die didaktische und inhaltli-
che Gestaltung der Lehre.

Die deutschsprachige Hochschulforschung hat der innerinstitutionellen Transfor-
mation durch die Transnationalisierung und Internationalisierung von Hochschul-
bildung bislang wenig Aufmerksamkeit gewidmet, und die Perspektive auf eine Neu-
gestaltung von Lehr- und Lernprozessen bildet noch weitgehend ein Forschungsdesi-
derat. Hahn (2004) kritisiert in ihrem Uberblickswerk zur Internationalisierung der
deutschen Hochschulen zu Recht, dass die Internationalisierung der Hochschulen sich
gegenwartig auf quantitative, formale und strukturelle Aspekte beschrinkt. In diesem
Zusammenhang schligt sie drei Ansatzpunkte vor, die aus dem Komplexititsanstieg
durch Internationalisierung und Transnationalisierung entstehen. Es handelt sich um
die Integration von globalen Perspektiven in die Hochschuldidaktik, um die Imple-
mentierung von extra-curricularen Angeboten zu interkultureller Kommunikation
sowie um die Integration von globalen und interdisziplindren Curricula (,global
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thinking‘) (Hahn, 2004, S. 319). Die ifu hat diese Komponenten innerinstitutioneller
Entwicklung einer transnationalen Hochschule bereits mit einem gut dokumentierten
Erfahrungspotential ausdifferenziert.

3. Studentinnen aus aller Welt

Die ifu hat weltweit um Studentinnen geworben und war in Hinblick auf ihre Gewin-
nung nach Gesichtspunkten einer hohen Pluralitiat der Herkunftsregionen sehr erfolg-
reich. Die Bewerberinnen, die ein Auswahlverfahren durchlaufen haben, bei dem sie
als Mindestanforderung fiir die Aufnahme an der ifu einen ersten Studienabschluss
sowie sehr gute Englischkenntnisse nachweisen mussten, wurden in Kooperation mit
dem Deutschen Akademischen Austauschdienst DAAD in allen Kontinenten rekru-
tiert. Aus 130 Landern gingen 1.547 Bewerbungen bei der ifu ein, 673 Studentinnen
nahmen nach einem Auswahlverfahren schlie8lich am internationalen Studiensemester
an der Frauenuniversitit teil, zusdtzlich verfligte die ifu iiber 74 Fachtutorinnen, die
formal zur Gruppe der Studentinnen zéhlten. Die an der ifu beteiligten Studentinnen
kamen aus insgesamt 105 Landern. Nicht nur die breite Auffacherung der Herkunfts-
lander war ungewdhnlich, auch die weltregionale Verteilung der zugelassenen Studen-
tinnen unterscheidet sich deutlich von anderen internationalen Kooperationen im
Hochschulbereich. Etwas mehr als die Hélfte (53 %) der Studentinnen kam aus Asien,
Afrika und Lateinamerika, von den iibrigen Studentinnen kamen 21 Prozent aus
Deutschland und 15 Prozent aus dem iibrigen Westeuropa und den USA sowie 11 Pro-
zent aus Ost- und Mitteleuropa (vgl. Tab. 1) (Maiworm & Teichler, 2002¢, S. 23). Fiir
insgesamt 80 Prozent der ifu-Studentinnen wurden Stipendien bereitgestellt.

Tabelle 1:  Herkunftsstruktur der ifu-Studentinnen nach Weltregionen

Asien, Afrika, Lateinamerika  Ost- und Mitteleuropa Deutschland Westeuropa und USA

53 % 11 % 21 % 15 %

Quelle: Teichler & Maiworm, 2002c, S. 23.

Die weltregionale Herkunftsstruktur der Studentinnen war innerhalb der einzelnen
Projektbereiche der ifu sehr unterschiedlich, dies ist auf die jeweilige weltregionale
Relevanz der einzelnen Studienschwerpunkte zuriickzufiihren. So fillt auf, dass im
Projektbereich ,Korper® ein sehr hoher Anteil deutscher Studentinnen vertreten war
(34 %), wihrend die Fragestellungen des Projektbereichs ,Wasser® insbesondere von
Studentinnen aus Léndern mit wasserpolitischen Problemlagen nachgefragt waren.
Hier kamen mehr als die Hélfte der Teilnehmerinnen aus Léndern des subsaharischen
Afrika sowie aus Asien (59 %), wihrend deutsche Studentinnen nur zu einem Anteil
von 8§ Prozent in diesem Themenbereich vertreten waren (Lasch, 2002, S. 31).
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Das Interesse an den Studienbereichen der ifu leitete sich aus den wissenschattli-
chen Ausbildungen und beruflichen Werdegéngen der ifu-Studentinnen ab. Auch hier
wird sichtbar, dass es sich um einen sehr heterogenen Kreis handelte. Die Studentin-
nen brachten hochst unterschiedliche wissenschaftliche Eingangsqualifikationen mit,
die von einem ersten Studienabschluss auf Bachelor-Niveau bis zur Habilitation reich-
ten. Rund ein Viertel der Studentinnen (24 %) verfiigte iiber einen Bachelor oder
Licence-Abschluss, 8 Prozent brachten ein Fachhochschuldiplom mit, etwas mehr als
die Halfte (54 %) hatte einen Master- oder vergleichbaren Abschluss, 9 Prozent hatten
bereits eine Promotion abgeschlossen, 5 Prozent verfiligten iiber eine Habilitation oder
eine vergleichbare Qualifikation. Die geringsten wissenschaftlichen Qualifikationen
mit nur einem ersten Studienabschluss auf BA-Niveau brachten insbesondere Studen-
tinnen aus Nordamerika sowie aus dem nordlichen und dem siidlichen afrikanischen
Kontinent und aus dem Nahen Osten mit, wihrend die Teilnehmerinnen aus den tbri-
gen Weltregionen (West- und Osteuropa, Asien mit Australien und Ozeanien sowie
Lateinamerika) in der Regel hoher qualifiziert waren (vgl. Tab. 2) (Lasch, 2002, S. 32;
Maiworm & Teichler, 2002c, S. 27).

Tabelle 2:  Wissenschaftliche Abschliisse der ifu-Studentinnen

Bachelor- und FH-Diplom Master oder Promotion Habilitation oder
Licence- vergleichbarer vergleichbare
Abschluss Abschluss Qualifikation
24 % 8 % 54 % 9% 5%

Quelle: Teichler & Maiworm, 2002c, S. 27.

Die ifu verfolgte den Anspruch, interdisziplindre Fragestellungen von globaler Bedeu-
tung zu bearbeiten und dabei wissenschaftliche Perspektiven mit berufspraktischen
Fragen zu verbinden. Deshalb ist auch von Interesse, welchen Fachgruppen die Be-
teiligten angehorten: 57 Prozent der Teilnehmerinnen hatten geistes- und sozialwissen-
schaftliche Facher studiert, wahrend 22 Prozent ausschlie8lich naturwissenschaftlich-
technische Facher absolviert hatten, weitere 20 Prozent konnten an interdisziplindre
Studienerfahrungen ankniipfen und hatten sowohl geistes- und sozialwissenschaftliche
als auch naturwissenschaftlich-technische Abschliisse erworben. Mit Ausnahme des
Projektbereichs ,Wasser‘ waren die Studentinnen mit naturwissenschaftlich-tech-
nischen Qualifikationen bei der ifu allerdings deutlich in der Minderheit (Lasch, 2002,
S. 33-34; Maiworm & Teichler, 2002a, S. 28).

Die Mehrheit der ifu-Studentinnen befand sich in der wissenschaftlichen Qualifika-
tionsphase und brachte neben ihren Hochschulabschliissen zusétzliche akademische
Qualifikationen mit. Zwei Drittel der Studentinnen hatten Berufserfahrungen in For-
schungsprojekten oder Forschungsinstitutionen, 39 Prozent hatten selbst bereits Lehr-
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erfahrungen an einer Hochschule gesammelt, wihrend drei Viertel der Studentinnen
auf durchschnittlich fiinf Jahre Berufstétigkeit in und auBlerhalb der Hochschulen zu-
rickblicken konnten und damit sowohl wissenschaftliche als auch Praxiserfahrungen
mitbrachten. Weltregionale Unterschiede gab es insofern, als die Studentinnen aus
Asien, Lateinamerika und Afrika liberwiegend bei Behorden, in Schulen und bei
NGOs berufstitig waren, wahrend die Studentinnen aus den europdischen Léndern
und aus Nordamerika sich iiberwiegend in der Phase wissenschaftlicher Qualifizierung
befanden (Lasch, 2002, S. 36). Fiir die Dynamik des ifu-Semesters war diese Aus-
gangslage folgenreich und erklirt unterschiedliche Lerninteressen und Erwartungshal-
tungen gegeniiber den Studienangeboten sowie ein Dominanzgefille im Kontext und
Spannungsfeld von theoretischen und praxisnahen Studieninhalten.

Als eine Besonderheit der ifu-Studentinnen kann ihr ehrenamtliches politisches und
soziales Engagement, insbesondere im Frauen- und Genderbereich, betrachtet werden;
dies traf fiir drei Viertel von ihnen zu. Die heterogene Gruppe von Studentinnen aus
aller Welt verfligte trotz aller Unterschiede iiber einige aufschlussreiche Gemeinsam-
keiten im Lebensstil. So konnen die ifu-Studentinnen zusétzlich als eine Gruppe weib-
licher Hochqualifizierter beschrieben werden, die iiber ein ausgepriagtes Mobilitétsver-
halten verfiigen. Zwei Drittel von ihnen (hier insbesondere deutsche, westeuropdische
und nordamerikanische Studentinnen) hatten vor dem ifu-Studium bereits Auslands-
aufenthalte absolviert, die langer als drei Monate andauerten. Mehr als die Hilfte von
thnen sammelte diese Erfahrungen als Studentinnen oder als junge Wissenschaftlerin-
nen im Ausland. Auch der Umgang in internationalen Settings war den ifu-Studen-
tinnen schon vor Beginn der Frauenuniversitit vertraut, fast zwei Drittel von ithnen
gaben an, dass sie bereits hdufig Erfahrungen in interkulturellen Gruppen machen
konnten (Lasch, 2002, S. 39). Auftillig an diesen Befunden sind abermals die weltre-
gionalen Unterschiede: Mit kosmopolitischen Erfahrungshintergriinden waren nach
eigenem Dafiirhalten rund 90 Prozent der ifu-Studentinnen aus den westlichen Indust-
rienationen ausgestattet. Die Teilnehmerinnen aus allen anderen Weltregionen nannten
diese Attribute bei der Befragung zu Beginn des ifu-Studiums deutlich seltener, aller-
dings gab auch hier etwas mehr als die Hélfte von ithnen an, Vertrautheit mit interkul-
turellen Settings zu besitzen (Maiworm & Teichler 2002a, S. 40-41). Mit den ifu-
Studentinnen kam somit eine Gruppe besonders mobiler und interkulturell erfahrener
Nachwuchswissenschaftlerinnen zusammen, deren Mobilitdtsverhalten durch den Auf-
enthalt bei der ifu sogar noch weiter stimuliert wurde. Das ifu-Arrangement nahm
auch hier einen Blick auf das inzwischen diskutierte Phéinomen ,multipler Mobilitédten
(Lanzendorf, 2003, S. 290-291) vorweg, das sich damit befasst, dass eine sich vergro-
Bernde Zahl von Personen, die in die Wissenschaft eingebunden sind, im traditionellen
Sinne nicht mehr iiber einen dauerhaften Wohnort verfiigt. Dieses Phanomen wird
auch unter dem Stichwort ,brain circulation® diskutiert, das die monodirektionalen Be-
trachtungsweisen von ,brain drain‘ und ,brain gain‘ erweitert (Hunger, 2003). Das
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Konzept der ,brain circulation® iibersieht jedoch die Tatsache, dass insbesondere aus
den am wenigsten entwickelten Lindern akademisch ausgebildete Personen abgewor-
ben werden, was eine Ursache fiir eine sich verfestigende Unterentwicklung der drms-
ten Weltregionen darstellt.’

Mobil, international erfahren, kosmopolitisch bewandert, politisch und sozial enga-
giert, beruflich innerhalb und auBlerhalb der Hochschule aktiv: Diese Merkmale treffen
auf den iiberwiegenden Teil der ifu-Studentinnen zu. Diese Eckpunkte verweisen auf
weitere Aspekte des Lebensstils innerhalb dieser Gruppe der bei der ifu zusammenge-
kommenen Studentinnen, deren Altersstruktur sich ebenfalls als duBBerst heterogen be-
schreiben ldsst. Bei einem Durchschnittswert von 32 Jahren reichte das Altersspektrum
der ifu-Studentinnen von 21 bis zu 59 Jahren. Anders als Nicht-Wissenschaftlerinnen
dieses Altersspektrums war die {iberwiegende Mehrzahl der Studentinnen zum Zeit-
punkt der ifu kinderlos und nicht verheiratet. Lediglich ein Viertel der Teilnehmerin-
nen gab an, eine Ehe geschlossen zu haben, und eine etwa gleich grofle Gruppe hatte
ein oder mehrere Kinder. Interessant sind hier abermals die weltregionalen Unter-
schiede zwischen den ifu-Studentinnen: Wihrend 40 Prozent der Teilnehmerinnen aus
Afrika und Asien verheiratet waren und die Hailfte der Studentinnen aus Afrika und
Asien Kinder hatte, gaben dagegen lediglich 10 Prozent der Frauen aus europdischen
Landern und Nordamerika an, Kinder zu haben (Maiworm & Teichler, 2002a, S. 25).

Aus diesen Befunden kann einerseits der Schluss gezogen werden, dass die ifu als
internationales Mobilitdtsprogramm im Wissenschaftsbereich besonders fiir flexible
und mobile Frauen mit internationalen und interkulturellen Erfahrungen attraktiv war.
Zwischen der hohen rdumlichen Mobilitdt und der mehrheitlichen Kinderlosigkeit der
ifu-Studentinnen aus den Industrienationen besteht durchaus eine Korrelation. Auch
der Erwartungshorizont der ifu orientierte sich an diesem westlichen Lebensmuster
von Akademikerinnen und war auf kinderlose Wissenschaftlerinnen eingestellt. Diese
Erwartungshaltung korrespondierte jedoch nicht mit den Lebensstilen vieler ifu-
Studentinnen aus nicht-westlichen Weltregionen. Erst im Verlauf des Semesters wurde
nach Protesten von den Studentinnen, die ihre meist noch kleinen Kinder oder Séug-
linge zum dreimonatigen Deutschlandaufenthalt mitgebracht hatten, das unzureichende
Kinderbetreuungsangebot auf dem ifu-Campus verbessert. Dieses Beispiel zeigt, dass
die ifu trotz ihrer globalen Ausrichtung den Organisationsnormen des deutschen Hoch-
schulalltags durchaus verhaftet war. Diese erwiesen sich jedoch héufig als internatio-
nal nicht kompatibel.

4. In der Mehrheit westlich: Die ifu-Dozentinnen

Die ifu als transnationaler Bildungsraum, an dem eine sehr heterogene Studentinnen-
schaft beteiligt war, verfiligte {iber eine zunichst liberraschend grof3e Zahl von Dozen-
tinnen, die sich an den Lehrangeboten beteiligten. Insgesamt kamen 313 Dozentinnen
aus einem Landerspektrum, das 49 Nationen umfasste. Die hohe Zahl erklért sich vor
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allem dadurch, dass viele Dozentinnen nur fiir kurze Zeit anwesend waren und jeweils
kleinere Kreise von Lehrenden die Kerncurricula konstant gestalteten; die Grof3e die-
ser Gruppen variierte jedoch in den einzelnen Projektbereichen. Insgesamt kann die
Gruppe der ifu-Dozentinnen, die ebenfalls sehr heterogen war, unter zwei gemeinsa-
men Gesichtspunkten beschrieben werden: Erstens kam die Mehrheit der Dozentinnen
aus westlichen Industrienationen, und zweitens ldsst sich die gesamte Gruppe der ifu-
Lehrenden in noch stirkerem Ausmal} als die der ifu-Studentinnen als hochmobile
Wissenschaftsmigrantinnen beschreiben. Auch wenn Dozentinnen aus allen Kontinen-
ten vertreten waren, stand ihre weltregionale Verteilung in einem auffilligen Kontrast
zu den Studentinnen: Ein starkes Gewicht lag bei Dozentinnen aus den Industrienatio-
nen in Westeuropa sowie aus Nordamerika mit insgesamt 79 Prozent der beteiligten
Lehrenden, wobei ein Schwerpunkt bei Lehrenden aus Deutschland lag. Dagegen ka-
men nur 21 Prozent der Dozentinnen aus allen iibrigen Weltregionen (vgl. Tab. 3).

Tabelle 3:  Herkunftsstruktur der ifu-Dozentinnen nach Weltregionen

Deutschland, Westeuropa, USA Alle Ubrigen Weltregionen
79 % 21 %

Quelle: Maiworm & Teichler, 2002b, S. 182.

Die Mobilitdt der ifu-Dozentinnen war duflerst hoch, mehr als drei Viertel der ifu-
Dozentinnen hatte fiir einen lingeren Zeitraum (mindestens drei Monate) im Ausland
gelebt, 16 Prozent hatten ihren ersten Studienabschluss im Ausland erworben und ein
Fiinftel der Dozentinnen lebte vor Beginn der ifu nicht in dem Land, dessen Staatsan-
gehorigkeit sie besaBBen. Von Interesse ist hier ebenfalls die weltregionale Verteilung
des Mobilititsverhaltens, das sich in einem fast umgekehrten Verhéltnis zu dem der
Studentinnen zeigte: Hier waren die afrikanischen Dozentinnen besonders mobil, die
in threr Mehrzahl im Ausland studiert hatten und vor Beginn der ifu nicht im
Herkunftsland lebten. Auch die Dozentinnen aus anderen Entwicklungs- und Schwel-
lenldndern hatten im iiberdurchschnittlichen Mal} internationale Erfahrungen. Ein inte-
ressanter Befund ist hier, dass die deutschen ifu-Dozentinnen ein deutlich weniger
internationales Mobilititsverhalten gezeigt hatten als ihre auslidndischen Kolleginnen
(Maiworm & Teichler, 2002b, S. 182).

Das Qualifikationsprofil der ifu-Dozentinnen ldsst sich folgendermaBBen umreif3en:
Auch hier lag ein Schwerpunkt auf den Geistes- und Sozialwissenschaften mit knapp
80 Prozent, wiahrend nur ein Fiinftel der ifu-Dozentinnen die Bereiche Natur- und
Technikwissenschaften vertrat. Der Anteil der Professorinnen lag insgesamt bei einem
Viertel, wobei die Verteilung in den einzelnen Projektbereichen sehr unterschiedlich
war. Insbesondere aus Deutschland waren auch Dozentinnen beteiligt, die noch nicht
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fest im Wissenschaftsbetrieb etabliert waren (Lasch, 2002, S.41-42; Maiworm &
Teichler, 2002b, S. 187 ft.).

Das Arrangement von Studierenden und Lehrenden bei der ifu bot neben einigen
herausragenden wissenschaftlichen Highlights auch ein nicht geringes Potential an
Sprengkraft, das sich insbesondere an zwei Punkten festmachen ldsst: Der Kontrast in
der weltregionalen Verteilung zwischen den Studentinnen, die in ihrer Mehrzahl aus
armeren Weltregionen kamen, und den Dozentinnen, die vor allem aus Industrienatio-
nen rekrutiert wurden, bot zahlreiche Diskussions- und Kritikanldsse in Hinblick auf
eine Auseinandersetzung um westliche Dominanz und Kritik am Euro- und Nordame-
rika-Zentrismus der ifu-Lehrveranstaltungen. Fiir eine Verschiarfung dieser Konflikte
sorgte eine nicht eindeutig verlaufende Trennlinie in den Qualifikationsprofilen der
Dozentinnen und den sich zum Teil bereits selbst in der Wissenschaft etablierenden
ifu-Studentinnen. Die sehr engagiert ausgetragenen Auseinandersetzungen um westli-
che Dominanz und Anerkennung wissenschaftlicher Qualifikation hatten mehrere Ef-
fekte. Sie fiihrten einerseits zu einer starken Selbstorganisation der als Studentinnen
gewonnenen Wissenschaftlerinnen, die ein ,Schattencurriculum® (Metz-Gockel et al.,
2002) mit eigenen Vortrdgen und eigenen Lehrveranstaltungen entwickelten. Eine wei-
tere Folge war, dass die ifu-Studentinnen sich selbst als ,participants® (Teilnehmerin-
nen) bezeichneten, da sie den ihnen zugedachten Studentinnen-Status ausgerechnet an
einer Hochschule, die angetreten war, Kritik an einem hegemonialen Wissenschafts-
verstindnis zu iiben (Neusel, 2000b, S. 51), als Abwertung empfanden.

Die ifu bot durch die Struktur der Organisation mit ihren Teilnehmerinnen und Do-
zentinnen weder ein Auslandsstudium im {iblichen Sinne noch ist sie mit einer deut-
schen Universitdt zu vergleichen. Sie stellte vielmehr ein Bildungsprogramm dar, das
durch die sehr breit gefacherte Internationalitét der Beteiligten sowie durch deren hohe
internationale Mobilitdt und ihre interkulturellen Erfahrungshintergriinde gekenn-
zeichnet war. Dieses transnationale Setting war eingebettet in einen wissenschaftskriti-
schen Anspruch der ifu, der sowohl eine Kritik des androzentrischen als auch des
westlichen Universalismus beinhaltete und als ein ,Dritter Ort' (Neusel, 2000b, S. 50)
konzeptualisiert war. Dieses Konzept der ifu als ,Dritter Ort‘ bezieht sich implizit auf
das kulturtheoretische Modell des ,Third Space‘ Homi Bhabhas (2000, 1990), das eine
radikale Rekonzeptualisierung des Kulturbegriffs als soziale Konstruktion beinhaltet.
Das Modell geht nicht von einer essentiellen Diversitéit der Kulturen aus, sondern kul-
turelle Differenz entsteht nach Bhabha durch diskursive Aushandlung. ,Third Space*
ist demnach ein Ort der Aushandlung von kulturellen Bedeutungen und Symbolen, in
dem etwas Neues entsteht, das hybride Strukturen besitzt. Diesen Ort der diskursiven
Aushandlung beschreibt Bhabha als von Machtstrukturen, Dominanzanspriichen und
Anerkennungskdmpfen durchzogenen Raum. Wie sieht eine Hochschule aus, die fiir
sich in Anspruch nimmt, ein Terrain der Aushandlung kultureller Diversitét zu sein?
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5. Grenzen lberschreiten und verschieben: Der Projektbereich Migration

Im Kontext der ifu wurde die Chance genutzt, Freirdume fiir transnationale Formen
innerinstitutioneller Entwicklung zu schaffen, was durchaus Auseinandersetzungen,
Kritik und das Ringen um Positionen einschloss. Dies setzte Offenheit und ein hohes
Mal} an Reflexivitét fiir wissenschaftliche Auseinandersetzungen im Weltmalstab und
die Entwicklung kommunikativer Prozesse im Lehr-Lernsetting und eines global
orientierten Curriculums voraus. Sowohl die Dozentinnen als auch die Teilnehmerin-
nen fiihrten ihre positive Gesamteinschitzung der ifu auf die Qualitét der transnationa-
len und transkulturellen Erfahrungen bei der ifu zuriick (Maiworm & Teichler, 2002b,
S. 165 ff.). Hier sollen die bei der ifu erprobten Ansétze zur Entwicklung eines trans-
nationalen Lehr-Lernsettings anhand der konkreten Gestaltung des Lehr- und Studien-
alltags am Beispiel des interdisziplindren Projektbereichs Migration diskutiert werden,
in dem deutlich wird, dass hier eine bislang innerhalb des deutschen Hochschulalltags
nicht libliche Kritik an eurozentrischer Dominanz geiibt und um Anerkennung nicht-
westlicher Positionen gerungen wurde.

Der Projektbereich Migration verfiigte {iber eine relativ ausgewogene weltregionale
Verteilung sowohl der Teilnehmerinnen als auch der Dozentinnen, letztere jedoch
mit Einschrankungen, da auch hier Dozentinnen aus westlichen Industrienationen
tiberproportional vertreten waren. Zudem war hier die Gruppe der hochmobilen Wis-
senschaftsmigrantinnen besonders stark vertreten, und die Themen Trans- und Interna-
tionalitit sowie Mobilitdt stellten zugleich thematische Schwerpunkte der wissen-
schaftlichen Auseinandersetzung dar.

Im Folgenden soll exemplarisch anhand von Selbstdarstellungen und Analysen aus
dem Projektbereich Migration (Lutz & Morokvasic-Miiller, 2002; Morokvasic, Erel &
Shinozaki, 2003; Lenz, Lutz, Morokvasic, Schoning-Kalender & Schwenken, 2002)
sowie auf Basis der Ergebnisse der ifu-Evaluation (Metz-Gockel et al., 2002; Mai-
worm & Teichler, 2002a, b) der Frage nachgegangen werden, welche Kommunika-
tions- und Kooperationsformen im Hochschulalltag entwickelt wurden. Dabei wird
zunidchst die Reflexion von transnationalen Kommunikations- und Kooperationsfor-
men diskutiert. Anschliefend wird gezeigt, welche Formen des Lehrens sich als be-
sonders fruchtbar fiir ein transnationales Lehr-Lernsetting wie die ifu erwiesen haben,
um anschlieBend einen Ausblick darauf zu geben, welche globalen Perspektiven im
Curriculum dieses Studienbereichs entwickelt wurden.

Die Kommunikation und Kooperation im transnationalen Bildungsraum ifu stellte
eine Aufgabe fiir alle Teile der Organisation dar, die in unterschiedlicher Intensitit von
den einzelnen Organisationsbereichen der ifu entwickelt wurde. Da die ifu keine Er-
probungsphase besal3, forderte sie von allen Beteiligten ein sehr hohes Mal3 an intel-
lektueller Flexibilitit, Alltagsspontaneitdt und Mut zum learning by doing. Dies zeigte
sich im interdisziplindren und transnationalen Lehr-Lernarrangement ebenso wie in
der Alltagsorganisation. Die Mitarbeiterinnen des Organisationsteams sahen sich nicht
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nur mit einer geradezu iliberwéltigenden Logistik konfrontiert, immerhin reisten 1.000
Dozentinnen und Teilnehmerinnen aus aller Welt an, die kurzfristig mit Wohnraum
versorgt werden mussten, sie waren auch gefordert, immer wieder spontan addquate
Hilfe und Lésungen in Fillen von Alltagsrassismus und massiven Diskriminierungen’
anzubieten, die sich insbesondere gegen ifu-Teilnehmerinnen aus afrikanischen Lén-
dern richteten und sich leider nicht auf wenige Einzelfille beschrinkten: Uber ein
Fiinftel der schwarzen Teilnehmerinnen berichteten von Erfahrungen ethnischer Dis-
kriminierung, und Befragte aus Nahost strichen haufig Probleme mit der Erndhrung
heraus (Maiworm & Teichler, 2002a, S. 106). Auf den Hochschulstandort Deutsch-
land, der den lokalen Rahmen mit mehreren beteiligten Hochschulen im norddeut-
schen Raum bereitstellte, werfen diese Befunde kein positives Licht. Sie befinden sich
jedoch im negativen Einklang mit anderen Befunden zu Rassismus und Fremdenfeind-
lichkeit an Hochschulen in Deutschland (Teichler, 2002, S. 7) und betonen die hohe
Bedeutung eines gut funktionierenden Gastkontextes, fiir dessen Herstellung Hoch-
schulen im Internationalisierungsprozess zunehmend gefordert sind.

Um Erfahrungen von Alltagsrassismus auferhalb und auf dem Campus sowie in
der wissenschaftlichen Auseinandersetzung zu reflektieren, fiihrte der Projektbereich
Migration als soziales Reflexionsinstrument wochentliche interne Gruppen- und Eva-
luationstermine ein, die so genannten ,Steam Offs, die ein Forum fiir Kritik aller Art
fiir die Beteiligten des Projektbereichs boten (Lutz & Morokvasic-Miiller, 2002). Ein
vergleichbares Instrument wurde bemerkenswerterweise in keinem anderen Projektbe-
reich der ifu eingesetzt. Dies ist auch auf die Tatsache zuriickzufiihren, dass fiir die
Dimension transnationaler Kommunikation als Element der Organisationsentwicklung
relativ geringe Ressourcen bereit standen. Ein einziger gemeinsamer Workshop zur
Schulung interkultureller Kompetenz fiir alle ifu-Mitarbeiterinnen stellte sich als Vor-
bereitung fiir ein global ausgerichtetes Hochschulprogramm als zu knapp bemessen
heraus.®

Weitere interkulturelle Fortbildungen richteten sich an die Mitarbeiterinnen des
Organisationsstabs, insbesondere an das Team des Service Centers. Hier stellte es sich
als problematisch dar, dass die Logistik eines dreimonatigen global ausgerichteten
GroBprojekts deutlich umfangreichere personelle Ressourcen bendtigt hitte, die insbe-
sondere im Bereich des Studentinnen- und Dozentinnenservices zu gering bemessen
waren. Die strukturelle Ressourcenknappheit des Service Centers, das fiir alle Stipen-
dienangelegenheiten, fiir die Beantragung der Visa, fiir die Organisation erforderlicher
Reisen und fiir die Unterbringung aller Teilnehmerinnen und Dozentinnen sowie fiir
die Gestaltung sozialer Angebote und Aktivititen zustdndig war, fiihrte relativ haufig
zu Reibungsverlusten in den organisatorischen Abldufen, deren Verringerung fiir Ent-
spannung in den Kommunikations- und Kooperationsprozessen auch im Lehr-
Lernarrangement der ifu hitte sorgen konnen (Biilow-Schramm & Schindler, 2002).
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Die Kommunikation und Kooperation im transnationalen Bildungsraum ifu stellte
innerhalb des Projektbereichs Migration auch ein zentrales Thema der wissenschaftli-
chen Reflexion dar. Der Projektbereich leistete damit zugleich einen Beitrag zur Ver-
ortung der Teilnehmerinnen und Dozentinnen. Innerhalb des Projektbereichs bildete
die Erkenntnis, dass einfache nationale Herkunftsmuster fiir die Beschreibung transna-
tionaler biographischer Strukturen nicht addquat sind, zusitzlich einen zentralen Aus-
gangspunkt wissenschaftlicher Reflexion. Es wurde im Verlauf der ifu schnell klar,
dass die Bezugnahme auf die nationale Herkunft fiir die hochmobilen Teilnehmerinnen
und Dozentinnen keine passende Referenz darstellt, die auf die Lebenssituationen der
Mehrzahl der Beteiligten zutraf. Dies wurde in der Anfangsphase des Projektbereichs
in einer einfachen Ubung deutlich. Die Teilnehmerinnen erstellten dabei ein Migra-
tionstableau, bei dem fiir jede Anwesende auf einer Weltkarte eine Stecknadel in der
Region angebracht wurde, aus der sie kam. Zusétzlich spannten sie Faden zu den Lén-
dern, in denen sie ldngere Zeit gelebt hatten. Durch diese visualisierten Vernetzungen
wurden auf der Weltkarte unterschiedlich starke individuelle Migrationsstrome mit
zahlreichen Mehrfachzuordnungen sichtbar (Metz-Gockel et al., 2002, S. 161).

Die beteiligten Wissenschaftlerinnen entwickelten und ergénzten die Forschungs-
perspektiven durch eigene Migrationserfahrungen:

The experience of migration, of crossing borders and constantly shifting boundaries, has been

an important part of our life, as it is true for many other migration scholars and students of

(project area d.V.) migration. As a matter of fact most of our life was an ‘out of country’ and
‘out of language’ experience (Erel, Morokvasic & Shinozaki, 2003, S. 19).

In den Teilnehmerinnen des Projektbereichs spiegelte sich Mobilitdt meist in Verbin-
dung mit Studium und wissenschaftlicher Karriereentwicklung, mehr als ein Viertel
der Teilnehmerinnen hatte den hochsten akademischen Abschluss nicht im Herkunfts-
land erworben, fast die Hélfte von thnen (44 %) hatte mehr als drei Monate in einem
anderen Land gelebt, 5 Prozent besallen eine Doppelnationalitdt und 4 Prozent hatten
die Nationalitit gewechselt (Metz-Gockel et al., 2002, S. 164).

In diesem Projektbereich bildeten Teilnehmerinnen aus asiatischen Léndern die
grofite Gruppe mit einem Anteil an der Gesamtgruppe von einem knappen Viertel
(23 %), fast die Hélfte (46 %) kam aus Deutschland oder einem anderen Industrieland,
in denen die Debatte um Migration aus der Perspektive der Einwanderungsléander ge-
fithrt wird. Die librigen Weltregionen Afrika (8 %), Lateinamerika (10 %) und Naher
Osten (9 %) waren zu etwa gleichen Teilen schwicher vertreten, wiahrend aus Osteu-
ropa nur 4 Prozent kamen (Metz-Gockel et al., 2002, S. 163). Damit war der Projekt-
bereich Migration der westlichste Studienbereich der ifu, der zugleich die meisten mo-
bilen und die am stirksten mit dem Aufbau ihrer wissenschaftlichen Karrieren
beschiftigten Teilnehmerinnen aufwies. Der Projektbereich Migration hatte relativ
junge (durchschnittlich 31 Jahre alte), international erfahrene und mobile Frauen ange-
sprochen, die sich mehrheitlich in einem postgradualen Studium befanden. 68 Prozent
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von ithnen hatten einen Masterabschluss, etwas mehr als ein Viertel brachte ein Bache-
lor-Examen mit, wihrend hier etwas weniger Promovierte (4 %) als in den anderen
Projektbereichen beteiligt waren. Insgesamt stellte sich das Qualifikationsniveau etwas
homogener als in den anderen Bereichen der ifu dar. Auch die Erfahrungen im Wis-
senschaftsbetrieb waren relativ gleichmaBig verteilt: Mehr als zwei Drittel von ihnen
hatten bereits erste Lehr- und Forschungserfahrungen und die Mehrzahl der Teilneh-
merinnen bereitete eine Promotion vor, wobei die liberwiegende Mehrheit der Teil-
nehmerinnen eine geistes- und sozialwissenschaftliche Ausbildung (83 %) durchlaufen
hatte (Metz-Gockel et al., 2002, S. 165).

Der thematische Fokus des Projektbereichs Migration konzentrierte sich darauf, ei-
ne Verbindung zwischen Migrationsforschung und Genderforschung herzustellen. Ein
Ziel des Curriculums war es demzufolge, Frauen in Migrationsprozessen sichtbar zu
machen und die komplexen Zusammenhinge zwischen Globalisierung und Geschlech-
terverhéltnissen zu analysieren. Die Besonderheit in der Entwicklung des Curriculums
lag insbesondere darin, zwei relativ unverbunden nebeneinander stehende akademi-
sche Arbeitsbereiche aneinander zu koppeln und eine Verbindung zwischen der
Frauen- und Geschlechterforschung einerseits und der Migrations- und Minderheiten-
forschung andererseits herzustellen. Dies brachte ein Lehrkonzept hervor, das die
Bearbeitung des Themas Migration multidisziplindr und transnational vergleichend
gestaltete (Lutz & Morokvasic-Miiller, 2002, S. 111). Der Projektbereich Migration
facherte sich in vier Schwerpunktthemen auf:

e Migration, Mobilitit und Transmigrantinnen;

e Nationalismen, Rassismen, Ethnisierungen;

e Riume, Kulturen, Identitdten im Prozess;

e Transnationale Geschlechterdemokratie: Gleichheit und Differenz.

Anders als in den anderen Projektbereichen gab es keine festgelegten Weltregionen,
die thematisch bearbeitet wurden, vielmehr entwickelte sich die Struktur des Projekt-
bereichs entlang den Fragestellungen.’

Das Curriculum wurde wie auch die anderen Projektbereiche von einer interna-
tionalen Arbeitsgruppe entwickelt, an der Wissenschaftlerinnen mit ausgewiesener
internationaler Expertise, die allerdings in Deutschland lehrten, aktiv mitwirkten.'’
Wihrend des ifu-Semesters leiteten eine Dekanin aus dem Ausland (Mirjana Morok-
vasic-Miiller, Universitdt Paris V) sowie eine deutsche Dekanin (Astrid Albrecht-
Heide, TU Berlin) den Projektbereich gemeinsam.

Die Struktur des didaktischen Konzepts fiir das transnationale Lehr-Lernarran-
gement ldsst sich in mehrere Phasen gliedern. Wahrend der ersten fiinf Wochen fanden
horizontal strukturierte Plenumsveranstaltungen statt, die jeweils eine Woche der Ein-
fithrung in die Themenschwerpunkte widmeten; die erste Woche war eine allgemeine
Einfiihrungswoche. Fiir die thematischen Schwerpunkte standen jeweils zwei Dozen-
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tinnen je eine Woche zur Verfiigung, die Dekaninnen sorgten wéhrend der gesamten
Zeit fir Kontinuitdt und Priasenz. In der Vertiefungsphase wurden zusitzliche Vorle-
sungen und Workshops angeboten, daran schloss sich eine Woche lang ein Dialog mit
Kiinstlerinnen an, die im Bereich Migration mitwirkten. In der zweiten Hélfte war eine
Vertiefungsphase als Projektstudium vorgesehen, in dem studentische Forschungspro-
jekte unter Anleitung der Dozentinnen realisiert und zum Abschluss prasentiert wur-
den (Metz-Gockel et al., 2002, S. 160—-161).

Wie fiir alle Projektbereiche der ifu traf eine generelle Kritik der Teilnehmerinnen
am Vorlesungsstil innerhalb der Einfiihrungswochen auch hier zu, wihrend die Pro-
jektphase, in der die Teilnehmerinnen stirker ihre eigenen Perspektiven und Féahigkei-
ten einbringen konnten, insgesamt als sehr gewinnbringend und gelungen angesehen
wurde. Die kritische Einstellung der Teilnehmerinnen gegeniiber den dicht gedringten
Vorlesungen in den Einflihrungswochen war gekoppelt an eine skeptische Haltung
gegeniiber den gewéhlten Perspektiven, deren starke Orientierung an westlichen Kon-
zepten und Theorien als zu einseitig, eurozentrisch und als nicht ausreichend fiir die
Entwicklung von transnationalen und global ausgerichteten Fragestellungen angesehen
wurde. Westlichen Universalismus kritisierten die Teilnehmerinnen auch in der welt-
regionalen Auswahl der Lehrenden, unter denen sich im Projektbereich Migration kei-
ne einzige Dozentin aus einem afrikanischen Land befand.

Die Auseinandersetzung um diese strukturellen, inhaltlichen und wissenschaftsper-
spektivischen Positionen stellte hier wie auch in allen Projektbereichen die gewinn-
bringendsten Ergebnisse der Lehr-Lernprozesse bei der ifu dar. Die Entwicklung eines
Bewusstseins dartiiber, welchen Einschrankungen die jeweils eigenen Perspektiven
unterliegen, setzte die Bereitschaft zur Formulierung von Kritik ebenso wie die Fahig-
keit zum Zuhoren und Verstehen anderer Positionen voraus, die auch schmerzliche
Prozesse der Entwicklung eines selbstkritischen Blicks auf Privilegien von Angehori-
gen der Industrienationen beinhaltete und ein anspruchsvolles und offenes Klima der
Auseinandersetzung voraussetzte.

Fiir diese Prozesse transkultureller Kommunikation, die Anerkennungskdmpfe und
kritische Positionierungen ebenso beinhalteten wie den Gewinn unerwarteter Perspek-
tiven und sozialer Erlebnisse, boten die zu einem dicht gedriangten Curriculum gebiin-
delten Einfiihrungswochen zu wenig Raum, wihrend das Projektstudium sich als
gelungener Kontext sowohl fiir den wissenschaftlichen Erkenntniszuwachs als auch
fiir die interkulturellen Kommunikationsprozesse darstellte, die bei der ifu eng anein-
ander gekniipft waren. Fiir die Lehrenden bilanzierten Lutz und Morokvasic-Miiller
(2002), dass der Projektbereich Migration interkulturelle Lerneffekte auf mehreren
Ebenen hervorgebracht hat. Diese werden einerseits als Erwerb von ,language aware-
ness‘ beschrieben, die fiir die Angehorigen einer Dominanz-Gesellschaft eine Sensi-
bilisierung gegeniiber Fremdsprachigkeit bedeutet. Fiir diesen quer zum Curriculum
liegenden sozialen Lernprozess bot die ifu ein Setting, in dem nur wenige englische
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Muttersprachlerinnen vertreten waren, die meisten Teilnehmerinnen jedoch mit min-
destens zweli, hdufig mit mehreren Sprachen vertraut waren.

Als weitere Komponenten interkultureller Kompetenz nennen Lutz und Morokva-
sic-Miiller die ,Sensibilisierung fiir Aufenseiterpositionen‘ sowie die komplexere
Fahigkeit zur reflexiven ,Konfrontation mit Fremddefinitionen, die in der Auseinan-
dersetzung mit Differenzen in der Eigen- und Fremdwahrnehmung besteht. Diese
Elemente wurden als Voraussetzungen fiir die Entwicklung von ,Multiperspektivitdit
und Empathie‘ genannt, die durch soziale Freirdume auBBerhalb der Lehrveranstaltun-
gen und das sensible Aufgreifen dieser Erfahrungen im Seminarkontext unterstiitzt
wurden (Lutz & Morokvasic-Miiller, 2002, S. 121-122). Als zentrales Ziel des global
und transnational ausgerichteten Lehr-Lernarrangements bei der ifu formulierten Lutz
und Morokvasic-Miiller, dass Ethnizitit nicht als Merkmal von Minderheiten wahrge-
nommen wird, sondern in seiner Qualitit als soziale Differenzlinie. Die ifu forderte so
ein Bewusstsein dariiber, dass ,,alle Anwesenden im Seminarraum ... ethnisch’
[sind] — mit dem Unterschied, dass die dominante ,weifle‘ Position als ethnische un-
sichtbar bleibt, wihrend die ,Anderen‘ als ethnisch konstruiert ,sichtbar gemacht® wer-
den* (Lutz & Morokvasic-Miiller, 2002, S. 122).

Die ifu bot mit ihrem spezifischen Setting die Chance, ein reflexives Verhéltnis zu
ethnischen und nationalen Zugehorigkeiten zu entwickeln, da es sich nicht um ein
Auslandsstudium innerhalb einer nationalen Dominanzkultur handelte. Obgleich sich
die Hochschule in Deutschland befand, wurden die Strukturen der Curricula von Wis-
senschaftlerinnenteams mit internationaler Expertise aus unterschiedlichen Léndern
entwickelt. Auch wenn im Verlauf der ifu deutlich wurde, dass eine stiarkere Einbezie-
hung von Wissenschaftlerinnen aus Nicht-Industrienationen wiinschenswert gewesen
wire, verfligte die ifu mit der Entwicklung der Organisation sowie ihrer inhaltlichen
Gestaltung tliber ein auBlerordentlich groB3es internationales Spektrum. Und schlieBlich
bildeten die Dozentinnen und Teilnehmerinnen aus allen Kontinenten eine spezifische
globale wissenschaftliche Community, innerhalb derer die Leistung der Beteiligten
iber die Integration in ein nationales Hochschulsystem weit hinausging und als inner-
institutionelle Gestaltungsprozesse eines transnationalen Bildungsraums beschrieben
werden konnen. Es handelte sich bei der ifu um ein Setting, das eine Uberschreitung
national eingebundener Wissenschaftskontexte ermdglichte und in dem produktive
Ansitze entwickelt wurden, eine kritische Auseinandersetzung mit westlicher Domi-
nanz im Wissenschaftssystem zu entwickeln.

Mit diesem transkulturellen Lehr-Lernsetting, das innerhalb der ifu im Projektbe-
reich Migration am intensivsten reflektiert wurde, liegen Anséitze vor, die sich insofern
von hochschuldidaktischen Konzepten ,interkultureller Kommunikation® unterschei-
den, als dass in der transnationalen Praxis der ifu ein reflexives Verstindnis von Kultur
entwickelt wurde. Im Gegensatz zu den vorhandenen deutschsprachigen hochschul-
didaktischen Ansitzen zu interkultureller Kommunikation, die im Wesentlichen Vor-
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stellungen kultureller Zuschreibungen und Kategorisierungen aufgreifen und ein po-
tentielles Risiko zur Reproduktion von nationalkulturellen Stereotypisierungen in sich
tragen,'' bieten die bei der ifu entwickelten und erprobten Ansitze transnationaler
Kommunikation und Kooperation ein Erfahrungspotential, das der Komplexitdt von
globalisierten Strukturen in internationalen und transnationalen Bildungssettings sowie
dem sich zunehmend transnationalisierenden Mobilitdtsverhalten von Studierenden
und Lehrenden begegnet.

6. Die ifu als transnationaler Bildungsraum

Es wurde deutlich, dass ein internationales Setting nicht zwangsldufig einen trans-
nationalen Bildungsraum formiert, sondern dass eine sorgfiltige Organisationsent-
wicklung sowie eine hohe Reflexivitit aller Beteiligten erforderlich ist, um dem
Herkunfts- und Mobilitdtsspektrum der Teilnehmerinnen und Dozentinnen aus aller
Welt angemessen begegnen zu konnen. Es zeigte sich, dass die Integration interkultu-
reller Kommunikation als Aufgabe fiir alle Bereiche der Hochschule von der Lehre bis
zur Verwaltung ein wesentliches Merkmal fiir die Entwicklung eines transnationalen
Bildungsraums darstellt. Ebenso wurde deutlich, dass die Organisationsentwicklung in
nicht unerheblichem Umfang Ressourcen benétigt, um einen adidquaten Rahmen fiir
internationale Settings bieten zu kénnen. Die Entwicklung von Organisationsressour-
cen, die auf ein verstdrktes Mobilitdtsverhalten eingestellt ist, beinhaltet nicht nur eine
kritische Revision nationalstaatlicher Normen, die sich in den Wissenschaftssystemen
spiegeln. Um weltregional unterschiedliche Perspektiven zu nutzen und zu bertiicksich-
tigen, ist die Entwicklung von globalen Perspektiven von der Verwaltung bis zur Leh-
re und Forschung erforderlich. In diese Richtung hat die ifu einige Ansédtze zur Gestal-
tung eines innerinstitutionellen transnationalen Bildungsraums entwickelt:

1. Auf der Ebene der Verwaltung richtete die ifu ein Service Center ein, das die Be-
reitstellung von adidquaten Ressourcen fiir die spezifischen Alltagsbediirfnisse
eines internationalen Settings zur Aufgabe hatte. Das Service Center widmete sich
insbesondere der Organisation von Wohnungsfragen und bot praktische Hilfe bei
Behorden- und Visaangelegenheiten an. Ein wichtiges Element zur Qualitétssiche-
rung des Service Centers bildete hier die Personalentwicklung, die interkulturellen
Schulungen sowie eine moglichst internationale Rekrutierung des Personals. Damit
stellte die ifu zwar einen innovativen, an den Alltagsbediirfnissen der internatio-
nalen Lehrenden und Lehrenden orientierten Kontext zur Verfligung. Die Ressour-
cenintensitit, die erforderlich war, um einen Gastkontext zu schaffen, der der
strukturellen Unwirtlichkeit deutscher Hochschulen begegnet, wurde jedoch unter-
schétzt.

2. Die ifu betrat ebenfalls Neuland bei der Entwicklung eines global ausgerichteten
Curriculums, mit dem das Ziel verfolgt wurde, Asymmetrien, die aus einem Uni-
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versalismus westlich orientierter Wissenschaft resultieren, in Frage zu stellen und
Raum fiir globale Perspektiven zu eroffnen. Zwar waren in die Entwicklung des
Curriculums sowie in die Lehre ausschlielich Wissenschaftlerinnen mit ausgewie-
sener internationaler Expertise einbezogen, dennoch stellte es sich im Verlauf der
ifu als problematisch heraus, dass zu wenige Dozentinnen aus Asien, Lateinameri-
ka und Afrika hinzugezogen wurden. Um die Wissensressourcen der Teilnehme-
rinnen aus allen Weltressourcen wiirdigen und nutzen zu koénnen, erwies sich das
mit zahllosen kleineren Forschungsprojekten gestaltete Projektstudium als gewinn-
bringend, wihrend Veranstaltungen mit iiberwiegendem Vorlesungscharakter hdu-
fig als zu statisch kritisiert wurden.

3. Innerhalb dieses Arrangements bot die ifu einen Raum, in dem eine reflexive Aus-
einandersetzung mit Eigen- und Fremddefinitionen sowie eine Sensibilisierung fiir
AuBenseiterpositionen moglich waren. Im Kontext der ifu wurden nicht nur die he-
terogenen Herkunftsregionen der Beteiligten thematisiert, sondern auch Unter-
schiede im Alter, der wissenschaftlichen Qualifikation, politischer Positionen, se-
xueller Orientierung und Unterschiede in der Lebensfithrung (z.B. mit und ohne
Kindern) reflektiert und als Potentiale fiir die wissenschaftliche Auseinanderset-
zung genutzt. Anders als in der bildungstheoretischen Diskussion von Migration
und Integration bislang {iblich, bot die ifu einen Kontext, in dem Ethnizitét nicht
als Merkmal von Minderheiten in einer Mehrheitsgesellschaft, sondern als Diffe-
renzlinie verstanden wurde, die von weltregional zu verortenden Machtstrukturen
und Asymmetrien durchzogen ist. Daraus resultierte die Mdglichkeit, ein reflexives
Kulturverstindnis sowie eine global ausgerichtete Multiperspektivitit zu entwi-
ckeln, die als besondere Stéarke der ifu gewertet werden kann.

Aus diesen Ansdtzen innerinstitutioneller Organisationsentwicklung bei der ifu resul-
tierte, dass ein transnationaler Bildungsraum entwickelt wurde, der sich als ein Ort der
Aushandlung und Neubewertung von wissenschaftlichen Positionen innerhalb eines
global gestalteten Hochschulkontextes darstellte und Ansitze globaler wissenschaftli-
cher Auseinandersetzung im Sinne einer kollektiven Grenzverschiebung umsetzte. Mit
der ifu entstand ein Ansatz fiir einen neuartigen transnationalen Bildungsraum auf der
innerinstitutionellen Meso-Ebene, in dem wissenschaftliche Erkenntnisproduktion und
transnationale Kommunikations- und Kooperationsprozesse sowie die spezifischen
Alltagsbediirfnisse von hochmobilen Wissenschaftlerinnen aus aller Welt zusammen
gedacht wurden.
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Anmerkungen

1.

140

Fir eine elaboriertere Diskussion der Internationalen Frauenuniversitit als monoedukative
Hochschule vgl. die Ergebnisse der ifu-Evaluation (Metz-Gockel et al., 2002a, S. 369—377; Metz-
Gockel, 2002a, b, 2000) sowie die gendertheoretische Debatte zur Implementation von mono-
edukativen Studiengidngen und Hochschulen im Vorfeld der ifu (Metz-Gockel & Steck, 1997;
Metz-Gockel, Schmalzhaf-Larsen & Belinszki, 2000; Teubner, 1997; Wetterer, 1996; Neusel,
2000a). Der zeitweilige Ausstieg aus dem zweigeschlechtlichen Arrangement sollte dazu fiihren,
dass Gender basierte Typisierungsprozesse ihre Plausibilitit verlieren und den wechselseitigen
wie auch selbst gewéhlten Verortungen und Abgrenzungen zumindest zeitweilig ihre Macht zu
entziehen (Teubner, 1997). Die Geschlechterseparierung bildete eine organisatorische Rahmen-
bedingung der ifu, die mit dem Ansatz, die Genderperspektive als eines der Leitprinzipien in Leh-
re und Forschung zu implementieren, eng verwoben war. Das monoedukative Arrangement sollte
im Wesentlichen zwei soziale Effekte hervorrufen: 1. die Implementierung von weiblichen Vor-
bildern in allen Rollen und Funktionen innerhalb einer Hochschule und damit 2. das Zuriicktreten
des Geschlechts gegeniiber anderen sozialen Differenzierungen. Mit einer konstruktivistischen
Terminologie kann die ifu als ein Projekt des ,undoing gender® (Lorber, 2003), als ein
,institutionelles Paradoxon® (Metz-Gockel, 2000, S. 134) beschrieben werden.

Vgl. die jiingere Forschung zur transnationalen Lebensfithrung von Hochqualifizierten: Kreutzer
& Roth, 2006; Nowicka, 2006; Bauschke-Urban, im Druck.

Die Gesellschafter der ifu GmbH waren das Land Niedersachsen sowie der Verein Internationale
Frauenuniversitit e.V., die die urspriingliche Griinderinnen-Initiative war. Insgesamt hatte die ifu
72 unterschiedliche Forderer, darunter das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBF), das Bundesministerium fiir Wirtschaftliche Zusammenarbeit (BMZ), der DAAD, die
Européische Union und das Niedersidchsische Ministerium fiir Wissenschaft und Kunst. Aul3er-
dem kooperierten mehrere Universitdten, Fachhochschulen und Stiftungen mit der ifu (Bradatsch,
2002a).

Die Datenbasis wurde im Rahmen der Evaluation der ifu erhoben, an der mehrere Hochschulfor-
schungsinstitute beteiligt waren. Die Erst- und Endbefragung aller Studentinnen und Dozentinnen
fiihrte das Wissenschaftliche Zentrum fiir Berufs- und Hochschulforschung, Universitidt Gesamt-
hochschule Kassel durch, die Umsetzung der Forschungs- und Lehrkonzepte in den Curricula der
Projektbereiche erforschte das Hochschuldidaktische Zentrum, Universitdt Dortmund, das Profil
des Service Centers wurde vom Interdisziplindren Zentrum fiir Hochschuldidaktik der Universitét
Hamburg evaluiert, fiir die Evaluation der Organisations- und Entscheidungsprozesse war die
Universitdt Oldenburg mit dem Arbeitsbereich Weiterbildung am Institut fiir Pddagogik befasst.
Vgl. die Dokumentation der ifu-Evaluation in Metz-Gdckel, 2002b.

Vgl. zur Kritik am Modell der ,brain circulation‘ Faist, 2005, S. 10.

Wenn im Folgenden an diese Terminologie angeschlossen wird, wird der Begriff ,Teilnehmerin-
nen‘ als Synonym fiir den Personenkreis verwendet, der formal als ,Studentinnen‘ zum ifu-
Studium zugelassen wurde.

Zur Kritik an subtilen und offenen Alltagsrassismen auf dem ifu-Campus und im Lebensalltag
aullerhalb des Campus vgl. Madew, 2002.

Eine kritische Diskussion des Konzepts der interkulturellen Organisationsentwicklung bei der ifu
findet sich bei Kreutzner und Schoning-Kalender, 2002.

Die Inhalte und Ergebnisse des Projektbereichs Migration wurden in dem zweibéndigen Werk
,Crossing Borders and Shifting Boundaries® festgehalten. Vol. 1: Gender on the Move, (Morokva-
sic-Miiller et al., 2003) sowie Vol. 2: Gender, Identities and Networks (Lenz et al., 2002).
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10. Thr gehorten llse Lenz, Helma Lutz, Mirjana Morokvasic-Miiller, Maya Nadig und Claudia Scho-
ning-Kalender an. Insgesamt waren an der Entwicklung der ifu-Curricula tiber 40 Wissenschaftle-
rinnen beteiligt.

11. Vgl. fiir die Diskussion von Interkulturalitit in der Hochschuldidaktik z.B. Wildt und Szczyrba,
2003, 2005.
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