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Beitrag zur Veranstaltung »Aktuelle bildungssoziologische Forschungsprojekte« der Sektion Bildung und Erziehung – organisiert von Andrea Lange-Vester 
Der vorliegende Beitrag gibt Einblicke in das DFG-Forschungsprojekt Transnationalisierung von 
Bildungspolitik, das zwischen 2012 und 2015 an der Universität Bamberg durchgeführt worden 
ist. Hierbei standen aktuelle Bildungsreformen in vier unterschiedlichen Bildungssystemen – 
Deutschland, England, Schweden und den USA − im Blickpunkt, die auf das Zusammenspiel von 
globaler Konvergenz und lokalen Tendenzen pfadabhängiger Rekontextualisierung (Wodack, 
Fairclough 2010) hin untersucht wurden.1 Die Durchsetzung sogenannter standardbasierter 
Reformen  – das heißt das Etablieren eines Sets national zentralisierter Bildungsstandards als 
Grundlage für sämtliche weiteren Instrumente von Bildungssteuerung – spielt dabei als Teil 
eines globalen Modells von Bildungspolitik eine besondere Rolle. So findet sich in sämtlichen 
Untersuchungsfällen ein neuartiger Komplex standardisierter Steuerungsinstrumente, welcher 
sich jeweils durch Praktiken globalen Benchmarkings, durch evidenzbasiertes Entscheiden und 
Steuern (Bellmann, Müller 2011) sowie durch eine Implementationskontrolle über Strukturen 
verteilter, polyzentrischer und strategischer Governance auszeichnet (Ball 2009: 100; Hartong 
2015b). Dieser Befund entspricht dabei aktuellen Ergebnissen weiterer Länderstudien, darunter 
etwa für Australien (Savage, O’Connor 2014) oder Kanada (Wallner 2012), sodass hier durchaus 
von einem global induzierten Trend gesprochen werden kann. Dieser Trend steht im Kontext 
einer wachsenden Aktivität internationaler Akteure, allen voran der Organisation für wirtschaft-
liche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD), die das globale Vergleichen von Bildungssyste-
men und ihren Leistungen ins Zentrum ihrer Aktivitäten gestellt und hierdurch seit Ende des 
zwanzigsten Jahrhunderts einen neuen Raum der Bildungsvermessung (Sellar, Lingard 2014) 
bzw. einen neuen Referenzrahmen für die Ausrichtung von Länderpolitiken produziert haben. 

—————— 
 1 Detailliertere Ergebnisse des Forschungsprojektes werden unter anderem in den Beiträgen von Marttila 2014 (Schweden und England), Hartong 2014 sowie Hartong 2015a und b (USA und Deutschland) genauer illustriert. 
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Trotz der dadurch entstehenden wachsenden Konvergenz von nationalen bildungspolitischen 
Ansätzen und Reformpraktiken (hier: Bildungsstandardisierung), weist eine zunehmende Anzahl 
von Studien gleichzeitig darauf hin, dass sich global induzierte Zwänge und Prozesse in unter-
schiedlichen Systemen sehr different gestalten (Beech 2011; Dale 2005; Ozga et al. 2011). Natio-
nale Reformen »[…] do not simply emerge in a uniform fashion across different nation states« 
(Savage, O’Connor 2014: 4), sondern entstehen in kontextspezifischen, sich inkrementell verän-
dernden Möglichkeitsräumen. Im Sinne des Theorems der Pfadabhängigkeit (Mahoney 2000; 
Pierson 2004) sind in diesem Zusammenhang vor allem institutionelle, historisch gewachsene 
Strukturen von Bedeutung, im Sinne »[…] historischer Hinterlassenschaften von Richtungsent-
scheidungen an kritischen Weggabelungen« (Hartong, Nikolai 2016: 3). Nationale Bildungsre-
formen können entsprechend nur als das Ergebnis komplexer, aber gleichzeitig kontextspezifi-
scher Transformationsprozesse verstanden werden, die zwar durchaus global dominante Ideen 
und Praktiken reflektieren, aber gleichzeitig unter demselben Label durchaus unterschiedliche 
Ausrichtungen und Widersprüche erfahren. So ist die Transnationalisierung von Bildungspolitik 
in jedem der untersuchten Fälle nicht als ein gegebener Trend, sondern als spezifisches Projekt 
zu begreifen (Robertson, Dale 2015), das sich in jeweils zu untersuchenden Räumen unter-
schiedlich gestaltet. 

Globale Trends bzw. die Transnationalisierung von Bildung dürfen also nicht allein als von 
globalen Akteuren initiierte Top-Down-Prozesse oder als binäre Spannung zwischen globaler 
und nationaler Ebene begriffen werden (Dale 2005), sondern vielmehr als Momente räumlicher 
Neuvermessung zwischen bildungsrelevanten Ebenen, Sektoren und Räumen. 

Im Sinne dieses Ansatzes wurden im Rahmen des DFG-Projektes jüngste Bildungsreformen 
nationaler Bildungsstandardisierung ins Zentrum der Betrachtung gestellt. So wurde im Rah-
men des Teilprojektes USA die seit dem Jahr 2001 stattfindende Emergenz der sogenannten 
Common Core State Standards (CCSS) einer eingehenden Analyse unterzogen, bei der eine pro-
zessuale Transformation des Möglichkeitsraums für nationale Bildungsstandards über die Zeit 
hinweg, das heißt im Sinne sich verändernder Möglichkeitsräume, identifiziert wurde. Das Kon-
zept der Transnationalisierung meint entsprechend ein neudimensioniertes Wechselspiel zwi-
schen globalen, nationalen und lokalen Prozessen und Strukturen, im Rahmen dessen immer 
wieder und immer wieder neu Möglichkeitsräume für Wandel geöffnet oder geschlossen wer-
den. Kernergebnisse dieser historischen und aktuellen Untersuchung werden im Rahmen die-
ses Beitrages zusammenfassend illustriert. 

So sind in den USA – einem Land des bildungspolitischen Dezentralismus, in dem Bildungs-
standardisierung auf nationalem Level traditionell als illegitim erachtet wurde – zwischen 2001 
und 2013 macht- und wirkungsvolle staatsübergreifende, de facto nationale Bildungsstandards 
entwickelt und politisch durchgesetzt worden, die sich auf der einen Seite klar am globalen 
Trend standardbasierter Reform ausrichten, auf der anderen Seite aber auch deutlich am bil-
dungspolitischen Kontext der USA verhaftet bleiben. Eine detaillierte, hier feldanalystische Be-
trachtungsmethode (Bernhard, Schmidt-Wellenburg 2012) kann zeigen, dass es bereits früh 
bestimmte Sequenzen der US-Bildungsgeschichte gab, die trotz eines Verhaftens am bildungs-
politischen Dezentralismus die Weichen für eine Ermöglichung nationaler Bildungsstandardisie-
rung stellten. 
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Theoretische Rahmung der Untersuchung 
Beim Komplex nationaler Bildungsstandards als Ausdruck transnationalisierter Bildungspolitik 
handelt es sich um einen systematischen Zusammenhang zwischen sichtbaren Objektivierungen 
(zum Beispiel Texten oder Institutionen) einerseits, Kontexten bzw. Akteurspositionen im Sinne 
gesellschaftlicher Produktionskonfigurationen andererseits (Müller 2005: 37). Einen solchen 
doppelten Betrachtungsansatz hat Pierre Bourdieu mit seiner feldanalytischen Soziologie (Über-
blick Bourdieu 1987, 1998) bereits sehr früh betrieben und hierbei zahlreiche bahnbrechende 
Erkenntnisse im Bereich der Bildungssoziologie grundgelegt. Bis heute hat sich aus seinen Ar-
beiten eine (schier unübersichtliche) Fülle an fruchtbaren Feldansätzen entwickelt. 

Im Zusammenhang des vorgestellten Teilprojektes wurde weniger Bourdieu selbst, sondern 
ein von Bernhard und Schmidt-Wellenburg (2012) aus unterschiedlichen Feldansätzen erarbei-
tetes Feld-»Programm« angewendet, das für ein forschungspragmatisches Feldverständnis plä-
diert und dieses methodologisch auf eine begrenzte Menge von Grundlagen stellt. Diese Grund-
lagen des Programms, das hier nicht im Detail vorgestellt werden kann, besagen (Bernhard, 
Schmidt-Wellenburg 2012: 34ff) etwa, dass Felder als ein kraftvolles, eigenlogisches Zusammen-
spiel bestimmter Elemente funktionieren, Ausdruck von Feldkräften und Machtbeziehungen 
zwischen Akteursgruppen sind, von Akteuren reproduziert und verändert werden sowie von 
Institutionen als Ressourcenverteilungselemente stark beeinflusst sind. 

Das Feldprogramm ermöglicht es durch seine forschungspragmatische Anlage, bei einem 
Feld nationaler Bildungsstandardisierung zunächst keine genaue Vorstellung davon zu haben, 
was dieses Feld in seiner Kernlogik ausmacht, welche Praktiken entscheidend und welche Kapi-
talien oder Akteure etwa besonders einflussreich sind. Denn wie bereits oben angeführt, zeich-
nen sich die nationalen Bildungsstandards heute genau dadurch aus, dass sie das Produkt auf-
gelöster bzw. verschwommener Grenzen (zwischen Ebenen, Sektoren oder Räumen) darstellen. 
Dennoch, so die These des Feldprogramms, können gerade im Rahmen dieser Unbestimmbar-
keit neue (in diesem Sinne kulturunabhängige, globale) Charakteristika ausgemacht werden, die 
am Ende doch Grenzen des reskalierten, transnationalisierten Feldes definieren. 

Im Rahmen der Auflösung von Grenzen spielen schließlich sogenannte Agenten des Wandels 
(Hartong, Schwabe 2013) eine entscheidende Rolle – sowohl für Phasen des Wandels (Mobili-
sierung von Kapital) als auch von Stabilisierung (zum Beispiel über die Etablierung von Insti-
tutionen). Werden nationale Bildungsstandards als die Emergenz eines transnationalisierten 
Feldes verstanden, geht es hierbei vor allem auch um neue Akteursrollen im globalen Kontext, 
die (neue oder bereits etablierte) Akteure einnehmen und damit Wandel anstoßen. 
Vor diesem Hintergrund ergeben sich für die Analyse nationaler Bildungsstandards als 
Feldemergenz die folgenden Fragen: 
1) Wie entstanden nationale Bildungsstandards als Feld in den USA? 
2) Welche sozialen Feldpraktiken konnten sich warum (nicht) bei der Emergenz und Legi-

timierung nationaler Bildungsstandards durchsetzen? 
3) Welche Akteure agieren (ab wann) legitimiert auf dem Feld (wer darf mitspielen?), welche 

relative Positionierung nehmen sie ein? Welche Akteure agieren als transnationalisierte Agen-
ten des Wandels? 
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Notwendige Bedingungen global induzierter Bildungsstandardisierung in den USA 
Öffentliche Schulbildung in den USA gestaltet sich historisch als ein hochgradig dezentralisier-
tes, lokal- und gemeindeorientiertes System (Meyer 2011), das durch enorme regionale Quali-
tätsunterschiede gekennzeichnet ist (Kirst 2004: 16f). Diese regionalen und auch lokalen Diffe-
renzen veranlassten die US-Regierung in der Vergangenheit immer wieder, Versuche zu unter-
nehmen, Curriculum und Schulsteuerung zu standardisieren bzw. Qualitätskontrolle zu zentrali-
sieren; die Reformimplementation erwies sich dabei jedoch als höchst problematisch. Trotz 
regelmäßiger »[…] efforts to 'order' school from above« (Mehta 2013: 2), scheiterte gerade eine 
nationale Zentralisierung von Bildungsregulierung kontinuierlich – bis Anfang des einundzwan-
zigsten Jahrhunderts. 

Dennoch haben bereits die Reformen der Jahrhunderte und Jahrzehnte zuvor Spuren hinter-
lassen und damit Feldtransformationen produziert, die von innen heraus, also im Sinne einge-
schlagener Systempfade, massiv dazu beitrugen, dass (und wie) schließlich trotz Bil-
dungsdezentralismus national zentralisierte Bildungsstandards entstehen konnten. Diese not-
wendigen Bedingungen bzw. Pfade lassen sich wie folgt beschreiben: 

1. Seit der Etablierung öffentlicher Schulen (Mitte bis Ende des neunzehnten Jahrhunderts) 
kennzeichnete das Bildungssystem eine spezifische hybride Dopplung, was die Strukturen der 
Bildungssteuerung betrifft. Mit dem Ausbau des öffentlichen, staatlich beaufsichtigten Schul-
wesens wurde eine hierarchische Schulbürokratie implementiert, welche seitdem der zuvor 
legitimierten Praxis von Schulpolitik als lokale Interessensverhandlung in sogenannten Schul-
boards gegenüberstand. Die Geschichte des Kampfes um Bildungsstandardisierung liest sich 
entsprechend nicht nur als ein Kampf zwischen unterschiedlichen Politik- als Einflussebenen, 
sondern ebenso zwischen Formen der Strukturierung von Bildungskontrolle. Von Anbeginn sind 
die politischen Versuche einer Bildungsstandardisierung mit diesem Strukturkonflikt verbun-
den, der frühzeitig eine Grundatmosphäre des gegenseitigen Misstrauens im System veranker-
te. Immer wieder wurden administrative Versuche einer Standardisierung, zum Beispiel in den 
lokalen Boards, unterlaufen. Vor diesem Hintergrund, so zeigt sich, ist die Legitimierung natio-
naler Bildungsstandards (der Common Core State Standards, CCSS) erst über die bewusste Loslö-
sung von diesem Grundkonflikt in eine separate Feldstruktur hinein möglich, die sich sowohl 
vom Modus der Interessensverhandlung als auch von bürokratischer Kontrolle distanzierte und 
stattdessen über einen Modus informeller Partnerschaft ausgewählter (globaler) Expert/-innen 
im Sinne von Agenten des Wandels funktionierte (siehe unten). 

2. Zum Zeitpunkt der CCSS war die amerikanische Bildungspolitik bereits regelmäßig von so-
genannten diskursiven Schocks bzw. Bildungskrisen getroffen worden, darunter der Coleman Re-
port in den Sechzigerjahren (Ravitch 1981) oder der Bericht A Nation At Risk im Jahr 1983 (Mehta 
2013: 116), die glaubhafte Belege dafür lieferten, dass das amerikanische Schulsystem qualitativ 
minderwertig, risikobehaftet und höchst ungerecht sei. Immer wieder wurde auf diese Weise 
das systeminterne Misstrauen neu legitimiert. Die Reformversuche gestalten sich bis heute 
entsprechend radikal im Sinne großer Erneuerungen als Antwort auf solche Krisen; graduelle, 
langsame Reformansätze gab und gibt es hingegen kaum. 
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3. Der eher geringe Professionalisierungsgrad der Lehrkräfte (Meyer 2011: 206), die sich spä-
testens seit Mitte des zwanzigsten Jahrhunderts in machtvollen Arbeitnehmergewerkschaften 
zusammenschlossen, verstärkte die Reformblockadekraft des Systems zusätzlich. 

4. Bereits früh wurde Akteuren der Testindustrie in den USA wesentlich mehr Vertrauen ent-
gegengesetzt (Sacks 2000) als den Lehrkräften, Leistung messen und schulpolitische Entschei-
dungen hierdurch legitimieren zu können. Die Organisation oder der Handel mit Tests und As-
sessmentdaten bildeten damit bereits seit Etablierung der Schulbürokratie eine legitime Strate-
gie der Autoritätsverschiebung weg von der lokalen Ebene, zum Beispiel in Märkte hinein.2 

5. Bereits seit den Fünfzigerjahren, konkret im Zuge des sogenannten Sputnik-Schocks, hat 
sich in der amerikanischen Bildungspolitik eine wachsende Orientierung auf Konkurrenten um 
militärische und wirtschaftliche Vormacht im globalen Wettbewerb durchgesetzt. Die Rhetorik der 
Bedrohung von außen wurde in dieser Zeit zum dominanten Diskurselement und konnte so das 
erste Mal eine sogenannte kategorische Unterstützung von Schulen – statt einer lediglich allge-
meinen Förderung ohne Regulierungen − durch die föderale Ebene ermöglichen. Seit den Fünf-
zigerjahren wurde es der föderalen Ebene damit schrittweise möglich, regulative Bedingungen 
an die Geldvergabe für Staaten und Distrikte zu knüpfen (Bailey, Mosher 1968: 20). 

6. In diesem Zuge wurden bereits seit den Sechzigerjahren mit der Idee des sogenannten 
»Pferdehandels« (Cross 2004: 80) Zentralisierung und staatliche Autonomie neuartig kombi-
niert. Föderale Regularien wurden seitdem nicht unmittelbar bürokratisch verordnet, sondern 
mittelbar über ein komplexes Anreizsystem sowie über eine strategische Auslegung von Wett-
bewerbskriterien um die Einwerbung föderaler Gelder organisiert. Über diesen Modus der Ver-
bindung von Freiwilligkeit und Wettbewerbsregularien begann die föderale Ebene schließlich, 
Schritt für Schritt ihren Einfluss zu erweitern. 
7. Traditionell nehmen Wirtschaftsakteure und Stiftungen großen Einfluss auf die amerikanische 
Bildungspolitik, wobei sich dieser Einfluss gegen Ende des zwanzigsten Jahrhunderts nochmals 
massiv transformiert. Hierbei entsteht ein zunehmend global agierender »Philanthrokapitalis-
mus«, also eine gezielte Investition in Bildungspolitik und -praxis durch bildungsexterne Privat-
akteure (Kovacs 2011). Auch die nationalen Standards können als Teil dieser neuen philanthro-
kapitalistischen Investitionsstrategie erachtet werden. 

8. Zuletzt spielt die Wissenschaft, vor allem die sogenannte Schuleffektivitätsforschung, schon 
früh die Rolle eines zusätzlichen Standardisierungspromoters. Mit dem Siegeszug der soge-
nannten »evidenzbasierten Bildungspolitik« (Bellmann, Müller 2011) als global vernetzte Wis-
senschaft gewinnt diese regulative Bildungsforschung auch in den USA weiter an Einfluss und 
beginnt schließlich, die Wissensproduktion für Bildungsstandardisierung zu dominieren. 
Diese ausgewählten Aspekte sollen verdeutlichen, welche Systempfade das System bis Ende des 
zwanzigsten Jahrhunderts zu prägen begannen. Die Charakteristika und Pfade spiegeln sich 
dann, ab dem Jahr 2001, deutlich in der Art und Weise wider, wie nationale Bildungsstandards 
als neues transnationalisiertes Regulationsinstrumentarium implementiert wurden. Weiter zeigt 
die historische Analyse aber auch, dass bereits vorher Momente der Transnationalisierung zu 
—————— 
 2 Ein prominentes Beispiel hierfür, das später auch für die CCSS hoch relevant ist, sind die Hochschulzugangs-tests SAT (Scholastic Aptitude Test) und ACT (American College Testing), die seit Mitte des zwanzigsten Jahr-hunderts miteinander um die Nutzung durch Hochschulen bei der Student/-innenauswahl konkurrieren. 
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finden sind (zum Beispiel der wachsende Einfluss des globalen Philanthrokapitalismus sowie 
der global vernetzten Schuleffektivitätsforschung, das neue Diskurselement des globalen Wett-
bewerbs seit den Fünfzigerjahren usw.), die dann jedoch nochmals massiv an Bedeutung gewin-
nen. 

Transnationalisierung und Radikalisierung der Reformen nach 20013 
Der Beginn der Etablierung nationaler Bildungsstandards kann etwa auf das Jahr 2001 datiert 
werden, als das Bildungsgesetz No Child Left Behind (NCLB) die föderale Einflussnahme im Sinne 
zentralisierter Schulleistungsvergleiche im Zuge einer radikalen Reform stark erweiterte (Ander-
son 2007: 173; Payne 2008: 10). Das Programm ging auf die wachsende Bedeutung eines Netz-
werkes von Reformagenten zurück, die bereits seit der Publikation von A Nation At Risk in den 
Achtzigerjahren ihren Einfluss auf die Bildungspolitik zunehmend erweitert hatten (Mehta 
2013). Das Netzwerk bestand aus einer Reihe von (auch international agierenden) Beratungsak-
teuren bzw. Denkfabriken, Philanthrokapitalisten, Wirtschafts- und Industrieakteuren sowie einer 
Gruppe von (primär konservativen) Gouverneuren, die bereits Anfang der Neunzigerjahre eine 
Reformwelle der nationalen Bildungsstandardisierung (hier noch des Curriculums) initiieren 
wollten. Die Initiative der Neunzigerjahre scheiterte, dennoch engagierten sich diese Akteure 
weiter und etablierten eine Allianz, die die Idee der Curriculumstandards nun in sogenannte 
Performanzstandards im Sinne einer Outputmessung von Kernfähigkeiten (core skills) transfor-
mierten. Hierbei überspitzten sie das Argument des globalen Wettbewerbs zu einem alternativ-
losen Szenario (Munck, 2003).4 Sämtliche Netzwerkmitglieder hatten internationale Arbeitser-
fahrungen oder waren selbst Teil internationaler Netzwerke und repräsentierten damit zentrale 
Agenten des Wandels. Mit der National Governors Association (NGA) sowie dem Council of Chief 
State School Officers (CCSSO) kamen zwei föderale Vereinigungen von Staatsakteuren hinzu, die 
inzwischen zu hoch einflussreichen Agenten der Staatsverwaltung geworden waren. 

Mit dem NCLB-Gesetz verzichtete die föderale Regierung zunächst bewusst auf nationale 
Standards, schrieb aber stattdessen ein einheitliches Messsystem vor (die Messung des soge-
nannten adäquaten jährlichen Leistungszuwachses, AYP), das sämtliche Schulen zu erfüllen 
hatten. Das Erreichen oder Nicht-Erreichen des Zuwachses wurde wiederum an scharfe Sankti-
onen gekoppelt. Gleichzeitig wurde den Schulen nun evidenzbasiertes Handeln vorgeschrieben 
sowie freie Schulwahl, die Gründung freier Charter-Schulen und die Einflussmöglichkeiten priva-
ter Dienstleister und Firmen der Bildungsorganisation massiv forciert, indem Gelder (teilweise 
über die verhängten Sanktionen) in die Hände privater Marktakteure gegeben wurden. Die 
Sanktionen nahmen zu, je länger eine Schule den AYP verfehlte, sodass NCLB zwischen 2001 
und 2009 ein Regime wachsenden Leistungsdrucks für die Staaten und Schulen produzierte, 
während letztere immer abhängiger von den schier explodierenden Märkten wurden (Abbil-
dung 1): 
—————— 
 3 Der folgende Teil wird im Detail bei Hartong 2015a: 10ff. sowie Hartong 2015b ausgeführt und wurde hier entsprechend gekürzt.  4 Siehe auch Beiträge der Allianztreffen 1996 und 1999, www.achieve.org/summits. 
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Abb. 1: Neue Märkte und neue Machtungleichgewichte durch NCLB. 
Märkte, die bereits durch die Testindustrie oder durch den Philanthrokapitalismus geschaffen 
worden waren, wurden durch NCLB weiter ausgebaut und zum Handeln in Bildungspolitik, -
verwaltung und -praxis autorisiert. Beispiele sind der Beratungsmarkt (zum Beispiel für evidenz-
basiertes Handeln), der Testmarkt (die Staaten müssen den AYP selbst erheben und die Daten 
verwalten) sowie ein enormer Markt des AYP-Versagens. Diese Märkte bildeten eine neue Struk-
tur des Handelns auf dem Feld, die vom Gesetz direkt profitierte und gleichzeitig die traditionel-
len Strukturen sukzessive herausforderte. 

Quasi parallel begann die oben genannte Reformallianz, im Rahmen eines eigenen Netz-
werks nationale Bildungsstandards zu entwickeln. Hierfür wurde eine eigene Organisation, 
Achieve, Inc., gegründet und damit beauftragt, sogenannte Weltklasse-Standards der Bildung zu 
benchmarken und gleichzeitig die zwischenstaatliche Kooperation für eine Akzeptanz nationaler 
Standards zu fördern. Weiter initiierten Achieve, der Education Trust und die Fordham Stiftung im 
Jahr 2001 das America Diploma Project. College- und Wirtschaftsakteure definierten Kernfähigkei-
ten, die Schüler/-innen erworben haben sollten, sobald sie in Hochschule und Karriere einstei-
gen wollen. Damit wurde das Symbol college and career readiness zum Kernmantra des Standar-
disierungsprogramms der Reformallianz (Burris, Garrity 2012; Rothman 2011). Zusammen mit 
den Gouverneuren James B. Hunt und Bob Wise beschloss die Gruppe dann 2006 die Entwicklung 
der CCSS für den Primar- und Sekundarschulbereich, und zwar mit der college and career readi-
ness als Zielmarke der Standards. Im Jahr 2008 bildete sie eine internationale Benchmarking-
Beratungsgruppe (NGA et al. 2008), die, aufbauend auf der Arbeit von Achieve, die Übertragbar-
keit sogenannter world-best-performing education policy in die USA hinein vorantrieb. 2009 ka-
men wiederum die beiden Betreiber der Hochschuleingangstests (siehe Fußnote 2) hinzu. Zu-
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sammen wurden die Standardkriterien ausgearbeitet und Gruppen zur Erarbeitung der Stan-
dards gebildet.5 Nur ein Jahr später wurden die Standards fertiggestellt und verabschiedet. 
Im Zuge dieses Prozesses lässt sich eine ganz klare Feldschließung im Sinne von Trans-
nationalisierung rekonstruieren: Während formal von einer »breiten Partnerschaft« der Stan-
dardentwicklung gesprochen wird (Achieve 2010, 2012), wird diese Partnerschaft von Anbeginn 
auf doppelte Weise eingegrenzt: 1) Symbolisch durch die Festlegung der college and career rea-
diness als Ankerpunkt der CCSS sowie durch Evidenzbasierung und internationalem Benchmar-
king als vorausgesetzte, alternativlose Praktiken der Standardentwicklung; 2) materiell durch 
eine philanthrokapitalistische Finanzierung sowie schließlich durch die entsprechende Vertei-
lung von Zentralpositionen innerhalb des Netzwerkes, die nachher zum Beispiel über die Beset-
zung der Standard-Entwicklungsgruppen bestimmten. 

Bis 2009 hatte die Allianz also Standards entwickelt, während der Rest des Bildungssystems 
unter den Lasten der NCLB-Sanktionen stöhnte. Immer lauter wurde die Forderung nach einer 
Lockerung der Sanktionen, bis Präsident Barack Obama im Jahr 2009 wiederum einen Pferde-
handel anbot: NCLB-Sanktionen wurden Staaten erlassen, die Standards entwickeln, die diesel-
be Ausrichtung aufwiesen wie die CCSS, das heißt auf college and career readiness ausgerichtet 
sind und über Evidenzorientierung und internationales Benchmarking entwickelt wurden. Bin-
nen weniger Monate führte dieser neue Wettbewerb um föderale Gelder dazu, dass die meisten 
Staaten die CCSS adaptierten. Bei der Standardentwicklung und -implementation werden sie bis 
heute wiederum von Achieve und seinen Partnern unterstützt, deren Portfolio neben der Bera-
tung die Verbreitung von standards alignment resources, instructional support, state materials  
oder classroom tasks umfasst. 

Funktionslogiken des transnationalisierten Feldes und Schlussfolgerungen 
Neben der historisch kontextualisierten Analyse der CCSS-Emergenz wurde im Rahmen des 
Projekts ebenfalls die interne Funktionslogik des Feldes nationaler Bildungsstandardisierung 
untersucht, etwa über Netzwerkanalysen, qualitative Inhaltsanalysen und Interviews mit einzel-
nen Agenten des Wandels. Diese konnten zeigen, 
1) dass auf dem Feld die Orientierung an und Ausrichtung auf (global vergleichbare) Bil-

dungsdaten über Leistung, also auf Datenkapital, dominiert. Diese Daten werden gezielt 
über die Infrastruktur der CCSS in das Feld hineingetragen, über die autorisierten Bil-
dungsmärkte gehandelt und ihre Produktion bzw. Konsumption politisch verordnet. In die-
sem Sinne determiniert die Macht über diese Daten die Positionierung auf dem Feld. Es ha-
ben also solche Akteure Zentralpositionen inne, die (globale) Bildungsdaten nutzen, um ihre 
Position zu festigen. 

—————— 
 5 Diese Gruppen wurden explizit breit aufgestellt, und bis heute ist die CCSS-Initiative stolz darauf, als eine Allianz zu gelten, die auch Lehrkräfte, Lehrergewerkschaften, Staats- und Distriktpolitiker/-innen sowie eine Vielzahl externer Interessen in die Gruppen eingebunden hat. Siehe hierzu kritisch Hartong 2015a. 
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2) Leadership und Partnership funktionieren im Feld als differenzierende Kategorien im Sinne 

einer Typenbildung von Positionen und Akteuren, aber auch als Mechanismus der Autorisie-
rung und Autonomisierung des Feldes. Das Feld ist über eine bestimmte Form von Struktu-
rierung, nämlich Mischformen von Wettbewerben/Märkten, Hierarchien/Bürokratien und 
Netzwerken im Sinne von feld- und ebenenübergreifenden Partnerschaften charakterisiert. 
Hierdurch entstehen auf der einen Seite starke Macht- und Regulationszentren (zum Beispiel 
Achieve), die gleichzeitig durch eine Vielzahl von Partnerschaften verschleiert werden. Die 
CCSS operieren damit über verteilte, polyzentrische und strategische Governance (Hartong 
2015b), die erst über diese Partnerschaften neue räumliche Verortungen und damit Transna-
tionalisierung produziert. 

In der Tat bestärken die Untersuchungsergebnisse, dass es sich bei diesen Charakteristika der 
Transnationalisierung von Bildungssteuerung über nationale Standards um eine Art globales 
Modell handelt, das sich ähnlich auch in anderen Ländern findet (Hartong 2014; Savage, 
O’Connor 2014). Dennoch, so wollte dieser Beitrag verdeutlichen, spielen in jedem Moment der 
Transnationalisierung Pfade und lokalspezifische Kontexte hinein, wie etwa in den USA die star-
ke Markt- und Testorientierung, der große Einfluss von Privatakteuren oder die Radikalität be-
stimmter symbolischer Ordnungen. Schließlich können nur historisch fundierte Untersuchun-
gen zu einem umfassenden Verständnis beitragen, wie Transnationalisierung von Bildung in 
unterschiedlichen kulturellen und nationalen Kontexten tatsächlich funktioniert. 
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