peDpocs

Open Access Erziehungswissenschaften

Adick, Christel

DIPF @

Transnationalisierung als Herausforderung fir die International und
Interkulturell Vergleichende Erziehungswissenschaft

Tertium comparationis 11 (2005) 2, S. 243-269

Quellenangabe/ Reference:

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-opus-29657

https://doi.org/10.25656/01:2965

in Kooperation mit / in cooperation with:

http://www.waxmann.com

Nutzungsbedingungen

Gewabhrt wird ein nicht exklusives, nicht Ubertragbares, personliches und
beschranktes Recht auf Nutzung dieses Dokuments. Dieses Dokument ist
ausschlieRlich fur den personlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch
bestimmt. Die Nutzung stellt keine Ubertragung des Eigentumsrechts an
diesem Dokument dar und gilt vorbehaltlich der folgenden Einschrankungen:
Auf  samtlichen Kopien dieses Dokuments mussen alle
Urheberrechtshinweise und sonstigen Hinweise auf gesetzlichen Schutz
beibehalten werden. Sie durfen dieses Dokument nicht in irgendeiner Weise
abandern, noch dirfen Sie dieses Dokument fir offentliche oder
kommerzielle Zwecke vervielfaltigen, offentlich ausstellen, auffihren,
vertreiben oder anderweitig nutzen.
Mit der Verwendung dieses
Nutzungsbedingungen an.

Dokuments  erkennen  Sie die

Kontakt / Contact:
pebocs

DIPF | Leibniz-Institut fur Bildungsforschung und Bildungsinformation

Informationszentrum (1Z) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de

Adick, Christel: Transnationalisierung als Herausforderung fur die International und Interkulturell
Vergleichende Erziehungswissenschaft - In: Tertium comparationis 11 (2005) 2, S. 243-269 - URN:
urn:nbn:de:0111-opus-29657 - DOI: 10.25656/01:2965

¥ WAXMANN

WWW.waxXxmann.com

Terms of use

We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited right to
using this document.

This document is solely intended for your personal, non-commercial use. Use
of this document does not include any transfer of property rights and it is
conditional to the following limitations: All of the copies of this documents must
retain all copyright information and other information regarding legal
protection. You are not allowed to alter this document in any way, to copy it for
public or commercial purposes, to exhibit the document in public, to perform,
distribute or otherwise use the document in public.

By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
use.

Mitglied der

Leibniz-Gemeinschaft


https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-opus-29657
https://doi.org/10.25656/01:2965
http://www.waxmann.com

Tertium Comparationis

Journal fiir International und Interkulturell

‘. Vergleichende Erziehungswissenschaft

Vol. 11, No. 2, pp. 243-269, 2005
Copyright © 2005 Waxmann Verlag GmbH
Printed in Germany. All rights reserved

Transnationalisierung als Herausforderung fiir die International
und Interkulturell Vergleichende Erziehungswissenschaft
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Abstract

Developments and phenomena called ‘transnational” have already largely been discussed in economics
(e.g. transnational corporations) and in sociology (e.g. transnational migration), whereas they are as
yet rather marginal in comparative education. It is supposed that the reason for this time lag is not due
to a general backwardness of education, but lies in the predominance of the ‘nation-state paradigm’ in
comparative educational research: Historically, nation-states have gained control over formal educa-
tion by mechanisms such as compulsory education, state administration and public finance; no won-
der, then, that the nation-state has become the leading unit of analysis in comparative research. — But
at the fringes of this nation-state model ‘transnational’ developments and phenomena have occurred,
which cut across national borders and which have to be researched as new educational realities with
particular characteristics of their own, and in their relation to and possible impact on the nation-state
model of education. The article analyses three different dimensions of transnationalisation as they
have begun to be discussed in education: ‘transnational convergences’, ‘transnational education’ in the
supply of higher education, and ‘transnational educational spaces’ in transmigrant communities. The
author then proposes to take the latter as the umbrella term for further discussion and research on
transnationalisation in comparative education, using ‘transnational’ educational spaces in their dis-
tinctiveness as compared to ‘national’ as well as ‘international” educational spaces.

Transnationalisierung ist bisher ein Randthema der Vergleichenden Erziehungswissen-
schaft, obwohl sich doch diese Subdisziplin mit internationalen und interkulturellen
Dimensionen von Bildung und Erziehung beschéftigen sollte, mithin auch mit ,Trans-
nationalisierung‘, sofern diese und sobald sie den Bereich von Erziehung und Bildung
betrifft.

Dieser Beitrag setzt sich daher das Ziel, einige Grundgedanken zu formulieren, die
die Notwendigkeit wie die (mdglichen) Gegenstinde und Fragestellungen einer Be-
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schiftigung mit , Transnationalisierung‘ in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft
begriinden konnen. Der im Titel gewidhlte Terminus ,Transnationalisierung® soll dabei
als Oberbegriff verwendet werden fiir all jene Erscheinungen, die sowohl {iber einzel-
gesellschaftliche Entitdten (Nation, Ethnie, Kultur) hinausgehen wie auch anderer Art
sind als zwischengesellschaftliche (inter-nationale, inter-kulturelle) Beziehungen.
Wenn im Folgenden von ,Vergleichender Erziehungswissenschaft® gesprochen wird,
bezeichne ich damit in abgekiirzter Form den Fokus und die Aufgaben derjenigen er-
ziehungswissenschaftlichen Subdisziplin, die in der akademischen Standesvertretung
der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft in der Sektion International
und Interkulturell Vergleichende Erziehungswissenschaft (SIIVE) beheimatet ist, und
zwar mit den derzeit dort versammelten Kommissionen ,Interkulturelle Bildung‘ und
,Vergleichende und Internationale Erziehungswissenschaft® (wie auf der SITVE Konfe-
renz Februar 2005 beschlossen).

1. Das ,nationalstaatliche Paradigma“ in der
(Vergleichenden) Erziehungswissenschaft

Warum war ,Transnationalisierung® bisher kein Thema der (Vergleichenden) Erzie-
hungswissenschaft, wird doch ,Transnationalisierung‘ oder ,Transnationalismus‘ in
den gesellschaftswissenschaftlichen Nachbardisziplinen, z.B. den Wirtschafts- und
Sozialwissenschaften, bereits seit langem und breit diskutiert? Die Antwort liegt — so
die hier favorisierte Vermutung — nicht in einer generellen Tendenz zur Riickstindig-
keit der Erziehungswissenschaft im Vergleich mit anderen Disziplinen begriindet, son-
dern in ihrem hauptsédchlich fokussierten Gegenstand: Erziehung und Bildung werden
vornehmlich und zuallererst als nationalstaatlich organisierte Wirklichkeitsbereiche
konnotiert, reflektiert und erforscht. Das Bildungssystem von der Vor- bis zur Hoch-
schule wird deskriptiv-analytisch als ,nationalstaatliches‘ in den Blick genommen,
weil es, bislang jedenfalls, liberwiegend als solches organisiert ist. Pddagogische Mo-
delle und Handlungsempfehlungen — auch internationale und interkulturelle — werden
ebenfalls auf eine solche ,nationalstaatliche Verwendungssituation hin entworfen.
Dieses ,nationalstaatliche Paradigma‘ der Erziehungswissenschaft ist das Ergebnis
und reflektiert die nun etwa zweihundertjdhrige Geschichte des Aufstiegs offentlicher
Bildungssysteme im Prozess der Konstituierung der modernen Nationalstaaten (Mey-
er, 1980; Ramirez & Boli, 1987). Die entstehenden Bildungssysteme leisteten dabei
erhebliche Zuarbeit zum Prozess der kulturellen Homogenisierung und der Entstehung
einer Nation im Zuge dieses ,nation-building Prozesses, waren also nicht blof3 abhén-
gige Variablen dieser Entwicklung (Wenning, 1996). ,Nationalstaaten® sind das Pro-
jekt des Ineinanderfiigens von ,Kulturen® mittels kultureller Homogenisierung, d.h. der
Inklusion und / oder Exklusion von ,Fremden® und ,Fremdem*‘ zu einer ,Nation‘ auf
einem abgegrenzten physischen ,Raum‘, dem Staatsterritorium. Insofern hat die ,in-
terkulturelle Bildung‘, wie Marianne Kriiger-Potratz zu Recht am Beispiel Deutsch-
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lands darstellt (2005, S. 62 ff.), eine wesentlich langere (Vor-)Geschichte, als dies ge-
meinhin mit der Fokussierung auf die Entstehung der interkulturellen Péddagogik als
Folge von Migrationsbewegungen nach dem Zweiten Weltkrieg thematisiert wird. Na-
tionalstaatliche Bildungssysteme dienten und dienen (zumindest bislang) dementspre-
chend der Kreierung und Reproduktion von Biirgerinnen und Biirgern, die dieses Pro-
jekt tragen und fortfiihren. Ob als Konstrukt oder als Mythos in die Welt gesetzt, stel-
len ,Nationalstaaten® und ihre Institutionen de facto das weltweit legitimierte Modell
territorialer Herrschaft dar.

Offentliche, d.h. nationalstaatlich organisierte Bildungssysteme gewannen ihrer-
seits eine Monopolstellung innerhalb der gesellschaftlichen Praxis von Erziehung und
Bildung. Denn neben, zwischen, oberhalb, quer liegende oder jenseits dieses national-
staatlichen Zusammenhangs angesiedelte Bereiche von Erziehung und Bildung, z.B.
kirchliche Bildungsarbeit, muttersprachliche Erziehung und kulturelle Bildung inner-
halb von religiésen oder Sprachminderheiten, Bildung in partikularen Verbanden und
Vereinigungen, generationeniibergreifende Sozialisationsnetzwerke bei in mehreren
staatlichen Territorien lebenden ethnischen Gruppen und anderes wurden ausgeblen-
det, subsumiert oder in ihrer Bedeutung reduziert und hatten daher auch in der sich
konstituierenden Pddagogik als Wissenschaft keine oder nur geringe Bedeutung. Diese
Erkenntnis ist nicht neu; sie wurde vielmehr schon von Zeitgenossen dieses Prozesses
vorgetragen. Nicht umsonst nennt schon Paulsen (1909 /1966, S. 175) die moderne
Form von Schule kurz und knapp ,,Staatsschule*, ohne dass sich jedoch an der in die-
sem Sinne ,staatstragenden Funktion‘ moderner Bildungssysteme etwas gedndert hét-
te. Warum auch sollte ein Staat Erziehungs- und Bildungspraxen und -institutionen
unterstiitzen wollen, durch die eventuell seine eigene ,Abbruchkolonne‘ hervorge-
bracht wiirde?

Das nationalstaatliche Paradigma bildet auch in der Vergleichenden Erziehungs-
wissenschaft die grundlegende Argumentationsfolie. Bis heute folgt die Mehrzahl aller
komparativer Arbeiten entweder dem klassischen Typus der ,Lénderstudie‘ oder be-
nutzt Vergleichsdesigns in Gestalt von Liandervergleichen, — in beiden Féllen unter der
Pramisse, die nationalstaatliche Aggregationsebene sei diejenige Bezugsgrofle, die fiir
die Erkldrung von Unterschieden oder Gemeinsamkeiten oder auch als Adressat von
Handlungsempfehlungen, die (einzig) bedeutsame sei. Die vielen Enzyklopadien und
Handbiicher iiber die Bildungssysteme der Lénder dieser Welt wie auch die in den
letzten Jahren zunehmend prominenter werdenden international vergleichenden Lern-
leistungsstudien verdeutlichen ebenfalls diese offenbar unbezweifelbar auf der Hand
liegende Relevanz des nationalstaatlichen Paradigmas und der Analyseeinheit ,Land‘
im Sinne von territorial verfassten Nationalstaatswesen. Welchen Sinn sollten sonst
tiberhaupt Léandervergleiche machen? Sinn machen diese insofern, als dass national-
staatlich organisierte Bildungssysteme inzwischen universalisiert wurden, d.h. dass sie
weltweit das akzeptierte Organisationsmodell 6ffentlicher Erziehung und Bildung dar-
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stellen und insofern auch sinnvoll miteinander verglichen werden konnen (Adick,
2004, S. 952 ft.). Was aber, wenn dieses ,Weltmodell* nationalstaatlich verfasster Bil-
dungssysteme durch ,transnationale‘, d.h. durch ,jenseits‘, ,iiber‘, ,neben‘ oder zu na-
tionalstaatlichen ,quer liegende‘ Praxen und Institutionen von Erziehung und Bildung
herausgefordert wird? Dann muss die Vergleichende Erziehungswissenschaft diese
mittels empirischer Forschung zur Kenntnis nehmen und normative Diskurse {iber ihre
Legitimitit und Wiinschbarkeit anregen, konnte eine erste knappe Antwort lauten.

Diese lange Vorrede sollte zeigen, dass es sachliche, gegenstandsspezifische Griin-
de dafiir gibt und nicht aus Borniertheit resultiert, dass die Diskussion um Transnatio-
nalisierung bisher in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft noch keine Rolle
gespielt hat. Anders als z.B. in der Wirtschaftswissenschaft, die sich seit Jahrzehnten
aus sachlogischen Griinden mit transnationalen Wirtschaftsunternehmen auseinander-
setzen muss, muss die Erziehungswissenschaft sich zuallererst die Frage stellen, ob
und welche Erziehungs- und Bildungswirklichkeiten existieren, die ,transnational‘ zu
nennen wiren und die dann mit einem entsprechenden Begriffs- und Analyseapparat
zu untersuchen sind. Denn der Import eines neuen Konzeptes wie das der ,Transnatio-
nalisierung‘ in die Vergleichende Erziehungswissenschaft darf weder dazu fiihren,
dass bisher verwendete Termini und die Gegenstinde, die sie bezeichnen, konturlos
iberlagert werden (z.B. ,transnational® oder ,transkulturell® als quasi-synonym fiir ,in-
ter-national‘ und ,inter-kulturell®), noch dazu, dass Begriffe und Konzepte importiert
werden, fiir die es keine genuinen Erziehungs- und Bildungswirklichkeiten gibt, auf
die diese anzuwenden sind.

2. Transnationale Erziehungs- und Bildungswirklichkeiten

Im Folgenden wird gezeigt, dass und welche (veridnderten) Wirklichkeiten im Bereich
von Bildung und Erziehung dazu auffordern, Transnationalisierung als Herausforde-
rung fiir die Vergleichende Erziehungswissenschaft zu sehen und sich konzeptionell
sowie forschend damit zu beschéftigen. Es lassen sich meines Erachtens drei sehr ver-
schiedene Themenfelder unterscheiden, in denen bisher mit dem Begriff ,transnatio-
nal‘ argumentiert wird:

— transnationale Konvergenzen im Bildungswesen,
— transnational education (TNE),
— transnationale Bildungsrdume.

Versuchsweise sind diese drei verschiedenen Themenfelder in der Tabelle 1 stich-
punktartig nach Gesichtspunkten geordnet: nach den von ihnen behandelten empiri-
schen Phinomenen, den vermuteten Ursachen fiir diese Phdnomene, den identifizier-
baren Akteuren und nach daraus resultierenden moglichen Forschungsgebieten (in
Beispielen).
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Die folgenden Abschnitte erlautern die Tabelle 1, um einen Einblick zu geben in
die Relevanz und Vielfalt der sich in den einzelnen Themenbereichen ergebenden Fra-
gestellungen; hierbei kann ein solcher Aufsatz selbstredend nicht den Anspruch erhe-
ben, die jeweiligen Stichpunkte umfassend abzuhandeln.

3. Transnationale Konvergenzen im Bildungswesen

Diskussionen iiber transnationale Konvergenzen im Bildungswesen haben eine gewis-
se Tradition in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft. Schon im Zuge der Ost-
West-Auseinandersetzungen Ende der 1960er / Anfang der 1970er Jahre spielten sie
gerade in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft in beiden deutschen Staaten
eine Rolle, als von ,westlicher® Seite unter modernisierungstheoretisch begriindeten
Konvergenzannahmen die Anndherung der sozialistischen Systeme an den Kapitalis-
mus prognostiziert wurde. In scharfer Form setzten sich damals Vertreter der Verglei-
chenden Piadagogik in der DDR mit solcherart ,Konvergenzpdadagogik® auseinander,
lehnten die Annahme jedweder Konvergenzen prinzipiell als ideologisch ab und bezo-
gen ihre Kritik dabei auf westdeutsche Vergleichende Erziehungswissenschaftler, die
zu Bildungsentwicklungen in der DDR und im ,Ostblock* forschten (Glowka, 1971).

Als bedeutsam fiir die Frage nach Konvergenzen in piddagogischen Bereichen sind
die Arbeiten von Alex Inkeles u.a. an der Universitdt Stanford zu nennen. In diesem
Zusammenhang wurde 1983 eine Re-Analyse vorliegender Forschungen zu Schulent-
wicklungen vieler Lander vorgelegt, deren Ergebnisse in konvergente, divergente und
variationsreiche (also nicht eindeutige) Trendlinien in Bezug auf verschiedene Dimen-
sionen des Bildungswesens zusammengefasst wurden (Inkeles & Sirowy, 1983):
Demnach konvergierten, nach den damaligen Untersuchungsergebnissen, die Entwick-
lungen besonders im Bereich der dufleren Merkmale von Schule wie Schulpflicht,
staatliche Kontrolle und 6ffentliche Finanzierung, gestufte Struktur der Bildungspyra-
mide, Koedukation usw. Divergente Trends gab es nur fiir die Quote der Sitzenbleiber;
recht viel Variation war in Bereichen wie der lokalen Schulverwaltung, des Unter-
richtsstils der Lehrer und ihrer Entscheidungsmdglichkeiten festzustellen.

Einen breiten Raum nimmt die Erforschung von weltweit dhnlichen Trends auch in
den vielen Untersuchungen der Stanforder Forschungsgruppe um John W. Meyer,
John Boli und Francisco O. Ramirez u.a. ein, deren Ansatz inzwischen als ,Neo-
Institutionalismus® bekannt ist (vgl. Hasse & Kriicken, 1999). Schon die erste, welt-
weite Bildungsdaten einbeziehende empirische Studie aus diesem Kreis (Meyer et al.,
1977) zum Thema Bildungsexpansion (der Nachkriegszeit) zeigte — unabhingig von
nationalen Besonderheiten — den Trend zu einer weltweiten ,Bildungsrevolution®, d.h.
einen konvergenten Trend steigender Bildungsbeteiligung. Diese Diagnose wurde
durch weitere Studien zu weltweiten Schulbesuchsdaten historisch bis ins 19. Jahrhun-
dert zuriickverfolgt (Benavot & Riddle, 1988; Meyer, 1992.). Inzwischen liegt aus
dem Kreis dieser Forschergruppe eine Vielzahl von Studien zu weiteren Aspekten von
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Bildungssystemen weltweit vor. Diese sind nach folgendem Grundmuster aufgebaut:
Isolierung relevanter zu iiberpriifender Merkmale (z.B. Einschulungsquoten oder
Stundentafeln), Heranziehen moglichst aller erreichbaren Daten zu moglichst vielen
Bildungssystemen weltweit (meist aus Sekundirquellen wie z.B. UNESCO-Daten-
sammlungen, historischen Datenhandbiichern u.4.), Test der Entwicklungsverldufe auf
Einflussfaktoren (z.B. 6konomische oder politische Variablen), knappe Diskussion
moglicher Erklarungsvarianten (Theorien), eigene Interpretation der Befunde vor dem
Hintergrund der sich offenbar fiir die Forscher immer mehr abzeichnenden Diagnose,
dass hier eine Diffusion (statistisches Anzeichen: liegende S-Kurve) gleicher, und
zwar von den Forschern als ,westlich® etikettierter ,isomorpher* Kulturmuster stattfin-
de oder stattgefunden habe. Detaillierte Literaturhinweise finden sich in der von Georg
Kriicken herausgegebenen deutschsprachigen Publikation mit Aufsdtzen von und zu
John W. Meyer (vgl. die Aufséitze in Meyer, 2005).

Relevant ist neben der Frage, ob und welcher Art Konvergenzen oder Isomorphien
empirisch nachweisbar sind, auch die Frage, welche Hoffnungen und Befiirchtungen
damit verbunden sind (Adick, 2002, S. 221 ftf.): Auf der Seite der Hoffnungen stehen
Vorstellungen wie die, dass Standardisierung Entscheidungssicherheit (statt Willkiir)
biete, die Mobilitdt zwischen Schulen und Bildungssystemen erhdhe, gleiche Rechte
und Chancen (gemessen am jeweiligen Standard) transparent mache, Qualitétsverbes-
serung sowie rationale und rationelle Entscheidungen ermogliche und zur internationa-
len Kompatibilitdt von Bildungsabschliissen beitriige. Dagegen stehen Befiirchtungen
wie die, dass Standardisierung zur kulturellen Homogenisierung fiihre, die Hegemonie
westlicher Modelle bedeute, Vielfalt und Kreativitit zunichte mache, die paddagogische
Autonomie einschrinke, insbesondere in Dritte-Welt-Landern zum ,Brain Drain® fiih-
re, die im WeltmalBstab fiihrenden Eliten fordere und Bildung in eine Ware verwande-
le. Dieses Puzzle von sich teils widersprechenden Pro- und Contra-Argumenten kann
meines Erachtens nur aufgeldst werden, wenn neben der Untersuchung der empiri-
schen Evidenz von Konvergenzen (oder ihrem Fehlen) ein normativer Diskurs gefiihrt
wird iiber die Interessengebundenheit und die politischen und 6konomischen Implika-
tionen der Werturteile, ob ein Befund als ,Hoffnung* oder als ,Befiirchtung* klassifi-
ziert wird. Auch an diesem Diskurs muss sich die Vergleichende Erziehungswissen-
schaft beteiligen. Ferner ist zu bedenken, ob nicht der Stanforder Forschungsansatz
(aber nicht nur dieser) aufgrund seiner typisch soziologischen Herangehensweise an
Bildungsentwicklungen insgesamt verkiirzt ist, weil die iiberpriiften Variablen des Bil-
dungssystems durchgiingig als abhidngige Variablen konzipiert sind und damit den Ei-
gensinn oder die relative Autonomie von Bildungsprozessen und Lernenden nicht in
Rechnung stellen (ebd., S. 224 ff.).

Offensichtlich wird das Thema Konvergenz immer wieder neu ,entdeckt®; es ist er-
staunlich, dass und wie eine neue Veroffentlichung (Rizvi, 2004) das Thema ohne je-
den Bezug weder zu Inkeles noch zu Meyer et al. diskutiert. Der Autor bezieht sich
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allerdings — was weder Titel seines Aufsatzes zeigt noch seine Argumentation proble-
matisiert — auf ,higher education‘, d.h. auf den Hochschulbereich und diagnostiziert
fiir diesen einen konvergenten Trend in Richtung neoliberaler Globalisierung. Die Me-
chanismen, liber die Konvergenz entsteht oder erzeugt wird, sieht er in vier Bereichen
(ebd., S. 30 ff.): in der weltweiten Zirkulation von Ideen und Ideologien, im Grund-
konsens iiber die Welt(wirtschafts)ordnung, dem so genannten ,Washington Consen-
sus‘, und in den damit im Zusammenhang stehenden internationalen Konventionen, im
internationalen Wettbewerb und in Kooperationen, die sich insbesondere im GATS
(General Agreement on Trade in Services) niederschlagen, sowie in Vertrdgen und
Zwangsmitteln, die durch Programme der Weltbank und des Internationalen Wih-
rungsfonds zustande kommen.

Das Thema Konvergenz bleibt auch angesichts der internationalen Leistungsver-
gleichsstudien aktuell, denn ohne die Annahme gewisser transnationaler Standardisie-
rungen ist es wenig sinnvoll, Schulleistungen zu vergleichen. So reprédsentiert z.B. das
in der PISA-Studie verwendete Kompetenzmodell seiner Konzeption nach nicht natio-
nalstaatliche Curricula, sondern Kernelemente, die in allen Lidndern vertreten sind;
hierbei kalkulierte und intendierte die OECD durchaus — worauf Fuchs (2003,
S. 173 f.) zu Recht hinweist —, dass es durch PISA zu Verdanderungen der nationalen
Curricula in Richtung auf ein OECD-Kerncurriculum kommen solle. Dieses wiederum
mag liber den Weg der vorhandenen Kooperation zwischen OECD und UNESCO in
dem seit 1997 betriebenen ,World Education Indicators Programme‘ (OECD /
UNESCO, 2001) tatsachlich weltweit verbreitet werden und damit erneut ,Konver-
genz‘ herbeifithren (Adick, 2003b, S. 98).

4. Transnational Education (TNE)

Im Bereich der internationalen Hochschulentwicklung ist der Begriff ,transnational
education‘ aufgekommen, fiir den sich bislang meines Erachtens noch keine endgiilti-
ge deutsche Entsprechung herauskristallisiert hat. Im Bericht der Europédischen Hoch-
schulrektorenkonferenz, die hierzu in Kooperation mit der Europédischen Kommission
Recherchen in Auftrag gegeben und erste Empfehlungen ausgesprochen hatte (Adam,
2001), wird lapidar festgestellt: ,,Currently, transnational education is an under-repre-
sented and often misunderstood area, with no common understanding, definition or
approach® (ebd., S. 5). Der englischsprachige Begriff ,transnational education® bezei-
chne in Anlehnung an eine Arbeitsdefinition von UNESCO und Europarat ,,All types
of higher education study programme, or set of courses of study, or educational ser-
vices (including those of distance education) in which the learners are located in a
country different from the one where the awarding institution is based. Such pro-
grammes may belong to the educational system of a State different from the State in
which it operates, or may operate independently of any national system* (ebd., S. 13).
In einem engeren und préziseren Sinne, und zwar durch den Ausschluss von interna-
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tionalen Kooperationen auf der Programmebene, wie z.B. Partnerschaften zwischen
Universitdten verschiedener Lander und binationale Studiengénge, meine der Begriff
... International branch campuses and franchising operations and provision of educa-
tion / training by international non-official higher education institutions, off-shore in-
stitutions, foreign public universities, various consortia, and corporate universities*
(Adam, 2001, S. 40; vgl. auch Dos Santos, 2000).

,Transnational education‘ bezieht sich damit— zumindest bislang —auf ,higher
education‘, d.h. auf den Hochschulbereich. Weitere, weitgehend bedeutungsgleich ver-
wendete Begriffe in der englischsprachigen Literatur sind die folgenden: Non-official
higher education, borderless education, off-shore program / education. Ulrich Schrei-
terer und Johanna Witte, die sich in einer Studie des CHE (Centrum fiir Hoch-
schulentwicklung) und des DAAD (Deutscher Akademischer Austauschdienst) diesem
Bereich widmeten, erldutern diese Begriffe und verwenden dann als deutschsprachigen
Terminus den der ,Transnationalen Hochschulausbildung® (Schreiterer & Witte, 2001,
S. 23). Auch Lanzendorf und Teichler (2003) verwenden in ihrer Veroffentlichung
zum gleichen Thema offenbar lieber weiterhin den englischsprachigen Begriff ,Trans-
national Education‘ bzw. ,TNE‘, als sich auf einen deutschen Terminus festzulegen.
Erklarend umschreiben sie Transnational Education als ,,die rasch zunehmende Pra-
senz von Studienangeboten und Studienanbietern auflerhalb ihrer Ursprungslander
(ebd., S. 220) oder an anderer Stelle als ,,Studienangebote oder studienbezogene
Dienstleistungen, deren Anbieter in einem anderen Land beheimatet sind als ihre Teil-
nehmer bzw. deren Anbieter tiberhaupt nicht mehr einem bestimmten Herkunftsland
zuzuordnen sind“ (ebd., S. 222). Auch bei ihnen bleibt der Begriff auf den Hochschul-
bereich beschrankt.

Fir die weitere Bearbeitung dieses Themas innerhalb einer erziehungswissen-
schaftlichen Transnationalisierungsforschung sollte der Begriff inhaltlich offener ge-
fasst werden; denn die bezeichneten Typen von ,transnational education® finden sich
neben dem Hochschulwesen auch in anderen Sektoren des Bildungswesens. Als deut-
scher Terminus fiir ,transnational education® sollte dann von ,transnationalen Bil-
dungsangeboten‘ oder ,transnationalen Bildungsanbietern‘ die Rede sein. Denn bei
nidherem Hinsehen gibt es — teils schon seit langem — transnationale Bildungsangebote
und transnationale Bildungsanbieter in vielen verschiedenen Bildungsbereichen, wie
folgende Beispiele belegen konnen:

— Im allgemein bildenden Pflichtschulbereich sind es die internationalen Schulen, die
ebenfalls als ,transnational‘ einzustufen sind, auch wenn die Schulen, die dieserart
Erziehung und Bildung anbieten, sich als ,International Schools‘ bezeichnen (Hay-
den & Thompson, 2001; Hornberg, in Vorbereitung). Diese Schulen bieten mit
dem Internationalen Bakkalaureat eine ,transnational® zu nennende Hochschulzu-
gangsberechtigung, die nicht von einem nationalstaatlichen Bildungsministerium,
sondern von einer ,transnational® zu nennenden Organisation, dem International
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Baccalaureate Office, verwaltet wird. Thre eigenen, ,transnational® zu nennenden
Curricula verkniipfen die International Schools an Ort und Stelle in der Regel auch
mit nationalen Curricula und Abschliissen. Je nach Land und Umstdnden wird der
Schulbesuch an diesen privaten und schulgeldpflichtigen Schulen vom Staat als der
Schulpflicht geniigend anerkannt oder auch nicht. Die Schulen sind in mehreren
,transnational‘ zu nennenden Dachverbénden organisiert, so z.B. im ECIS (Euro-
pean Council of International Schools), dem allerdings auch Schulen auf3erhalb Eu-
ropas angehoren. Wihrend internationale Schulen in Deutschland eher eine Rand-
erscheinung darstellen, sind sie in anderen Lindern bereits in erkennbarer Anzahl
vertreten, wie z.B. eine Untersuchung von 47 ,international schools‘ unterschiedli-
cher Affiliation in Hongkong gezeigt hat (Bray & Yamato, 2003). Es handelt sich
dabei um etwa 4 % aller Schulen in Hongkong, deren Spezifikum darin besteht,
dass sie ,,schools outside the local education system* sind, die mit ,non-local‘, d.h.
mit ,fremden‘, nicht dem Hongkonger Schulwesen entsprechenden Curricula und
Abschlussexamina arbeiten (ebd., S. 53 f.).

— In The Economist (February 26™ 2005) wird darauf hingewiesen, dass offenbar
besonders rentable transnationale Bildungsangebote im Bereich des ,professional
vocational training‘ zu finden seien; belegt wird dies mit einem Blick auf die Ex-
pansion des CFA (Chartered Financial Analyst) Zertifikats, eines im tertidren
nicht-universitiren Bildungssektor angesiedelten Abschlussgrades fiir den Bereich
Finanzdienstleistungen, der in der Regie der ,American Association of Financial
Professionals‘ und organisatorisch von deren CFA-Institut vergeben wird. Einst nur
in den USA bekannt, habe dieser Abschluss seit den 1990er Jahren weltweit stark
expandiert: ,,To take the CFA, candidates need only to register, pay fees of § 1,455
and turn up to the one of 274 test centres around the world. Most of them study
with private providers, who use the freely accessible curriculum and reading list.
But some 40 universities are now teaching it as part of their postgraduate courses
(ebd., S. 64). Dieses transnationale Bildungsangebot ist zugleich ein Beispiel dafiir,
dass der tertidre Bildungssektor insgesamt in Bewegung kommt, wobei es zahlrei-
che Uberlappungen, Innovationen und Querverbindungen von post-sekundiren be-
ruflichen mit universitiren Ausbildungen gibt, so dass Abgrenzungen und Aquiva-
lenzregulierungen immer schwieriger werden diirften.

— Ferner sind auch im Bereich der Erwachsenen- und der Weiterbildung zahlreiche
Institutionen und Angebote anzutreffen, die ebenfalls zum Forschungsgegenstand
,transnationale Bildungsangebote‘ zu rechnen wiren. Hierzu gehoren z.B. zwei in
der Schweiz entstandene Sprachenschulen, die Benedict-School (1929 gegriindet)
und die Inlingua Sprachschule (1968 gegriindet); beide sind inzwischen in vielen
Landern, so auch in Deutschland, mit ithren Schulen vertreten (www.benedict-
school.de; www.inlingua.com).
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— Ein weiteres Beispiel aus dem auBerschulischen Bereich ist die ,Schiilerhilfe‘, ein
kostenpflichtiges Nachhilfeinstitut der Art, wie sie auch in Deutschland immer
hiufiger anzutreffen sind. Wer weill schon, dass es sich dabei um ein Franchise
Unternehmen handelt, das dem privaten Bildungskonzern Sylvan Learning Sys-
tems Inc. aus Baltimore, USA, angehort? (www.schuelerhilfe.de).

— Einen groflen Umfang nehmen transnationale Bildungsanbieter auch in der interna-
tionalen Entwicklungszusammenarbeit ein. Insbesondere in der Lobbyarbeit fiir
und in der Umsetzung des UN-Programms ,Education for All* agiert eine Vielzahl
von Nichtregierungsorganisationen mit eigenen programmatischen Vorstellungen,
aber auch in der Durchfiihrung und Finanzierung von Alphabetisierungs- und
Grundbildungsprogrammen rund um die Welt, insbesondere in den so genannten
Entwicklungslindern. Karen Mundy und Lynn Murphy (2001) untersuchten diese
Art von ,transnational advocacy‘ im Bereich von ,Education for All° und stellten
heraus, wie es internationalen Nichtregierungsorganisationen (,international non-
governmental actors®), wie z.B. OXFAM, gelungen ist, auf internationale Organi-
sationen (,formal intergovernmental organizations‘), wie in diesem Falle die
UNESCO, einzuwirken und eigene Bildungskonzeptionen zu verwirklichen.

Diese sicher nicht erschopfenden Beispiele aus einer Fiille von ,transnationalen® Bil-
dungsakteuren verschiedener Bildungsbereiche, die auBerhalb und unabhingig von
staatlichen wie auch von internationalen Organisationen agieren, wenngleich sie
durchaus in gewissen Konstellationen mit staatlichen und zwischenstaatlichen Instan-
zen kooperieren, lassen es angeraten erscheinen, den Begriff ,transnational education*
aus seiner (derzeitigen) Fixierung auf den Hochschulbereich herauszuholen und durch
einen Blick auf die weiteren Formen von ,transnational education® zu erweitern.

Verléssliche und umfassende Daten iliber Art, Umfang und Finanzierung transna-
tionaler Bildungsangebote in den genannten Bereichen sind Mangelware. Immerhin
gibt es erste Ergebnisse aus dem Bereich der internationalen Hochschulforschung: Ein
Uberblick iiber die Situation im Hochschulbereich verschiedener europiischer Linder
findet sich in Adam (2001, S. 16-36). Dieser Bericht weist passim darauf hin, dass die
Erfassung verldsslicher Daten auch deswegen schwierig gewesen sei, weil in den be-
fragten Lidndern kaum eigene Erhebungen zu transnationalen Bildungsex- und im-
porten durchgefiihrt wiirden. Da es sich bei diesen Bildungsangeboten um private Bil-
dungsanbieter handelt, die in einer Art Grauzone zwischen non-profit und for-profit
Interessen handeln, werden sie von der ,offiziellen‘ staatlichen Bildungsadministration
kaum erfasst. Dass sie bislang nicht erfasst wurden, liegt wohl u.a. an dem eingangs
genannten ,nationalen Paradigma‘ von Bildungspolitik und Bildungsforschung. In ei-
nem Wirtschaftsmagazin war dazu zu lesen:

There used to be three near-certainties about higher education. It was supplied on a national

basis, mostly to local students. It was government-regulated. And competition and profit were
almost unknown concepts. As most education was publicly funded, the state had a big say in
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what was taught, to how many and for how long. ... How that has changed ... (Special Report
Higher Education, 2005, S. 63).

Aus der Studie von Schreiterer und Witte (2001) zum Export von Studienangeboten
ergeben sich folgende Befunde: Deutschland ist bislang weder ein wichtiges Zielland
fiir ausldndische Bildungsanbieter noch tritt es selbst als wichtiger Anbieter von Stu-
dienprogrammen auf dem internationalen Bildungsmarkt auf (S. 23 ff.). Dagegen gibt
es bereits ca. 140.000 ,offshore‘ Studierende an britischen Hochschuleinrichtungen
auBerhalb von GroBbritannien, die {iber 69 Lander streuen, mit Schwerpunkten in Siid-
ostasien, Ost- und Siidosteuropa, Israel, arabischen Léndern, Siidafrika und Indien
(ebd., S. 32 f.). Australien fiihrt mittlerweile die Rubrik ,Bildung‘ in seiner offiziellen
Exportstatistik auf; Bildung ist dort zur achtgréften Exportindustrie des Landes ge-
worden; 70 % aller Auslandsangebote konzentrieren sich auf Singapur, Malaysia und
Hongkong; fast alle australischen Universitidten unterhalten mit steigender Tendenz
,offshore‘-Programme (ebd., S. 39 ft.).

Allen Vermutungen und ersten Eindriicken zum Trotz sind amerikanische Universititen auf
dem ,neuen Markt’ der TNE und ,offshore programs‘ — bislang — noch nicht als gewichtige
,player® in Erscheinung getreten (ebd., S. 49). ,Internationalisierung‘ zielt dort nach wie vor im
Wesentlichen auf den Import von Studenten statt auf den weltweiten Export von
Studienangeboten ab (ebd., S. 53).

Laut Adam (2001, S. 36) zéhlen Bildungsexporte aber auch in den USA zu den fiinf
wichtigsten Exportgiitern im Bereich der Dienstleistungen (d.h. nicht aller Exporte wie
fiir Australien). Lanzendorf und Teichler (2003) fassen die empirischen Evidenzen
zusammen und konstatieren ein Auseinanderdriften von ,Globalisierung‘ und ,Interna-
tionalisierung‘ im Hochschulwesen: Wéhrend das Anliegen einer ,Internationalisie-
rung‘ sich auf wechselseitige Kooperation und Austausch der Hochschulen richte, zie-
le ,Globalisierung® auf einen unternehmerischen Wettbewerb und die Konkurrenz um
die lukrativsten Einnahmequellen auf einem weltweiten Bildungsmarkt (ebd.,
S. 234 £.). Eine empirische Untersuchung zu einem internationalen Studiengang an der
Ruhr-Universitdit Bochum unterstreicht diese Bedeutungsverschiebung von ,Interna-
tionalisierung‘ weg vom Ideal der internationalen Kooperation und hin zur Vorstellung
der globalen Wettbewerbsfihigkeit auch im Bewusstsein der Studierenden (Rotter,
2005).

Seit der DAAD im Jahre 2000 ein Programm ,Export deutscher Studienangebote*
mit Mitteln aus der ,Zukunftsinitiative Hochschule‘ auflegte, das derzeit noch gefor-
dert wird, versucht auch Deutschland, aktiv in den globalen Markt fiir Hochschulbil-
dung einzusteigen und unternehmerische Tétigkeiten deutscher Hochschulen im Aus-
land zu férdern. Eine erste Ubersicht nebst Prognosen und Analysen des Potentials
bestimmter Linder (Namibia, Stidafrika, Jordanien, Singapur, Vietnam, Russland,
Tiirkei, Brasilien und Mexiko) liegt dazu vor (Hahn & Lanzendorf, 2005). Sie enthélt
einen Leitfaden, der fiir die vorgelegten Landeranalysen benutzt wurde und der in wei-
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teren Studien angewendet werden soll (ebd., S. 339-342). Laut diesem Sammelband
schickt Deutschland sich an, zum Global Player im weltweiten Handel mit Hochschul-
bildung zu avancieren:
Neben die traditionellen Aktivititen der Internationalisierung, ndmlich der grenziiberschreiten-
den Kooperation und Austausch auf der Basis der Gegenseitigkeit und des Vertrauens, ist nun
der gezielte Import von Studierenden, der Export von Studienangeboten und sogar die Zweig-

stellengriindung oder Niederlassung deutscher Hochschulen im Ausland Bestandteil der neue-
ren Internationalisierungskonzepte (Hahn, 2005, S. 31).

Die teils als alarmierend beschriebene Zunahme transnationaler Bildungsangebote im
post-sekundéren Bereich fiihrt zu Spannungen zwischen den nationalen Bildungssys-
temen und dem Prozess der Internationalisierung der Hochschulbildung. Dabei zeigen
sich in Anlehnung an Dos Santos (2000, Kap. 4, S. 6) drei Hauptprobleme:

— Regulierung: Wer kann wem Vorschriften machen? Werden staatliche Institutionen
(Wissenschaftsministerien, Hochschulrektorenkonferenzen) und zwischenstaatliche
Instanzen (z.B. Europdische Hochschulrektorenkonferenz) durch transnationale
Bildungsanbieter delegitimiert?

— Qualitatskontrolle: Wie und durch wen werden die Studienangebote auf ihre Quali-
tat gepriift? Kommt es unter den Bedingungen unternehmerischer Konkurrenz zu
so genannten ,degree mills‘, d.h. zu Hochschulangeboten zweifelhafter Qualitét,
die massenhaft kaum kontrollierbar irgendwelche Abschliisse vergeben?

— Anerkennungsfragen: Wozu berechtigen die erworbenen Zertifikate? Sind sie mit
bisherigen nationalen Zertifikaten kompatibel? Wer hat die Definitionsmacht iiber
neue Zertifikate?

Eine der bisher gefundenen Losungen dieser Probleme ist der ,Code of Good Practice
in the Provision of Transnational Education‘, eine Ubereinkunft von UNESCO /
CEPES und Europarat vom Juni 2001 (einzusehen z.B. iiber www.unesco.org). Dieser
Verhaltenskodex fiir transnationale Bildungsanbieter fordert z.B., dass diese die recht-
lichen Vorgaben des Entsende- wie des Empfangerlandes respektieren, dass ihre aka-
demische Qualitdt mindestens der in beiden Léndern zu geniigen habe, dass sie quali-
fiziertes Lehrpersonal entsenden, dass sie schriftliche Vertrage vorlegen und einhalten,
dass sie transparente Zeugnisse ausstellen sollen usw.

Transnationale Bildungsangebote fallen —da es sich um nicht-nationale Bildungs-
anbieter auf einem fiir sie ,fremden Hoheitsgebiet® handelt — in die Zustindigkeit des
GATS (General Agreement on Trade in Services), das von der WTO (World Trade
Organisation) kontrolliert wird. Das GATS regelt die Modalititen, unter denen im
Dienstleistungssektor —und dazu z&hlt auch der Bildungsbereich — ausldandische Bil-
dungsanbieter tdtig werden konnen. Hierzu zihlt z.B. die Klausel, dass auslidndische
Anbieter inlidndischen gleichzustellen sind. Das GATS wurde in der Erziehungswis-
senschaft erst recht spit und dann auch nur am Rande diskutiert, als die Verhandlun-
gen schon fast abgeschlossen waren. Seine moglichen Auswirkungen auf verschiedene
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Sektoren des Bildungswesens sind noch nicht endgiiltig absehbar (vgl. z.B. Robertson,
Bonal & Dale, 2002; Hennes, 2003; Scherrer, 2003).

Andrée Sursock, Stellvertretende Generalsekretirin der ,European University As-
sociation® in Briissel, sieht bei einer weiteren Einbeziehung der Hochschulbildung in
das GATS-Vertragswerk mogliche Folgen auf der Systemebene und auf der Ebene der
einzelnen Hochschulen voraus (Sursock, 2004):

— Folgen auf der Systemebene: Potentielles Risiko filir staatliche Hoheitsrechte, da
die GATS-Verhandlungen von Handelsbeauftragten (und nicht von Vertretern der
Hochschulen) gefiihrt werden; mogliche Gefdhrdung des Bologna-Prozesses durch
beschleunigte Globalisierung (zu viel Wettbewerb und Diversifizierung) statt der
angestrebten europdischen Harmonisierung; potentielles Risiko besonders fiir die
Entwicklungsldnder (z.B. verstarkter Brain Drain) und fiir die Transformationslén-
der in Mittel- und Osteuropa (fehlende Qualitétssicherung, Gefahrdung der Demo-
kratisierung).

— Folgen auf der institutionellen Ebene der Hochschulen: Potentielle Gefahr fiir aka-
demische Schliisselwerte durch Vermarktung und Instrumentalisierung von Bil-
dung und Wissenschaft; mogliche Gefahren fiir die institutionelle Integritidt durch
Ausgliederung einzelner Bereiche in das GATS-Vertragswerk (z.B. Testagentu-
ren).

Vermutlich bleiben transnationale Bildungsangebote als Thema einer erziehungswis-
senschaftlichen Transnationalisierungsforschung aktuell und werden in Zukunft an
Bedeutung zunehmen, da die realen Auswirkungen des GATS im Hochschulbereich,
aber auch in anderen Bildungsbereichen, noch kaum abzusehen sind. Die Vergleichen-
de Erziehungswissenschaft wire deshalb gut beraten, sich dieses Themas anzunehmen,
stellt es doch eine grole Herausforderung fiir das bislang dominante ,nationale Para-
digma‘ dar. Neben staatlichen Organisationen (z.B. Bildungsministerien) und inter-
nationalen Organisationen (z.B. UNESCO) sind inzwischen weltweit auch transnatio-
nale Organisationen als Akteure im Bildungsbereich anzutreffen und miissen von der
Vergleichenden Erziehungswissenschaft als Akteure mit ihren Spezifika (z.B. Hand-
lungslogik von Wirtschaftsunternehmen) und ihren Unterschieden zu nationalen und
zu inter- sowie supranationalen Akteuren wahrgenommen und in Rechnung gestellt
werden. Hier zeichnen sich z.B. folgende Forschungsperspektiven ab:

Im Sinne einer forschungsstrategischen Leitidee scheint es plausibel, dass transna-
tionale Bildungsangebote quantitativ und qualitativ grundsitzlich darin zu unterschei-
den sind, ob sie im hoheitlichen Kernbereich staatlich reglementierter und 6ffentlich
finanzierter Schulpflicht operieren bzw. in anderen Bildungssektoren (Hypothesen
zum ,Pflichtbereich® vs. ,Nicht-Pflichtbereich). Uber das Vehikel ,Schulpflicht* und
,staatliche Schulaufsicht‘, die im Laufe der geschichtlichen Entwicklung seit dem 19.
Jahrhundert in den meisten Léndern verfassungsrechtlich verankert wurden (Boli-
Bennett, 1979), ist das Pflichtschulwesen, nach dieser Sichtweise, gegen private
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—nationale wie inter- oder transnationale — Inbesitznahme eher ,immun‘ als andere
Bildungssektoren, einschlieBlich der Hochschulbildung. Hypothetisch wird daher pos-
tuliert, dass transnationale Bildungsanbieter im Pflichtschulbereich nur marginal anzu-
treffen sind, wéihrend sie im Hochschulwesen, in der Weiterbildung und in anderen
Bereichen wie Testagenturen aufgrund der Liberalisierungs-, Deregulierungs- und Pri-
vatisierungsprozesse im Zuge der Globalisierung zum einen stirker Ful} fassen kénnen
und zum anderen auch von staatlichen und zwischenstaatlichen Organisationen anders
behandelt werden als solche im Pflichtschulbereich (Adick, 2003b, S. 100 f.). Diese
Hypothese ldsst sich auch durch neo-institutionalistische Theoriediskussionen und
Forschungsbefunde stiitzen, die weltweit einen engen Zusammenhang zwischen der
Entstehung moderner Staaten und einer im Medium der Schulpflicht organisierten
staatlichen Kontrolle der Allgemeinbildung nahe legen (Ramirez & Boli, 1987; Meyer
& Ramirez, 2000). Staaten werden sich, dieser Argumentation zufolge, ,ihre‘ staatli-
chen Pflichtschulsysteme nicht so leicht aus der Hand nehmen lassen, wihrend andere
Bereiche aus Kostengriinden eher Marktgesetzen anheim gegeben werden. In diesen
Freirdumen operieren dann (neben nationalen) vorzugsweise die transnationalen Bil-
dungsanbieter.

In kritischer Abgrenzung vom neo-institutionalistischen Erklarungsmuster muss al-
lerdings auf die Relevanz der Stellung des jeweiligen Bildungswesens im kapitalisti-
schen Weltsystem und dessen Beitrag zur Vermittlung von international konvertiblem
Kulturkapital verwiesen werden (vgl. Adick, 2003a). Hieraus ergibt sich eine weitere
grundlegende Hypothese in Bezug auf Macht- und Kontrollprobleme, die zu vermu-
tende Verstirkung von sozialer Ungleichheit in globaler und in klientelspezifischer
Hinsicht durch die im Bildungsbereich agierenden transnationalen Bildungsanbieter.

— Aufgrund der internationalen Konkurrenz in den genannten Freirdumen setzen sich
die Anbieter durch, die weltweit filhrende Modelle anbieten und die die Informa-
tions- und Kommunikationstechnologien optimal nutzen. Dies defavorisiert Kon-
kurrenten. In Bezug auf transnationale Bildungsangebote kann dies die — jedenfalls
im Moment noch rhetorische — Frage illustrieren, welche Universitdt eines Ent-
wicklungslandes wohl einen Branch Campus oder Off-shore-Programme exportie-
ren konnte, oder welcher privatwirtschaftliche Bildungskonzern aus Afrika wohl
ein Franchise-Nachhilfeinstitut in Deutschland lizensieren kénnte. So weist z.B.
Karola Hahn in ihrer Bilanzierung bisheriger Trends zu Recht auf die Gefahr hin,
dass bestimmte transnational agierende Hochschulen und Lénder iiberragende Posi-
tionen auf dem Weltbildungsmarkt erringen und ,,Spielregeln diktieren* konnten;
dies moge dazu fiihren, dass ,,ganze, 6konomisch scheinbar uninteressante Regio-
nen von der Kooperations-Agenda verschwinden* wiirden, was ,,in eine geopoliti-
sche Destabilisierung miinden konne (Hahn, 2005, S. 32).

— In globaler Perspektive scheinen ferner angesichts der Dominanz des Englischen
als faktischer Weltsprache zumal im Wissenschaftsbereich wie in der internationa-
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len Kommunikation anglophone transnationale Bildungsangebote gegeniiber sol-
chen in anderen Sprachen bessere Verbreitungschancen zu haben. Das oben ange-
sprochene DAAD-Programm sieht so nicht von ungefihr die Férderung deutscher
,unternehmerisch geplanter, in der Regel englischsprachiger Studiengénge im Aus-
land* vor (Hahn & Lanzendorf, 2005, S. 8).

— Da transnationale Bildungsanbieter in privaten, nicht 6ffentlich finanzierten oder
nur mittels staatlicher Subventionen teilfinanzierten Bereichen auf der Basis der
GATS-Kriterien tétig sind, stellt sich die Frage der privaten Finanzierung der ge-
samten oder eines erheblichen Teils der Kosten fiir Schul-, Unterrichts- und Stu-
diengebiihren. Dadurch bilden sich Strukturen von Massen- vs. Elitebildung heraus
oder werden verstirkt, denn private Bildungsausgaben, welcher Art auch immer,
kann sich jeweils nur ein Teil der Bevolkerung leisten. Das fédngt bei Nachhilfe-
schulen an, manifestiert sich bei kostentriachtigen beruflichen Ausbildungen auf3er-
halb staatlicher Berufsschulbildungen und zeigt sich im Unterschied staatlich fi-
nanzierter Massenuniversititen vs. privater internationaler Hochschulen (vgl. z.B.
die Studie des Stifterverbandes zu privaten internationalen Hochschulen in
Deutschland aus dem Jahre 2002). Auch bei Einfithrung allgemeiner Studiengebiih-
ren in staatlichen Universititen werden private Hochschulen immer noch teurer
bleiben als staatliche.

5. Transnationale Bildungsrdume — Sozialisation in
transnationalen Sozialrdumen

Im 2004 erschienen Themenheft der Zeitschrift fiir Erziechungswissenschaft zum The-
ma ,Transnationale Bildungsrdume* (ZfE H. 1/2004) findet sich weder eine Definition
dieses neuen, viel versprechenden Begriffes noch decken die Beitrdge thematisch den
Gesamtbereich von Erscheinungen ab, die vielleicht — was zu priifen ist — unter einem
solchen neuen Begriff in den Blick zu nehmen wéren. Der Begriff ,transnationale Bil-
dungsrdume‘ erscheint als Analogon zu dem Begriff der ,transnationalen Sozialrdu-
me*, der eng mit der Migrationssoziologie verbunden ist. Dort wird seit einiger Zeit
die klassische Vorstellung einer unidirektionalen Migration aus einem Herkunfts- in
ein Ankunftsland als in vielerlei Hinsicht nicht (mehr) zutreffend diagnostiziert. Statt-
dessen sei mehr und mehr das Phinomen bzw. der Typus der ,Transmigration‘ zu beo-
bachten:

Transnationalismus definieren wir als den ProzeB3, in dem Immigranten soziale Felder schaf-
fen, die das Land ihrer Herkunft und das Land ihrer Niederlassung miteinander verbinden.
Immigranten, die solche sozialen Felder herstellen, bezeichnen wir als ,Transmigranten®.
Transmigranten entwickeln und unterhalten vielfdltige grenziiberschreitende Beziehungen im
familidren, 6konomischen, sozialen, organisatorischen, religiosen und politischen Bereich.
Transmigranten handeln, entscheiden, sorgen und identifizieren sich in Netzwerken, die sie an
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zwei oder mehr Gesellschaften gleichzeitig binden (Glick Schiller, Basch & Blanc-Szanton,
1997, S. 81 f).

Im Anschluss an Forschungen zu diesem Migrationstypus kamen im deutschen
Sprachraum zwei Begriffe auf: der der ,transnationalen sozialen Rdume* bzw. ,trans-
nationalen Sozialrdume‘ von Ludger Pries und der der ,transstaatlichen Raume*‘ von
Thomas Faist; beide werden im Folgenden kurz vorgestellt.
Transnationale Sozialrdume nach Ludger Pries bezeichnen folgendes:
Unter Transnationalen Sozialen Riumen werden neue ,soziale Verflechtungszusammenhén-
ge* ... verstanden, die geographisch-raumlich diffus bzw. ,de-lokalisiert* sind und gleichzeitig
einen nicht nur transitorischen sozialen Raum konstituieren, der sowohl eine Referenzstruktur
sozialer Positionen und Positionierungen ist als auch die alltagsweltliche Lebenspraxis, (er-
werbs-)biographischen Projekte und Identitidten der Menschen bestimmt und gleichzeitig tiber
den Sozialzusammenhang von Nationalgesellschaften hinausweist. Solcherart Transnationale
Soziale Rdume entstehen in erster Linie im Kontext internationaler Migrationsprozesse. Aber
auch global operierende Konzerne, die internationale Massenkultur und Massenkommunika-
tion sowie der Ferntourismus sind wichtige Strange, entlang derer Transnationale Soziale Rdu-
me wachsen und sich verdichten (Pries, 1998, S. 75).

In spéteren Veroffentlichungen benutzt der Autor eher den Begriff ,transnationale So-
zialriume*, etwa in dem mit Ingrid Gogolin verfassten Uberblicksartikel ,Stichwort:
Transmigration und Bildung‘, im angesprochenen Themenheft der Zeitschrift fiir Er-
ziehungswissenschaft (Gogolin & Pries, 2004). Dort werden Transnationale Sozial-
rdume als ,,neue soziale Alltags- und Lebenswelten quer zu der Ankunfts- und der
Herkunftsgesellschaft® definiert, die man ,,durch Rekurs auf pluri-lokale und transna-
tionale Verflechtungen* erschlieen miisse. ,,Von transnationalen Sozialrdumen kann
man in dem Moment sprechen, wenn zwischen der Ankunfts- und der Herkunftsgesell-
schaft eine neue Ebene von Interaktionsbeziehungen emergiert, die durch eine relative
Dauerhaftigkeit und Dichte gekennzeichnet ist* (ebd., S. 11). Transnationale Sozial-
rdume lassen sich offenbar nur schwer lokalisieren: Sie sind ,pluri-lokal‘ und liegen
,quer‘ zu den Ankunfts- und Herkunftsgesellschaften; an spiterer Stelle meint der
Begriff auch ,,Interdependenzen und Netzwerke zwischen bzw. jenseits der National-
staaten® (ebd., S. 2, Hervorhebung v. Verf.). Transstaatliche Rdume definiert Thomas
Faist wie folgt:
, Transstaatliche Rdume* bezeichnen hier verdichtete 6konomische, politische und kulturelle
Beziehungen zwischen Personen und Kollektiven, die Grenzen von souverdnen Staaten iiber-
schreiten. Sie verbinden Menschen, Netzwerke und Organisationen in mehreren Orten iiber die
jeweiligen Staatsgrenzen hinweg. Eine hohe Dichte, Haufigkeit, eine gewisse Stabilitidt und

Langlebigkeit kennzeichnen diese Beziehungen unterhalb bzw. neben der Regierungsebene
(Faist, 2000, S. 10).

An anderer Stelle heilit es: ,, Transstaatliche Raume sind plurilokale Bindungen von
Menschen, Netzwerken, Gemeinschaften und Organisationen, die iiber die Grenzen
von mehreren Staaten hinweg bestehen® (ebd., S. 13). Im Anschluss entwickelt Faist
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eine Typologie transstaatlicher Raume nach dem Grad ihrer Formalisierung und ihrem
Potential fiir Dauerhaftigkeit (ebd., Abb. S. 19 u. 35): Er unterscheidet dabei in Kon-
taktfelder (geringe Formalisierung / kurzlebig) — Kleingruppen (hohe Formalisierung /
kurzlebig) — Themenzentrierte Netzwerke (geringe Formalisierung / langlebig) — Ge-
meinschaften und Organisationen (hohe Formalisierung / langlebig). Die sozialen Be-
ziehungen, ihre Ressourcen und Interaktionsformen analysiert er dabei u.a. mit Bezug
auf die Kapitaltheorie von Pierre Bourdieu (ebd., S. 28 ff.). Beides, die Typologie und
die Bourdieuschen Kapitalformen, machen das Konzept meines Erachtens anschluss-
fahig an erziehungswissenschaftliche Forschungen zu ,transnationalen Bildungsréu-
men‘. Allerdings stellt sich auch bei diesem Begriff offenbar die Frage der Verortung
dieser Rdume und einer entsprechenden Terminologie (unterhalb? neben? iiber ...
hinweg?). — Wo also liegt der Unterschied zu der Sichtweise von Glick Schiller, Pries
und anderen? Faist gibt selbst folgende Begriindung dafiir an, warum er von
,transstaatlich® statt von ,transnational® spricht (ebd., S. 13 ff.): Erstens sei der Begriff
von ,Nation‘ nicht unbedingt identisch mit ,Staat‘, da es multinationale Staaten gibe
(z.B. Kanada), aber auch Nationen ohne Staat (z.B. die Kurden im Mittleren Osten).
Wichtig sei aber die Herausforderung transstaatlicher Rdume fiir territorial verfasste
Staatsgebilde, z.B. fiir staatliches Handeln oder Fragen der Staatsbiirgerschaft. ,,Zwei-
tens ebnet der Begriff transstaatlich den Weg zur Analyse des Kerns der vorliegenden
Betrachtungen: grenziiberschreitend titige Personen, Netzwerke und Nichtregierungs-
organisationen (NROs) unterhalb und neben der Regierungsebene® (ebd., S. 14). Drit-
tens sei gerade die Kongruenz von Regierung, Staatsterritorium und Regierten in den
modernen Staaten auch Anlass flir Migration im Sinne von Flucht und Vertreibung
infolge misslungener Nationalstaatsprojekte, mithin eine Ursache (unter anderen) fiir
das Entstehen transstaatlicher Rdume, wobei der Begriff ,Rdume* verschiedene territo-
riale Rdume einschlieBlich der in ihnen vorhandenen sozialen Beziehungen bezeichne
(ebd., S. 14 f.).

Dennoch liegt der Bedeutungsgehalt von ,transnational® und ,transstaatlich® nahe
beieinander: Beide Konzepte beziehen sich auf soziale, d.h. nicht territorial definierte
Réaume jenseits der Vorstellung von abgrenzbaren ,Container-Gesellschaften®. Diese
transnationalen bzw. transstaatlichen Rédume sind vielmehr ,plurilokal® zu verorten,
d.h. sie spannen sich iiber zwei oder mehr ,Gesellschaften‘ (oder wahlweise ,Staaten’
oder ,Nationalstaaten‘). Moglicherweise miisste der Begriff daher zusammengefasst
,frans-nationalstaatlich® heilen, was aber ein neues Wortungetiim wire; deshalb soll
der geldufigere Begriff ,transnational® beibehalten werden — einschlieBlich der Blick-
richtung von Faist. Beide Konzepte sehen als eine der Hauptursachen fiir das Entste-
hen transnationaler sozialer Riume die weltweit zunehmende Migration und die daraus
entstehenden relativ dauerhaften Verflechtungen, obwohl auch andere Ursachen ge-
nannt werden wie z.B. O0konomische (transnationale Wirtschaftsunternehmen) und
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technologische Faktoren (weltweiter Zugang zur Informations- und Kommunikations-
technologie).

Was sind nun, jenseits dieser begrifflichen Diskussion, ,transnationale Bildungs-
rdume‘? In besagtem Themenheft lassen sich einige Anhaltspunkte finden, auf welche
Erziehungs- und Bildungswirklichkeit(en) er sich richtet. Im ,,Stichwort: Transmigra-
tion und Bildung* (Gogolin & Pries, 2004, S. 5-16) wird ,transnational‘ in folgenden
Begriffsverbindungen gebraucht: Transmigration, Rdume (sozialer Raum, Sozialrdu-
me), Ebene, Konstellationen, Verflechtungsbeziehungen, Wanderungsbewegungen,
aufgespannte Lebenswelten, Inkorporation. Die Begriffskombinationen beziehen sich
damit auf differenzierende Aspekte des Konzeptes ,transnationale Sozialrdume*, ent-
halten aber kein spezifisch padagogisches Vokabular (z.B. Begriffsverbindungen mit
Bildung, Erziehung, Lernen, Schule 0.4.). Ein solches findet sich im Aufsatz von Sara
Fiirstenau (2004, S. 33-57): Neben Begriffskombinationen, die als Ausdifferenzierung
von ,transnationalen Sozialrdumen® gelten konnen (wie: Perspektive, Dimension,
Kommunikationsprozesse, soziale Netzwerke, Migrationsnetzwerke, Orientierungs-
rahmen, Erfahrungshorizont, Community), bietet die Autorin folgende Begriffskombi-
nationen an, die mit ,Bildung‘ oder ,Ausbildung‘ zu tun haben:

— transnationale (Aus-)Bildungs- und Zukunftsorientierungen (S. 33, 37),
— transnationale (Aus-)Bildungslaufbahnen (S. 33, 37),

— Sozialisation in transnationalen Sozialrdumen (S. 40),

— transnationale Ausbildungs- und Berufsorientierungen (S. 42),

— transnationale (Aus-)Bildungswege und Berufsiibergédnge (S. 43),

— transnationale (Bildungs-)laufbahnen (S. 49, 52),

— transnationale (Aus-)Bildungsverlaufe (S. 54).

Vermutlich kann der damit bezeichnete Begriffsraum — wenngleich von der Autorin
nicht ausdriicklich postuliert —als Anndherung an das Konzept ,transnationale Bil-
dungsrdaume’ betrachtet werden. Lisst man die nicht weiter explizierten Unterschiede
von ,Bildung‘ und ,Ausbildung‘ auBler Acht, im Text ohnehin als ,(Aus-)Bildung* zu-
sammengefasst, so werden inhaltlich Individuen, ihre Lebenswelten und Netzwerke
und ihre darin sich vollziehenden Bildungswege in transnationalen Sozialrdumen be-
trachtet — und nicht etwa transnationale Bildungsinstitutionen oder -angebote. Die Bei-
spiele erwecken den Eindruck, dass ,transnationale Bildungsrdume* als ,Bildungswege
von Transmigranten‘ oder, wie es an einer Stelle bei Fiirstenau explizit heif3t, als
,So0zialisation in transnationalen Sozialrdumen® (S. 40) angesehen werden sollen. Der
Diskurs um ,transnationale Bildungsraume‘ steht damit in groer Néhe zur Migra-
tionssoziologie. Kann also, wer sesshaft ist, nicht an ,transnationalen Bildungsrdumen*
teilnehmen? Gehoren per Internet angebotene Bildungsgéinge, wie sie z.B. die kom-
merzielle Virtuelle Hochschule ,Jones International University Ltd.© weltweit anbietet
(sieche www.jonesinternational.edu), nicht auch zu einem ,transnationalen Bildungs-
raum‘?
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6. ,Transnationale Bildungsraume* — Vorschlag fiir ein Gesamtkonzept

Dieser Aufsatz will den Gegenstand und die Bedeutsamkeit der Transnationalisie-
rungsforschung fiir die Vergleichende Erziehungswissenschaft aufzeigen. Dazu wurde
versucht, die derzeit unter verschiedenen Begrifflichkeiten gefiihrten und teils recht
unverbunden neben einander stehenden erziehungswissenschaftlichen Diskurse und
Forschungen thematisch zu gliedern und inhaltlich zu charakterisieren. Hierzu wurde
ein Vergleichsraster vorgestellt (vgl. Tab. 1) und erldutert. Zum Abschluss wird der
Vorschlag gemacht, den Begriff ,Transnationale Bildungsrdaume* als Oberbegriff zu
wihlen fiir alle schon genannten und gegebenenfalls in Zukunft noch weitere Themen-
bereiche, die sich mit transnationalen Fragestellungen in Bezug auf Erziehung und
Bildung beschéftigen.

Der Begriff ,transnationale Bildungsrdume* wurde in die Debatte gebracht und in-
haltlich auf Sozialisations- oder (Aus-)Bildungsprozesse von Transmigranten in trans-
nationalen Sozialrdumen fokussiert. AuBler Acht blieben damit jene Bildungswege
oder Sozialisationsprozesse, die sich durch die Angebote der oben geschilderten trans-
nationalen Bildungsanbieter ergeben (,transnational education‘) und die eher die Folge
von ,Globalisierung® sind. Was spricht dagegen, auch diese als ,transnationale Bil-
dungsrdume‘ zu bezeichnen? Um diese Frage zu beantworten, sind zunichst die Unter-
schiede zwischen den Konzepten ,transnationale Bildungsrdume‘ und ,transnational
education® zu ermitteln. In dem einen Falle sind es die ,Transmigranten‘, also die
Menschen, die leibhaftig grenziiberschreitend mobil sind und die sich durch ihr le-
bensweltliches Handeln einen ,transnationalen Bildungsraum* schaffen. In dem ande-
ren Falle sind es die Organisationen und ihre Programme, die grenziiberschreitend
mobil sind, die damit aber ebenfalls, so konnte man postulieren, einen ,transnationalen
Bildungsraum® schaffen. Im ersten Fall handelt es sich um Transnationalisierung ,von
unten‘. Dies wird auch dadurch nahe gelegt, dass Sara Fiirstenau ihren Ansatz explizit
mit Bezug auf ,,Transnationalisierung ,von unten‘*“ entwickelt, eine Perspektive, ,,de-
ren Schwerpunkt die lebensweltliche Verankerung von Transnationalisierungsprozes-
sen st (2004, S. 34). ,Transnational education® beschreibt hingegen Transnationali-
sierung ,von oben‘, einen Prozess, bei dem ,,Staaten oder transstaatliche Wirtschafts-
unternehmen den Ton angeben® (Faist, 2000, S. 44). ,Transnational education‘ be-
zeichnet, wie die bisherigen Verdffentlichungen zu diesem Stichwort zeigen, unter-
nehmerische Aktivititen im Hochschulbereich, die aber, wie erldutert, auch in vielen
anderen Bildungssektoren anzutreffen sind. Es spricht meines Erachtens nichts dage-
gen, Transnationalisierung ,von unten‘ und ,von oben‘ als zwar unterschiedliche Per-
spektiven, aber gleichzeitig als konstitutive Bestandteile einer hinreichend komplexen
Transnationalisierungsforschung zu betrachten.

In einer Sammelrezension zu ,Transnationalen Bildungsrdumen® definiert Helma
Lutz (2004) den Begriff zwar auch nicht, aber sie bietet indirekt an, beide Betrach-
tungsweisen von Transnationalisierung (,von unten‘ und ,von oben‘) zusammen zu
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sehen. Lutz unterscheidet in ithrem Ausblick zwischen einer ,,Harmonisierung von
oben* und einer ,,Harmonisierung von unten®, die bei weiteren Forschungen zu beach-
ten seien; fiir den ersten Fragenkomplex nennt sie als Beispiel die Auswirkungen der
GATS-Vertrage, fiir den zweiten die bereits vorfindlichen grenziibergreifenden Aus-
tauschprozesse infolge von Migration, aber auch anderer Praxen wie das Studium im
Ausland oder internationale Jugendbegegnungen (ebd., S. 150 f.). Mit dem Stichwort
,Harmonisierung‘ greift sie einen Aspekt auf, der in groBBer Ndhe zu den hier an erster
Stelle abgehandelten Diskussionen um ,transnationale Konvergenzen® steht. Zwar soll
,Harmonisierung‘ im europdischen Diskurs gerade nicht, zumindest nicht erzwungene,
Konvergenz heiflen, de facto erscheint dies aber als politischer Euphemismus —
angesichts der tatsdchlich mit Indikatorenprogrammen, Leistungsvergleichen und
Konventionen bezweckten Kompatibilitdit und Konkurrenz von Bildungssystemen.
Daher spricht nichts dagegen, das Thema ,transnationale Konvergenzen® als konstitu-
tiven Teil eines neuen Themenfeldes unter dem Oberbegriff ,transnationale Bildungs-
raume‘ zu verorten. Es konnte dann z.B. erforscht werden, ob und wie eher lebens-
weltliche Prozesse ,von unten‘ und/oder systemische Verdnderungen ,von oben*
Konvergenzen oder (neue) Divergenzen und Variationen erzeugen. Die oben genannte
Typologie von Faist konnte dabei helfen, die Beziehungsstrukturen, Mechanismen und
Kapitalformen zu strukturieren, die dabei identifiziert werden konnen.

Kurz skizziert ergibt sich dadurch folgendes kohirentes und abgrenzbares For-
schungsgebiet: Nimmt man den in diesem Aufsatz zundchst abgehandelten Komplex
um transnationale Konvergenzen, kann konstatiert werden, dass die beiden anderen,
d.h. die Diskussion unter dem Titel ,transnationaler Bildungsraum* und jene zu ,trans-
national education‘, den ersten voraussetzen. Ohne ,transnationale Konvergenzen*
wiirde weder ein von Transmigranten geschaffener ,transnationaler Bildungsraum’
noch eine von transnationalen Organisationen angebotene ,transnational education®
funktionieren, weil Bildungsprozesse, Lernerfahrungen, Curriculuminhalte, Zertifika-
te, Kompetenzen in transnationalen bzw. transstaatlichen Rdumen in gewissem Rah-
men tibersetzbar, ilibertragbar, anschlussfahig sein miissen. Konvergenz bedeutet in-
dessen keine eindeutige Identitdt von Bildungsvorstellungen, Programmen und Curri-
cula, wohl aber einen historisch sich abzeichnenden sdkularen Trend zu Angleichun-
gen und eine bildungspolitisch gewollte Anschlussfahigkeit sowie gegebenenfalls auch
Neu- und Weiterentwicklungen in den transnationalen bzw. transstaatlichen Radumen.
Die damit erzeugte Kompatibilitdt ist die Voraussetzung dafiir, dass die leibhaftig
transnational mobilen Lernenden verschiedene Bildungserfahrungen, z.B. ,Literacy*
(im Sinne von PISA) oder Bildungsabschliisse unterschiedlicher Schulsysteme, auf-
einander beziehen konnen. Transnationale Konvergenzen ermoéglichen andererseits
den transnationalen Bildungsanbietern, solche Angebote zu machen, die als kompati-
bel gelten, an solche im Sinne von Eingangsvoraussetzungen anzukniipfen oder neue
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zu kreieren, die sich im globalen Maf}stab als konvergent im Sinne von weltweit ak-
zeptiert darstellen lassen.

Der Begriff ,transnationaler Bildungsraum* konnte also als Oberbegriff stehen fiir
alle drei Aspekte von Transnationalisierung im Bildungswesen: Ein ,transnationaler
Bildungsraum® setzt demnach ,transnationale Konvergenzen® voraus, wirkt aber
gleichzeitig an deren Erzeugung und Weiterentwicklung mit. Ein ,transnationaler Bil-
dungsraum‘ bezeichnet ferner grenziiberschreitende Bildungsprozesse leibhaftig mobi-
ler Menschen, ihre Lernprozesse und ihren Erwerb von Qualifikationen und Zertifika-
ten in transnationalen Sozialrdumen. Ein ,transnationaler Bildungsraum* ist schlielich
das, was transnationale Anbieter als BildungsmaBnahme anbieten, wodurch die Ler-
nenden ,transnational‘ anerkannte Zertifikate erwerben und ihre Chancen auf virtuelle
wie auch leibhaftige grenziiberschreitende Kommunikation und Mobilitdt erhohen.

Um Gegenstinde und Forschungsperspektiven zu ,transnationalen Bildungsriu-
men‘ im Gesamtzusammenhang der Vergleichenden Erziehungswissenschaft zu posi-
tionieren, bedarf es einer inhaltlichen Prizisierung von ,transnational‘. Dieser Begriff
darf keinesfalls ununterscheidbar bzw. quasi-synonym fiir ,international®, ,global®,
,supranational® oder fiir ,interkulturell® oder ,multikulturell® benutzt werden, sonst
verliert die Forschungsperspektive ihre Trennschirfe. Der Begriff kann meines Erach-
tens eine Kontur gewinnen, indem er zum einen gegen ,nationale Bildungsrdume*‘ und
zum anderen gegen ,internationale Bildungsrdaume* abgegrenzt wird. ,Nationale Bil-
dungsrdaume’ sind dadurch definiert, dass in ihnen das eingangs genannte ,national-
staatliche Paradigma‘ herrscht: Die (national-)staatlichen Instanzen regulieren die Bil-
dungsangebote, Schiilerstrome und finanziellen Zuwendungen zu diesen ,Bildungs-
rdumen‘. Insbesondere die nationalen Pflichtschulsysteme, aber in vielen Landern
auch (noch) die Hochschulsysteme, gehoren zu diesen ,nationalen Bildungsrdumen®.
,Internationale Bildungsrdume*® werden von internationalen Organisationen reguliert,
wobel ,international® im Sinne von zwischen-staatlich, inter-gouvernemental, zu ver-
stehen ist. Hierbei bleiben die Staaten die wesentlichen Akteure, aber es werden per
zwischenstaatlicher Vereinbarung neue, internationale Dimensionen von Erziehung
und Bildung einschlieBlich neuer, internationaler Organisationen der Kontrolle und des
Monitoring solcher internationaler Bildungspraxen geschaffen. Der so genannte Bo-
logna-Prozess zur Schaffung eines ,europdischen Hochschulraumes® ist ein Beispiel
fiir die Entstehung eines solchen ,internationalen Bildungsraumes‘. Aber auch das
,Associated Schools Project’ der UNESCO, in Deutschland bekannt als ,Unesco-
Projektschulen’, ist hierzu zu zdhlen (vgl. www.ups-schulen.de). Hier werden Regel-
schulen eines nationalen Bildungssystems iiber einen Anerkennungsprozess, an dem
einzelstaatliche Instanzen (in Deutschland die jeweiligen Kultusministerien) beteiligt
sind, von der UNESCO zu einem ,internationalen Bildungsraum* mit grenziiberschrei-
tenden gemeinsamen Aktivititen von Lehrer- und Schiilerschaft, die aber Teil des
,Regelschulwesens bleiben, koordiniert. Unterbleiben entsprechende Aktivitidten im
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,internationalen Bildungsraum® des ,Associated Schools Project’, verliert die betref-
fende Schule zwar ihren Status als Unesco-Projektschule, nicht aber den als Schule des
jeweiligen Landes.

Im Unterschied zu ,internationalen Bildungsrdumen* sind ,transnationale Bildungs-
rdume‘ nicht zwischen-staatlich, sondern — im Sinne von Faist — ,transstaatlich‘, non-
gouvernemental, d.h. sie sind im ,nicht-6ffentlichen® Sektor angesiedelt und in diesem
Sinne ,privat‘. Deshalb heiflen solche Bildungsangebote in einigen Verdffentlichungen
auch ,,non-official* (Kokosalakis, 1998). Die Zuordnung zum Privatsektor betrifft bei-
de Betrachtungsweisen, Transnationalisierung ,von unten‘ und solche ,von oben°.
Auch die lebensweltlich organisierten transnationalen (Aus-)Bildungswege und Bil-
dungsverldufe sind in diesem Sinne ,privat‘. Sie werden weder durch staatliche Instan-
zen vorgegeben noch stehen sie unter der Aufsicht einer internationalen Organisation,
sie werden vielmehr von den Subjekten als ,Privatpersonen® vollzogen und notfalls
finanziert. Zwar nutzen diese Personen auch staatliche oder internationale Bildungsan-
gebote, aber die Entscheidung tiber ihren ,transnationalen‘ Bildungsweg und die dazu
zu mobilisierenden sozialen und finanziellen Ressourcen liegt bei der betreffenden
Person als Mitglied ihres ,transnationalen Sozialraumes®.

Auch in Bezug auf transnationale Bildungsanbieter gilt, dass diese ,privat® agieren,
egal ob sie nun als for-profit oder als non-profit Organisationen fungieren oder genutzt
werden. Hierunter fallen die unternehmerischen Aktivititen staatlicher Hochschulen
im Ausland, da diese ,auf eigene Rechnung‘ wirtschaften und vermutlich nicht lebens-
fahig sind, wenn sie nicht wenigstens ihre eigenen Kosten erwirtschaften. Aus diesem
Grunde operieren sie hdufig in Gestalt von Ausgriindungen (Outsourcing, vgl. Schrei-
terer & Witte, 2001, S. 14, 34 f,, 113 f.). Allerdings ,,stehen bedauerlicherweise keine
aussagekréftigen Informationen dariiber zur Verfligung, welche Einnahmen und Aus-
gaben den Hochschulen durch ihre Auslandsengagements entstehen* (Lanzendorf &
Teichler, 2003, S. 225). Dem tiberwiegend favorisierten engeren Begriff von ,transna-
tional education‘ zu Folge zdhlen kooperative Arrangements wie Partnerschaften zwi-
schen Hochschulen (Twinning) oder Doppeldiplomprogramme (Dual Degrees) nicht
dazu; denn diese gehoren nach der hier vertretenen Konzeption in den ,internationalen
Bildungsraum®. Internationale Nichtregierungsorganisationen wie z.B. OXFAM, die
Grundbildungsprogramme in den so genannten Entwicklungslindern anbieten, sind
Beispiele fiir die Kategorie ,non-profit* im transnationalen Bildungsraum (Mundy &
Murphy, 2001), wihrend die University of Phoenix, ein borsennotiertes Unternehmen,
das weltweit Hochschulbildung vertreibt, eindeutig zur Kategorie ,for-profit* gehort
(Hahn, 2005, S.20). In Bezug auf erstere wire die Handlungslogik internationaler
Nichtregierungsorganisationen niher zu untersuchen, etwa zu fragen, in welcher Hin-
sicht ihre Bildungsangebote ihren weltbiirgerlichen zivilgesellschaftlichen Anspruch
unterstreichen und damit zu ihrer Legitimation beitragen sollen, dhnlich wie dies
Mundy und Murphy (2001) in ihrer Studie am Beispiel ,Education For All° getan ha-
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ben. In Bezug auf gewinnorientierte transnationale Bildungsunternehmen (,for-profit*
Sektor) wire eine Beriicksichtigung der bereits umfangreichen wirtschaftswissen-
schaftlichen Forschungen zu verschiedenen Typen und Managementstrategien transna-
tionaler Wirtschaftsunternehmen anzuraten (vgl. z.B. Welge & Holtbriigge, 2003).
Moglicherweise gelten solche unterschiedlichen Marktstrategien transnationaler Wirt-
schaftsunternehmen aber auch fiir Organisationen, die weltweit im ,non-profit* Sektor
arbeiten, da deren erklirtes Ziel zwar nicht die Profitmaximierung ist, sie jedoch den-
noch auf das aktive Einwerben 6konomischer Mittel (Spenden, Mitglieds- und Teil-
nehmergebiihren, Subventionen von staatlichen und internationalen Geldgebern usw.)
angewiesen sind und dafiir ebenfalls in weltweiter Konkurrenz zueinander stehen.

,Transnationale Bildungsrdaume* sind — wie ,internationale Bildungsrdume* — eben-
falls grenziiberschreitend, sie schaffen aber keine zwischen-staatlichen Rdume, son-
dern private, trans-staatliche, die allerdings durchaus staatlich oder international (zwi-
schen-staatlich, multilateral) subventioniert sein kénnen und in denen auch staatliche
oder internationale Programme —als Auftragnehmer — verwirklicht werden konnen.
Der zentrale Unterschied liegt darin, dass Kontrolle und Verantwortung letztlich bei
dem betreffenden transstaatlichen Bildungsanbieter oder Bildungsabnehmer liegen und
verbleiben. Denn sind Akteure in ,transnationalen Bildungsrdumen‘— aus welchen
Griinden auch immer — nicht (mehr) handlungsféhig, z.B. wegen zu geringer Akzep-
tanz entsprechender Bildungsangebote, aus Mangel an Erfolg oder wegen Finanzie-
rungsproblemen, sind die Folgen ihre ,Privatangelegenheit‘. Nur in Ausnahmefillen
wird der Staat oder eine internationale Organisation ,einspringen‘ und die ,Privatange-
legenheit* regeln, wodurch die Sache dann jedoch einen entsprechenden Akteurswech-
sel erlebt und die ,Bildung® in einen anderen ,Bildungsraum* iiberwechselt.

Eine wichtige Forschungsperspektive sollte auf das Innovations- wie auf das Ge-
fahrenpotential von Transnationalisierung fiir das herkdmmliche Modell staatlich reg-
lementierter Erziehung und Bildung (,nationaler Bildungsraum®), aber auch auf die
internationale Dimension von Erziehung und Bildung (,internationaler Bildungsraum®)
gerichtet werden. Transnationale Akteure und Bildungsangebote im ,transnationalen
Bildungsraum* miissen in ihrer Eigendynamik wie in ihren Allianzen mit nationalen,
aber auch mit internationalen Akteuren betrachtet werden. Wenn staatliche Kontroll-
funktionen durch Deregulierung, Privatisierung und Liberalisierung schrumpfen, stel-
len moglicherweise inter- und supranationale Organisationen eine Machtbalance dar,
die nationale Akteure angesichts solcher durch Globalisierung verdanderter Realititen
nicht (mehr) bieten konnen, wie der oben genannte Verhaltenskodex fiir transnationale
Bildungsanbieter im Hochschulbereich zeigt, den UNESCO und Europarat vorlegten.
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