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Das Ausland als Gegenargument
Fünf Thesen zur Bedeutung nationaler Stereotype 
und negativer Referenzgesellschaften1

Zusammenfassung: Der Beitrag macht auf zwei bislang in der Forschung zum Bildungs-
transfer wenig genutzte analytische Perspektiven aufmerksam und zeigt ihr Potential auf. 
Bei diesen Perspektiven handelt es sich einerseits um nationale Stereotype, andererseits 
um negative Referenzgesellschaften. Nationale Stereotype konditionieren, wie andere 
Länder wahrgenommen werden und stellen damit einen entscheidenden Faktor für die 
Konstruktion von Referenzgesellschaften dar. Neben positiven Referenzgesellschaften 
im Sinne von Vorbildern spielen in der bildungspolitischen Debatte auch negative Refe-
renzgesellschaften im Sinne von dezidiert als nicht vorbildhaft wahrgenommenen Län-
dern eine wichtige Rolle.

Schlagworte: Bildungspolitik, Bildungstransfer, Stereotype, Referenzgesellschaften, Pro-
jektion

1. Einleitung

1.1 Die Transferforschung boomt

Wie bereits ein kursorischer Blick in einige der wichtigsten Zeitschriften des Feldes der 
Vergleichenden und Internationalen Erziehungswissenschaft (wie Comparative Educa-
tion, Comparative Education Review oder Compare) offenbart, haben Forschungen zum 
Bildungstransfer derzeit Konjunktur. Die Transferforschung beschäftigt sich hauptsäch-
lich mit dem Transfer von Personen, Strukturen, Programmatiken und Diskursen über 
politische bzw. geographische Grenzen hinweg. Häufig, aber keineswegs immer han-
delt es sich hierbei um Grenzen von Nationalstaaten. So interessiert sich die Transfer-
forschung z. B. auch für den Transfer von bestimmten Bildungsprogrammatiken von in-
ternationalen Organisationen in nationale und regionale Kontexte hinein oder auch für 
den Transfer über Grenzen von gesellschaftlichen Funktionssystemen hinweg, wie zum 
Beispiel Importen aus dem Bereich der Wirtschaft in den Bildungsbereich („cross-sec-
toral transfer“, vgl. Steiner-Khamsi, 2004a). Je nach dem jeweils verfolgten Ziel, lässt 
sich die Transferforschung zwei unterschiedlichen Spielarten zuordnen, nämlich einer-
seits einer primär melioristischen, der es darum geht, den Transfer zu erleichtern, und 

1 Überarbeitete Textfassung eines Vortrags, der am 24. 10. 2014 an der Humboldt-Universität 
zu Berlin als Antrittsvorlesung gehalten wurde.
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andererseits einer primär analytischen, der es primär darum geht, Transferprozesse zu 
analysieren und zu verstehen (Steiner-Khamsi, 2004b).

Im Folgenden sollen einige Überlegungen präsentiert werden, in welche Richtungen 
die zweite, analytische Richtung der Transferforschung fruchtbar weiterentwickelt wer-
den könnte. Dies geschieht entlang zweier analytischer Perspektiven, die anschließend 
in fünf Thesen zusammengeführt werden sollen.

Die erste analytische Perspektive betrifft einen – von der Forschung zum Bildungs-
transfer bisher weitgehend übersehenen – Faktor, der darüber mitentscheidet, ob ein be-
stimmtes Land in einem anderen Kontext zum Vorbild wird oder eben gerade nicht. Bei 
diesem Faktor handelt es sich um nationale Stereotype.

Die zweite analytische Perspektive betrifft die Art und Funktion der ausländischen 
Modelle innerhalb der bildungspolitischen Debatte. Die Transferforschung (einen knap-
pen Überblick bietet Steiner-Khamsi, 2012) hat sich bislang hauptsächlich für positive 
Modelle interessiert. Demgegenüber sollen hier einige Überlegungen angestellt werden, 
wie und warum Länder zu negativen Referenzgesellschaften im Bildungsbereich wer-
den und welche Funktionen derartige negative Referenzgesellschaften im Kontext der 
bildungspolitischen Debatte erfüllen. Es handelt sich also um eine Spielart der Untersu-
chung des „Auslands als Argument“ (so der Titel von Zymek, 1975), aber eben als ne-
gatives, also gewissermaßen als Gegen-Argument.

Der Beitrag macht sich Erkenntnisse und Denkfiguren aus anderen Disziplinen zu-
nutze, namentlich aus dem Bereich der Sozialpsychologie (vgl. Allport, 1954; Dovidio, 
Glick & Rudman, 2005b) und aus dem Bereich der Marketingforschung (vgl. Anholt, 
2005). Es geht darum, mithilfe dieser konzeptionellen Werkzeuge Aspekte des Bil-
dungstransfers, und zwar insbesondere des Transfers bzw. Nicht-Transfers bestimmter 
bildungspolitischer Agenden, besser zu verstehen. Dass derartige Theorieimporte über 
Disziplingrenzen hinweg mit Umdeutungen und Anpassungen der entsprechenden Kon-
zepte einhergehen, versteht sich von selbst.

1.2 Nationale Stereotype und Country-of-origin-Effekte

In der Marketingforschung sind sogenannte „Country-of-origin-Effekte“ (Chattalas, 
Kramer & Takada, 2008; Verlegh & Steenkamp, 1999) wohlbekannt. Damit ist gemeint, 
dass Informationen zur vermeintlichen Herkunft eines Produkts die Kaufentscheidung 
beeinflussen, ohne dass dies dem Käufer immer voll bewusst wird. Entscheidend ist zu-
dem die wahrgenommene, nicht die tatsächliche Herkunft des Artikels (vgl. Magnusson, 
Westjohn & Zdravkovic, 2011). Diesen Effekt macht sich z. B. die Herstellerfirma der 
Eiskremmarke Häagen Dasz zunutze. „Häagen Dasz“, ein Kunstname, soll europäisch-
dänisch klingen, obwohl die Herstellerfirma des Eises in Nordamerika beheimatet ist. 
Ihr eigentlicher Name, Pillsbury, wurde – vermutlich zurecht – als deutlich weniger 
zum Eiskauf stimulierend angesehen (Leclerc, Schmitt & Dubé, 1994, S. 263). Derar-
tige Country-of-origin-Effekte gibt es auch beim Bildungstransfer, wie im Folgenden 
zu zeigen sein wird.
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Country-of-origin-Effekte beruhen ganz wesentlich auf nationalen Stereotypen (Chatta-
las et al., 2008). Einer vielzitierten Definition von Greenwald & Banaji zufolge ist ein 
Stereotyp „a socially shared set of beliefs about traits that are characteristic of members 
of a social category“ (1995, S. 14), etwas einfacher ausgedrückt: eine Generalisierung 
über eine Gruppe. Der Stereotypenforschung geht es mithin darum zu untersuchen, wie 
Gruppen sich selbst und andere Gruppen wahrnehmen.

Seit den bahnbrechenden Arbeiten des Sozialpsychologen Gordon Allport (1954) 
werden Stereotype nicht mehr als abzulehnende Verzerrungen der Wirklichkeit, sondern 
als Formen der sozialen Kategorisierung angesehen, die normale Bestandteile der Kom-
munikation über Gruppen sind (siehe auch Dovidio, Glick & Rudman, 2005a). Durch 
die Verwendung von Stereotypen wird Komplexität im Umgang mit Information über 
Gruppen reduziert; dies macht die schnelle Weitergabe von Wissen über Gruppen mög-
lich. Man differenziert üblicherweise zwischen Auto- und Heterostereotypen, also Ste-
reotypen über die eigene Gruppe und solchen über andere Gruppen. Über Stereotype 
konstruieren sich Gruppen selbst, kommunizieren über sich und über andere und gren-
zen sich von anderen ab.

Ein nationales Stereotyp ist eine Generalisierung, die alle Mitglieder einer Nationa-
lität bzw. ethnischen Gruppe umfasst. Nationale Stereotype können ihrerseits Teil grö-
ßerer Konfigurationen sein, sogenannter „transnationaler Stereotype“ (Jaworski, 1987).

1.3 Negative Referenzgesellschaften

Die zweite hier verwendete analytische Perspektive, das Konzept der „Referenzgesell-
schaft“, geht auf den deutsch-amerikanischen Makrosoziologen Reinhard Bendix zu-
rück. In Anlehnung an Robert Mertons „reference groups“ (vgl. Bendix, 1967, S. 334) 
definierte Bendix den Begriff „reference society“ in seinem Buch Kings or People 
folgendermaßen: „I shall use the term reference society whenever intellectual leaders 
and an educated public react to the values and institutions of another country with ideas 
and actions that pertain to their own country“ (Bendix, 1978, S. 292).

Das Konzept „Referenzgesellschaften“ wurde in der Forschung – auch von Bendix 
selbst – so gut wie ausschließlich im Sinne positiver Modelle verwendet (so von Ar-
beitsgruppe Internationale Vergleichsstudie, 2003; Lingard & Rawolle, 2011; Mann, 
1987; Schriewer, 1990).2 Betrachtet man Bendix’ Definition allerdings genauer, wird 
deutlich, dass sie sich gegenüber der Frage, ob positive oder negative Reaktionen auf 
„values and institutions“ eines anderen Landes gemeint sind, zunächst einmal neutral 
verhält. Vielmehr lässt Bendix’ Definition Raum für Reaktionen, die positiv, negativ, 
oder auch beides zugleich sind. Das analytische Potential einer Verwendung im negati-
ven Sinne soll hier ausgelotet werden.

2 Der Politologe David Wilsford (1985, S. 370) erwähnt in einer Fußnote, dass Referenzgesell-
schaften auch als negative Modelle fungieren könnten, führt dies aber nicht weiter aus.
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Von der Forschung sind verschiedene Einflussfaktoren beschrieben worden, die ein 
Land zur Referenzgesellschaft machen können. Der Bildungsphilosoph und -histori-
ker R. Freeman Butts (1973), der den Begriff „Referenzgesellschaft“ zum ersten Mal 
in erziehungswissenschaftlichen Zusammenhängen verwendete, identifizierte Länder, 
die sich besonders früh modernisierten, als potentielle Referenzgesellschaften. Bendix 
selbst stellte dar, wie wirtschaftliche oder militärische Konkurrenten zu Referenzge-
sellschaften werden (1978, S. 431 – 490). Ein gutes Beispiel hierfür ist die Öffnung Ja-
pans gegenüber dem Westen in der zweiten Hälfte des 19. Jahrhunderts. In der Zeit 
der Meiji-Restauration übernahm Japan unter der Drohung möglicher Kolonisierung 
und militärischer Unterwerfung durch westliche Länder ausgewählte Aspekte ebendie-
ser Länder. In jüngerer Zeit wurde schließlich noch die Erzielung guter Ergebnisse in 
large-scale assessments als Faktor identifiziert, der ein Land zur Referenzgesellschaft 
machen kann (Lingard & Rawolle, 2011; Wiseman, 2010).

Militärische und ökonomische Rivalität wie auch Leistungsfähigkeit in Bildungsdin-
gen sind allerdings nicht objektive Gegebenheiten, sondern das Ergebnis lokaler Wahr-
nehmungen und Interpretationen, also Verarbeitungsleistungen. Diese Verarbeitung ge-
schieht u. a. im Lichte nationaler Stereotype, wie im Folgenden diskutiert werden soll.

2. Fünf Thesen

2.1 These 1: Nationale Stereotype spielen eine wichtige Rolle bei der Auswahl 
und Konstruktion von negativen (und positiven) Referenzgesellschaften

„Asien“: Ein transnationales Stereotyp
Was mit der ersten hier vorgestellten These gemeint ist, soll anhand einer Gruppe von 
Ländern demonstriert werden, die im deutschen Kontext als eine solche negative Re-
ferenzgesellschaft fungieren, nämlich einigen ostasiatischen Ländern bzw. deren Bil-
dungssystemen, insbesondere China, Südkorea und Japan.

Empirisch basiert die Diskussion auf der Darstellung dieser Länder bzw. Bildungs-
systeme in bestimmten deutschen Printmedien. Massenmedien lassen Rückschlüsse 
auf die Verbreitung von Stereotypen unter ihrem Publikum zu. Nach Niklas Luhmann 
(1996/2009) berichten Massenmedien nicht nur über die Welt, sondern sie produzieren 
unsere geteilte soziale Realität, soweit sie über den unmittelbar lokalen Kontext hin-
ausgeht: „Was wir über […] die Welt, in der wir leben, wissen, wissen wir durch die 
Massenmedien“ (S. 9). In diesem Produktionsprozess nutzen die Massenmedien soge-
nannte „frames“, „Rahmen“, was man mit Darstellungs- bzw. Deutungsmustern über-
setzen kann (Scheufele & Tewksbury, 2007). Die von Medien verwendeten frames fin-
den Widerhall bei den frames ihres Publikums und reproduzieren diese gleichzeitig. Die 
von den Massenmedien genutzten frames lassen insofern also gewisse Rückschlüsse auf 
weiter verbreitete Deutungsmuster zu (vgl. Volkmann, 2004). Frames reduzieren Kom-
plexität (vgl. Scheufele & Tewksbury, 2007), und im Bezug auf das Ausland tun sie dies 
nicht zuletzt über die Nutzung von Stereotypen.
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Die folgende Darstellung des Bildes, das von Bildung in Südost- und Ostasien in den 
deutschen Massenmedien gezeichnet wird, beruht empirisch primär auf einer Unter-
suchung der frames, in denen die asiatischen Bildungssysteme in den beiden führen-
den deutschen Qualitätszeitungen Süddeutsche Zeitung (SZ) und Frankfurter Allge-
meine Zeitung (FAZ) in den Jahren 2001 – 2011 gefasst wurden. Betrachtet wurden alle 
Artikel, in denen über die bloße Erwähnung von PISA-Ergebnissen hinaus von Bil-
dung in ost- und südostasiatischen Ländern die Rede ist. Der so entstehende Korpus 
enthält sehr unterschiedliche Artikeltypen; diese reichen von der Agenturmeldung bis 
zur mehrseitigen Reportage. Dazu werden einzelne Artikel aus anderen Medien heran-
gezogen.

Die asiatischen Länder, die am häufigsten im Zusammenhang mit Bildungsfragen 
genannt werden, sind China, Südkorea und (in etwas geringerem Maße) Japan. Im Ge-
folge des PISA-Erfolgs von Shanghai bei der PISA-Runde von 2009 wird außerdem 
z. T. stillschweigend davon ausgegangen, Shanghai sei mehr oder weniger repräsentativ 
für China als Ganzes, was angesichts der Größe und Heterogenität des Landes natürlich 
problematisch ist (vgl. Moss & Goldstein, 2014). In dem genannten Zehnjahreszeitraum 
von 2001 bis 2011 sind in SZ und FAZ insgesamt ca. 60 Artikel zu den „asiatischen“ 
Bildungssystemen erschienen. Das ist eine vergleichsweise nicht sonderlich hohe An-
zahl: Im gleichen Zeitraum sind in beiden Zeitungen über 300 Artikel zum Thema „Bil-
dung in Finnland“ erschienen, also etwa fünfmal so viele (Takayama, Waldow & Sung, 
2013; Waldow, Takayama & Sung, 2014).

Die Berichterstattung über die verschiedenen ostasiatischen Bildungssysteme ähnelt 
sich sehr stark, die betreffenden Länder scheinen Teil eines transnationalen Stereo-
typs „Asien“ mit relativ wenigen internen Differenzierungen zu sein. Neben dem chi-
nesischen, südkoreanischen und japanischen Bildungssystem werden auch andere Bil-
dungssysteme der Großregion erwähnt (etwa das von Singapur), am wichtigsten sind 
jedoch, wie gesagt, die drei erstgenannten. Wenn im Folgenden von „Asien“ die Rede 
ist, sind die Länder gemeint, die zu diesem transnationalen Stereotyp gehören.

Wie sieht der Stereotyp nun im Einzelnen aus ? Seine wichtigsten, immer wiederkeh-
renden Elemente sind die folgenden:

 ● Auswendiglernen spielt in den betreffenden Bildungssystemen eine wichtige Rolle
 ● Die Schülerinnen und Schüler werden geradezu militärisch gedrillt
 ● Strenge Prüfungen eröffnen und verschließen weitere Bildungs- und Berufschancen; 

die Vorbereitung auf diese Prüfungen prägt nicht nur das Schulgeschehen, sondern 
das ganze Leben der Schülerinnen und Schüler massiv

 ● Eltern coachen ihre Kinder wie professionelle Athleten zum Erfolg in den Prüfun-
gen

 ● Zusätzlich zu den regulären Schulen besuchen die Schülerinnen und Schüler private 
„Paukschulen“ (etwa die japanischen juku-Schulen) oder Nachhilfeeinrichtungen

 ● Kinder haben sehr wenig Zeit für Spiel und Erholung (einschließlich Schlaf)
 ● Die Belastung führt zu enormem Stress und physischen sowie psychischen Schäden 

bei den Kindern, bis hin zu vielen Schülerselbstmorden.
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Die frames, in denen „Bildung in Asien“ gefasst wird, sind charakterisiert von einem 
durchgängig negativen Stereotyp; in dem ganzen Sample aus FAZ und SZ gab es keinen 
einzigen uneingeschränkt positiven Artikel zu asiatischen Bildungssystemen (was wie-
derum im krassen Gegensatz zur Darstellung von Finnland steht). Die Darstellung von 
Bildung in Asien ist über den gesamten Zeitraum eigentümlich homogen, und zwar über 
alle Unterschiede in der politischen Orientierung der beiden Zeitungen hinweg. SZ und 
FAZ berichten sonst über Bildungsfragen durchaus unterschiedlich, z. B. wenn es um 
die Vorzüge und Nachteile von Gesamtschulen geht. Das Asien-Bild von SZ und FAZ 
ist zudem langfristig stabil. Stichproben zeigen, dass auch schon in den 1990er Jahren, 
also vor PISA, ganz ähnliche Motive die in den beiden Zeitungen verwendeten frames 
dominierten. Diese Einigkeit in der Einstellung hinsichtlich der „asiatischen“ Bildungs-
systeme gilt nicht nur für SZ und FAZ, sondern lässt sich auch außerhalb der Zeitungen 
in der deutschen Debatte konstatieren: Sowohl eher linke, reformpädagogisch orien-
tierte Beobachter als auch der eher konservative deutsche Philologenverband warnen 
vor der „asiatischen Drillkultur“ (vgl. Frankfurter Allgemeine Zeitung, 08. 12. 2010). 
Erwähnenswert ist in diesem Zusammenhang, dass die wissenschaftliche Forschung das 
stereotypisierte Bild von Bildung und Erziehung in „Asien“ keineswegs in dieser Ein-
deutigkeit bestätigt, wie etwa für den japanischen Fall die Arbeiten von Schubert (2005) 
eindrücklich gezeigt haben (vgl. auch LeTendre, 1999).

Die Befundlage in SZ und FAZ deutet insgesamt auf die Existenz eines stabilen, 
von deutlich negativen Wertungen geprägten Heterostereotyps zu den „asiatischen“ Bil-
dungssystemen hin. Das gute Abschneiden bei large-scale assessments wird im Lichte 
dieses Stereotyps interpretiert, und infolgedessen taugen die asiatischen Bildungssys-
teme trotz ihrer PISA-Erfolge nicht als positive Referenzgesellschaften, wohl aber als 
negative.

Es ist umso bemerkenswerter, dass China, Südkorea und Japan im deutschen Kontext 
nicht zu positiven Referenzgesellschaften geworden sind, als mehrere der Eigenschaf-
ten auf sie zutreffen, die von der Forschung als für potentielle Referenzgesellschaften 
typisch identifiziert wurden. Nicht nur schneiden sie bei large-scale assessments her-
vorragend ab; sie zählen auch zu den wichtigsten wirtschaftlichen Partnern bzw. Riva-
len Deutschlands.

Die „Tigermutter“-Diskussion
Die Diskussion um die sogenannte „Tigermutter“ wirft ein interessantes Schlaglicht auf 
das „asiatische“ Stereotypenbündel im Bildungsbereich. Im Januar 2011 publizierte die 
amerikanische Jura-Professorin Amy Chua ihr Buch Battle Hymn of the Tiger Mother 
(deutscher Titel: Die Mutter des Erfolgs; Chua, 2011a, 2011b). Die Diskussion über 
das Buch verknüpfte sich mit der Diskussion über die Ergebnisse von PISA 2009, die 
kurz zuvor publiziert worden waren; Shanghai hatte in allen drei literacy-Domänen 
die höchsten Durchschnittswerte erzielt (OECD, 2010). In dem Buch beschreibt Chua, 
Tochter chinesisch-philippinischer Einwanderer, wie sie ihre Töchter erzogen hat. 
Chuas Töchter durften weder fernsehen noch Videospiele spielen; sie mussten Geige 
oder Klavier lernen und viel üben; sie mussten in der Schule stets die besten sein usw. 
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usw. Bei Unfolgsamkeit drohten drakonische Strafen, z. B. Verbrennen von Spielsachen, 
Aussperren auf dem Balkon.

Chua führt ihr Erziehungskonzept auf ihr „Chinesisch-Sein“ zurück, und nicht we-
nige ihrer deutschen Leser – zumindest ihrer Rezensenten – sind ihr darin bereitwillig 
gefolgt (z. B. Kegel, 22. 01. 2011). Man könnte Chuas Buch aber auch ganz anders lesen 
denn als authentisches Dokument einer „chinesischen“ Erziehung. Zum Beispiel kann 
man es als Dokument des partiellen Scheiterns lesen; Chuas Erziehungskonzept funk-
tioniert nämlich nur bei einer der beiden Töchter, die andere rebelliert erfolgreich, was 
Chua auch offen und gar nicht unwitzig beschreibt. Man kann das Buch auch als Aus-
druck der Verunsicherung einer aus einer Migranten-Community stammenden Person 
in einer sehr leistungsorientierten Umgebung – Chua ist Professorin an der Yale Univer-
sity – lesen (vgl. Landwehr, 17. 03. 2011; Piepgras, 10. 03. 2011). In Deutschland aber 
wurde das Buch vielfach vor dem Hintergrund des bestehenden Stereotypenbündels zu 
Asien gelesen, als eine Art ethnographischer Bericht einer „asiatischen“ Erziehung. Die 
existierenden Stereotype zu Bildung in „Asien“ prägten die Rezeption des Buches und 
verstärkten jene dadurch vermutlich.

Unterschiedliche Wahrnehmungen in unterschiedlichen Kontexten
„Stereotypisiert“ ist nun, wie bereits angedeutet, nicht gleichzusetzen mit „falsch“, 
sondern mit „generalisiert, vereinfacht, komplexitätsreduziert“, damit aber auch: „ver-
kürzt“. Bestimmte Aspekte werden hervorgehoben, andere vernachlässigt oder völlig 
ausgeblendet. Was hervorgehoben wird, was vernachlässigt, was weggelassen wird un-
terscheidet sich je nach Kontext und entscheidet wesentlich mit darüber, ob ein Land zur 
positiven oder negativen Referenzgesellschaft werden kann.

Betrachtet man die Wahrnehmung des „asiatischen“ PISA-Erfolges in verschiedenen 
Ländern vergleichend (vgl. Waldow et al., 2014), so zeigt sich, dass sich die Stereotype, 
die die frames bestimmen, in denen die asiatischen Bildungssysteme gefasst werden, 
von Kontext zu Kontext deutlich unterscheiden. Bestimmte, in Deutschland verbreitete 
Topoi sind z. T. auch anderswo zu finden, es ist aber keineswegs so, dass die ostasiati-
schen Bildungssysteme überall als abschreckendes Beispiel genutzt werden und wurden.

In Australien beispielsweise ist die Darstellung von Asien in den Medien deutlich 
heterogener als in Deutschland; neben Beobachtern, die ähnliche frames verwenden 
und ähnliche Stereotype aufrufen wie in der deutschen Debatte, etwa den der asiati-
schen „Prüfungshölle“, gibt es deutlich hörbare Stimmen, die eine stärkere Orientie-
rung an den asiatischen Bildungssystemen fordern, etwa hinsichtlich des Aufbaus des 
Curriculums oder der Einführung von Feedback-Systemen. Auf jeden Fall gibt es nicht 
die durchgängige Ablehnung, die im deutschen Fall zu beobachten ist. Auch in Austra-
lien wurde im Übrigen das „Tigermutter“-Buch in den Medien diskutiert; allerdings ver-
knüpfte sich die Diskussion dort nicht, wie in Deutschland, mit der australischen Bil-
dungsreformdebatte (Waldow et al., 2014).

Auch außerhalb der Massenmedien lassen sich Anzeichen dafür finden, dass in an-
deren nationalen Kontexten andere Stereotype bzgl. der „asiatischen“ Bildungssysteme 
vorherrschen als in Deutschland. Deutlich wird dies etwa im Vergleich mit Großbritan-
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nien. Im Anschluss an eine „fact-finding-mission“ der englischen Staatssekretärin im 
Bildungsministerium Elizabeth Truss nach Schanghai im Februar 2014 stieß diese so 
z. B. eine Initiative an, im Rahmen derer chinesische Mathematiklehrkräfte nach Eng-
land geholt werden, die englischen Lehrkräften beibringen sollen, wie man Mathema-
tik unterrichtet (Coughlan, 12. 03. 2014; Howse, 2014). Das Vorgehen erinnert an die 
Meiji-Restauration in Japan, als westliche Experten in großer Zahl importiert wurden, 
um das japanische Bildungssystem zumindest in Teilen an westliche Modelle anzupas-
sen. Ein derartiger, massiv auch medial beworbener Import aus China wäre in Deutsch-
land vermutlich schwer vorstellbar. Ein solcher Befund eröffnet interessante Vergleich-
sperspektiven: Wieso werden die „asiatischen“ Bildungssysteme in Großbritannien 
anders wahrgenommen ? Deutet die gegenüber Deutschland deutlich unterschiedliche 
Wahrnehmung auf einen anderen Hintergrund an Stereotypen hin ?

2.2 These 2: Negative Referenzgesellschaften dienen der Plausibilisierung 
von (negativen) bildungspolitischen Szenarien und der Delegitimierung 
von bildungspolitischen Agenden

Diese These wendet ins Negative, was man über die Funktion positiver Referenzgesell-
schaften sagen kann. Insofern sind zunächst ein paar Bemerkungen zur Funktion von 
positiven Referenzgesellschaften angebracht.

Positive Referenzgesellschaften dienen u. a. der Plausibilisierung von bildungspoli-
tischen Agenden bzw. Reformszenarien und damit deren Legitimierung. In der Sprache 
des policy entrepreneurship-Ansatzes kann man sagen, dass positive Modelle der „po-
licy mobilization“ dienen (Mintrom, 1997). In der plastischen Formulierung Michael 
Mintroms (1997) ausgedrückt, erleichtert es die Übernahme einer bestimmten policy, 
wenn der policy entrepreneur hinsichtlich dieser policy behaupten kann: „I’ve seen the 
future and it works“ (S. 45), wenn er also darauf verweisen kann, dass irgendwo anders 
die lancierte policy schon funktioniert, man also gewissermaßen dort die eigene poten-
tielle Zukunft bestaunen kann.

In Bezug auf policy mobilization sind negative Referenzgesellschaften das negative 
Spiegelbild der positiven. Sie stellen Behauptungen auf im Sinne von „I’ve seen the 
future and it doesn’t work“ bzw. „I’ve seen the future and it is horrible“. Negative Re-
ferenzgesellschaften stellen somit auch Reformszenarien vor und versuchen, diese zu 
plausibilisieren, nur eben negative, nicht wünschenswerte. Hierzu werden ebenfalls Zu-
künfte bzw. alternative Gegenwarten ausgemalt. Es soll plausibel gemacht werden, dass 
bestimmte Reformmaßnahmen nicht funktionieren bzw. zu unerwünschten Nebeneffek-
ten führen würden. Geht es bei positiven Szenarien um die Legitimierung von Reforma-
genden, geht es hier um deren Delegitimierung.

Deutlich ist diese delegitimierende Funktion in Bezug auf die Darstellung „Asiens“ 
etwa an einer in der SZ Anfang 2011, also kurz nach Publikation der Ergebnisse von 
PISA 2009, erschienenen Seite-3-Reportage abzulesen (Bork, 08. 01. 2011). Der Prü-
fungsdruck in China wird in drastischen Farben ausgemalt („Eine chinesische Kind-
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heit und Jugend ist eine Art Spießrutenlauf von einer Prüfung zur nächsten“), das Le-
ben eines Schülers ohne Freizeit, der von seinen Eltern wie ein Profisportler gecoacht 
wird, wird dargestellt, und Schülerselbstmorde werden angesprochen. Welche Schlüsse 
daraus für andere Länder zu ziehen sind, wird in der Subheadline des Artikels genannt: 
„Die Pisa-Studie überrascht mit einem Paukenschlag – Shanghai hat die besten Schüler 
der Welt. Experten in Europa und Amerika fragen sich jetzt, was sie falsch gemacht ha-
ben. Die Antwort: nichts.“ Hier wird eine mögliche Zukunft bzw. alternative Gegenwart 
für Deutschland ausgemalt und vor ihr gewarnt. Lernen von China brächte nicht nur 
keine Verbesserung, sondern würde direkt in eine dystopische Welt führen.

2.3 These 3: Wissen über die vermeintliche Herkunft 
von bildungspolitischen Reformagenden ersetzt Wissen 
über die Reformagenden selbst

Country-of-origin-Effekte und potentielle Vorbilder
Der Country-of-origin-Effekt beruht darauf, dass Wissen über die Herkunft eines Pro-
dukts als shortcut zu einer informierten Kaufentscheidung gesehen wird (vgl. Anholt, 
2007): Wenn der Käufer weiß, wo das Produkt herkommt, weiß er vermeintlich um 
seine Qualitäten. Wissen über die vermeintliche Herkunft eines Produkts ersetzt Wissen 
über das Produkt selbst. Ähnlich verhält es sich nun bei importierten bzw. möglichen 
zu importierenden Bildungsreformen: Wissen über die vermeintliche Herkunft von Bil-
dungsreformen ersetzt Wissen über die Reformen selbst. Komplexität wird reduziert.

Wie beim Country-of-origin-Effekt im Hinblick auf Kaufentscheidungen ist es für 
die Legitimation bzw. Delegitimation von Bildungsreformmaßnahmen unerheblich, ob 
das, was vermeintlich transferiert werden soll – oder eben gerade nicht transferiert wer-
den soll –, am vermeintlichen Herkunftsort tatsächlich existiert. Die Tageszeitung Die 
Welt feierte nach der ersten PISA-Runde die finnischen Ganztagsschulen als Garanten 
des finnischen PISA-Erfolgs und legte diese Verknüpfung auch der damaligen Bundes-
bildungsministerin Bulmahn in den Mund (Gatermann, 23. 05. 2002). Das Problem da-
bei ist nur: Zum Zeitpunkt der Publikation des Artikels wurde in Finnland zwar eine 
heftige öffentliche Debatte um die Einführung der Ganztagsschule geführt, aber Ganz-
tagsschulen im engeren Sinne existierten nicht (Matthies, 2002). Das „Ausland als Ar-
gument“ funktionierte trotzdem, Finnland diente als Projektionsfläche für eigene, als 
wünschenswert angesehene bildungspolitische Agenden (vgl. These 5 unten).

Country-of-origin-Effekte spielen nicht nur bei Entscheidungen für den Kauf eines 
Produkts eine Rolle, sondern auch bei Entscheidungen gegen den Kauf, was eben-
falls im Marketing genutzt werden kann. Das Siegel „Made in Germany“, heute oft 
als Qualitätssiegel verstanden, wurde so zum Beispiel im 19. Jahrhundert in Großbri-
tannien als Schutz vor Billigimporten vermeintlich minderer Qualität eingeführt, sollte 
also vom Kauf abschrecken (Aichner, 2014).3 Analog zum positiven finnischen Bei-

3 Langfristig hatte dieses Siegel allerdings eher den gegenteiligen Effekt.
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spiel ruft die Verbindung „Asien plus Bildung“ automatisch negative Konnotationen 
auf. Für Zwecke des Vom-Ausland-Lernens kommen diese Länder scheinbar von vorn-
herein nicht in Betracht.

Dies lässt sich beispielsweise am „Vertiefenden Vergleich der Schulsysteme aus-
gewählter PISA-Teilnehmerstaaten“ beobachten, der nach den für Deutschland enttäu-
schenden Ergebnissen der ersten PISA-Runde vom BMBF in Auftrag gegeben wurde 
(Arbeitsgruppe Internationale Vergleichsstudie, 2003). Diese Studie, an der zahlrei-
che namhafte deutsche und ausländische Bildungsforscher mitwirkten, hatte zum Ziel, 
den PISA-Erfolg ausgewählter PISA-Teilnehmerstaaten gewissermaßen aus der Tiefe 
her aus vergleichend zu verstehen und hieraus Erkenntnisse für die Systementwick-
lung in Deutschland zu gewinnen, stellte also die Frage „Was können wir vom Ausland 
lernen ?“

Bei den Ländern, die betrachtet wurden, handelte es sich um Kanada, England, Finn-
land, Frankreich, die Niederlande und Schweden. Betrachtet wurde also kein einziges 
ostasiatisches Bildungssystem, obwohl diese ja auch schon in der ersten PISA-Runde 
außerordentlich erfolgreich waren und deutlich besser als die meisten gewählten Ver-
gleichsländer abschnitten.4 Ausgewählt wurden lt. Abschlussbericht des Projekts nur 
„westliche Industrienationen mit vergleichbarem soziokulturellem Kontext“ (Arbeits-
gruppe Internationale Vergleichsstudie, 2003, S. 26); ausführlicher wurde auf diesen 
Aspekt der Auswahl der Vergleichseinheiten nicht eingegangen. Man kann dies so in-
terpretieren, dass die asiatischen Länder relativ kursorisch mit dem Argument der „kul-
turellen Ferne“ als Untersuchungsfälle ausgeschlossen wurden.

Ein Vergleichsdesign wie das beim Vertiefenden Vergleich gewählte ist natürlich le-
gitim. Ebenso ist es lobenswert anzuerkennen, dass soziolkulturelle Kontexte entschei-
dende Rahmenbedingungen von Bildungssystemen sind und den Erfolg von Bildungs-
transfer in massiver Weise beeinflussen, aber die völlige Nichtberücksichtigung einiger 
der erfolgreichsten PISA-Teilnehmer ist doch bemerkenswert bei einem Projekt, das 
sich zum Ziel gesetzt hatte, den PISA-Erfolg aus der Tiefe heraus vergleichend zu ver-
stehen und daraus Lehren für den deutschen Fall abzuleiten. Offensichtlich kann man in 
Deutschland von den asiatischen Ländern nichts lernen. Das sieht man, wie dargestellt, 
in anderen westlichen Ländern wie etwa Großbritannien anders. Kulturelle Nähe und 
Ferne sind Interpretationssache und fallen keineswegs automatisch mit geographischer 
Nähe und Ferne zusammen.

4 Japan und Südkorea erzielten die besten Durchschnittswerte sowohl im Bereich der mathe-
matical literacy als auch im Bereich der scientific literacy und lagen auch bei der reading lit-
eracy weit über dem OECD-Durchschnitt (OECD, 2001).
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Stereotype als Kontext der Botschaft
Es lohnt sich, an dieser Stelle nochmals zu verdeutlichen, welche Rolle Stereotype denn 
in Bezug auf Bildungstransfer spielen. Das Stereotyp ist nicht die Botschaft selbst, 
sondern der Kontext, in dem die Botschaft wahrgenommen wird (vgl. ähnlich Anholt, 
2005). Entsprechend werden gute Ergebnisse bei PISA im finnischen Falle als Ergeb-
nis einer positiven, aktivierenden Lernkultur wahrgenommen; im „asiatischen“ Falle als 
Ergebnis gnadenlosen Drills.

Die stereotypisierten Bilder, die von Ländern in Umlauf sind, müssen keineswegs 
einheitlich negativ oder positiv besetzt sein (Anholt, 2010), und die Stereotype, die die 
Wahrnehmung der asiatischen Länder in Deutschland prägen, sind komplex. Ein Beob-
achter kann die „asiatischen“ Bildungssysteme für „Prüfungshöllen“ halten, aber trotz-
dem beispielsweise ein glühender Verfechter der traditionellen chinesischen Medizin 
sein. Auch die Medienanalyse zeigt kein durchgängig negatives Bild der ostasiatischen 
Länder. SZ und FAZ berichten so z. B. überwiegend positiv über chinesische Unterneh-
men und bestimmte Wirtschaftsthemen mit Bezug zu China (Wilke & Achatzi, 2011, 
S. 356). Im Bildungsbereich sieht das, wie dargestellt, ganz anders aus.

2.4 These 4: Negative und positive Referenzgesellschaften 
können sich gegenseitig stabilisieren bzw. verstärken

Das Bild eines angesteuerten bildungspolitischen Ziels wird möglicherweise plasti-
scher, wenn ihm gleichzeitig ein Bild des Ortes entgegengestellt werden kann, wo man 
nicht hin will. In dieser Weise können sich negative und positive Referenzgesellschaften 
gegenseitig stabilisieren bzw. verstärken, im Sinne einer Art Himmel-und-Hölle-Phäno-
mens: Das pädagogische Paradies erscheint als ein noch erstrebenswerterer Ort, wenn 
gleichzeitig vor der pädagogischen Hölle gewarnt wird.

Das ist allein schon an der verwendeten Rhetorik ablesbar: Skandinavien und ins-
besondere Finnland erscheinen als pädagogisches „Paradies“ (Taffertshofer & Herr-
mann, 18. 06. 2007), zu dessen „Wunderschulen“ „PISA-Pilgerfahrten“ veranstaltet 
werden (Füller, 23. 05. 2002). Die asiatischen Bildungssysteme erscheinen spiegelbild-
lich als „Prüfungshölle“ (Fritz, 03. 12. 2008) mit einer „Jugend ohne Schlaf“ (Kolb, 
03. 12. 2007), in denen ein „Spießrutenlauf von einer Prüfung zur nächsten“ stattfindet 
(Bork, 08. 01. 2011). Den Erlösungsmetaphern, die im Zusammenhang mit Skandina-
vien gebraucht werden, stehen auf der asiatischen Seite Hinweise auf verschiedenste, 
potentiell tödliche Foltermethoden gegenüber, von Schlafentzug zu Spießrutenlauf.

Dem pädagogischen Paradies steht also ein pädagogisches Inferno gegenüber, und 
manche Artikel thematisieren das auch explizit, so etwa ein 2010 in der SZ erschienener 
Artikel von Tanjev Schultz:

Damit erweisen sich zwei unterschiedliche pädagogische Traditionen als gleicher-
maßen erfolgreich bei den internationalen Pisa-Tests: auf der einen Seite stark auf 
Leistung und Fleiß – bis hin zum Drill – aufbauende Schulkulturen wie in China und 
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Südkorea. Und auf der anderen Seite eher liberale, reformpädagogisch inspirierte 
Schulsysteme wie in Finnland. (Schultz, 2010)

Der weitere Verlauf des Artikels lässt keinen Zweifel daran, welche pädagogische Tra-
dition der Autor als nachahmenswert erachtet. Zwei Wege zu hohen Schulleistungen 
werden hier also aufgezeigt, ein wünschenswerter auf der einen, ein nicht wünschens-
werter auf der anderen Seite.

Möglicherweise funktioniert also das „I’ve seen the future and it works“-Argument 
besser, d. h. wird die als wünschenswert wahrgenommene Zukunft stärker plausibili-
siert, wenn gleichzeitig alternative, nicht funktionierende Zukünfte ausgemalt werden. 
Die Utopie erstrahlt umso heller, je schwärzer die Dystopie dargestellt wird. Im Ein-
zelnen ist hier jeweils zu fragen, in welchen Weisen die Delegitimierung gewisser bil-
dungspolitischer Agenden mit der Legitimierung anderer Agenden in Wechselbezie-
hung steht.

2.5 These 5: Als negativ wahrgenommene Aspekte 
des eigenen Bildungssystems werden 
auf negative Referenzgesellschaften projiziert

Wie oben bereits kurz erwähnt, können Referenzgesellschaften als „Projektionsflächen“ 
für eigene Vorstellungen der „guten“, aber auch der „schlechten“ Schule dienen (Taka-
yama, 2010; Takayama et al., 2013; Waldow, 2010; Waldow et al. 2014). Über die bloße 
Projektion von Bildern hinaus sind die psychoanalytischen Anklänge des Begriffs hier 
durchaus nicht fehl am Platze. In der psychoanalytischen Literatur bezeichnet man mit 
Projektion eine der Abwehrmechanismen des Ich: Eigenschaften des Selbst (bzw. der 
eigenen Gruppe), mit denen man nicht im Reinen ist, werden anderen (bzw. anderen 
Gruppen) zugeschrieben (vgl. List, 2014).

In seinem Standardwerk The Nature of Prejudice von 1954 diskutierte der Sozial-
psychologe Gordon Allport das Verhältnis von Projektion und Stereotypen noch ganz 
unbefangen. Seitdem sind Sozialpsychologie und Psychoanalyse allerdings völlig ver-
schiedener Wege gegangen (Newman & Caldwell, 2005); erst in jüngerer Zeit gibt es 
gewisse Annäherungen und auch empirische Arbeiten hierzu. Es ist nicht ganz einfach, 
Projektion empirisch nachzuweisen, aber es konnte mittlerweile experimentell gezeigt 
werden, dass die Unterdrückung der Wahrnehmung bestimmter Persönlichkeitsmerk-
male in der eigenen Gruppe dazu führt, dass man sie umso harscher in anderen Gruppen 
kritisiert (Govorun, Fuegen & Payne, 2006; Newman & Caldwell, 2005).

Sicher ist es problematisch, individuell-psychoanalytische Konzepte auf sozialpsy-
chologisch-politische Phänomene zu übertragen; aber zumindest hypothetisch liegt die 
Frage nahe, ob in der in Deutschland verbreiteten Kritik an den „asiatischen“ Bildungs-
systemen nicht negative Gefühle über das deutsche Bildungssystem nach außen verla-
gert werden. Zeng und LeTendre kamen bereits 1999 zu folgendem Schluss: „the ‚pro-
blems‘ of Japanese education serve as a convenient outlet for American anxieties over 
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their own school problems“ (S. 104). Es fällt auf, dass an den „asiatischen“ Bildungs-
systemen in Deutschland vielfach gerade solche Aspekte kritisiert werden, die vielen 
Akteuren innerhalb und außerhalb des Bildungssystems in Deutschland Unbehagen be-
reiten. Hierzu zwei Beispiele:

1.) Das erste Beispiel ist die sogenannte „Überbürdungsdebatte“, die seit dem 19. Jahr-
hundert in regelmäßigen Abständen immer wieder aufflackert (vgl. Whittaker, 2013). 
Hiermit ist die Vorstellung gemeint, dass die Anforderungen des Bildungssystems die 
Schülerinnen und Schüler insbesondere höherer Schulen geistig und körperlich überlas-
ten, was zu bleibenden Schäden und Deformierungen führt. Die neueste Auflage die-
ser Debatte ist die gegenwärtige Diskussion um das G8, das achtjährige Gymnasium 
(Kühn, van Ackeren, Bellenberg, Reintjes & im Brahm, 2013). Einige der Argumente, 
die in diesem Zusammenhang geäußert werden, ähneln der Kritik an der „asiatischen 
Paukschule“, die vermeintlich die Kindheit auffrisst und zu massivem Stress bei Kin-
dern und Jugendlichen führt.

2.) Das zweite Beispiel ist das Unbehagen an der Selektions- bzw. Allokationsfunk-
tion des Bildungssystems. Das Unbehagen vieler Lehrpersonen angesichts ihrer Rolle 
als Beurteiler von Schülerleistung und ihre Befürchtungen bzgl. der schädlichen Aus-
wirkungen der Leistungsbeurteilung auf das Lernen, insbesondere an gewissen Se-
lektionsschwellen wie beim Übergang von der Grundschule in die weiterführenden 
Schulen oder beim Schulabschluss, sind vielfach dokumentiert (Streckeisen, Hänzi & 
Hungerbühler, 2007; Terhart, 2006). Auch bei anderen Akteuren ist die Kritik an der 
Leistungsbeurteilung und ihren Auswirkungen auf den Unterricht sowie Lernen und 
Persönlichkeit der Schülerinnen und Schüler weit verbreitet. Ein Echo dieses Unbeha-
gens findet sich möglicherweise in der Kritik an der „Examenshölle“ asiatischer Schu-
len, in denen vermeintlich nur gelernt wird, um Uni-Eingangsprüfungen und derglei-
chen zu bestehen.

Möglicherweise ist es daher so, dass in der Verdammung der „asiatischen Paukschule“ 
in der deutschen Diskussion, die die Kindheit und Jugend der Schülerinnen und Schüler 
auffrisst, und der Ablehnung der „Prüfungshölle“, die das Lernen korrumpiert und die 
Persönlichkeit der Prüflinge deformiert, das Unbehagen an der deutschen Schule proji-
ziert und damit nach außen verlagert wird.

3. Resümee – analytischer Ertrag

Der vorliegende Beitrag hat sich zum Ziel gesetzt, auf bislang in der Forschung zum 
Bildungstransfer wenig genutzte analytische Perspektiven aufmerksam zu machen und 
ihr Potential aufzuzeigen. Die Beschäftigung mit nationalen Stereotypen und negati-
ven Referenzgesellschaften lässt bislang unterbelichtete Aspekte der Kontexte, in denen 
sich Bildungstransfer abspielt, in den Blickpunkt rücken und trägt damit zur Aufklärung 
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des Zustandekommens – und eben auch des Nicht-Zustandekommens – von Bildungs-
transfer bei.

Die Forschung zum Bildungstransfer hat immer wieder gezeigt, dass der empfan-
gende Kontext entscheidend für das Zustandekommen von Bildungstransfer ist. Das 
Transferierte muss in den empfangenden Kontext „hineinpassen“, d. h. an bestimmte 
Diskurse, Problemdefinitionen, institutionelle Gefüge etc. anschließen können (Steiner-
Khamsi, 2012; vgl. auch Schriewer, 2007). Nationale Stereotype sind nun, wie darge-
stellt, ein ganz wesentlicher Bestandteil dieses lokalen Kontexts. Die Beschäftigung mit 
ihnen ermöglicht also eine genauere Ausleuchtung des kulturellen Kontexts, in dem Bil-
dungstransfer stattfindet – oder eben gerade nicht stattfindet. Die Stereotypenforschung 
hält eine Fülle von Ansätzen und Theorien bereit, die hier fruchtbar gemacht werden 
könnten (vgl. z. B. Alexander, Brewer & Livingston, 2005; Alexander, Levin & Henry, 
2005; Chattalas & Takada, 2013).

Stereotype eröffnen auch interessante Perspektiven auf die Verknüpfung von Trans-
fer- und Vergleichsforschung im Sinne des Vergleichs verschiedener Settings von Ste-
reotypen. Auf die Unterschiede in der Sichtweise des ostasiatischen Erfolgs bei PISA 
in Deutschland und dem Vereinigten Königreich und die Auswirkungen dieser Un-
terschiede auf die Attraktivität von Transfer wurde oben bereits hingewiesen. Ebenso 
wurde bereits erwähnt, dass Stereotype zu einem bestimmten Land mitnichten einheit-
lich sein müssen. In diesem Zusammenhang wäre zu untersuchen, warum jeweils be-
stimmte – positive oder negative – Stereotype im Zusammenhang mit Bildungsfragen 
aktiviert werden.

Der Stereotypenbegriff kann ferner nicht nur mit Gewinn auf Nationen bzw. eth-
nische Gruppen angewandt werden, sondern auch auf andere Gruppen bzw. Organi-
sationen. Zum Beispiel existieren auch über internationale Organisationen Stereotype, 
die konditionieren, wie Empfehlungen aufgenommen werden; man denke nur daran, in 
welchem Maße bildungspolitische Empfehlungen der Weltbank bei Erziehungswissen-
schaftlern und Praktikern vielfach unter Generalverdacht stehen. Dies leitet im Übrigen 
auch schon zum Thema Referenzgesellschaften über, denn internationale Organisatio-
nen können in der bildungspolitischen Debatte wie – positive oder negative – Referenz-
gesellschaften fungieren.

Die bisherige Transferforschung hat immer wieder auf Ambivalenzen bei der Kon-
struktion von Modellen für „borrowing“ hingewiesen. So charakterisierte William 
Cummings (1989) die in den USA Ende der 1980er Jahre vorherrschende ambiva-
lente Einstellung gegenüber dem japanischen Bildungssystem in Anlehnung an Joseph 
Tobin treffend als eine „yes, but…“-Haltung, die die japanischen Erfolge durchaus an-
erkannte, gleichzeitig aber davon ausging, dass sie aus verschiedenen Gründen nicht auf 
die USA übertragbar seien (vgl. auch LeTendre, 1999). Phillips und Ochs (2004) zei-
gen, wie die Referenz auf Deutschland in der britischen Bildungsreformdiskussion im-
mer wieder verwendet wurde, „to influence, to stimulate, but also to warn“ (S. 777; vgl. 
auch Phillips, 2011). Die Rolle von ausdrücklich negativen Modellen hat demgegenüber 
in der Forschung bisher weniger Aufmerksamkeit gefunden. Die Anwendung des Kon-
zepts der Referenzgesellschaften auf derartige negativen Modelle zeigt auf, in welchem 
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Maße diese Verwendung des Auslands als „Gegen-Argument“ in vielen Hinsichten das 
negative Spiegelbild (und Komplement) positiver Referenzgesellschaften bei der Legi-
timation bildungspolitischer Agenden darstellt.

Schließlich führt die Beschäftigung mit negativen Referenzgesellschaften uns deut-
lich vor Augen, dass wir schärfer zwischen Referenz und Transfer unterscheiden sollten, 
als dies in der Forschung zum Bildungstransfer vielfach geschieht. Transfer und Refe-
renz können in ganz unterschiedlichen Konstellationen auftreten. Im klassischerweise 
unter der Bezeichnung „borrowing“ untersuchten Fall treten Transfer und Referenz ge-
meinsam auf (vgl. Steiner-Khamsi & Quist, 2000). Transfer kann aber auch ohne Refe-
renz, im Sinne eines „silent borrowing“, vor sich gehen (vgl. Waldow, 2009). Weiterhin 
kann positive Referenz auf das Ausland stattfinden, ohne dass tatsächlich etwas transfe-
riert wird, etwa im Sinne des von David Phillips und Kimberly Ochs so genannten „pho-
ney“ borrowing (wörtlich übersetzt also „falschem borrowing“, vgl. Phillips & Ochs, 
2004). Schließlich kann, wie im vorliegenden Beitrag dargestellt, negative Referenz 
auch stattfinden, um Transfer zu verhindern (und möglicherweise andere – positive – 
Referenzgesellschaften umso attraktiver erscheinen zu lassen). Die in dem vorliegenden 
Beitrag dargelegten analytischen Perspektiven tragen hoffentlich dazu bei, insbesondere 
die Mechanismen, die bei der letztgenannten Transfer-Referenz-Konstellation am Werk 
sind, besser zu verstehen.
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Abstract: The contribution draws attention to two analytical perspectives as yet seldom 
applied in research on educational transfer and reveals their potential. These perspec-
tives are, on the one hand, national stereotypes and, on the other, societies providing 
negative points of reference. National stereotypes condition the way in which other coun-
tries are perceived and thus constitute a decisive factor in the construction of societies 
as points of reference. In addition to societies that provide positive points of reference in 
the sense of role models, the debate on educational policy also includes societies provid-
ing negative points of reference in the sense of countries that are perceived as decidedly 
not exemplary.

Keywords: Educational Policymaking, Educational Transfer, Stereotypes, Reference So-
cieties, Projection
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