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EDITORIAL

Die Ergebnisse der PISA-Studie (Pro-
gramme for International Student As-
sessment) haben im vergangenen Jahr die
offentliche Bildungsdebatte in Deutsch-
land geprigt. Das schlechte Abschnei-
den Deutschlands stand hier im Mittel-
punkt. Gar nicht in den Blick geriet in
dieser Diskussion die Tatsache, dass sich
Lénder wie Mexiko oder Brasilien dem
internationalen Bildungsvergleich stellten.
Das Thema wird in in diesem Heft der
ZEP aufgegriffen. ITm Vordergrund steht
die Globalisierung der Bildung durch
Leistungsmessung,

Der Beitrag von Klaus Seitz analysiert
PISA im Kontext des weltweiten Um-
baus von Bildungssystemen im Zuge der
Globalisierung. Wolfgang Kiiper fragt
nach den Folgen von Pisa und anderen

Schulleistungsvergleichen fiir Linder
Lateinamerikas, Seung-Nam Son ver-
gleicht die aus PISA resultierenden
Reformvorschldge in Deutschland und
einem der sogenannten ,,PISA-Sieger®,
Stidkorea. Ulrich Klemm stellt PISA
in den Kontext der internationalen
bildungspolitischen Diskussion der letz-
ten vierzig Jahre.

Die Globalisierung des Bildungswesens
zeigt sich nicht nur iiber internationale
Instrumente der Leistungsmessung son-
dern auch in vielfiltigen anderen Ent-
wicklungen. Savvas Mavridis diskutiert
die Kommerzialisierung der Bildung in
Gnechenland und die sich dadurch ver-
tiefende soziale Ungleichheit. Klaus
Schleicher fragt nach der Steuerbarkeit
europdischer Bildungspolitik durch

Bildungsinnovationen wie das ,,E-
Leaming™ und diskutiert die Méglichkei-
ten der Synchronisierung der europii-
schen Bildungsplanung,

Der Beitrag von Christel Adick lenkt
abschliefend den Blick auf die Subjek-
te der Schule, die Schiilerinnen und
Schiiler. Anhand eines Vergleichs von
senegalesischen und deutschen Schulauf-
sdtzen zeigt sie kulturelle Spezifika und
universelle Gemeinsamkeiten in den
Zukunftsvorstellungen von Jugendlichen
auf.

Interessante Erkenntnisse beim Lesen
wiinschen

Gregor Lang-Wojtasik
und Annette Scheunpflug
Niimberg im Januar 2003
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Klaus Seitz

Der schiefe Turm von PISA —

nur die Spitze eines Eisbergs?
Der PISA-Schock und der weltweite Umbau der

Bildungssysteme

Zusammenfussung: Der Beitrag beschafligt sich mit der
offentlichen Resonanz von PISA vor dem Hintergrund einer
globalen Wissensokonomie. Thematisiert wird die Zukunft
nationaler Bildungssysteme in einer neoliberal-globalisier-
ten Weltgesellschafi

Mit einem Paukenschlag wurde die bildungspolitische De-
batte in Deutschland aus dem Dornrdschenschlaf geweckt,
in den sie Mitte der sicbziger Jahre gefallen war. Ende des
Jahres 2001 présentierte die OECD die Ergebnisse der ersten
PISA-Teilstudie und stellte dem deutschen Schulsystem ein
vernichtendes Zeugnis aus. Hatte das von Bund und Lin-
dern eingesetzte ,,Forum Bildung® in seinen wenige Wochen
zuvor vorgelegten ,,Empfehlungen noch bekundet: ,.Unser
Bildungssystem genief3t traditionell einen guten Ruf* (Forum

Education
at a Glance

OECD INDICATORS 2002

(Quelle: OECD)

Bildung 2001, S.3), so scheint dieses internationale Ansehen
nun nachhaltig ramponiert. Nachdem PISA vor Augen fiihrte,
dass die Leistungen der Schiiler/innen Deutschlands im in-
ternationalen Vergleich tatsidchlich ganz weit unten rangie-
ren, ist eine heftige dffentliche Bildungsdebatte entbrannt.
Und die Bildungsfrage wurde unversehens an die Spitze der
politischen Agenda katapultiert, die sie, so darf man vermu-
ten, iiber Jahre hinaus auch behaupten wird.

Bei der Auseinandersetzung um die PISA-Ergebnisse geht
es hierzulande vor allem darum, wie sich die erheblichen inter-
nationalen Leistungsdifferenzen erkldren lassen — und wel-
che erfolgversprechenden Innovationen aus jenen Lindern,
die an der Spitze des Ranking stehen, fiir den eigenen Reform-
bedarf fruchtbar gemacht werden kénnen. Doch aus der Sicht
der internationalen Bildungsforschung sind dies gar nicht
einmal die spannendsten Fragen. Mir scheint vielmehr beden-
kenswert, weshalb ein inteinationaler Schulleistungsvergleich
erstmals eine solche offentliche Resonanz in Deutschland er-
zielt hat und eine ungeahnte bildungspoiitische Betriebsam-
keit auszulosen vermochte. Denn dergleichen Leistungsver-
gleichsstudien gibt es bereits seit Beginn der sechziger Jahre.
Mehrfach wurde dabei, woraufauch Ulrich Klemm in diesem
Heft aufmerksam macht, dem deutschen Bildungswesen eine
unterdurchschnittliche ,,Performance® atiestiert, ohne dass
diese Befunde eine dem heutigen PISA-Schock vergleichba-
re Resonanz gefunden hitten. Der Aufruhr, den PISA nun
ausgeldst hat, ist Indikator fir die gewachsene Bedeutung,
die internationalen Bildungsstandards im Zuge eines welt-
weiten ,, Wettbewerbs um die besten Kopfe* heute beigemes-
sen wird. Ein deutlicher Riickstand des eigenen Bildungsni-
veaus in der Erfiillung der gesetzten Weltstandards kann of-
fenbar nicht ldnger ungestraft ignoriert werden.

Das Koordinatensystem, in dem sich nationale Bildungs-
politiken und nationale Bildungsdiskurse positionieren, hat
sich im Zuge des Globalisierungsprozesses grundlegend ver-
schoben. Dass sich die Bildungspolitik heute gezwungen
sieht, ihre Reformbemiihungen mehr denn je an internationa-
le Maflstdbe und Errungenschaften anzukoppeln, diirfte vor
allem mit zwei wesentlichen globalen Transformations-
prozessen zusammenhingen - einerseits dem Umbau der
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Weltwirtschaft hin zu einer globalen Wissensokonomie, in
welcher Bildung zum entscheidender Standortfaktor im inter-
nationalen Wettbewerb aufgewertet wird, andererseits dem
wachsenden Einfluss, den die von transnationalen Organisa-
tionen entwickelte ,,globale* padagogische Reformsemantik
auf den nationalen Bildungsdiskurs nimmt.

Schulleistungsvergleiche wie PISA oder TIMSS sind deut-
licher Ausdruck einer fortschreitenden Globalisierung des
padagogischen Diskurses. Die Standards, die den internatio-
nalen Vergleichsstudien der OECD oder der International
Association for the Evaluation of Educational Achievement
(IEA) zu Grunde liegen, bringen zugleich die Eckpunkte eines
Kerncurriculums mit transnationalem Geltungsanspruch zum
Ausdruck. Hinter den gestellten Testaufgaben verbergen sich
die Lernziele und Inhalte eines latenten globalen Curriculums.
Und es ist zu vermuten, dass die darin abgepriiften Kompe-
tenzen in enger Beziehung zu jenen Qualifikationsprofilen ste-
hen, die heute als Voraussetzungen fiir eine erfolgreiche
Beschiftigungsbiographie in einer globalisierten Wissens-
okonomie erachtet werden.

Mit dem Eifer, der nun darauf verwandt wird, die internati-
onalen Vorgaben zu erfiillen und bildungspolitisch den inter-
nationalen Anschluss nicht zu verpassen, werden zwangs-
ldufig auch im deutschen Bildungswesen Reformtendenzen
zur Geltung kommen, die in den aktuellen bildungspolitischen
Trendsetternationen schon stirker ausgeprigt sind. Dazu
zdhlen insbesondere die Umstellung der bildungspolitischen
Steuerung von einer Input- zu einer Output-Steuerung, die
Dezentralisierung der Verantwortlichkeiten, verbunden mit
einer Teilautonomisierung der Schulen bei gleichzeitiger Ein-
fuhrung zentraler Bildungsstandards und von Evaluierungs-
und Rankinginstrumenten, vor allem aber die sukzessive Pri-
vatisierung und Liberalisierung des Marktes fiir Bildungs-
dienstleistungen,

In zahlreichen westeuropdischen Landern, in den Trans-
formationslandern wie auch in vielen Lindern des Stdens
lassen sich derzeit nicht nur gleichlautende Reformdiskurse,
sondern auch gleichgerichtete Reformbemiihungen beobach-
ten. die insgesamt auf einen marktorientierten Umbau der
Bildungssysteme zielen. Auf den ersten Blick mag es verbliif-
fen, dass in Staaten mit hdchst unterschiedlichen Vorausset-
zungen dhnlich geartete Bildungsinnovationen unter den Vor-
zeichen von Effektivierung, Qualititssicherung und Markt-
orientierung in Angriff genommen werden. Denn gerade der
Bildungssektor zahlt zu den letzten Bollwerken nationaler
Politikgestaltung; die Nationalstaaten haben sich in der Bil-
dungspolitik mehr als in anderen Politikfeldern ein Hochst-
mal an nationaler - in Deutschland gar foderaler - Souverini-
tidt zu bewahren versucht.

Doch die Feststellung konvergenter Entwicklungsdynami-
ken in verschiedenen nationalen Bildungssystemen erscheint
dann nicht mehr als zufillig und tiberraschend, vielmehr als
plausibel und zwingend,

- wenn wir davon ausgehen, dass die Expansion einer grenz-
tiberschreitenden Wissensokonomie und die damit verbun-
dene Entstofflichung der Weltwirtschaft die Bildungssysteme
unter Anpassungsdruck setzen, insofern sie als zustindig
erachtet werden fiir die Mobilisierung des nunmehr zentralen
Produktionsfaktors, des Humankapitals,

- und wenn wir weiterhin voraussetzen konnen, dass sich
zwischenzeitlich eine Weltbildungssemantik und ein globaler
Bildungsreformdiskurs etabliert haben, die die nationalen oder
regionalen Bildungsdiskurse in erheblichem Umfang irritie-
ren.

Das Gewicht, das der PISA-Studie heute bei gemessen wird,
ist ein deutliches Indiz dafiir, wie weit der hier behauptete
Prozess einer pidagogischen Globalisierung bereits fortge-
schritten ist. Die Metapher von Pisas ,,schiefem Turm® kann
durchaus als treffliches Sinnbild fiir den maroden Zustand
des deutschen Bildungswesens gelesen werden — PISA ist
aber zugleich nur die Spitze eines Eisbergs. Die ganze Trag-
weite der PISA-Debatte wird erst sichtbar, wenn wir sie in den
Kontext internationaler Tendenzen des Bildungswandels stel-
len, der sich dem marktfrmigen Umbau des Bildungswesens
verschrieben hat und der unter dem Leitmotiv des ,.Lebens-
langen Lernens fiir die Wissensékonomie® (vgl. World Bank
2002) unter die Rader 8konomischer Imperative zu geraten
droht.

Von der Input- zur Output-Steuerung

Die Verdnderung der Anforderungen, die an die Leistungs-
fdhigkeit des Bildungswesens gestellt werden, lassen sich am
Wandel der herangezogenen Bildungsindikatoren sichtbar
machen. An den frithen Bildungsindikatoren der IEA aus den
sechziger Jahre konnen die Kernthemen der damaligen Bil-
dungspolitik abgelesen werden: gemessen wurden der Um-
fang der staatlichen Investitionen, die Einschulungsraten oder
die KlassengroBen. ..Je mehr ein Land in die Bildung inves-
tierte und je gréfer die Studentenzahlen an den Hochschulen
waren, desto grofBer war sein Ansehen® urteilt Walo Hutmacher
(1996, S. 106) tiber diese Zeit des bildungspolitischen Auf-
bruchs. Die Bildungspolitik war zumindest in der OECD-Welt
recht einhellig daran orientiert, das allgemeine Bildungsni-
veau der nachwachsenden Generation durch einen verbes-
serten Zugang zur Sekundar- und Hochschulbildung zu he-
ben. Enorm gesteigerte Bildungsinvestitionen zielten auf eine
rasche Bildungsexpansion und auf verbesserte Chancengleich-
heit. Als Trendsetter erwies sich seinerzeit das schwedische
Gesamtschulmodell, mit dem Schweden bereits ab 1962 den
wohl nachdriicklichsten Versuch in Angriff nahm, mehr Ju-
gendliche zu hoheren Bildungsabschliissen zu bringen (vgl.
Schleicher/Weber 2000).

Mitte der achtziger Jahre vollzog sich ein bildungs-
politischer Kurswechsel; mitbedingt durch die Sparpolitik der
staatlichen Haushalte riickten die Fragen nach der Effizienz
der eingesetzten Mittel, nach der Effektivitdt der Bildungsein-
richtungen und nach der Qualitit der faktisch erzielten Ausbil-
dungsergebnisse in den Mittelpunkt des bildungspolitischen
Interesses. Im INES-Projekt (,,Indicators of National Education
Systems®) der OECD fand dies seinen Niederschlag. In den
darauf gestiitzten OECD-Bildungsberichten , Education at a
Glance* ist ablesbar, dass nun vor allem die ,,outcomes of
learning", die Qualitat der Bildung aller Bildungsteilnehmer,
aber auch die erzielte Bildungsrendite und die tatséchlichen
Beschiftigungspotenziale interessieren. Der Focus verlagert
sich damit von den Input- zu den Output-Faktoren, zur , Per-
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formance” der Bildungssysteme, Damit einher geht, wie eine
vergleichende Studie von Geoff Whitty u.a.. (vgl. Halpin/Po-
wer/Whitty 1998) am Beispiel von England, Schweden,
Australien, Neuseeland und USA zeigt, ,.a new culture of
assessment™. Diese Etablierung einer ausgeprégten Priifungs-
kultur ldsst sich nachweisen auf der Ebene transnationaler
Leistungsvergleiche - siche TIMSS und PISA -, auf der Ebe-
ne nationaler Systeme der Evaluierung und Qualititskontrolle,
der sich Schulbezirke oder die einzelnen Bildungseinrichtung
unterziehen miissen, bis hin zur Ebene des konkreten
Unterrichtsgeschehens und der hier gepflegten Lehr- und
Lernkultur.

Wenngleich sich die von OECD und IEA initiierten Schul-
leistungsstudien vorzugsweise auf die OECD-Welt konzent-
rierten, darf nicht iibersehen werden, dass mittlerweile auch
die Bildungssysteme des Siidens Gegenstand vergleichbarer
Leistungsstudien sind; so wurden und werden seit einigen
Jahren beispielsweise im frankophonen Afrika Programme zur
vergleichenden Analyse des Bildungswesens unter dem Na-
men PASEC oder flir Teile des anglophonen Afrika siidlich
der Sahara unter der Leitung des Southern Africa Consortium
for Monitoring Educational Quality (SACMEQ) durchgefiihrt
(Michaelowa 2002),

England war mit seinem Bildungsreformgesetz aus dem Jahr
1988 weltweit Vorreiter fiir eine steuerungsstrategische Neu-
orientierung der Bildungspolitik, die zugleich die Einfithrung
marktwirtschaftlicher Prinzipien in das éffentliche Schulwe-
sen mit sich brachte. So gesehen ist, wie Peter Weber (Schlei-
cher/Weber 2000) deutet, England fiir die neue Epoche der
Bildungsreform auch das, was Schweden fiir die Phase der
Bildungsexpansion gewesen ist, nimlich eine , Trendsetter-
nation®.

Im Mittelpunkt der englischen Bildungsreform steht die
Zentralisierung der bildungspolitischen Kontrollfunktionen
aufmnationaler Ebene und die Dezentralisierung der Verantwort-
lichkeiten fiir die Erfiillung jener national festgelegten curricu-
laren Ziele und Leistungsstandards. Das Bildungsreform-
gesetz setzt u.a. auf ein ,,Jocal management of schools® und
forderte die lokalen Schulbehdrden auf, ihr Budget auf die
Einzelschulen nach MalB3gabe der Schiilerzahlen zu verteilen.
Die Dezentralisierung von Verwaltung und Finanzen wird be-
gleitet von der Zentralisierung des Aufsichtsgeflechts und
der Uberpriifung der Zielvorgaben. Wie die gesetzten Stan-
dards erreicht werden, liegt in der Verantwortung der einzel-
nen Bildungseinrichtungen. So gesehen sind die Stirkung
von Qualititssicherung und Leistungskontrolle zum einen,
der Ausbau der Schulautonomie zum anderen Seiten ein und
derselben Medaille. Diesem Ubergang des bildungspoliti-
schen Steuerungsmodells von der Input- zur Output-Steue-
rung sind inzwischen die meisten OECD-Lénder gefolgt,
besonders deutlich die skandinavischen Linder, Australien
und Neuseeland, aber auch Portugal und Osterreich, weniger
ausgepragt indes Deutschland und Frankreich.

In jenen Landern, in denen eine Marktorientierung des
Bildungswesens fortgeschritten ist, zihlen auch die freie Schul-
wahl und die nachfrageorientierte Finanzierung der Bildungs-
einrichtungen zu den Kernelementen der Bildungsreform. Vor
allem die Weltbank, die tiber ihre Bildungskredite einen enor-
men Einfluss auf die Bildungspolitik in der Dritten Welt und

in den Transformationsldndern nimmt, drangt seit gut zwei
Jahrzehnten auf das Prinzip der freien Schulwahl und die
Umorientierung von einem angebotsorientierten Wachstum
der Bildungssysteme zu einer nachfrageorientierten Finan-
zierung. Yon der Weltbank wird dabei das von Milton Friedman
bereits in den sechziger Jahren entfaltete Modell der ,vou-
chers” favorisiert, der Bildungsgutscheine, das mittlerweile
in zahlreichen US-amerikanischen Bundesstaaten praktiziert
wird, vor allem aber im Musterland des Friedmanschen Neo-
liberalismus, in Chile. Dort gehen mittlerweile 1/3 aller Schiiler
auf sogenannte Voucher-Schools. Mit dem Instrument der
Bildungsgutscheine, die die Schiiler in der gebiihrenpflichti-
gen Bildungseinrichtung ihrer Wahl einlésen, werden die
Schulen und Hochschulen, so die zugrundeliegende Hypo-
these, gemdl ihrer Attraktivitit, ihrer tatsdchlichen Leistung
und Wettbewerbsfihigkeit finanziert, und damit nicht mehr
iiber leistungsunabhingige pauschale Mittelzuweisungen
(vgl. Levin 1999). Auch der Sachverstindigenrat Bildung bei
der Hans-Bockler-Stiftung hat sich in seinen ,,Empfehlungen
fiir ein verandertes System der Bildungsfinanzierung® (1998)
fur die Einfithrung eines modifizierten Voucher-Modells in
Deutschland ausgesprochen - sehr zur Verdrgerung weiter
Gewerkschafterkreise.

Lebenslanges Lernen und Diversifizie-
rung der Bildungswege

Das Modell des freien Bildungsmarktes geht davon aus,
dass die Wahlfreiheit der Konsumenten von Bildungsleis-
tungen und die entsprechende unternehmerische Freiheit der
Leistungserbringer sowohl die Qualitit der Bildung steigert,
als auch die Ressourcenallokation optimiert. In einer Welt-
bank-Expertise (vgl. West 1995) ist allerdings davon die Rede,
dass die weltweite ,,school choice*-Bewegung schlecht bera-
ten sei: ,,What is needed is educational choice” fordert West
- und bringt damit die Weltbankposition zum Ausdruck, dass
das Monopol der ¢ffentlichen Schuie auf die Bildung der
schulpflichtigen Altersjahrgénge generell gebrochen werden
muss. Auch in Deutschland mehren sich die Stimmen, die fiir
eine Umwandlung der Schulpflicht in eine Bildungspflicht
pladieren.

Mit dem Pladoyer fiir eine Diversifizierung der Bildungs-
wege ist die Abkehr von der bisherigen Schulzentrierung des
bildungspolitischen Diskurses verbunden. Damit einherge-
hend wird die Notwendigkeit eines lebenslangen Lernens
betont. Die Bildungsminister der OECD-Staaten haben das
.lebenslange Lernen fiir alle® bereits 1996 als Rahmenkonzept
ihrer zukiinftigen Bildungspolitik angenommen. Die QECD
(2001a) spricht von einem bildungspolitischen Paradigmen-
wechsel, der damit eingeleitet werde, und von einem grundle-
genden Bruch gegeniiber den bisherigen Ansichten tiber Schu-
le und Lernen, gehe es doch nun um die Anerkennung einer
Vieizahl von Formen und Wegen des Lernens und den Aus-
bau von Lerngelegenheiten von der Wiege bis zur Bahre. Die
Ausgabe 2001 seiner bildungspolitischen Analysen widmet
das Zentrum fiir Forschung und Innovation im Bildungs-
wesen (CERI) der OECD schwerpunktmifig den Fortschrit-
ten, die die Léinder bei der Umsetzung dieses Programms er-



26, Jg. Heft 1 Mirz 2003

ZEP

zielthaben. Dabei zeigt sich, dass insbesondere in Dinemark,
Finnland, den Niederlanden und Schweden das lebenslange
Lernen als Leitprinzip der nationalen Bildungspolitik wirksam
geworden ist.

Die Notwendigkeit fiir ein lebenslanges Lernen und eine
Diversifizierung der Bildungswege wird von der OECD wie
auch vom Wissensdelphi des BMBF (1998) unmittelbar aus
dem verdnderten Qualifikationsbedarf einer dynamischen
Wissensgesellschaft begriindet. Die auf Wissen basierenden
Wirtschaftszweige tragen heute zu mehr als der Hilfte des
Bruttoinlandsproduktes der OECD-Linder bei. Zudem wird
das Beschiftigungswachstum vorwiegend von den hochqua-
lifizierten Arbeitsplétzen sogenannter Wissensarbeiter getra-
gen (vgl. CECD 2001a). Investitionen in die Bildung werden
damit zum Schliissel fiir die internationale Wettbewerbs-
fahigkeit. Doch wenn drei Viertel der Technologien, die heuti-
ge Schiiler spiter benutzen werden, noch gar nicht erfunden
sind, wenn die Halbwertszeit unserer Wissensbestinde sich
immer mehr verkiirzt und wenn rund der iberwiegende Teil
des menschlichen Lernens aufierhalb von Bildungsinstitu-
tionen stattfindet, dann liegt es auf der Hand, dass die her-
kommliche Fokussierung auf Schule und Hochschule den
Herausforderungen der Wissensgesellschaft nicht mehr ge-
recht werden kann. Unter den Bedingungen der Wissens-
gesellschaft scheint nur ein Lernen, das auf Dauer gestellt ist
und als lebensbegleitend begriffen wird, zukunfisfihig. Lern-
motivation und Lernkompetenz sind dabei die entscheiden-
den Voraussetzungen, um an der Wissensgesellschaft erfolg-
reich teilhaben zu kénnen.

Neue Schliisselkompetenzen

Die Orientierung an dergleichen ,,neuen Schlisselkompe-
tenzen™ prégt denn auch die didaktische Debatte wie auch
Bildungsplanung und -forschung. Ausgehend von der Ein-
sicht in die beschleunigte Dynamik der Technologieent-
wicklung und der raschen Entwertung allen spezifischen Wis-
sens und konkreter tatigkeitsbezogener Fihigkeiten, miisse,
so bereits der Vorschlag von Dieter Mertens (1974) aus den
siebziger Jahren, die Anpassungsfihigkeit an nicht Prognos-
tizierbares Angelpunkt der Bildungsplanung werden. Unter
komplexen und dynamischen Weltverhltnissen sind vor al-
lem reflexive Fahigkeiten, gewissermaBen Meta-Qualifikatio-
nen gefragt, die es erlauben, neues Wissen und neue Kompe-
tenzen selbsténdig und situationsadiquat zu erschlieBen. Die
OECD hat, zwar noch ohne Anspruch auf Vollstindigkeit und
hinreichende erziehungswissenschaftliche Fundierung, ein
Set an Schliisselkompetenzen fiir eine wissensbasierte Wirt-
schaft umrissen. Als solche gelten ihr eine sehr gute Lese-
und Schreibfihigkeit, Kommunikationsfahigkeit, Teamfihig-
keit, sowie problemorientiertes Denken und Handeln (vgl.
OECD2001a,S.1111fF).

Im Rahmen des Cross-Curricular Competencies Projektes
(CCC) der OECD wurde anfangs der neunziger Jahre ein an-
spruchsvolles Forschungsprogramm auf den Weg gebracht,
das mit der Formulierung eines sehr breiten und keinesfalls
nur konomisch verwertbaren Kompetenzprofils beauftragt
war (vgl. Salganik u.a. 1999) Ausgangspunkt war die Frage,

welcher Fihigkeiten junge Erwachsene heute bediirfen, um
cine konstruktive Rolle als Biirger ihrer Gesellschaft spielen
zu konnen. Bedauerlichweise haben nur einzelne Segmente
dieses CCC-Projektes in die Formulierung des Kompetenz-
profils Eingang gefunden, das der PISA-Erhebung zu Grunde
liegt. Im Mittelpunkt von PISA stehen bekanntlich die Lese- ;
die mathematische und die naturwissenschaftliche Kompe-
tenz, wahrend soziale, kulturelle, ethische etc. Kompetenzen
nur eine marginale oder gar keine Rolle spielen. PISA hat nur
eine halbierte, instrumentelle Rationalitit im Blick. Die
Bildungsstandards und Kompetenzprofile, auf die sich Welt-
bank, OECD und EU-Kommission derzeit konzentrieren, zie-
len zwar auch auf eine generelle Weltoffenheit der Bildung,
sind aber letztlich an der Anpassung der Lernenden an die
neuen Anforderungen eines internationalisierten Arbeitsmark-
tes orientiert. Und offenbar wird die Engfithrung der Diskus-
sion auf beschiftigungsrelevante, konomisch verwertbare
Kompetenzen auch vom &ffentlichen Diskurs mitvollzogen.
Wie anders ist es zu erkldren, dass PISA einen solchen Auf-
schrei ausgeldst hat, wihrend die im selben Jahr vorgestellte
Civic-Education-Studie der IEA kaum zur Kenntnis genom-
men wurde? Deren Ergebnisse, hinsichtlich der international
beschdmenden politischen Handlungsbereitschaft deutscher
Jugendlicher, miissten jeden aufrechten Demokraten erschiit-
tern (vgl. Osterreich 2001).

Vielfach tut man sich noch schwer damit, jenseits der allge-
genwartigen Rhetorik von fachiibergreifenden Kompetenzen
und neuen Lehr- und Lernkulturen die Ausbildung von
Schliisselkompetenzen tatsichlich in der Bildungspraxis um-
zusetzen. Das mag damit zusammenhingen, dass abstrakte
Schlusselkompetenzen nicht auf direktem Wege lehr- und lern-
bar sind, sondern ihre Aneignung immer des Umwegs der
Auseinandersetzung mit spezifischen Sachthemen bedarf -
zum zweiten aber, darauf weist die bereits erwihnte Studie
von Whitty hin, steht auch die wieder in Mode gekommene
,new culture of assessment* in Widerspruch zur Ausbildung
prozessorientierter Kompetenzen, vor allem dann, wenn das
Unterrichtsgeschehen verstiirkt auf Priiffungen hin orientiert
wird.

Anwendungs- und Praxisorientierung

Gegenwind zu einer auf personale, soziale und methodi-
sche Schliisselkompetenzen bezogenen Lehr- und Lernkultur
kommt nicht zuletzt von dem Bestreben, Lernprozesse ver-
starkt anwendungsorientiert zu gestalten und damit auch en-
ger an den Produktionsprozess anzuschlieRen. Beispiele dafiir
sind die Griindung der City Technology Colleges in England,
das Leitprinzip des ,,Learndirect™ an der britischen University
of Industry wie auch in vielen US-amerikanischen Schulen
und Colleges. Auch die Kultusministerkonferenz KMK hat in
ihrer ersten Reaktion auf die Ergebnisse der PISA-Studie eine
stdrkere ,, Anwendungsorientierung* des Unterrichts empfoh-
len.

In zahlreichen bildungspolitischen Erklirungen der Euro-
péischen Kommission ist die geforderte Praxisorientierung
des Lernens recht unverbliimt mit Beschiftigungsfihigkeit —
wemployability” - kurzgeschlossen. Die fiir das Europa des
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Wissens formulierten Qualifikationsziele sind entlang des
vermuteten Qualifikationsbedarfs der Wirtschaft formuliert
und auf die Mobilisierung des ¢konomisch nutzbaren Human-
kapitals enggeflihrt. Uberfillig sei gar, so die EU-Studien-
gruppe allgemeine und berufliche Bildung, eine ,,auf die neuen
Technologien abgestimmte Pddagogik™ (Europiische Kom-
mission 1996).

Die strukturelle Ausdifferenzierung zwischen Arbeit und
Bildung, die die Entfaltung des Bildungswesens im Industrie-
zeitalter geprégt hat, scheint im Zeitalter der Wissensgesell-
schaft wieder partiell zurtickgenommen zu werden, Damit ver-
liert die Bildung aber auch die Distanz zur Unmittelbarkeit
von Verwertungszusammenhéngen, die Voraussetzung flir den
Abstraktionsgewinn war, der die moderne Bildung kennzeich-
net.

Privatisierung von Bildungsdienstleis-
tungen

Die bislang beschriebenen Trends bewegen sich noch auf
dem Boden eines éffentlichen, staatlich getragenen und re-
gulierten Bildungswesens, in welchem auch bereits markt-
orientierte Mechanismen zur Anwendung kommen. Man
spricht von entstehenden ,,Quasi-Bildungsmarkten®, , Quasi®
deshalb, da nach wie vor der Staat als wichtigster Triger und
Finanzier der Bildungseinrichtungen fungiert. Doch es liegt
nahe, dass in dem Mafe, in dem die freie Konsumentenwahl
und der Wettbewerb der Leistungsanbieter als Instrumente
der Effizienzsteigerung gepriesen werden, auch das staatli-
che Bildungsmonopol in Frage gestelit wird. Unter ,Privati-
sierung im Bildungswesen® kann nach Manfred Weiss (2001)
die vollstindige oder teilweise Verlagerung der Leistungser-
stellung oder der Mittelaufbringung in den nichtstaatlichen
Sektor verstanden werden. Privatisierung ist damit noch nicht
gleichbedeutend mit der Ubertragung dffentlicher Dienste auf
erwerbswirtschaftliche Privatunternehmen, sondern umfasst
auch z.B. das Engagement gemeinwohlorientierter Nichtregie-
rungsorganisationen und Kirchen.

Sowohl im Bereich der Bildungsproduktion als auch der
Bildungsfinanzierung ldsst sich weltweit eine deutliche Priva-
tisierungsdynamik ausmachen. Wihrend der neunziger Jahre
ist der private Anteil bei den weltweiten Gesamtbildungs-
ausgaben enorm angewachsen. Dies erkldrt sich einerseits
tiber eine zunehmende Kostenbeteiligung der Teilnehmer iiber
Schul- und Studiengebiihren, zum anderen iiber die Ein-
werbung von privaten Sponsorengeldern. In nahezu allen
OECD-Lindern sind die direkten privaten Ausgaben fiir
Bildungseinrichtungen wesentlich stirker angestiegen als die
offentlichen Bildungsausgaben; in Ddnemark haben sich die
Privataufwendungen fiir das gesamte Bildungswesen zwi-
schen 1990 und 1996 mehr als verdoppelt, in Australien sind
siec im selben Zeitraum um 68% gewachsen. Besonders hoch
ist die Zunahme privater Finanzierung im Tertidrbereich. In
den USA, in Korea, Japan werden bereits tiber 50% der Bil-
dungsausgaben des Tertidrbereichs privat getragen (vgl. hier-
zuOECD2001a,2001b).

In den OECD-Léndern umfasst der Anteil der privaten Aus-

gaben an den gesamten Bildungsausgaben inzwischen 11%,
in den Entwicklungslindern sogar 25%. Zwar investieren ge-
rade die armen Staaten hiufig einen hdheren Anteil ihres
Staatshaushaltes in die Bildung als die OECD-Staaten -
angesichts zerriitteter Staatsfinanzen, die zudem durch hohe
Schuldendienstriickzahlungen belastet sind, reichen die &f-
fentlichen Bildungsinvestitionen indes nicht anndhernd hin,
eine addquate Bildungsversorgung zu gewihrleisten. Die 6f-
fentlichen Bildungsausgaben, die die afrikanischen Staaten
stidlich der Sahara pro Kopfeines jeden Schiilers aufwenden
konnen, liegen derzeit bei einem 1/100 der entsprechenden
Investitionen, die in den Industriestaaten getitigt werden (vgl.
Watkins 2000). Umso mehr sind die Familien gezwungen, sich
finanziell tiber Schulgebiihren, Bau-Umlagen oder die Anschaf-
fung von Blichern am Betrich des offentlichen Schulwesens
zu beteiligen. Ungeachtet des bei den Weltbildungskonfe-
renzen wiederholt proklamierten Menschenrechtes auf einen
unentgeltlichen Zugang zur Grundbildung, liegen in weiten
Teilen Afrikas die Aufwendungen, die eine Famiiie aufbrin-
gen muss, um ein einziges Kind in die Grundschule schicken
zu konnen, bei einem Fiinftel des durchschnittlichen Haus-
haltseinkommens. So gesehen ist, was die Finanzierungsbe-
teiligung der privaten Haushalte anbelangt, die Privatisierung
des Bildungswesens in den Lindern des Siidens weiter voran-
geschritten als in weiten Teilen der reichen Welt!

Auch der Ausbau eines privaten Schulwesens und damit
die private Bildungsbereitstellung nimmt in der Dritten Welt
zu; die Zahl der Privatschulen hat sich beispielsweise in Sam-
bia zwischen 1990 und 1996 mehr als verdreifacht. Dabei muss
man jedoch vergegenwartigen, dass es sich bei den Tragern
von Privatschulen in der Regel nicht um Unternehmen der
gewerblichen Bildungsindustrie handelt, sondern um nicht-
staatliche Organisationen, Das kleine Lesotho diirfte dabei,
was die Privatschulquote im Primarbereich anbelangt, welt-
weit Spitzenreiter sein: fast alle der 350 000 Grundschiiler des
Landes besuchen Privatschulen, die allerdings weitgehend
in Trégerschaft der katholischen Kirche stehen. In vielen Dritte-
Welt-Landern ist neben privaten Eliteschulen auch ein Low-
Cost-Private-Sector entstanden, der auf die finanziellen Mog-
lichkeiten gerade auch armer Haushalte abgestimmt ist und
auf den desolaten Zustand der iffentlichen Schulen reagiert.

China hat zwar erstmals 1992 Privatschulen zugelassen,
mittlerweile werden hier jedoch bereits 60.000 Privatschulen,
das sind immerhin rund 4% der chinesischen Schulen, unter-
halten. Darunter befinden sich auch einzelne For-Profit-Schu-
len, die in Joint Ventures mit dem amerikanischen Bildungs-
konzern Nobel Learning Communities betrieben werden. Auch
in den meisten Transformationsidndern ist es mittlerweiie
moglich, private Schulen und Universititen zu errichten. Es
ist in erster Linie der Hochschulbereich, der eine fortschrei-
tende Privatisierung erfihrt: In Mexiko stehen den 44 staatli-
chen Universitdten inzwischen 61 private Universititen ge-
genliber, wobei allerdings die dffentlichen Hochschulen nach
wie vor die Mehrzahl der Studierenden auf sich vereinen.

Eine neue Qualitit der Privatisierung der Bildungsproduk-
tion zeichnet sich mit dem zunehmenden Engagement erwerbs-
wirtschaftlicher Unternehmen im Bildungssektor ab (vgl.
hierzu Lohmann/Rilling 2002): Die Weltbank schétzt den Um-
satz der US-amerikanischen Education Industry fiir das Jahr
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1999 auf §2 Mrd. US §, das sind rund 12% der Gesamtausga-
ben, die in den USA fiir den gesamten Bildungsbereich geti-
tigt werden. Zahlreiche US-Bundesstaaten haben die gesetz-
lichen Voraussetzungen fiir die Einrichtung sogenannter
Education Management Organisations und von Charter
Schools geschaffen; jede Zehnte der mittlerweile 1.700 Char-
ter Schools wird von privatwirtschaftlichen Unternehmen
betrieben. Uber eine Million Studierende nutzen bereits die
Angebote virtueller Universititen, wie der weltweit grifiten
For-Profit-Hochschule, der Phoenix-University, getragen von
der Apollo Group, die ihr teures Bildungsangebot online ver-
mitteln. Zudem expandieren kommerzielle Service- und
Produktanbieter fiir 6ffentliche Schulen, wie z.B. der umstrit-
tene Radiosender Channell One, der den Schulen als Gegen-
leistung fiir die Ausstrahlung eines tdglichen 12-miniitigen
Werbeprogramms im Unterricht die Ausstattung mit techni-
schem Equipment offeriert,

Das privatwirtschaftliche Bildungsengagement und korre-
spondierende Public-Private-Partnerships expandieren vor
allem im Hochschulbereich zu einem grenziiberschreitenden
Geschift: hingewiesen sei auf die Twinning Agreements
amerikanischer Privatuniversititen mit Hochschulen z.B. in
Malaysia, die ihnen auch dort eine kommerzielle Prisenz si-
chern; oder aber auf das Engagement des Schweizer Novartis
Konzerns an der kalifornischen University of Berkley, deren
Institut fiir Mikrobiologie vom Pharmaunternechmen Novartis
Fordermittel in Hohe von 25 Mio. US § erhilt, sich im Gegen-
zug aber u.a. verpflichten musste, das Recht flir den Erwerb
von Lizenzen fiir ein Drittel der dort gemachten Erfindungen
an den Baseler Konzern abzutreten.

Es kann nicht verwundern, dass im Zuge des enormen
Wachstums der Wissensindustrie auch Bildung zum Gegen-
stand privatwirtschaftlichen Handelns wird und ein globaler
Bildungsmarkt entsteht, dessen wirtschaftliches Potenzial die
Weltbank derzeit aufrund 2 Billionen US$ schétzt. Von einem
radikalen Umbau 6ffentlicher Bildungssysteme in einen er-
werbswirtschaftlich organisierten Bildungsmarkt kann zwar
nirgendwo die Rede sein, gleichwohl sind die Tendenzen zur
Einflihrung von Marktprinzipien in das Bildungswesen uniiber-
sehbar.

Liberalisierung des Dienstleistungshan-
dels

Allerdings sind dem internationalen Geschift mit Bildungs-
dienstleistungen noch enge Grenzen gesetzt, die vor allem
damit zu tun haben, dass die meisten Staaten den Handel mit
solchen Dienstleistungen ebenso wie Investitionen auslin-
discher Bildungskonzerne streng limitieren. Nach Angaben
der Welthandelsorganisation WTO ist der Bildungssektor
neben dem Energiesektor jener Dienstleistungsbereich, der
am stdrksten staatlichen Handelsbeschrinkungen unterwor-
fen ist. Allerdings wird unter dem Dach der WTO seit zwei
Jahren iiber eine Fortschreibung des General Agreement on
Trade in Services GATS verhandelt. Ziel ist eine weitgehende
Liberalisierung des Dienstleistungshandels. Die WTO rea-
giert damit auf die Diskrepanz, dass mittlerweile zwar 60% des
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weltweiten Bruttosozialprodukts im Dienstleistungssektor
erwirtschaftet werden, der Handel mit Dienstleistungen aber
nur rund 20% des Welthandelsvolumens umfasst.

Noch ist nicht eindeutig entschieden, ob und wie die
Liberalisierungsprinzipien des GATS in allen Lindern auch
fiir den Bildungsbereich Anwendung finden. Fiir Dienstleis-
tungsbereiche, die vollstindig vom Staat und ausschlieflich
nicht-kommerziell angeboten werden, erlaubt das GATS Aus-
nahmeregelungen. Insofern aber in fast allen Lindern bereits
gemischte Angebotsformen nicht nur im Hochschul- sondern
auch im allgemeinbildenden Schulbereich existieren, muss man
davon ausgehen, dass mit dem Abschluss der GATS-Verhand-
lungen weltweit eine historisch einmalige Welle der Liberali-
sierung und Privatisierung der Bildungssysteme wie auch an-
derer 6ffentlicher Dienstleistungen in die Wege geleitet wird.

Unter Leitung des amerikanischen Bildungskonzerns Jones
International hat sich jedenfalls die Bildungsindustrie zusam-
men mit multinationalen Konzernen wie IBM und Coca Cola
bereits zu einer Global Alliance for Transnational Education
(GATE) formiert, die in diesem Sinne auf den Verlauf der Genfer
Verhandlungen Einfluss zu nehmen versucht. Richard Hatcher
macht darauf aufmerksam, dass die Okonomisierung der Bil-
dung von den wirtschaftlich wie politisch méchtigsten Krif-
ten, die es derzeit auf diesem Planeten gibt, vorangetrieben
wird (vgl. Lohmann/Rilling 2002). Es ist vor diesem Hinter-
grund kein Zufall, dass die von den USA wenig geliebte Son-
derorganisation der Vereinten Nationen fiir Bildung, Wissen-
schaft und Kultur, die UNESCO, ihre Meinungsfiihrerschaft
im internationalen Bildungsdiskurs offensichtlich an Institutio-
nen wie die Welthank und die OECD verloren hat, deren Ra-
tionalitét in erster Linie 6konomisch definiert ist.

Auch ohne diffuse Verschworungstheorien heranziehen zu
wollen, muss man niichtern anerkennen, dass der Einfluss
supranationaler Akteure auf die nationale Politikgestaltung
im Bildungsbereich gewaltig angewachsen ist und es nur noch
eine Frage der Zeit zu sein scheint, bis die bildungspolitische
Souverédnitdt des Nationalstaates endgiiltig fillt. Indes gibt
es derzeit in kaum einem Land Anzeichen daflir, dass der Staat
gewillt ware, seine Verantwortung fiir den Bereich der allge-
meinbildenden Schulen ginzlich preiszugeben. Trotz erhebli-
cher Engpédsse in den Staatshaushalten haben die meisten
OECD-Lénder ihre 6ffentlichen Bildungsinvestitionen in den
Jahren 1995 - 1998 nochmals um tiber 5% gesteigert. Und die
Forderung, dass der Staat die Bildung weiterhin offentlich
subventionieren und entsprechende Regulative fiir einen funk-

(Quelle: OECD)



Seite 8

ZEP

26.Jg. Heft 1 Mirz 2003

tionierenden Bildungsmarkt schaffen soll, entspricht durchaus
auch der neo-liberalen Lehre, sei es nun in der klassischen
Friedmanschen Variante oder in dem von New Labour prokla-
mierten ,, Third Way*. Der Dritte Weg setzt aufeine verdnder-
te Rolle des Staates bei der Produktion der &ffentlichen Giiter:
der Staat soll diese selbst nicht mehr bereitstellen, jedoch den
Zugang zu ihnen gewihrleisten und die Voraussetzungen fiir
einen funktionierenden Wettbewerb von Leistungsanbietern
schaffen. Es geht nicht um eine Abschaffung, sondern um
einen Funktionswandel staatlicher Intervention, um den Uber-
gang von der staatlichen Bereitstellungspflicht zur Gewihr-
leistungsverantwortung des Staates. Das urspriingliche Anlie-
gen der sozialstaatlichen Bildungsreformen der sechziger und
siebziger Jahre, iiber eine breite Bildungsbeteiligung vor al-
lem auch sozial benachteiligter Schichten eine gerechtere und
solidarische Gesellschaft zu befordern, wird damit allerdings
obsolet. Die Rolle des Staates im Bildungsbereich hat sich
darauf zu beschrinken, zu gewihrleisten, dass jede Biirgerin
und jeder Biirger ihr Recht auf freie Wahl der Bildungs-, Be-
schiftigungs- und Lebenswege ausiiben kann. Das wird aber
auch zukiinftig bedeuten, dass fiir diejenigen, die es sich nicht
leisten kinnen oder wollen, teure private Bildungsangebote
wahrzunehmen, weiterhin ein dffentliches Grundbildungssys-
tem zur Verfiigung stehen muss. Es steht jedoch zu befiirch-
ten, dass sich damit eine Zweiteilung des Bildungsmarktes in
einen qualitativ hochwertigen privaten Sektor und einen eher
minderwertigen 6ffentlichen Sektor herausbildet, wie dies in
zahlreichen Dritte-Welt-Lindern langst der Fall ist. Das dffent-
liche Bildungs- und Gesundheitssystem wird in erster Linie
von den Armen in Anspruch genommen, die keine andere
Wahl haben.

Bezeichnenderweise sieht es ganz danach aus, dass jenes
Segment von Bildungsdienstleistungen, fiir das PISA selbst
steht, namlich das Feld der fiir Bildungstests, Leistungsver-
gleichen, Evaluierungen etc. zustandigen Institute und Agen-
turen, als Prizedenzfall fiir die Liberalisierung des Handels
mit Bildungsdienstleistungen nach den GATS-Prinzipien her-
halten wird. Entsprechende Liberalisierungsforderungen ge-
geniiber der Europdischen Union liegen seitens der USA und
Australiens jedenfalls bereits auf dem Tisch. Die wachsende
Bedeutung der Messung, Bewertung und des internationa-
len Vergleichs von Bildungs(miss)erfolgen ist so gesehen
nicht nur, wie hier dargelegt, Indikator flir die marktorientierte
Transformation weltweiter Bildungsstrukturen, sie markiert
zugleich den Einstieg in die Kommodifizierung der Bildung,
ihre Verwandlung in eine weltmarktfahige Ware.

Nattirlich verlautet von den deutschen Bildungspolitikern
jeglicher Couleur, dass man dies alles so nicht will und das
offentliche Bildungswesen in seinen Grundfesten keinesfalls
zur Disposition steht. Verwirren muss allerdings, dass sich
auch mehr als ein Jahr nach dem PISA-Debakel keine alterna-
tiven Innovationen abzeichnen und aller Reformrhetorik zum
Trotz an jenen Tabus, die fiir die bildungspolitische Ldhmung
in Deutschland wesentlich verantwortlichen sind, nicht ge-
riittelt werden darf, sei es nun die hochselektive Dreigliedrig-
keit des Schulsystems, die uneingeschrinkte bildungspoliti-
sche Souverinitit der Provinzfiirsten oder die Beratungsresis-
tenz der Bildungspolitiker. Es ist indes zu vermuten, dass sich
die Zukunft unseres Bildungswesens ohnehin nicht daran

entscheidet, welche Wortfithrer sich nun im wiederbelebten
parteitaktischen Gezénk iiber die Bildung oder im altbekannten
Streit zwischen Bund und Léndern durchsetzen werden. Die
hier skizzierten Prinzipien eines marktformigen Umbaus der
Bildungssysteme werden unabhéngig von den Intentionen
der Bildungspolitiker und hinter deren Riicken zum Zuge kom-
men, solange dem Siegeszug einer neoliberalen Globalisierung
nicht Einhalt geboten wird.
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Wolfgang Kiiper

Folgen von PISA und anderen
Schulleistungsvergleichen fiir
Lander Lateinamerikas

Zusammenfassung: Mit PISA ist das Thema Schulleis-
tungsvergleiche wieder stark in die nationale und internatio-
nale Diskussion getreten. In einer Reihe von Lindern La-
teinamerikas sind seit etwa zehn Jahren auf Dringen der
internationalen Organisationen, allen voran die Weltbank,
und mit tatkrdfliger Unierstiitzung der UNESCO verstcirkt
Testverfahren zur Messung von Schulleistungen entwickelt
worden mit dem Ziel, die Qualitdit der Bildung zu verbes-
sern. Der Beitrag schildert das entsprechende Vorgehen in
einigen lateinamerikanischen Lindern (Chile, Brasilien,
Uruguay, Honduras und vor allem Peru) und zieht daraus
einige Konsequenzen.

Einleitung: Internationale Schulleis-
tungsvergleiche und Lateinamerika

Seit PISA ist das Thema Schulleistungsvergleiche wieder
stark in die nationale und internationale Diskussion getreten.
Was wird getestet? Wie wird getestet? Wozu wird getestet?

Das sind Fragen, die nicht nur in Deutschland, nicht nur in
Mexiko und Brasilien, die als einzige lateinamerikanische Lin-
der an der PISA-Untersuchung teilgenommen haben, son-
dern auch in vielen anderen Lindern diskutiert werden.

Die Ergebnisse von PISA waren fiir die beiden beteiligten
lateinamerikanischen Léander erniichternd. In allen drei getes-
teten Bereichen landeten sie weit abgeschlagen auf den letz-
ten Plétzen, wie Tabelle 1 (jeweils Mittelwerte) zeigt.

Am grofiten ist der Abstand zwischen der ,, Weltspitze* und

den lateinamerikanischen Lindern in der Mathematik (Japan -
Brasilien 223 Punkte), am geringsten in der Leseckompetenz
(Finnland - Brasilien 150 bzw. Finnland - Mexiko 124 Punkte).
Bemerkenswert ist auch der Abstand zwischen dem schlech-
testen européischen Industrieland (Luxemburg) und den
beiden lateinamerikanischen Landern, insbesondere in der
Mathematik (Luxemburg - Mexiko 59 Punkte).

Frithere Untersuchungen bestitigen diesen Riickstand der
Lander Lateinamerikas in den schulischen Leistungen. Die
bereits 1992 in fiinf lateinamerikanischen Landern durchge-
fiihrte Pilotstudie im Rahmen von TIMSS ( Third International
Mathematics and Science Study) ergab, dass die Schul-
letstungen der 13-jihrigen in Lateinamerika nicht nur weit unter
denen der Industrieldnder lagen, sondern auch, dass es gro-
¢ Unterschiede zwischen den stidtischen (privaten) Elite-
schulen und den [4ndlichen ¢ffentlichen Schulen gab (The
World Bank 2001, 5.39).

Ebenfalls 1992 nahmen zwei Linder der Region, Venezuela
und Trinidad und Tobago, an der Leseuntersuchung der In-
ternational Association for the Evaluation of Educational
Achievement (IEA) teil. Die Schiilerinnen und Schiiler aus
diesen Léndern erreichten geringere Ergebnisse als die ande-
rer Regionen der Welt. Ebenso erging es Kolumbien 1996 im
Vergleich mit 40 anderen Landern der Welt in der Hauptstudie
von TIMSS (The World Bank 2001, §.40f)).

In ihrer Sektorstrategie fiir den Bildungsbereich (Education
Sector Strategy) von 1999 sagt die Weltbank unter der ,,glo-
balen Prioritdt” Verbesserung der Qualitit von Lehren und
Lernen im Unterkapitel ,, Ausgewihite Gebiete der System-
reform. Standards, Curriculum und Leistungsmessung®: |, Ver-

Lesekompetenz Mathematik Naturwissenschaften

1. Finnland 546 1.Japan 557 1.Korea 552
OQECD-Schnitt | 500 QECD-Schnitt | 500 OECD-Schnitt 500
22 Deutschland | 484 23.Deutschland | 490 21.Deutschland 487
30.Luxemburg | 441 30.Luxemburg | 446 30.Luxemburg 443
31.Mexiko 422 31.Mexiko 387 31.Mexiko 422
32.Brasilien 396 32.Brasilien 334 32.Brasilien 375

Tab. 1: PISA-Werte lateinamerikanischer Staaten (Baumert 2001, S5.107, 173, 229)
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lassliche Statistiken (einschlieBlich Indikatoren fiir Lern-
ergebnisse der Schiiler) sind grundlegend fiir die Messung
von Verbesserungen in der Qualitit des Lehrens und Lernens.
Es ist wichtig fur die Bank, die technische und finanzielle
Unterstiitzung fiir das neue Institut fiir Statistik der UNESCO
fortzusetzen und die Entwicklungsldnder zu ermutigen, (1)
Standards einzurichten fiir das, was die Schiiler wissen soll-
ten und was sie imstande sind, auf den verschiedenen Stufen
des Bildungssystems zu tun, (2) an internationalen Evaluie-
rungen der schulischen Leistungen teilzunehmen und (3) gute
nationale Bewertungssysteme (fiir schulische Leistungen) zu
entwickeln.” (The World Bank 1999, S.ix),

Auch unter den Priorititen der Bank fiir den Wandel der
Bildungssysteme in Lateinamerika und der Karibik erscheint
die Verbesserung der Qualitét des Lehrens und der schuli-
schen Ergebnisse an vornehmer Stelle, ,,weil lateinamerikani-
sche Lénder weit hinter asiatischen und europiischen Lin-
dern in den internationalen Leistungsvergleichstests wie
TIMSS rangieren.” (The World Bank 2001, S.10). Dabei wird
ausdriicklich die Einfithrung der Evaluation von Schulen und
Lehrern sowie die Versorgung der Lehrkriifte mit effektiven
Schiilerevaluationsinstrumenten zur Diagnose der Leistung
als notwendige Fordermafinahme genannt (The World Bank
2001,S.11).

Nicht zuletzt aufgrund dieser Firderpolitik der Weltbank
hat sich in den letzten zwolf Jahren seit 1990 die Zahl der
lateinamerikanischen Linder, die Evaluationssysteme fiir
Schulbesuch und Schulleistungen eingeflihrt haben, stindig
erhoht. Allein bis 1997 haben 21 Lénder in Lateinamerika nati-
onale Testreihen flir die Verfolgung von Schulleistungen ein-
gefiihrt. 1990 waren es gerade einmal drei (The World Bank
2001, 8.26).

Auch die groe Weltbildungskonferenz . Erziehung fiir alle
von Jomtien in Thailand im Jahre 1990 hatte empfohlen, ver-
starkt Schulleistungsmessungen durchzufiihren. Diese Emp-
fehlung fuhrte aufgrund einer Initiative von UNESCO und
UNICEF im Jahre 1996 zur ersten grofen vergleichenden Un-
tersuchung der schulischen Leistungen in 13 lateinamerika-
nischen Landern. In einem Lande (Costa Rica) gab es Proble-
me mit der Kodifikation, und die Ergebnisse von Peru wurden
zunéichst aufgrund einer Intervention der damaligen Regie-
rung des Présidenten Fujimori nicht versffentlicht. Inzwischen
liegen die Ergebnisse von 12 Lindern vor und geben wichti-
ge Hinweise, wo die tibrigen Lander Lateinamerikas im Ver-
gleich zu denen, die an den bisherigen internationalen Unter-
suchungen teilgenommen haben, stehen. (Douglas/Somers
2001,8.1).

Diese erste grofie lateinamerikanische Untersuchung wur-
de durchgefiihrt vom ,,Laboratorio Latinoamericano de Eva-
luacion de la Calidad de la Educacién® des Regionalbiiros der
UNESCO fur Erziehung fiir Lateinamerika und die Karibik in
Santiago de Chile. Sie erstreckte sich auf Schiiler und Schiiler-
innen in der 3. und 4. Klasse (der Primarschule) und auf Spra-
che und Mathematik. Sieben Fragen leiteten die Untersu-
chung;

1. Wie ist die Verteilung des sozio-kulturellen Status inner-
halb und zwischen den Lindern der Region?

2. Wie verteilen sich die Schilerleistungen innerhalb und
zwischen den Landern der Region?

3. In welchem Mal3e variieren die Schiilerleistungen inner-
halb der sozialen Schichtung jeden Landes?

4. Welche Beziehung besteht zwischen den Schiilerleistun-
gen und dem Geschlecht, den Schulklassen, der Schulstufe
und dem soziokulturellen Status innerhalb jeden Landes?

5. Bis zu welchem Punkte variieren die Ergebnisse in den
verschiedenen Landern im Hinblick auf die familidren Verhalt-
nisse?

6. Welche Beziehung besteht auf regionaler Ebene zwischen
den Schiilerleistungen und dem Geschlecht, den Schulklas-
sen und dem soziokulturellen Status und in welchem Mafe
lassen sich die Unterschiede innerhalb und zwischen den
Schulen durch diese Faktoren erkldren?

7. Welche Beziehung besteht unter Beriicksichtigung der
familidren Verhdltnisse der Schiiler zwischen den schulischen
Ergebnissen und den felgenden Faktoren:

a) Erfahrungen in der frithen Kindheit

b) Ressourcen der Schule

¢) Schulkultur

d) Befugnisse der Lehrer

e) Unterrichtspraxis

f) soziotkonomisches Niveau der Schule? (Douglas/Somers
2001,8.41).

Tabelle 2 gibt die wichtigsten Ergebnisse dieser Untersu-
chung - im Hinblick auf die Rangordnung der beteiligten Lin-
der - wieder.

Der wichtigste Befund dieser Untersuchung ist der drama-
tische Erfolg von Kuba in den sprachlichen und mathemati-
schen Leistungen und die relative Uniformitit der iibrigen
Linder des Kontinents. Fiir Kuba ist weiter auffallend die
relative Homogenitdt der Schulen des Landes und die nur
geringe Differenzierung zwischen den sozialen Klassen und
dem Geschlecht. Im Vergleich zu PISA fillt auf, dass Brasilien
hier in beiden Bereichen relativ klar vor Mexiko liegt. Brasilien
rangiert - abgesehen von seinem Abstand zum Spitzenland
Kuba - in der Spitzengruppe des Kontinents. Das ldsst zumin-
dest darauf schlieBen, dass der Grofteii der hier beteiligten
lateinamerikanischen Linder in PISA nicht besser als Brasili-
en und Mexiko, sondern eher schlechter abgeschnitten hitte.

Die Untersuchung bestitigt eindeutig, was eigentlich schon
lange bekannt ist, dass es groBe Unterschiede innerhalb der
Bildungssysteme des Kontinents, vor allem zwischen den 6ffe-
ntlichen und den privaten und zwischen den Schulen in den
Stédten und auf dem Lande gibt. Die Unterschiede zwischen
den Geschlechtern in den Leistungen sowohl in der Sprache |
wie in der Mathematik sind in der Mehrzahl der Lander relativ
gering, aber im Hinblick auf die Wiederholerraten gibt es ei-
nen wichtigen Unterschied: Jungen haben eine groBere Chan-
ce, die dritte Klasse ohne Wiederholung zu erreichen, als
Midchen. Geringere, aber signifikante Beziehungen zeigen
sich zwischen positiven schulischen Ergebnissen in der Pri-
marschule und dem (vorhergehenden) Besuch von vorschu-
lischen Einrichtungen.

Insgesamt kann zusammenfassend gesagt werden, dass die
erfolgreichsten Schulen, gemessen an den Schiilerleistungen
und unter Berticksichtigung der familidren Situation, iiber die
folgenden Charakteristika verfiigen:
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1. ein hohes Niveau schulischer Ressourcen, eingeschlos-
sen ein geringeres Schiiler/Lehrer-Verhiltnis, vorhandene
Lehrmaterialien, eine groBe Schulbibliothek und gut ausge-
bildete Lehrkriifte,

2. Lehrkrifte, die mit ihrem Gehalt zufrieden sind,

3. Klassen, in denen die Schiilerleistungen regelmiBig eva-
luiert werden,

4. Klassen, in denen die Kinder nicht nach ihren Fihigkei-
ten eingruppiert werden,

5. Schulen mit einer hohen Beteiligung der Eltern am Schul-
geschehen,

6. Klassen, in denen eine positive Atmosphire herrscht.
(Douglas/Somers 2001, S.54f)),

Insgesamt stellt der Expertenbericht iiber diese Untersu-
chung fest, dass es nicht moglich gewesen ist, klar einen oder
mehrere Faktoren zu identifizieren, die die groBen Unterschie-
de zwischen den Schulklassen in der Region oder zwischen
Kuba und den iibrigen Lindern erkliren. Studien wie diese
kénnten nicht die Komplexitit dessen erfassen, was es be-
deute, die Verhiltnisse auf lokaler Ebene zu dindern. Sie kénn-
ten aber Anstofe zu weiteren Forschungen geben und Priori-
taten fur die zukiinftige Bildungspolitik erkennen lassen, so
z.B. die Erhéhung der Investitionen in die Erzichung in der
frithen Kindheit. SchlieBlich ergibt sich die spannende Frage,
wie wohl Kuba bei einer Beteiligung an PISA abschlieBen
wiirde, nicht nur im Verhaltnis zu Mexiko und Brasilien, son-
dern natiirlich auch zu den iibrigen beteiligten Léndern Eu-
ropas, Ozeaniens und Asiens (Douglas/Somers 2001, S.558)

Schulleistungsmessungen in einigen la-
teinamerikanischen Lindern

Chile und Brasilien sind seit 15 Jahren in Messungen ihrer
schulischen Leistungen involviert, allerdings mit verschiede-
nen Methoden. In Chile evaluiert man die Totalitit der Schii-
lerinnen und Schiiler in den verschiedenen Jahrgingen, in

Brasilien arbeitet man mit Stichproben. Andere Lénder arbei-
ten mit unterschiedlichen Methoden.

1. Chile

In Chile existiert seit 1988 das ,,Sistema de Medicién de la
Calidad de la Educacién (SIMCE)*, das System zur Messung
der Qualitdt der Bildung. Sein Zweck ist es, regelmalig den
Zustand und den Fortschritt der Lernerfolge der Schiilerinnen
und Schiiler in den Schulen des Landes zu messen. Damit
werden quantitative und qualitative Informationen fiir die
verschiedenen Akteure im Bildungssystem (Schuldirektoren,
Lehrkréfte, Schulverwaltung und Regierung) zur Verfiigung
gestellt, die es erlauben, die Leistungen in verschiedenen
Féchern, in jeder Institution, im Vergleich untereinander und
mit den Vorjahren zu kennen, Grundlage des Systems ist eine
Jahrliche Erhebung auf nationaler Ebene in Zensusform fiir
alle Schiilerinnen und Schiiler eines bestimmten Jahrgangs,.
Dieser alterniert jedes Jahr zwischen dem vierten und achten
Schuljahr der Grundschule und dem zweiten Jahr der Sekun-
darschule, was bedeutet, dass im Abstand von drei Jahren
alle diese Jahrgénge regelmaBig untersucht werden.

Auf der Basis dieser Erhebungen werden nicht nur allge-
meine Entscheidungen zur Verbesserung der Bildung getrof-
fen, sondern auch besondere F Orderprogramme durchgefithrt,
wie das Programm der 900 Schulen, das auf die besondere
Forderung der Grundschulen mit den schlechtesten Ergeb-
nissen gerichtet ist. Oder, um die Schulen mit hervorragenden
Ergebnissen zu identifizieren, deren Lehrkriifte eine zusitzli-
che Vergiitung erhalten. Weiter kénnen innerhalb dieses Sys-
tems besondere Erhebungen bei Schiilern, Lehrern und El-
tern durchgeftihrt werden, z B, iiber Themen der Selbstach-
tung oder Haltungen gegeniiber der Umwelt.

Naturgemif fliefen auch andere Daten, die die Schulen
regelmiBig an das Erziehungsministerium geben, wie Zulas-
sungsdaten, Wiederholerquoten, Verbleibsraten der letzten
funf Jahre, in die Bewertung der Schulen ein. Im Laufe der
Jahre hat sich das methodische Gewicht der Erhebungen - im
Verhiltnis zu den Fortschritten der chilenischen Bildungs-
reform - verschoben: von den traditionellen Messungen von

Mathematik 3./4. Grad Sprache 3./4, Grad
1.Kuba 351/353 1.Kuba 343/349
2.Argentinien 251/269 2.Argentinien 263/282
3.Brasilien 2477269 3.Chile 259/286
4.Chile 2421265 4.Brasilien 256/277
5.Kolumbien 240/258 5. Kolumbien 2381265
6.Mexiko 236/256 6. Venezuela 2421249
7.Bolivien 240/245 7. Paraguay 229/251
8.Paraguay 232/248 8. Mexiko 224/252
9.Dominik. Rep. 225/234 9.Bolivien 232/233
10.Honduras 218/231 10.Peru 222/240
11.Venezuela 220/226 11.Honduras 216/238
12.Peru 215/229 12.Dominik.Rep. 220/232

Tab. 2: Leistungsvergleiche UNESCO 1997: Quelle:Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la
Calidad Educativa (1998),S.50-51.
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Kenntnissen und Faktenwissen hin zu kognitiven Fertigkei-
ten unter verstarktem Einschluss von offenen Fragen.

Die Gestaltung und Verwaltung der Erhebungen unterliegt
der Curriculums- und Evaluierungseinheit des Ministeriums
(Unidad de Curriculum y Evaluacién) und wird aus Mitteln
des ordentlichen Haushalts des Ministeriums finanziert. Fach-
leute verschiedener Richtungen nehmen an der Ausarbeitung
der Tests teil, die sich an den jeweiligen neuen curricularen
Ausrichtungen der Bildungspolitik orientieren und derzeit auf
die Facher Mathematik, Sprache, Geschichte und Geografie
(Sozialwissenschaften) und Naturwissenschaften erstrecken,
Die Tests haben verschiedene Zielsetzungen der Messung
von Leistungen, bezichen sich zumeist aber auf eine gleiche
Situation und erfordern somit von den Schiilern und Schiiler-
innen verschiedene Kenntnisse und Fihigkeiten. Um eine
Vorstellung von der GroBenordnung der Tests zu geben, sei
angefiihrt, dass im Jahre 2000 fiir das 8.Grundschuljahr ca. 1,3
Mio Testhefte fiir ca. 260.000 Schiilerinnen und Schiiler an ca.
5100 Schulen gedruckt wurden, 900 Supervisoren des Minis-
teriums zum Einsatz kamen sowie 8.000 Priifer extern zu die-
sem Zweck unter Vertrag genommen wurden. Am Tage des
Tests hatte kein Lehrer oder Verwalter der Schulen Kontake
mit den Schiilern und Schiilerinnen.

Die Ergebnisse der Tests werden verdffentlicht: in direkten
Berichten an jede beteiligte Schule, in der Web-Seite des Mi-
nisteriums und iiber entsprechende Presseberichte,

Im Verlaufe der Anwendungen dieses Systems haben sich
eine Reihe von Problemen ergeben:

1. einige Verzerrungen und Verengungen des Curriculums,
die die externen Evaluierungen provozieren und gewisse ab-
weisende Haltungen von Lehrern und Eltern gegeniiber die-
sen Untersuchungen,

2. die enormen Kosten, sowohl an Material als auch an
menschlicher Arbeitskraft, die mit den Totalerhebungen ver-
bunden sind,

3. die Notwendigkeit der Beschrankung der gewaltigen
Datenmassen und die Notwendigkeit der verstdrkten Infor-
mation von verschiedenen Gruppen von Nutzern und Inter-
essenten, um die Ergebnisse besser verstehen und einord-
nen zu kénnen,

4. eine verbesserte Interaktion mit der Bildungsforschung
zur Verbesserung der padagogischen Nutzung der Ergebnis-
se.

(Gajardo 2002, S.1-3).

2. Brasilien

Im Jahre 2001 wandte Brasilien zum sechsten Male die Test-
reihen seines nationalen Systems der Evaluierung der Grund-
bildung (Sistema Nacional de Evaluacion de la Educacién Ba-
sica, SAEB) an, das 1988 als Programm des Nationalen Insti-
tuts fiir Bildungsstudien und -forschung (INEP) als Organ
des foderativen Erziehungsministeriums begriindet wurde und
seit etwa 1990 etwa alle zwei Jahre durchgefiihrt wird. Evalu-
iert werden Kenntnisse und Fihigkeiten der Schiiler und Schii-
lerinnen des Landes zu verschiedenen Zeitpunkten ihrer
Schulzeit (vierter und achter Jahrgang der Basiserziehung und
das dritte Jahr der Sekundarbildung). Die Methodik des Vor-
gehens erlaubt den Vergleich zwischen den verschiedenen
Jahrgdngen und den verschiedenen Jahren. Im Jahre 1999

nahmen 279.000 Schiilerinnen und Schiiler von 6.820 Schu-
len, alle Direktoren dieser Schulen und ca. 43.800 Lehrer und
Lehrerinnen teil. Die Tests im vierten und achten Jahrgang
der Grundbildung erstreckten sich auf Portugiesisch, Mathe-
matik und Naturwissenschaften, die des dritten Jahres der
Sekundarerzichung auf Portugiesisch, Mathematik, Physik,
Chemie und Biologie. Im Jahre 2001 nahmen 18.000 Lehrer
und Lehrerinnen, 7.000 Schuldirektoren und 360.000 Schiilerin-
nen und Schiiler des dritten Jahrganges in Portugiesisch und
Mathematik teil.

Wie in Chile werden die Tests mit einer grofien ltem-Zahl
(etwa 169 pro Jahrgang und Fach) von externen Personen
durchgefiihrt. Neben der Messung der Schiilerleistungen
schlieBen die Testreihen andere Aspekte, die die Qualitat der
Lehrens und Lernens beriihren, wie Infrastruktur und Res-
sourcen der Schulen, Profil des Direktors und des Manage-
ments der Schule, Lehrerprofile, Schulpraktika und soziokul-
turelle Charakteristika der Schiilerinnen und Schiiler ein. Die
Ergebnisse werden vom INEP zusammengestellt ind sowohl
generell auf nationaler Ebene verbreitet als auch tiber spezifi-
sche Auswertungen pro Region, Staat unad Gemeinden bis
hin zur individuellen Schule. Insgesamt will man im Lande
eine ,,Evaluationskultur* etablieren und die Bildungsforschung
anregen. Gleichzeitig soll der internationale Erfahrungsaus-
tausch erweitert werden. (Gajardo 2002, §.3-4).

Neben dieser gesamtstaatlichen Initiative gibt es einzelstaat-
liche Bemiithungen der Messung der Schiilerleistungen. So
versucht man im Bundesstzaat Sao Paulo Langzeiterhebun-
gen der Schiilerleistungen in den verschiedenen Jahrgéngen
durchzufiihren, die von Jahr zu Jahr, um Erkenntnisse iiber
den Lernfortschritt der Schiiler zu gewinnen.

Unter den Herausforderungen an die Weiterentwicklung
dieses Systems werden erwidhnt |

- die Schwierigkeit der Erarbeitung von Instrumenten ﬁirl
die Messung kognitiver Kompetenzen und Fahigkeiten, |

- die Notwendigkeit der ndheren Untersuchung und Be-
wertung der intra- und extra-schulischen Faktoren, die die
Ergebnisse beeinflussen,

- die Schwierigkeit, Standards zu etablieren, die zu Verglei-
chen im Rahmen der grofien nationalen und regionalen Ver-
schiedenheiten dienen,

- die Notwendigkeit von Folgerungen auf allen Ebenen des
Bildungssystems, insbesondere in der Lehrerfortbildung we-
gen der festgestellten engen Korrelation der Schiilerleistungen
und der schulischen Vergangenheit der Lehrer, deren Bil-
dungsniveau sehr defizitér ist. (Pestana 2001, S.71.).

3. Uruguay

In Uruguay haben sich Evaluierungsuntersuchungen in
vier verschiedenen Stufen des Bildungssystems vollzogen:
im letzten Jahr der Primarschule, im letzten Jahr der obligatori-
schen Sekundarschule und am Ende der Sekundarschule
(bachillerato) sowie jiingstens im Basisniveau (Vorschule und
erster und zweiter Jahrgang der Primaria) mit einer nationalen
Erhebung von 2.500 Kindern in diesen Jahrgangstufen im
Lesen, Schreiben und in der Mathematik.

Hauptziel dabei ist die Entwicklung eines Evaluierungs-
systems als ein Instrument der professionellen Entwicklung
und des Lernens der Lehrer und Lehrerinnen, allerdings mit
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der entsprechenden Voraussetzung, dass die Leistungsmes-
sung ein komplexer Vorgang mit vielen intermittierenden Fakto-
ren ist, der vielfach auBerhalb der Kontrolle der Lehrkrifte
liegt, die folglich nicht fiir die Ergebnisse (allein) verantwort-
lich gemacht werden konnen. Deshalb werden auch keine
Rangordnungen der Schulen verdffentlicht und die Ergeb-
nisse der einzelnen Schulen lediglich vertraulich an die Lei-
tung und das Kollegium der jeweiligen Schule weitergege-
ben. Das geschieht so zeitnah wie méglich - in der Regel in-
nerhalb von 40 Tagen nach der Untersuchung selber. Diese
Informationsvermittlung geht einher mit einem standardisier-
ten Fortbildungsprogramm fiir die Lehrkrifte, insbesondere
an Schulen in sozial benachteiligtem Kontext, und zwar jeweils
in Gruppen, nicht in Individualprogrammen. Fiir die Absol-
vierung von 120 Stunden jihrlich (an Samstagen) erhalten die
Lehrkrifte dann eine Kompensation in Hohe von 25% ihres
Grundgehaltes.

Stirker auch als in anderen Lindern werden die Schulen
selber in die Evaluierung einbezogen. Damit soll der Eindruck
vermieden werden, dass die Schulen die Evaluierung als ein
von aufien gesteuertes Ereignis betrachten, mit dem sie nichts
zu tun haben. Dabei haben die einzelnen Schulen u.a. die
Méglichkeit, an kleineren Pilotstudien teilzunehmen. Oder aber
sie kdénnen die Tests eigensténdig nur im Rahmen ihrer Schu-
le durchfithren, um sich auf dieser Basis mit anderen verglei-
chen zu kénnen. SchlieBlich beziehen sich die Evaluierungen
besonders auf den jeweiligen soziokulturellen Kontext der
Schiilerschaft jeder Schule, um den Aspekt der Gleichheit im
Zugang zum Wissen besonders zu gewichten. Dazu werden
alle Schulen nach dem familidren Bildungsniveau in entspre-
chende Kategorien eingeteilt. Man hat herausgefunden, dass
50% der Varianten zwischen den Schulen auf diese Faktoren
zuriickzufthren sind. Bei entsprechender Kontrolle dieses
soziokulturellen Kontextes bzw. entsprechenden Gegenmal-
nahmen kénnen diese Differenzen verschwinden.

Im Gegensatz zu anderen lateinamerikanischen Lindern wie
Mexiko, Brasilien, Chile oder Kolumbien, hat Uruguay bisher
an keinen regionalen oder internationalen Vergleichsuntersu-
chungen der schulischen Leistungen teilgenommen. Das Land
wollte zundchst die Entwicklung einer eigenen nationalen Er-
fahrung durch die Schaffung und Konsolidierung von ent-
sprechenden Fachgruppen priorisieren. Auf dieser Basis will
man aber jetzt in PISA einsteigen, um internationale Referenz-
punkte zu bekommen und zwar gleichzeitig als Monitoring-
mechanismus der Ergebnisse am Ende des Basiszyklus der
Sekundarbildung und unter Einschluss der Gebiete Sozial-
wissenschaften und schriftlicher Produktion, die nicht in PISA
eingeschlossen sind (Ravela 2001, S.11).

4. Honduras

Auch in Honduras wurde 1995 im Rahmen des Weltbank-
Projektes zur Verbesserung der Qualitit der Grundbildung
(PROMEB) Ende 1995 eine ,,Unidad Externa de Medicion de
la Calidad de la Educacion‘ mit dem Ziel, auf nationaler Ebene
und jeweils extern die Lernergebnisse in der Grundschule zu
evaluieren, eingerichtet. Diese Einheit wurde nicht im Minis-
terium, sondern innerhalb der Nationalen Piddagogischen

Hochschule (Universidad Pedagégica Nacional Francisco
Morazan, UPNFM) etabliert.

Die Unidad begann 1997 mit einer Langzeituntersuchung
in Mathematik und Spanisch in der Grundschule in 568 Schu-
len mit Schiilerinnen und Schiilern des dritten und sechsten
Jahrgangs. 1998 folgten der zweite, dritte, vierte und sechste
Jahrgang, 1999 der dritte und flinfte und in 2000 der vierte
und sechste. So entstanden zwei Kohorten, eine vom dritten
bis sechsten und eine andere vom zweiten bis vierten Jahr-
gang.

Die Testreihen bestanden aus Interviews und Fragebogen
flir Schiiler, Eltern und Lehrer. Die Daten wurden veroffent-
licht und iiber besondere Vortragsveranstaltungen, Seminare
und Workshops fiir Lehrkréfte verbreitet. Sie fanden allerdings
nur wenig bzw. keine Resonanz in den Medien bzw. blieben
einer breiteren Offentlichkeit nahezu unbekannt. Auch fiir die
Lehrkrifte bzw. ihr Unterrichtsverhalten hatten die Ergebnis-
se wenig Wirkungen, da diese nicht iiber die nétigen theore-
tischen und praktischen Kenntnisse zu ihrer Interpretation
und Anwendung verfligen. Ebenso gering war die Wirkung
auf die Formulierung der Politik, die sie lediglich zustimmend
und insgesamt resignativ zur Kenntnis nahm (Soto 2001, S.3).

3. Peru

Im Juli 1995 wurde im Rahmen des von den internationalen
Banken, anderen bilateralen Gebern und der Regierung gefor-
derten Senderprogramms ,,Mejoramiento de la Calidad de la
Educacion Peruana (MECEP)* im Erziehungsministerium die
,.Unidad de Medicion de la Calidad” (Einheit zur Messung
der Qualitit) eingerichtet. Thre Aufgabe ist die Durchfiihrung
von Evaluierungen und die Analyse ihrer Auswirkungen auf
verschiedene Aspekte des Bildungssystems des Landes. Ein
Analyse-Team (equipo de andlisis) entwirft die Methoden und
Instrumente filr die Leistungsmessungen und die Beobach-
tung der externen Faktoren, die mit den Schulleistungen ver-
bunden sind, und ein Evaluierungsteam (equipo de evaluacién
de aprendizaje) die Methoden und Instrumente fiir die Mes-
sung der Lernleistungen der Schiilerinnen und Schiiler.

Die Zwischenorgane des peruanischen Bildungssystems
auf der Ebene der Departments sind maBgeblich in die Orga-
nisation der Tests eingeschaltet und nehmen an der Revision
und Beratung tiber die anzuwendenden Items teil,

Schulleistungen werden in Peru alle drei Jahre gemessen.
Die bevorzugten Facher dabei sind Sprache und Mathematik
- jeweils in mindestens zwei Jahrgdngen der Primar- und der
Sekundarschule. Dabei steckt allerdings die Entwicklung ei-
nes Systems der Langzeitmessung der Schulleistungen bzw.
ihrer Entwicklung im Zeitablauf erst in den Anfingen. Weiter
in der Entwicklung ist eine Forschungsstrategie, die die Analy-
se von relativ herausragenden Schulleistungen unter beson-
ders schwierigen externen Bedingungen erlaubt, um die Fak-
toren von ,,wirksamen Schulen® zu identifizieren. Die Einheit
des Ministerium wird durch ein unabhéngiges Forschungsins-
titut in seiner téglichen Arbeit beratend unterstiitzt bzw. gele-
gentlich auch durch die Invertragnahme von internationalen
Beratern (Escobar/Saravia 2002, S.4).

Die erste Schulleistungsmessung wurde im Jahre 1996 in
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den Fichern Mathematik und Sprache im vierten Schuljahr
der Primarschule, und zwar in 1.420 Schulen mit ca. 45.000
Schilerinnen und Schiilern durchgefithrt, alles Schulen mit je
einem Lehrer pro Klasse und gelegen in stidtischen und lind-
lichen Gegenden mit leichtem Zugang. Sie war verbunden mit
Befragungen von Direktoren, Lehrkriften und Eltern.

Nach einer Veroffentlichung iiber die Ergebnisse im sprach-
lichen Bereich war zunichst erfreulich, dass 88% bzw.87%
der Kinder einigermaBen befriedigend die Fihigkeiten der
Trennung der Wirter und des konsistenten Gebrauchs der
Zeiten beherrschten. Ebenfalls ca. 80% benutzten einen Wort-
schatz, der fiir ihr Alter angemessen ist. Uberraschend war
auch, je jiinger die Kinder waren und je schneller sie (ohne
Wiederholung) in die vierte Klasse gelangt waren, desto bes-
ser waren ihre sprachlichen Fertigkeiten gegeniiber dlteren
und im Schulverlauf zurtickgebliebenen Kindern.

Andererseits lieB die Beherrschung der schriftlichen Aus-
drucksformen sehr zu wiinschen tibrig. Wihrend im allgemei-
nen die Kinder des vierten Schuljahres schon in der Lage
sind, sich einigermafien schriftlich auszudriicken, wenden nur
7,6% einen reicheren und diversifizierteren Wortschatz in ih-
ren schriftlichen AuBerungen an. Weniger als 10% beherr-
schen die Rechtschreibung und das Schonschreiben und
lediglich 2,7% zeigen eine minimale Beherrschung aller 14
abgepriiften sprachlichen Fhigkeiten. Allerdings wieder ca.
60% zeigen diese minimalen Fahigkeiten in mindestens 9 Be-
reichen. Von diesen wiederum gibt es die griBten Unterschie-
de bei Kindern, bei denen die Muttersprache der Mutter oder
des Vaters das Spanische ist (= 64,4%), und Kindern, bei de-
nen die Muttersprache der Mutter oder des Vaters Quechua
ist (=28,2%) (McLauchlan 2001, S.63f).

Im Jahre 1998 wurden die Schiilerleistungen in den vier
Fachrichtungen (areas) des neuen Primarschulcurriculums
Mathematik, Kommunikation, persénliche und soziale Ent-
wicklung sowie Naturwissenschaften und Umwelt im vierten
und sechsten Schuljahr und in Sprache und Mathematik im
vierten und fiinften Jahr der Sekundarschule erhoben. Diesmal
waren ca. 17.000 Schiilerinnen und Schiiler in etwa 575 Schu-
len (wieder mit je einem Lehrer pro Klasse und in stidtischen
und léndlichen Gebieten mit leichtem Zugang) beteiligt.
Wieder fanden Befragungen der Direktoren, Lehrkrifte und
Eltern, diesmal ergéanzt durch Befragungen von Schiilern und
einer Inventur von Ausstattung und Einrichtungen der Klas-
senzimmer, statt.

Signifikante Unterschiede der Geschlechter bestehen da-
nach lediglich in der Mathematik in der Sekundarschule. Be-
trachtlich sind die Unterschiede zwischen staatlichen und
privaten Schulen, und zwar in gleichem Mafe auf der Primar-
und auf der Sekundarstufe, was auf grundlegende Unterschie-
de im Bildungssystem schon von Anfang an hinweist, wobei
nicht einmal die wenig gegliederten/ Einlehrerschulen in den
weiter abgelegenen Gebieten eingeschlossen sind, mit wahr-
scheinlich noch geringeren Leistungen. Die bedeutendsten
Unterschiede bestehen jedoch in den regionalen Varianten.
Hier liegen die Kiistenprovinzen des Stidens (Arequipa) zu-
sammen mit Lima und Callao an der Spitze und die armen
Provinzen/Departments des Hochlandes (Apurimac) und des
Amazonasgebietes (Ucayali) am Ende. Auch hier sind die

Unterschiede zwischen der Primarschule und der Sekunda
schule im wesentlichen gleich, aber fiir die Mathematik (in de
Primarschule) sogar noch groBer.

SchlieBlich wurde im November 2001, wieder im Bereic
Sprache und Mathematik, in 632 Primarschulen (viertes un
sechstes Schuljahr) mit ca.13.000 und in ca. 600 Sekundar
schulen (viertes Schuljahr) mit ca. 15.000 Schiilerinnen un
Schiilern die bisher letzte Erhebung der schulischen Leistun
gen durchgefiihrt, die diesmal einen reprisentativen Quer
schnitt - zumindest fiir die Primarschule - durch die verschie
denen Schulen des Landes (Viellehrer- und Einlehrerschulen
einbezog. Die bisher bekannt gegebenen Ergebnisse - die Er
hebung ist noch nicht vollstindig ausgewertet - waren fil
einige Bereiche besonders katastrophal und haben die Diskus
sion um fehlende Qualitdt der Bildung bzw. herrschende Un
gleichgewichte im Lande erneut kriiftig angetrieben.

Die Untersuchung ergab, dass die Mehrheit der Schiiler
innen und Schiiler Probleme bei der Interpretation einfache
Texte und von Plakatinhalten sowie bei der Lésun 2 mathema
tischer Probleme haben. Im sechsten Schuljahr der Primar
schule konnten nur 11% der Schiilerinnen und Schiiler dic
vorgelegten Texte korrekt interpretieren: dabei in den staatli
chen Schulen lediglich 5,8% und in den privaten immerhir
35,8%. In Bezug auf grammatikalische Fragen antworteten nus
3,9% korrekt. In der Mathematik erbrachten in der 6. Prim:
arschulklasse 19,7% richtige Ergebnisse bei Zahlenoperatio-
nen, lediglich 6,2% bei Problemlasungen.

Dic Ergebnisse bestitigren die schon lange bekannter
Unterschiede zwischen den staatlichen und privaten Schulen
und ebenso zwischen den Provinzen. Besonders schockie-
rend aber waren die Ergebnisse im Hinblick auf die zweispra-
chigen Schulen auf dem Lande. Wihrend 21,6% der Schiiler-
innen und Schiiler von Lima korrekt auf Tests in der (inte-
grierten sprachlichen) Kommunikation antwortet, taten das
nur 0,4 % in den interkulturellen zweisprachigen Schulen. Die
schockierendste Feststellung der ersten Auswertung des Mi-
nisteriums war aber die Feststellung, dass kein einziger Schii-
ler in diesen zweisprachigen Schulen ein angemessenes Ver-
stdndnis von Texten im Spanischen zeigte (Unidad de Medi-
cion de la Calidad Educativa 2002).

Es ist - nach den langen Jahren der Geheimnistuerei und
der Geheimhaltung von Informationen - sehr erfreulich, dass
nunmehr alle Ergebnisse der Untersuchungen der Offentlich-
keit zur Verfiigung stehen. Die zustindige Einheit des Minis-
teriums hat ein umfangreiches Publikationsprogramm aufge-
legt. Die Ergebnisse der Untersuchungen von 1998 wurden in
einem Boletin, von dem in den Jahren 1999 bis 2001 insgesamt
21 Nummern erschienen sind, verdffentlicht bzw. im Lande
verteilt und im Internet auf den Web-Seiten des Ministeriums
zur Verfligung gestellt. Weitere Ergebnisse, u.a. der Erhebung
von 1996, erschienen in der Schriftenreihe ,, Documentos de
Trabajo* (Arbeitsdokumente) des MECEP. Gleichzeitig ver-
sucht man, die Ergebnisse iiber Workshops mit Lehrkriften
zu verbreiten, da sie iiber die Verbreitungsmechanismen der
Mittlerorgane des Ministeriums in den Provinzen kaum in die
Schulen kommen. Auch alle Lehrerbildungsanstalten und
Universitdten des Landes haben Kopien der Boletins erhal-
ten (Escobar/Saravia 2002, S.5).
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Die zustandige Einheit betont, dass das Erhebungsinstru-
mentarium noch weiter vervollkommnet werden muss, ebenso
wie die Verbreitungsmechanismen der Ergebnisse. Auch die
Verbindungen zu Institutionen innerhalb und auBerhalb der
Bildungsverwaltung miissten noch intensiviert werden. Dabei
sollte ein verstarkter Bedarf nach Untersuchungen iiber die
bisherigen Klassen der Primar- und Sekundarschule hinaus -
etwa in den Lehrerbildungsanstalten - sowie insgesamt eine
Kultur der Evaluierung entstehen (Rodriguez 2001, S.5), die
keine besondere Tradition in einer insgesamt autoritir ge-
fihrten bzw. autoritér sich gebenden Gesellschaft hat.

Nach der bewussten [solierung von internationalen Bewe-
gungen in der Fujimori-Zeit steht man in Peru nunmehr grund-
sdtzlich positiv einer Beteiligung an internationalen Untersy-
chungen gegeniiber. Die Zivilgesellschaft hatte schon unter
Fujimori die Veroffentlichung der UNESCO-Ergebnisse von
1998 gefordert und begonnen, Peru mit den Ergebnissen auf
internationaler Ebene zu vergleichen mit dem Eingestindnis
des grofien Abstandes zum Rest der Welt. Um von den Erfah-
rungen anderer Lander im eigenen Lern- und Entwicklungs-
prozess zu lernen, beteiligte sich Peru im Oktober 2001 zusam-
men mit Chile und Argentinien an PISA Plus mit 4 500 Schiiler-
innen und Schiilern an 192 Schulen in nahezu allen Depart-
ments des Landes.

Ein ausdriickliches wichtiges Ziel der Teilnahme Perus an
PISAistes, die Analyse der Ergebnisse der nationalen Evalu-
lerung von 2001 zu ergédnzen und weitere Faktoren fiir die
Beeinflussung der schulischen Leistungen und das Funktio-
nieren der Schulen zu identifizieren. Dabei besteht allerdings
eine gewisse Befiirchtung, dass die groBen Unterschiede eth-
nischer und regionaler Natur im peruanischen Bildungssystem,
die so stark anderswo nicht ausgepragt sind, die Ergebnisse
verfilschen, will sagen, Peru im internationalen Vergleich be-
sonders schlecht aussehen lassen (Montané Lores 2002,S.14).

Zusammenfassung

In der Bildungspolitik in Lateinamerika l4sst sich in den
letzten Jahren allgemein ein Paradigmenwechsel von der
Bedarfsdeckung (cobertura) hin zur Gewihrleistung bzw. Si-
cherung der Qualitit feststellen. Dieser neuere Schwerpunkt
hat vor allem Folgen im curricularen Bereich und definiert die
Qualitét nicht mehr wie frither in Kategorien wichtiger Bil-
dungsindikatoren, sondern im Zusammenhang mit erwarte-
ten konkreten Ergebnissen der schulischen Unterweisung.

Vor diesem Hintergrund geht man im GroBteil der lateina-
merikanischen Linder davon aus, dass das jeweilige (neue)
Messsystem der Schulleistungen gleichzeitig ein System der
Evaluierung darstellt. Nach Valverde (Valverde 2001, S.2) ist
aber die Messung das eine und die Evaluierung etwas ande-
res. Evaluierung ist ein Prozess, der neben der Beschreibung
einen Wert oder Wirkungen von Programmen, Projekten oder
Politiken bestimmt und das Resultat der Messungen mit Nor-
men und Kriterien vergleicht.

Dabei sind auch Standards wichtig, Standards sind in die-
sem Zusammenhang ein politisches und padagogisches In-
strument, das Ziele fiir ein Bildungssystem abklzrt und defi-

niert und Verantwortlichkeiten fiir ihr Erreichen zuweist
(Valverde 2001, S.4). Im Ubrigen sieht Valverde drei Bestand-
teile der Qualitit der Bildung

- eine klare Vision dessen, was man erreichen will,

- ein System, um den Fortschritt in Richtung auf diese Visi-
on zu messen,

- eine klare Verpflichtung zum Handeln in Entsprechung
der Ergebnisse der Messung.

Dabei kann Qualitit nur in einem bestdndigen Prozess, der
sich in einem permanenten sozialen Dialog mit allen Beteilig-
ten vollzieht, gewihrleistet werden.

Ganz in diesem Sinne sicht Pestana gegenwirtig zwei gro-
e Herausforderungen an den Bildungsbereich:

1. Die Rolle der Erziehung und der Schule in einer Welt
besténdigen Wandels, wo die Produktion und die Nutzung
von Informationen und Kenntnissen entscheidend fiir die
soziodkonomische und kulturelle Entwicklung der Nationen
sind, zu verstehen und anzupassen,

2. Die dffentliche Bildungspolitik durch konkrete Vorschli-
ge in die hauptsichliche Strategie der soziodkonomischen
und sozialen Entwicklung und der Férderung der Biirgerrech-
te umzuformen. (Pestana 2001, S.1).

Mitall diesen Veranderungen und Herausforderungen kom-
men die Bildungssysteme Lateinamerikas — wie in gewisser
Weise auch die Bildungssysteme anderswo bis hin zu unse-
rem Lande - nur bedingt zurecht. Zwar wird immer wieder die
Notwendigkeit betont, angesichts der fortschreitenden Glo-
balisierung in der Welt durch verstirkte Gewichtung von Bil-
dung und Wissenschaft den Anschluss an die Spitze der Welt
nicht weiter zu verlieren bzw. verstéirkte Anstrengungen dazu
zu unternchmen, den Abstand zu dieser Spitze, insbesondere
den Industrielindern und den fortgeschrittenen Liandern Asi-
ens, zu verkiirzen. Weiter wird auch immer wieder hervorge-
hoben — ganz im Sinne der Strategie der Wirtschaftskommis-
sion der Vereinten Nationen fiir Lateinamerika (CEPAL) -, wie
wichtig es fiir den Entwicklungsprozess Lateinamerikas sei,
die Gleichheit aller Biirgerinnen und Biirger in der Gesellschaft
zu erreichen bzw. die bestehenden, teilweise gewaltigen Un-
terschiede in den Bildungs- (und Gesundheits-)Systemen
abzubauen. Es ist aber kaum zu sehen, dass das auch tatsich-
lich zu Anderungen fiihrt.

So stellt Pestana fest, dass es nicht gentigt, die akademi-
schen Leistungen der Schilerinnen und Schiler zu messen,
denn die Ergebnisse seien vieldimensional. Es sei deshalb
auch notwendig, die mit der Leistung verbundenen Faktoren
zu erkennen und zu analysieren (Pestana 2001, $.5) und na-
tiirlich auch die notwendigen Konsequenzen fiir die Bildungs-
politik zu ziehen. Das erfolgt offensichtlich viel zu wenig.

Offenkundig gibt es keine allgemeinen Regeln fiir die Durch-
filhrung von Leistungstests bzw. erprobte Modelle, die als
solche iibernommen werden kinnten. Vielmehr sollte die Rol-
le, die die Evaluierung von Lehr- und Lernergebnissen im
Jeweiligen Bildungsprozess spielt, unter Berlicksichtigung der
speziellen Bedingungen jedes Landes und des jeweiligen his-
torischen Momentes reflektiert und mit den jeweiligen Zielen
belegt werden. Das erfordert erhebliche Anstrengungen, die
in aller Regel nicht alleine von der Bildungsadministration
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geleistet werden konnen, sondern die Zusammenarbeit bzw.
Zuarbeit und Vertiefung von Wissenschaft/Hochschulen und
sonstigen offentlichen und privaten Bildungsinstitutionen
bzw. der gesamten Fachwelt erfordern. Da hier vielfach die
Fachwelt oder die Offentlichkeit noch viel zu wenig einge-
schaltet sind, bleiben die Wirkungen der Durchfithrung von
Schulleistungstests auf die curriculare Politik vielfach doch
sehr beschrankt. Wenn auch die Leistungsmessung heute
fast tagliche Routine im Grossteil der Bildungssysteme Latein-
amerikas ist, wird sie in der Offentlichkeit und folglich auch in
der Bildungsverwaltung noch viel zu wenig zur Kenntnis ge-
nommen.

SchlieBlich sind neben den politischen bzw. curricularen
auch noch viele methodische Fragen offen. Leistungsmes-
sungen konnen verschiedene Rollen im Bildungssystem spie-
len und in verschiedener Weise organisiert und durchgeflihrt
werden. Hier gibt es recht unterschiedliche Ansitze, die - auch
wenn es keine allgemeine Regeln und Modelle gibt - noch zu
wenig voneinander Kenntnis nehmen bzw. die unterschied-
lichen Erfahrungen analysieren. Allerdings gibt es in dieser
Hinsicht Ansétze zu einem vertieften Erfahrungsaustausch,
vor allem tiber die UNESCO und tiber das Netzwerk PREAL (=
Programa de Promocion de la Reforma Educativa en América
Latina y el Caribe), in dem sich verschiedene (private) Bil-
dungs- und Forschungsinstitute zusammengeschlossen ha-
ben. Es ist zu hoffen, dass weitere Impulse auf diesen Kani-
len gegeben werden, die zusammen mit den nationalen An-
strengungen dazu beitragen, die Bildungssysteme in Latein-
amerika qualitativ so voranzubringen, dass sie den Anschluss
an die Weltelite nicht weiter verlieren, sondern sich ihr Ab-
stand dazu verringert bzw. er in nicht allzu ferner Zukunft
eingeholt wird. Die dazu bereits jetzt gegebenen Impulse der
internationalen Messungen von Schulleistungen lassen sich
nicht tibersehen.
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Seung-Nam Son

Leistungsanforderungen und
Leistungsbewertung im Ver-

gleich zwischen der Bundesre-
publik Deutschland und Siid-

korea

Zusammenfassung: Der Beitrag diskutiert die Ergebnisse
der PISA-Studie in Siidkorea und in Deutschiand im Ver-
gleich.

Nach dem bisher grofiten internationalen Schulleistungs-
test PISA, hat Deutschland mit einer Neubesinnung {iber das
Bildungssystem begonnen. Die Forderungen nach einer Bil-
dungsreform sind so stark, dass man in der Offentlichkeit
hdufiger von einem PISA-Schock (Fahrholz u.a. 2002) oder
sogar von der PISA-Katastrophe (Heiderich/Rohr 2002) und
von der deutschen Bildungsmisere (Adam 2002) spricht. Wenn
erneut im offentlichen Bewusstsein ein Bildungsnotzustand
attestiert wird, erinnert man damit unmittelbar an die deut-
sche ,,Bildungskatastrophe*, dem Schlagwort, mit dem Georg
Picht (1964) bereits Mitte der 60er Jahre mit seinem eher pro-
vokativen Buch eine breite Diskussion ausléste. Damals ging
es um einen Modernisierungsstau, der die internationale Wett-
bewerbsfihigkeit Deutschlands bedrohte. Wenn man von der
Fragestellung Pichts ausgeht, hat sich die heutige Bildungsla-
ge in der Bundesrepublik Deutschland wenig geéndert: Das
deutsche Bildungssystem ist auch heute weiterer Reformen
bedtirftig. Das starke Interesse an den Ergebnissen der PISA-
Studie unterstreicht, dass Bildungsfragen gesellschaftliche
Zukunftsfragen sind.

Die PISA-Studie ist bemerkenswert, weil sie neben dem
Wissen von Schiilerinnen und Schiilern vor allem deren Fi-
higkeiten und Fertigkeiten beriicksichtigt hat. Bei den Tests
hat, wie inzwischen alle wissen, das Land der Dichter und
Denker schlecht abgeschnitten. Die mangelhaften Ergebnis-
se betrafen nicht nur die Lesekompetenz, die als eine der wich-
tigsten Voraussetzungen fiir das Berufsleben und die Weiter-
bildung gilt, sondern auch die Grundbildung in Mathematik
und den Naturwissenschaften. Im Vergleich zu Deutschland
haben demgegeniiber Linder wie Finnland, Kanada, Neusee-
land, Korea und Japan bei PISA gut abgeschnitten. Das Re-

sultat einer solchen Untersuchung darf jedoch nicht dazu
ftihren, das Schulsystem dieser Léander zu glorifizieren, denn
Schulsysteme verschiedener Linder und Kulturkreise sind
nicht so einfach miteinander zu vergleichen. Jedes Bildungs-
system hat seine Vor- und Nachteile, sein Positives und sein
Negatives. Meiner Ansicht nach kann aber aus der PISA-
Studie der Appell abgeleitet werden, die schwachen Seiten
des jeweiligen Systems zu beseitigen und die starken Seiten
auszubauen. Insofern hat auch ein Vergleich des Bildungs-
systems zwischen der Bundesrepublik Deutschland und Siid-
korea einen Sinn. Im Folgenden wird zuerst die Problematik
der Schulleistung mit Bezug auf das deutsche Bildungssystem
und dann noch stirker bezogen auf das koreanische Bildungs-
system aufgezeigt.

Nachdenken iiber die Reaktionen auf
PISA in Deutschland

Die PISA-Studie hat kaum unterschitzbare gesellschaftli-
che Resonanzen mit sich gebracht. Da die neue Bildungs-
katastrophe zu einem Gesellschaftsproblem geworden ist,
wollen nun viele, Lehrer, Politiker, Gewerkschaften und El-
tern, versuchen Konsequenzen daraus zu ziehen. Die Vor-
schlige und Malnahmen lassen sich wie folgt zusammen-
stellen (Heiderich/Rohr 2002; Terhart 2002; Baumert 2001;
Forun Bildung 2002):

- Man sollte eine neue Kultur der Anstrengung schaffen.

- Kinder sollten friher eingeschult werden oder der Kin-
dergarten muss zur Bildungsstatte werden,

- Ganztagsschulen sind auszubauen.

- Man sollte auch am Wochenende Unterricht erteilen.

- Regelmifiger Forderunterricht fiir die Vernachlissigten
ist einzufithren.
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- Die Integrationspolitik fir ausldndische Kinder sollte ver-
starkt werden.

- Qualifizierte junge Lehrerin und Lehrer bendtigen eine
verbesserte Lehrerbildung.

- Das Qualitdtsgefille zwischen Besseren und Schlechten
ist auszugleichen.

- Didaktische Fihigkeiten der Lehrerin und Lehrer sollen
verbessert werden.

- Die Schule braucht mehr Disziplin und Drill.

- Die Bundesregierung und die Landesregierungen sollen
mehr Geld in Bildung investieren.

- Zur Verbesserung der Lesekompetenz muss man das Le-
sen trainieren.

Inwiefern sind diese Vorschliage und Mafinahmen tragfi-
hig, miteinander vereinbar und realisierbar? Stellen sie einen
richtigen Weg zur wahren Bildung dar?

Bei einigen der aufgefithrten Punkte ist leicht erkennbar,
dass es sich lediglich um kurzsichtige Gegenmalinahmen han-
delt. Damit die Vorschldge und Mafnahmen dauerhafte Wir-
kungen auf die Verdnderung der Lernkultur zeigen konnen,
bediirfen sie der genauen Analyse bzw. der scharfen Kritik.

Eine neue Kultur der Anstrengung schaffen

Um dies zu erreichen, sollten die Schiiler ein klares Bildungs-
ziel haben, warum oder wozu sic etwas im Unterricht lernen.
Ein objektiv festgelegtes Lernziel sollte méglichst mit dem
Lebensziel der Schiiler zusammenhingen. Nur unter dieser
Voraussetzung kann das Bildungsziel entweder der Gesell-
schaft oder der Schule den Heranwachsenden Anlisse ge-
ben, sich wirklich im Denken und Handeln zu verbessern. Auf
der schulischen Ebene bedeutet dies konkret, dass den Ler-
nenden Bildungsaufgaben als Lebensaufgaben im Schulalltag
klarer als je zuvor vorgegeben werden miissen. Wenn der
schulische Unterricht und das Erziechungsgeschift tberhaupt
wenig mit der Bewdltigung der Lebensaufgaben des Heran-
wachsenden zu tun haben, kann der Heranwachsende kaum
innerlich motiviert sein. Damit diese neue Kultur eine Gestal-
tungsfigur sowohl in der Familie als auch in der Gesellschaft
erhalten kann, sollten Eltern mit einem klarem Ziel versuchen,
ihren Kindern Bildungswerte der Anstrengung und des Flei-
Bes zu vermitteln. Zugleich sollten die Lehrer den Schiilern
die Lebenswichtigkeit solcher Werte und Normen stérker ver-
mitteln (Kang 2001). Dabei darfnicht ibersehen werden, dass
die Erarbeitung einer neuen Kultur viel Zeit in Anspruch
nimmt.

Friihere Einschulung der Kinder oder Kindergar-
ten als Bildungsstdtte

Im Prozess der gesellschaftlichen Transformation hat sich
die Kindheit gedndert. Mit vier oder finf Jahren beginnen die
Kinder schon etwas zu lesen und zu schreiben. Die Massen-
medien, der Computer und das Internet, beschleunigen die
Lernfahigkeiten der Kinder. Der Zustand der Medienwelt gibt
uns einen starken Anlass, die Erziehung fiir die Kinder neu zu
denken und zu gestalten. Wenn man den Sachverhalt ernst
nimmt, ist der Anspruch auf frithe Einschulung sehr plausi-
bel. Und es scheint ein guter Lisungsvorschlag fir die Ver-
besserung der schulischen Leistung zu sein, den Kindergar-

ten als Bildungsstitte umzugestalten. Aber man sollte dariiber
nachdenken, dass eine radikale Umstrukturierung, in der Kin-
dergidrten als Lernorte eingerichtet werden, schédlich fiir die
Kinder sein kann. Man muss an die Natur des Kindes denken,
die mehr zum Spielen als zum Lernen im Sinne des Paukens
bereit und geeignet ist. Angesichts dieser ,,antinomischen
Sachlage sollte man sich darum bemiihen, einen verniinftigen
Mittelweg zwischen einer spielerischen Belehrung im kindli-
chen Zeitalter und der Weiterfiihrung der Idee der Kindergér-
ten als Ort des Spielens und der Bewegung zu finden.

Ganziagsschulen ausbauen

Wenn es in Deutschland nur Ganztagsschulen gibe, kinn-
ten die Schiiler sowohl Lernzeit als auch Fachunterricht mehr
als je zuvor erhalten. Es fragt sich aber, ob die Leistung der
Schiler erhoht werden kann, wenn die Zeit zum Lernen nur
quantitativ verlangert wird. Der Erfolg der Ganztagsschulen
hédngt davon ab, wie man Schulzeiten nach dem Rege:lunterricht
sinnvoll gestaltet, Bei der Planung und Durchfihrung der
Ganztagsschulen muss man sich deshalb daritber im klaren
sein, wer mit welchen Mitteln nach dem Regelschulunterricht
was erreichen will, Das jetzige Schulsystem, in dem der Unter-
richt um 8:00 Uhr beginnt und um die Mittagszeit herum
beendet wird, ist m.E. mindestens in der Grundschule ohne
kiinstliche Verdnderungen beizubehalten, solange es einsich-
tig ist, dass es sich bei der Ganztagsschuldebatte nicht um die
Verldangerung der quantitativen Lernzeit, sondern um die Ver-
besserung der Lernqualitit handelt.

Qualititsgefdlle zwischen Besseren und Schlechien
ausgleichen

Man sollte genau analysieren, warum ein Schiiler gut oder
schlecht ist. Die Griinde dafiir sind entweder beim Individu-
um oder im familidren Bereich oder im gesellschaftlichen Be-
reich zu suchen. Um beide Gruppen, ,,gute” und ,,schlechte”
Schiiler, gleichzeitig zu berlicksichtigen, kann der Unterricht
stufenweise angeboten werden. Die besseren Gruppen ler-
nen schnell und lerstungsstark, sodass man entsprechend
diesem Niveau Unterricht gestalten sollte. Mehr Interesse und
Sorge sollten leistungsschwiichere Schiilerinnen und Schii-
ler erhalten. Angebote des offentlichen Forderunterrichts der
Schule und vom Staat zu unterstiitzende private Nachhilfe-
stunden sind als sozialstrukturelle Massnahmen denkbar.

Regelmdpiger Forderunterricht fiir die Vernachlds-
sigten

Was die deutsche Schule dringend benétigt, ist m.E. eine
systematische Hilfestellung fiir individuell oder strukturell
vernachldssigte Schilerinnen und Schiiler. Wenn die Betrof-
fenen nicht in der Lage sind, private Nachhilfestunden zu
finanzieren, kann die Forderung durch die Schule 6ffentlich
angeboten werden. In den nach dem Regelunterricht stattzu-
findenden Nachhilfestunden kénnen alle Férdergruppen, die
sich je nach dem Fach z.B. fiir Englisch, Mathematik oder
Biologle bilden, intensiv gefordert werden. Dieser Unterricht
ist von den Fachlehrern oder von privaten Lehrern durchzu-
fiihren. Ohne finanzielle Hilfe ist aber eine solche Mafnahme
kaum realisierbar. Der Staat sollte bereit sein, mehr Erziehungs-
geld fur die beteiligten Lehrkérper, die Fordergruppen und die
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Unterrichtsmaterialien zu investieren, Neben dem schulischen
Forderunterricht ist denkbar, dass man ein Lerninstitut griin-
det, in dem der Forderunterricht vernachlédssigten Schiiler-
gruppen angeboten werden kann. Dieser auBerschulische
Sektor kénnte dazu verhelfen, die Leistungsschwiche der
unterstehenden Leistungsgruppen im Nachhinein zu verbes-
serm, Ohne radikales Umdenken und dementsprechende En-
gagements ist das Problem der Schulleistung nicht leicht zu
iberwinden.

Verstarkung der Integrationspolitik Jiir auslandi-
sche Kinder

Wie sich durch PISA deutlich zeigen ldsst (Baumert 2001),
stammen die Schiilerinnen und Schiiler der untersten Leis-
tungsgruppen zu oft aus Familien mit Migrationshintergrund
und befinden sich relativ unmotiviert in der Hauptschule. Die
Griinde dafiir sind nicht nur im schulischen Unterricht, son-
dern auch im sozialen Milieu zu suchen. Was das soziale Mi-
lieu angeht, braucht die deutsche Gesellschaft eine stdrkere
Bildungspolitik, um die benachteiligten Kinder in das deut-
sche Sozialsystem zu integrieren. Ob und inwiefern eine Inte-
grationspolitik gelingen kann, zeigt sich erst mit der Vermitt-
lung der Werte der Beachtung und Anerkennung der ver-
schiedenen Kulturen im schulischen Bereich. Beim Umgang
mit kultureller und sozialer Heterogenitiit (vel. Keuffer/Oelkers
2001, S.150ff.) scheint die Rolle des Lehrers entscheidend zu
sein. Der Lehrer, der z.B. eine Klasse mit verschiedenen Sprach-
gruppen fuihrt, sollte in der Lage sein, sich auf Grund seiner
interkulturellen Kompetenzen, die das Verstehen von Volkern,
Nationen, Sprachen, Kulturen, Gewohnheiten und Etiketten
ermdglichen, sowohl den deutschen Schiilerinnen und Schii-
lern als auch den Minderheitsgruppen gerecht zu werden und
wirklich interkulturell zu denken und zu handeln. Ohne solche
Bemithungen ist eine wahre Integration, die ein besseres Zu-
sammenleben mit anderen sicherstellen kénnte, kaum mag-
lich.

Verbesserte Lehrerbildung fiir qualifizierte junge
Lehrerinnen und Lehrer

Da ein guter Unterricht wesentlich auch von der Professio-
nalitiit der Lehrkrifte abhingt, sollte die Qualitit der Lehrer-
bildung abgesichert werden. Hinsichtlich der Professionali-
tit der Lehrkrifte kommt es auf ein Fachwissen an, das stin-
dig durch Lehrerfortbildung erneuert werden sollte, Jeder
Lehrende sollte in der Lage sein, Schiilerinnen und Schiiler
zum Selbstlernen zu motivieren und er sollte mit den neuen
Medien umgehen kénnen (Keuffer/Oelkers 2001, S.133 ff),
Die Wissensgesellschaft verlangt eine neue Lehrerrolle so
z.B. als Medienpddagoge und Erzichungstechniker. Im
Internet-Zeitalter sollte jeder Lehrende im Stande sein, die
Interessen der Kinder an den Massenmedien padagogisch
umzusetzen und dazu die neuen Medien tatsichlich im Unter-
richt effektiv einzusetzen. Die Kompetenzen des Lehrenden
sollten zugleich durch eine sorgfiltige Aneignung des pada-
gogischen Grundwissens, das z.B. durch Kerncurricula zu
verwirklichen ist, und durch eine integrative Schulpraxis ge-
fordert werden,

Lrhéhung didaktischer Fihigkeiten von Lehrern
Was die unterrichtsinternen Probleme betrifft, sollte man
sich darum kitmmern, Curricula, Richtlinien und Rahmenpline
praxisnah zu entwerfen, damit der Lehrende mit ihrer Hilfe in
der Schule besser arbeiten kann, Wenn Lehrplidne weiter ent-
fernt von der Schulwirklichkeit geschrieben und eingefiihrt
werden, dann verscharft sich die Kluft zwischen den Erwar-
tungen an schulische Bildung und deren wirklichen Wirkun-
gen. Hinzu kommt, dass der Unterricht mehr Verstindnis als
Wissen vermitteln soll, wobei die grundsétzliche Vermittlung
der , Kernkonzepte* der Facher nicht vernachlédssigt werden
darf. Denn ohne Grundbildung in jedem Fach wire das Ler-
nen weder griindlich noch ertragreich. Wichtig ist dabei, dass
ein guter Unterricht Wert darauf legt, Schiiler selbst geistig
tatig werden zu lassen. Um ein solches Bildungsziel zu er-
mdglichen, kann ein guter Lehrer verschiedene Unterrichts-
formen in vielfiltiger Weise handhaben: vom effektiven F ron-
talunterricht iiber Gruppenarbeit, Soziales Lernen, Offenen
Interricht bis zum Stillen Lernen. Wer als Lehrer in jeder Un-
terrichtsstunde mit diesen Unterrichtsformen zurechtkommt,
kann die geistige Selbsttétigkeit der Schiiler wirklich unter-
stiitzen. Mit Bezug auf die Leistungsprobleme sollten des-
halb in der Zukunft die Medien- und Evaluationskompetenzen
der Lehrkraft betont werden, die mit der Zielgerichtetheit des
Unterrichts einhergehen miissen. Um die Qualitdt des Unter-
richts zu erhohen, sollte in der Lehrerbildung versucht wer-
den, multimediale Kompetenzen, Leiten und Mana gement der
Klasse (Kieper/Meyer/Topsch 2002, S.1 70) und letztlich ,,den
pddagogischen Takt" im herbartischen Sinne zu verstirken.

Ich habe jetzt sehr viele Forderungen fiir die Verbesserung
des deutschen Schulsystems aufgelistet, wobei sich ein sol-
cher Forderungskatalog der Kritik nicht entzichen kénnte.
Nachfolgend stelle ich zunichst einmal das koreanische Bil-
dungssystem dar, um auf dieser Basis dann zu einem reflek-
tierten MaBnahmenkatalog zu kommen.

Ambivalenz des koreanischen
Bildungssystems

Koreanische Schiiler haben bei PISA gut abgeschnitten.
Von den 32 teilnehmenden Lindern erreichte Siidkorea in der
Lesekompetenz Platz sechs, in Mathematik Platz zwei und in
den Naturwissenschaften Platz eins. Aus welchen Griinden
gelingt in Siidkorea eine Schulbildung auf so hohem Niveau?

Vor allem hat Bildung in Siidkorea einen enorm hohen Stel-
lenwert, was sich aus dem geschichtlichen Hintergrund gut
verstehen lidsst. Traditionell gab es vier soziale Schichten in
Korea: Gelehrte, Bauern, Handwerker und Kaufminner, von
denen die Gelehrten den ersten Rang behaupteten (Jee 2000).
Nur wenig unterbrochen wurde diese Tradition an die néchs-
ten Generationen weiter vermittelt, was dazu fithrt, dass die
Jjunge Generation auch heute noch stark die gelehrten Berufs-
titigkeiten bevorzugt, z.B. die Juristen, Beamten und Wissen-
schaftler im Gegensatz zu den praktischen Berufsgruppen wie
denen der Techniker, Kaufleute und Arbeiter. Hinzuzufiigen
ist die Tatsache, dass die japanische Herrschaft von 1909 bis
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staltung der ersten Geburtstagsfeier des Kindes zu nen-
nen. Im Verlauf der Party werden dem Geburtstagskind ei-
nige Sachen, z.B. ein Bleistift, Geld oder Seidenfiden zum
Wihlen vorgelegt. Hinter dem Ritual steckt die Annahme,
dass jede Sache Gliick mit sich bringen wiirde. Die Betei-
ligten sehen daran: Wenn das kleine Kind den Bleistift in
die Hand nimmt, wird es klug, wenn es das Geld nimmit,
wird es reich, und wenn es den Seidenfiden nimmt, lebt es
lange. Die Freude der Eltern ist dabei am grisiiten, wenn ihr
Kind beim Wahlverfahren den Bleistift auswahlt.

Schon im Kindergarten lernen viele Kinder in Siidkorea
Lesen und Schreiben. Mit der Muttersprache beginnen
die Kinder schon mit vier oder fiinf Jahren. Die Funktion
des Beibringens iibernimmt die Mutter des Kindes oder
eine das Haus besuchende, private Lehrerin. Dabel geht
es in erster Linie um das fehlerfreie Artikulieren und um
das korrekte Buchstabieren der Worter der Mutterspra-
che. Ferner werden die Lerninhalte des ersten Grundschul-
kurses varbereitet. Auch mit der Fremdsprache, z.B. Eng-
lisch, und mit dem Erlernen eines Musikinstrumentes will
man so frith wie moglich beginnen. Es ist deshalb nicht
tberraschend, dass die meisten koreanischen Kinder vor

OLCD (ed): Education at a Glance. OECD Indicators 2002. Paris)

1945 die Bildungsbegierde der Koreaner verstdrkt hat. Als die
Japaner Korea fiir 36 Jahre besetzten, entsprang die soge-
nannte ,,Bildungshitze® (Oh 2000). In einer kolonialen, dunk-
len Zeit hatten die koreanischen Eltern den starken Willen,
thre Kinder durch eine Bildungskarriere in der Welt empaor-
kommen zu lassen. Denn nur die Bildungskarriere ermoglich-
te ihren Kindern die bevorzugte Stellung in der japanischen
Herrschaft. In der Zeit der japanischen Besetzung wurde Bil-
dung als der einzige Weg angesehen, mit dem man trotz der
bitteren kolonialen Herrschaft von der Armut wegkommen
und eine stabile Berufskarriere sichern konnte.

Auf diese Weise hat die Bildungskarriere, die durch ein
Studium im Ausland zusitzlich abgesichert wurde, eine ent-
scheidende Rolle fur das weitere Leben gespielt, Dabei hat
man die Sprachen der geschichtlich mit Korea eng zusam-
menhédngenden Linder (China, Japan und USA) fur wichtig
gehalten. Wie die koreanische Geschichte zeigt, erhielt der,
der Chinesisch, Japanisch und Englisch gut beherrschte, gute
Chancen im Beruf und im weiteren Leben. Mit dem Zuwachs
des amerikanischen Einflusses ist Englisch heute fast zum
Allheilmittel geworden. Es ist kein Zufall, dass angesichts der
Globalisierungstendenz nicht wenige Eltern ithre Kinder ins
Ausland schicken, z.B. in die USA, nach Kanada, Australien
oder Neuseeland, damit sie dort Englisch lernen bzw. ein Stu-
dium beginnen. Ein daran eng gebundenes Phinomen, die
»Bildungsemigration™, hat die Funktion der 6ffentlichen Schu-
len in Sudkorea enorm entkrifiet.

Weil die Koreaner viel Energie und Geld in die Erziehung
investieren, ergibt sich daraus eine auf den ersten Blick ein-
leuchtende These: Wer die Leistungsanforderung des Sys-
tems erfullt, schafft sich die Voraussetzungen fiir den weite-
ren Erfolg in Beruf und Gesellschaft. Die Leistungsanforde-
rungen splrt man in jedem Lebensbereich, in der Familie, in
der Schule und im Beruf. Als ein interessantes Beispiel, das
den Bildungsehrgeiz von Koreanern gut darstellt, ist die Veran-

der Aufnahme in die Grundschule das koreanische Silben-
system beherrschen.
Begabte und reiche Kinder gehen nach dem Kindergarten
meist in die privaten Grundschulen, die eine Aufnahmeprii-
fung voraussetzen und niveauvollen Unterricht anbieten. Im
Falle der Yonughun-Grundschule, die in Seoul liegt, betrug
die Schulgebiihr fiir ein Semester im Jahr 1998 3.000.000 Won
(2.500 Euro). Die Bildungskosten lagen damit hher als die
einer Universitdt fiir ein Semester (KEDI 1998). Die Griinde
der hohen Kosten resultieren aus glinstigen KlassengréBen,
Schiilerzahlen und modernisierten Schuleinrichtungen. In der
Yonughun-Grundschule ist z.B. eine neuartige Unterrichts-
methode fiir die Fremdsprache eingefithrt worden, wobei
amerikanische Lehrkréafte alle Facher weitgehend auf Englisch
unterrichten. Die beriihmten privaten Grundschulen gehéren
im Allgemeinen den padagogischen Hochschulen an, weil hier
ein gut entwickeltes Lernprogramm durch qualifizierte Lehr-
personen und inhaltsreiche Lernmaterialien angeboten wird.
Es versteht sich, dass Kinder aus den unteren Sozialschichten
kaum Chancen haben, private Grundschulen zu besuchen.

Bei der Leistungsbewertung herrscht immer noch ein Mul-
tiple-Choice-System vor. Das Grundprinzip der Leistungs-
messung basiert auf der Idee der Objektivitit, Reliabilitdt und
Validitdt. Dabel handelt es sich mehr um eine effektive Aus-
wahltechnik als um das Selbstdenken. Da ein solches Bewer-
tungssystem Ubungen und Drill voraussetzt, gehen die meis- |
ten Schiiler jeder Schulstufe zum ,.Hakwon™ (einer privaten
Bildungsstitte) oder sie nehmen Nachhilfestunden von priva-
ten Lehrerinnen und Lehrern, Gerade jetzt istin Stidkorea ein
neues Bewertungssystem, der so genannte Performance Test,
eingefithrt worden. Bei diesem Test handelt es sich um die
Bewertung aller Lernvorginge und -ergebnisse, die das von
den Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht Gelernte unmit-
telbar als Wissen und Handeln zum Ausdruck bringen (Baeck
2000, S.47).

Den Hohepunkt der Leistungsanforderungen an koreani-
sche Schiiler stellt die Aufhahmepriifung zur Universitit dar,
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die immer noch vom Staat durchgefiihrt wird und tiber den
weileren Lebensweg jedes Individuums in grofem Umfang
entscheidet. Man kann sogar sagen, dass die Aufnahme in
eine Universitit flir die meisten Eltern in Korea das Mal aller
Dinge fiir ihre Kinder ist, Denn das Bestehen der Aufnahme-
pritfung zur Universitit ermoglicht dem Studienanfiinger ei-
nen besseren Beruf, die erwiinschte Eheschlieffung und weite-
re Erfolgschancen. Da es bessere Universititen gibt, vor al-
lem die so genannten SK'Y Universititen, die im Zentrum des
Landes liegenden, erstrangigen Universitiiten (Seoul, Korea
und Yonsei Universitit), sind der Leistungsdruck und die Leis-
tungskonkurrenz in der Oberschule besonders stark. Denn
die meisten Eltern wollen ihre Kinder in eine der besten Uni-
versititen schicken, auch wenn ihre Kinder gar nicht in der
Lage sind, dieses Ziel zu erreichen, Wegen dieser Umstiinde
leiden die Schiiler oft unter den Nebenwirkungen: Schlafman-
gel, psychische Belastungen und sehr hohe Bildungskosten.

Bildungs- und Leistungsprobleme in
Siidkorea

Bildung in Korea ist durch eine Leistungsschule und
-gesellschaft gekennzeichnet. Leistungsbereitschaft und das
Leistungsmilieu spiirt man iiberall, Sie reicht vom Kindergar-
ten bis zum Berufsleben. Um ein hohes Bildungsprestige zu
erreichen, lernen die meisten Schiiler vor dem Eintritt in die
Universitdt 14 bis 16 Stunden tdglich, wobei ihre Eltern oft
sehr viel Geld fiir das Lernen in ,,Vorbereitungsklassen® oder
bei Privatlehren (,,/waoe™) ausgeben. Die meisten Schiiler in
den Stadten besuchen diese aufierschulischen Lernveranstal-
tungen und erhalten so privaten Forderunterricht, Einzel- bzw.
Gruppenunterricht, Selbstlernen mit dem Lernzettel, On-line
Unterricht usw. Die daraus resultierenden Bildungsprobleme
lassen sich wie folgt ausdriicken:

Die Bildungspolitik und -reform sollten selbststcin-
dig sein

Die MafBinahmen zur Reform der Aufnahmepriifung fiir
Universitdten kommen nur langsam voran. Die Reformideen
stammen meist aus der amerikanischen Bildungsreform, die
oft nicht gut zum koreanischen System passt. Vor einigen
Jahren war die Idee der offenen Schule und des offenen Un-
terrichts ein Modewort im Bereich der Bildung und Erziehung,
Als zwei private Grundschulen Ende der neunziger Jahre mit
dem offenen Unterricht gute Ergebnisse erzielten, wollte das
Bildungsministerium das Konzept auf alle Grundschulen des
Landes anwenden. Das Wesen der offenen Schule liegt in der
Offenheit der wichtigen Erziehungsfaktoren, Raum, Zeit, Cur-
riculum, Methode und Inhalte des Unterrichts. Abweichend
von dieser Grundidee haben sich die meisten Schulen mit den
Formlichkeiten beschiftigt. Die beteiligten Lehrer hatten kaum
richtige Kenntnisse der Reformidee und ihrer praktischen
Umsetzung. Nach einigen wenigen Jahren ist deshalb die
Reformidee der offenen Schule und des offenen Unterrichts
wieder aus der Schule verschwunden, als ob sie nur eine Mo-
deerscheinung gewesen wire.

Der Zusammenhang zwischen Bildungserfolg und
sozialer Herkunft ist abzuschwdchen

Dass der Zusammenhang von Herkunft und Bildungser-
folg unverdndert so stark ausgeprigt ist, gehort ebenfalls zu
den grofien Uberraschungen von PISA (Lange 2002, S.464).
In Korea entscheidet auch die soziale Herkunft {iber den
Schulerfolg. Dazu kommt immer noch zu einem grofen Teil,
dass das Bildungsgefille zwischen den Grofistddten und den
kleinen Dérfern sehr grof ist. Wie Bowles und Gintis (1978)
festgestellt haben, ist insgesamt in den kapitalistischen Ge-
sellschaften die Bildung des Einzelnen stark abhingig von
der sozialen Herkunft. Wichtiger noch ist die Tatsache, dass
der soziale Hintergrund durch Bildung auch in Stdkorea re-
produziert wird. Wer in einer reichen Familie geboren ist, in
einer groBen Stadt wohnt und dazu noch Eltern mit hoher
Bildungskarriere hat, hat selbstverstandlich bessere Zukunfts-
chancen als derjenige, der aus einer der unteren Sozial-
schichten stammt. Dieser , kapitalistische” Widerspruch zwi-
schen individueller Leistung und Schichtzugehorigkeit hat
dazu beigetragen, dass sich der private Bildungsmarkt in Korea
breit etablieren konnte. Zugespitzt l4sst sich formulieren, dass
mehr Geld zur weiteren Bildung fiihrt (vgl. Oh 2000, §.360 fT.).

Der Forderunterricht sollte verniinftig gestaltet
werden

Nach der Regelschule gehen die meisten Schiiler zum pri-
vaten Forderunterricht, indem die in den Priifungen entschei-
denden Fécher, Muttersprache, Englisch und Mathematik,
unterrichtet werden. Dabei geht es in erster Linie um die An-
hiufung des Wissens, das fiir die Aufnahmepriifung zur Uni-
versitdt entscheidend ist. Fiir mich ist daran problematisch,
dass man fiir das Hakwon hohes Bildungsgeld ausgeben muss
und die Schiilerinnen und Schiiler zugleich auf ihre Freizeit
verzichten miissen. Fast an jedem Nachmittag und sogar am
Wochenende gehen sie, oder richtiger miissen sie, zum Hak-
won gehen. Fiir den zusdtzlichen Unterricht und die Privatlehre
geben die Eltern viel Geld aus ihrer eigenen Tasche aus. Um
dieses teure private Bildungsgeld zu senken, hat das Bildungs-
ministerium in der letzten Zeit ein ,,After-School Programm?
in den Schulen eingefithrt. Das Motto war: die Schiilerlnnen
in die Schule statt zum Hakwon! Dieses Programm hat zwar
zur Senkung des privaten Bildungsgeldes der Eltern beigetra-
gen, war aber im Ganzen gesehen zum Scheitern verurteilt, da
nur wenige am nachschulischen Programm beteiligt waren.

Zu hohe Anforderungen an die Leistung fiihren zur
FExamenshdlle

Die Bewertung der Leistung ist abhiéingig von den Ergeb-
nissen der verschiedenen Priifungen. Die Schiiler leiden un-
ter den korperlichen und geistigen Belastungen, die im Ex-
tremfall bis zum Selbstmord fithren konnen. Siidkorea hat
weltweit die hochste Schiilerselbstmordrate. Der Leistungs-
druck geht von der Schule zur Universitit, und dann zur
Berufswelt, ist also lebenslang. Meiner Ansicht nach ist dies
mit einer humanistischen Lebenskonzeption nicht vereinbar.
Um von der grausamen Bildungslage wegzukommen, entschei-
den sich tibrigens viele Koreaner fiir den Ausweg in die Bil-
dungsemigration. Das Phanomen, dass man sein Vaterland
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um der Kindererziehung willen verldsst, geschieht in Stid-
korea immer hiufiger, Dabei erleben die Schiiler im Ausland
wegen der Anpassungsprobleme in der Schule eher Misser-
folge als Erfolge.

Es kommt nicht nur auf die Effektivitdt, sondern

auch auf die Bildungsqualitdt des Unterrichts an

Bildung und Erzichung erschiipfen sich in Korea zu oft auf
Disziplinund Drill (Son 1997, 5.167). In der Schule dominiert
die Vorbereitung auf das Eintrittsexamen zur Universitat iiber
alle anderen Zielsetzungen. Die Unterrichtsmethode des
Beibringens wird deshalb als die effektivste angesehen. Die
paukenden Schuler besitzen zwar die besten Féhigkeiten zum
Ansammeln, Speichern und Wiedergeben von Wissen, aber
ihnen fehlen m.E. zu oft Kreativitit, Originalitit und Vielsei-
tigkeit. Die Schiiler lernen gut auswendig und zeigen gute
Leistungen bei den Priifungen. In einem Schuljahr finden in
der Regel viermal Priifungen statt, wobei gute Leistungs-
zeugnisse eine wichtige Rolle fiir den weiteren Bildungs- und
Berufserfolg spielen. Die Eltern wiinschen sich mehr als die
Schiiler einen guten Schulabschluss flir ihre Kinder. Darum
besuchen rund 70 Prozent aller Schiiler das Hakwon. Alles,
was man von der Grundschule an tut, hiingt unmittelbar mit
dem klaren Ziel zusammen, die Aufnahmepriifung zur Univer-
sitdt zu bestehen (vgl. Kim 1995).

Schlussfolgerungen

Ein Vergleich der Bildungssysteme der Bundesrepublik
Deutschland und Siidkoreas macht deutlich, welche Konse-
quenzen man aus der PISA-Studie ziehen kann und soll. Ob-
wohl Siidkorea eine sehr gute Leistung bei PISA nachgewie-
sen hat, bedarf das Bildungssystem des Landes einer radika-
len Bildungsreform. Denn das Leben der Schiilerinnen und
Schiiler wird in Siidkorea der Leistungssteigerung zuliebe ig-
noriert.

Wenn ein Bildungssystem aber das Leben des Heranwach-
senden nicht unterstiitzt, dann verliert es seinen den Men-
schen stirkenden Sinn. Zur wahren Menschenbildung ge-
hort jedenfalls, dass die Erhghung der Bildungsqualitédt mit
der Bewahrung der Bildungsidee einhergeht. Die beiden Auf-
gaben der Pddagogik, die Menschen zu stdrken und die Sa-
chen zu kldren (von Hentig 1985), sollten gleichwertig in den
Blick kommen. Dies schliefit paradoxerweise ein, dass wir uns
sowohl um die die Leistung der Menschen unterstiitzende
Bildung als auch um die mit dem Bildungsideal zusammenhéan-
gende Leistungserhthung kiimmern miissen.

Als Fazit ergibt sich fiir mich:

- Trotz aller Bedeutung der Leistungsbewertung sollte in
der Schule an der humanen Bildung als hichstem Ziel fest-
gehalten werden.

- Eine zu stark auf Leistungen gerichtete Schule erzeugt
unerwartete Nebenwirkungen.

- In der Zukunft sollte sich die Schule darum bemithen,
nicht nur Informationen und Wissen zu vermitteln, sondern
auch Fihigkeiten, Sozialkompetenz und Vielseitigkeit der Schii-
ler zu verstérken.

- Die Lehrer brauchen Beratungs- und Fiihrungskompetenz

gegen Schulpathologien, und sie brauchen eine verstirkte
Medien- und Evaluationskompetenz.
- Auf der Schiilerseite ist die Erweckung der inneren Moti-
vation fiir selbstindiges Lernen und Denken dringend nétig.
- Besonders wichtig ist fur die Bildungsreform, dass mehr
Geld fiir die Bildung der sozial Vernachldssigten, vor allem der
Arbeiterkinder und der Ausldnderkinder, ausgegeben wird.
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Ulrich Klemm

PISA und die internationale
bildungspolitische Diskussion

der letzten vierzig Jahre
Stichpunkte zu einem vernachlissigten Kontext

Zusammenfassung: Der Beitrag stellt PISA in den Kontext
verschiedener internationaler Bildungsstudien und -diskurse
der letzten 40 Jahre und ermoglicht einen Blick tiber den na-
tionalen bildungspolitischen Tellerrand in diesem Zeitraum.

Auf dem Weg zur globalen Lerngesell-

schaft

Obgleich die PISA-Studie erfreulicherweise und zu Recht
auf eine auBergewdhnlich grofe Resonanz in der politischen
und fachlichen Offentlichkeit stot, ist sie forschungspolitisch
gesehen jedoch lediglich ein — wenn auch bedeutender —
Eckpunkt in der internationalen Diskussion. Seit den 1960er
Jahren finden wir international eine sehr rege und intensive
Diskussion zu Fragen der Bildung und Erziehung, die vor
allem von der UNESCO und der OECD angeregt und finan-
ziert wird. Die deutsche Rezeption und Beteili gung fillt dabei
Jedoch eher mager aus. Hildegard Hamm-Briicher, die ehema-
lige Staatssekretirin im Hessischen Kultusministerium sowie
im Bundesbildungsministerium, spricht in diesem Zusammen-
hang 1973 sogar von Ignoranz und Arro ganz gegeniiber inter-
nationalen Bildungsvergleichen und bildungspolitischer Zu-
sammenarbeit (Hamm-Briicher 1973, S.6). Zumindest seit PISA
scheint sich dieses Verhiltnis etwas verbessert zu haben und
es besteht Einsicht in die Notwendigkeit internationaler bil-
dungspolitischer Kooperation.

Die Bedeutung dieses vergleichenden und perspektivi-
schen Bildungsdiskurses liegt auf fiinf inhaltlichen Ebenen,
mit denen die internationalen wie auch die nationalen Diskus-
sionen beeinflusst wurden:

- Seitden 1960er Jahren wird von der OECD und der UNESCO
das Thema Bildungschancen und Chancengleichheit als ein
bildungspolitisches , Weltproblem* in der Vordergrund ge-
riickt.

- Der Gedanke der Bildungsplanung wird von beiden Or-
ganisationen ebenfalls seit den 1960er Jahren intensiv als ein
Faktor flir humanitére und ékonomisch-soziale Entwicklun-
gen gesehen und belegt.

- Damit verbunden ist auch die dkonomische Perspektive
fur Bildung und Erzichung. Bildung und Erziehung sind so-

wohl ein Verursacher von Kosten als auch ein Instrument zur
okonomischen Mehrwerterzielung,

- Der Aspekt der ,,Begabung * als zentrale und zu férdernde
Ressource von Gesellschaften wurde in den Vordergrund ge-
stellt.

- Schlieflich geht auch die derzeit aktuelle Leitidee vom
wLebenslangen Lernen* auf diese internationale Diskussion
aus den 1960er und 1970er Jahren zuriick.

Zusammengefasst heifit dies, dass die Idee einer wLern-
gesellschafi* seit den 1960er Jahren im Mittelpunkt internati-
onaler Bildungsdiskussionen steht und von da aus mehr oder
weniger nachhaltig in nationale bildungspolitische und er-
ziehungswissenschaftliche Kontexte umgesetzt und iibertra-
gen wurde (vgl. Hufer/Klemm 2002). Die UNESCO versteht
sich in diesem Sinne auch als eine »globale Lerngemein-
schaft " (Canisius 1989).

Zu den wichtigsten strategischen, methodischen und politi-
schen Instrumenten fiir eine internationale und nationale Im-
plementierung wurden dabei normative Bildungsberichte,
statistische Welthildungsberichte, Forschungsstudien und
Konferenzen, die im Folgenden ausgewihlt skizziert werden.

OECD-Studien

Bei den internationalen Forschungsarbeiten ist es vor al-
lem die OECD, die sich seit ihrer Griindung 1961 in besonde-
rer Weise bildungspolitisch engagiert. Aus der Vielzahl der
OECD-Studien seien hier lediglich vier angesprochen, die bis
heute einen herausragenden Stellenwert einnehmen.

Die erste umfangreiche Bildungsstudie der OECD wurde
bereits in ihrem Griindungsjahr 1961 versffentlicht (Widmaier
1967; erstmals engl. 1961) und markiert einerseits den hohen
Stellenwert von Bildung fiir diese Organisation und anderer-
seits den damaligen Bedarf an entsprechenden Analysen ih-
rer Mitgliedsstaaten. Bemerkenswert und charakteristisch fiir
diese und andere nachfolgenden Studien ist die jahrelange
Verzégerung einer deutschen Ubersetzung. Das Thema die-
ser ersten OECD-Bildungsstudie ist programmatisch und
wegweisend nicht nur fiir die OECD, sondern fiir die gesamte
internationale und nationale Bildungsdiskussion in den fol-
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genden 1960er Jahren: Es geht um die Ungleichheit der
Bildungschancen und um die Frage nach der Forderung des
nationalen Begabungspotenzials. In diesem Zusammenhang
ist es verbliiffend und erschreckend zugleich zu sehen, wie
frith bereits auf die Bildungsstrukturprobleme in modernen
Industriestaaten hingewiesen wurde und wie wenig sie —
zumindest in der BRD — ernst genommen wurden. Es mussten
noch vierzig Jahre vergehen, bis die BRD und ihre Bildungs-
politik vergleichende internationale Ergebnisse nachhaltig
wahrnahmen.

Die nichste hier anzuzeigende Forschungsarbeit bearbei-
tet das Problem der Chancengleichheit unter dem Aspekt der
Bildungsplanung (Thomas 1970; erstmals engl. 1967) und
versteht sich als Fortsetzung der Studie von 1961. Sie geht
auf eine Arbeitsgruppe der OECD zum Thema ,,Bildungs-
skonomie® zurtick, die von 1962 — 1965 zusammen kam. Drei
Aspekte stehen bei dieser Untersuchung im Mittelpunkt:

- Folgen der Bildungsexpansion,

- Barrieren der bestehenden Bildungsstrukturen,

- Verhiltnis von sozialen Milieus und Bildungsverhalten.

Vor allem fiir die BRD ist eine weitere OECD-Studie von
1972 (dt. Hiifner 1973) von besonderer Bedeutung. Sie ist als
ein Linderbericht angelegt — der zuvor bereits tiir Schweden,
Irland, Italien, Osterreich, Holland, Japan, USA, Frankreich
erstellt wurde —, der sich ausschlieBlich mit dem Bildungs-
system der BRD befasst und zu dem Ergebnis kommt: ,,Bil-
dungswesen: mangelhaft“. Obgleich sich die BRD 1968 fur
eine solche Untersuchung entschied, ist der gesamte Vor-
gang bis zur Verdffentlichung 1972 durch Querelen gekenn-
zeichnet, die in weiten Teilen auf das problematische Bund-
Lander-Verhiltnis in Sachen Bildung zuriickgehen.

In dem Bericht wurde u. a. festgestellt, dass

- das Bildungssystem veraltet ist und den damaligen ge-
sellschaftlichen und wirtschaftlichen Erfordernissen nicht
gerecht wird,

- die erfolgte Bildungsexpansion nicht zr erhofften Chan-
cengleichheit im Bildungsbereich geflihrt hat,

- ein vollig unzureichend ausgebautes Vorschulsystem be-
steht,

- die Kultusbiirokratie von einem obrigkeitsstaatlichen Cha-
rakter gepragt ist,

- es einer neuen Bildungsplanungskonzeption bedarf.

SchlieBlich muss im Kontext der OECD-Studien auch die
1997 versffentlichte TIMSS (Third International Mathematics
and Science Study; vgl. Baumert u.a. 1997) als eine herausra-
gende Forschung angesprochen werden. Hier erfolgte fiir die
BRD der erste Bildungsschock, der sogenannte ,,TIMSS-
Schock®, d.h. das schlechte Abschneiden deutscher Schiile-
rinnen und Schiiler im internationalen Léndervergleich im Be-
reich der mathematisch-naturwissenschaftlichen Grund-
bildung. Getestet wurde an 15.000 Schulen in 45 Landern.
TIMSS steht auch fiir eine neue Forschungskultur im Bereich
der internationalen Vergleichsstudien und ldutete gleichsam
die PISA-Ara ein, die in drei Wellen und mit deutscher Betei-
ligung 2000, 2003 und 2006 Ergebnisse vorlegt.

Berichte der UNESCO und des Club of

Rome

Den weltweiten Krisen der Bildungssysteme in den 1960er
Jahren folgte die Suche nach neuen Strategien, die in die Leit-
idee des lebenslangen Lernens mindeten. So reagierte die
UNESCO zu Beginn des folgenden Jahrzehnts mit dem soge-
nannten Faure-Report (Faure u.a. 1973), der im Kern nicht
nur eine Kritik am verschulten Bildungssystem weltweit bein-
haltet, sondern auch die Forderung nach einem lebensbe-
gleitenden Lernen. Die von Coombs 1968 festgestellte ,, Welt-
bildungskrise* (Coombs 1969) findet hier erstmals eine inter-
nationale Reaktion. Ende der 1970er Jahre wurde ein weiterer
Bericht zur internationalen Bildungslage vorgelegt, allerdings
nicht von der UNESCO, sondern von der internationalen
Forschergruppe Club of Rome. ,,Das menschliche Dilemma®,
wie sie ihren Lernbericht fiir die 80er Jahre nannten (Peccel
1979) , liegt in einem Lernproblem der Menschheit — so die
Autoren. Die Losung globaler Probleme erfolgt durch eine
neue Lernkultur, die im Gegensatz zum ,,Lernen nach Schock™
zu einem ,innovativen Lernen® fithren muss, das durch die
bildungspolitischen und lernpsychologischen Leitideen der
Partizipation und der Antizipation gekennzeichnet ist.

Der dritte zentrale Lernreport fiir das letzte Drittel des 20.
Jahrhunderts stammt von der UNESCO und schliefit an den
Faure-Bericht von 1972 an. Er geht auf die dreijahrige Arbeit
der UNESCO-Kommission ,,Bildung flir das 21, Jahrhundert”
von 1993 — 1996 unter dem Vorsitz von Jacques Delors zurtick
(Deutsche UNESCO-Kommission 1997). Er ist als ,, Delors-
Bericht in die Geschichte der internationalen Bildungspolitik
eingegangen und sieht ebenfalls im lebenslangen Lernen den
,.Schliissel zum 21. Jahrhundert®, Ein Vier-Séulen-Modell steht
dabei im Mittelpunkt: Lernen, Wissen zu erwerben; Lernen,
zu handeln; Lernen, zusammenzuleben und Lernen fuir das
Leben (ebd., S.73-83).

Weltbildungsberichte

Zu erwihnen sind in diesem Zusammenhang auch die weit-
gehend statistisch orientierten Weltbildungsberichte der
UNESCO und der OECD. Die UNESCO verdffentlicht im zwei-
jahrigen Abstand seit 1991 einen Weltbildungsbericht, der
die Entwicklung des Bildungswesen im internationalen Ver-
gleich darstellt und auf einen Schwerpunkt fokussiert (aktu-
ell: UNESCO 2000). Felgende Themen wurden dabei seit 1991
im Schwerpunkt bearbeitet: ,,Grundbildung fiir alle® (1991),
,Bildung und Forschung* (1993), ,,Bildung von Frauen und
Midchen® (1995), . Die Rolle des Lehrers* (1998), ,,Recht auf
Bildung™ (2000). |

Die OECD verdffentlicht jiahrlich einen Indikatoren-Bericht
zur Bildung, der international und vergleichend zentrale Bil-
dungsindikatoren misst. Insgesamt werden dabei mit 31 Indika-
toren die Bildungssysteme beurteilt (zuleizt: OECD 2001). Ziel
ist eine umfassende statistische Erfassung und Beschreibung
der Situation der Bildungssysteme. Systematisiert werden die-
se 31 Indikatoren in sechs Kapitel:

- Bildung und wirtschaftliches Wachstum,

- Investitionen in die Bildung,

- Bildungsbeteiligung und -Zugang,

- Organisationsformen der Schulsysteme,
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- arbeitsmarktbezogene Bildungsergebnisse,
- schulische Leistungen (mit eingeflossen sind dabei die
Ergebnisse von TIMSS).

In diesem Zusammenhang sind auch die PISA-Studien zu
sehen, die als Erganzungen zu der Bildungsindikatorenstudien
gewertet werden missen, Die PISA-Ergebnisse werden ab
der Ausgabe 2002 auch mit in den Indikatorenbericht einflie-
ffen. Sa gesehen gehen diese Indikatorenberichte der OECD
in der Aussagekraft iber PISA hinaus und sind die derzeit
materialreichsten statistischen Studien tiber die internationa-
le Bildungssituation. Zu erwihnen ist, dass dicse Berichte
jedoch bislang in der deutschen Bildungspolitik und Erzie-
hungswissenschaft nur am Rande wahrgenommen wurden,

Weltbildungskonferenzen

Neben diesen Studien und Berichten sind es vor allem zwei
Konferenzen, die von herausragender Bedeutung fiir die in-
ternationale bildungspolitische Diskussion Ende des 20. Jahr-
hunderts wurden. Die 1990er Jahre sind u.a. gekennzeichnet
durch eine Vielzahl wichtiger Weltkonferenzen — z. B. durch
den Weltkindergipfel in New York 1990, den Umweltgipfel in
Rio 1992, die Weltbevolkerungskonferenz in Kairo 1994 oder
die Weltwissenschaftskonferenz in Budapest 1999 -, die 1990
und 2000 auch das Thema Bildung aufgriffen und gemeinsam
von UNESCO. UNICEF, UNDP und der Welthank durchge-
fiihrt wurden: Die erste Weltbildungskonferenz vom 5. bis 9.
Mirz 1990 in Jomtien, Thailand, und das Weltbildungsforum
vom 26. bis 28. April 2000 in Dakar, Senegal. Dieser Zeitraum
von 1990 bis 2000, die sogenannte . Jomtien-Dekade®, ist das
Jahrzehnt, in dem die alte Forderung der UNESCQ nach ,.Bi/-
dung fiir Alle " realisiert werden sollte. Dazu kamen in Jomtien
erstmals in Sachen Bildung 115 Staaten und 150 Organisatio-
nen zusammen und verabschiedeten eine Deklaration zur
weltweiten Grundbildung (Deutsche UNESCO-Kommission
1991). Im Mittelpunkt steht die Idee von Bildung als Grund-
recht und Schlissel fiir Innovation und Uberwindung von
Armut. In einem Fiinfpunkteplan wurden folgende Visionen
fiir die néchsten zehn Jahre beschlossen: Gleichberechtigung
beim Zugang zu Bildung, Konzentration auf Lernen und
Lernerfolg, Uberarbeitung des Konzepts ,.Grundbildung®,
Verbesserung der Lernumwelt und Ausbau von Partnerschaf-
ten. Das zentrale Ziel war die Halbierung der weltweiten An-
alphabetenrate. Zur Uberpriifung und zur Weiterentwicklung
fand im April 2000 die nichste weltweite Bildungskonferenz
in Dakar statt, an der 1500 Delegierte aus 181 Lander teilnah-
men. Dazu wurde im Vorfeld die bislang umfangreichste welt-
weite Bildungsevaluation durchgefiihrt (Sandhaas 2000). Be-
zeichnend fur das letzte Jahrzehnt internationaler Bildungs-
politik im 20. Jahrhundert ist — mit Blick auf die Jomtien-Deka-
de —der Versuch, Bildung als Instrument der Armutsbekidmp-
fung, der Bevolkerungspolitik und des nachhaltigen Wachs-
tums zu sehen.

PISA als Chance?

Beialler notwendigen Kritik an PISA hinsichtlich ihrer nor-
mativen und politischen Intention (Keiner 2002) ist sie zwei-
fellos forschungsmethodisch ein Hohepunkt im Kontext der

internationalen und vergleichenden Bildungsforschung der
letzten vierzig Jahre. Sie bietet eine hohe Anschlussfihigkeit
an den aktuellen gesellschaftlichen sowie wirtschaftlichen
Diskurs. Wichtig erscheint mir aber auch — und dies wurde
bislang vernachlissigt — PISA stirker im Kontext der interna-
tionalen bildungspolitischen Diskussion insgesamt zu sehen.
Hier kann z. B. aufgezeigt werden, wie fahrlissig die deutsche
Bildungspolitik seit Jahrzehnten mit internationalen Forschun-
gen umgeht und wie sie die Augen vor vergleichenden Studi-
en bislang verschlossen hat. PISA ist in diesem Sinne eine
Chance flir die deutsche Bildungspolitik, sich zu globalisieren
und die flirstentumartige Bildungspolitik der Lander aufzuge-
ben. Ein zentrales bildungspolitisches Problem im Deutsch-
land der letzten vierzig Jahre ist das Verhiltnis von Bund und
Ldndern bei Schul- und Bildungsfragen: Seit vierzig Jahren
gibt es hier keine Bewegung — zum Leidwesen deutscher Schu-
len und Schiiler.
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Savvas Mavridis

Die Kommerzialisierung der
Bildung in Griechenland

Der private Nachhilfemarkt boomt — die soziale
Ungleichheit vertieft sich

Zusammenfassung. In Griechenland gilt das Bildungs-
system als ein Faktor, der eher zur Spaltung der Gesellschafi
als zu ihrer Einigung bettrigt. Dies hdngt mit den Entsteh-
ungsbedingungen des neuen griechischen Staates im fiii-
hen 19. Jahrhundert zusammen: Die griechische Gesellschaft
bildete sich damals einerseits aus dem Bildungsbiirgertum
der Diaspora, andererseits aus den Einheimischen, die nur
iiber einen niedrigen Bildungssiand verfiigten. In der Fol-
gezeit wurden diese ungleichen Verhdltnisse immer wieder
reproduziert. Noch heute gilt fiir den Zugang zu den Univer-
sitdten ein veralietes Auslesesystem, das sich stdrker auf den
Privatunterricht als auf die in den dffentlichen Schulen ge-
leistete Arbeit stiitzt. Die privaten Nachhilfeschulen (Phron-
tisteria) sind Ausgangspunkt fiir eine rasante Kommerziali-
sierung der Bildung, die auf das gesamte Bildungswesen
ausstrahlt. Die Spaltung der Gesellschaft setzt sich dadurch

Jort, dass wohlhabendere Familien ihre Kinder nach Mog-

lichkeit im Ausland studieren lassen. Ohne eine grundle-
gende Modernisierung des Bildungssystems droht Griechen-
land sowohl innerhalb der FEuropdischen Union, wie auch
auf dem Weltmarkt den Anschiuss zu verlieren.

Zur Geschichte einer gespaltenen
Nation

Der neue griechische Nationalstaat entstand zu Beginn des
19. Jahrhunderts. Er bildete sich jedoch nicht durch den Zu-
sammenschluss von kleinen Feudalstaaten, wie dies bei den
nord- bzw. mitteleuropéischen Staaten der Fall war, sondern
durch einen Befreiungskampf gegen die Tiirken, die das Land
vierhundert Jahre lang besetzt hatten. Griechenland taucht
als Staat in der Weltkarte der Nationen im Jahre 1830 auf —
und verdankt seine Existenz mehr oder weniger seinen dama-
ligen Schutzmachten England, Russland und Frankreich (vgl.
Papoulias 1969). Es ist ein sogenannter ,Sezessionsstaat*,
wie Rokkan (1979) sagt, d.h. ein abgespaltener Staat, ein Staat
der, was seine Entstehungsbedingungen betrifft, mit den ehe-

maligen Kolonialstaaten der Dritten Welt durchaus vergleich-
bar ist.

Im griechischen Fall aber spielt die Vergangenheit eine an-
dere Rolle als bei den anderen aus der Kolonialzeit entstande-
nen Staaten: Nach der Eroberung Konstantinopels durch die
Tiirken (1453) sind viele griechische Gelehrte und wohlha-
bende Familien nach Westeuropa geflohen. Sie pflegten im
Ausland weiterhin ihr hohes altgriechisches Bildungsniveau.
Gleiches gilt fiir die Griechen, die im Dienst des Sultans in
Konstantinopel blieben (Fanarioten) und als Dolmetscher oder
in der Verwaltung ihre Dienste leisteten. Griechenland ist also
keine neue Nation wie etwa die USA, vielmehr eine neu kon-
stituierte alte Nation,

Nach der Befreiung von den Tiirken und der Griindung des
neuen griechischen Staates bildeten sich zwei Stromungen
im griechischen Bildungswesen heraus: zum einen die Ver-
fechter der Hochsprache (Katharevussa), die sich aus den
oben genannten zwei Gruppen der Diaspora herleiten; zum
anderen das einfache Volk, das nur einen neuen griechischen
Dialekt spricht, eben die Volkssprache (Demotiki), die sich
wahrend der tiirkischen Okkupationszeit ausgeprigt hat. Die
gelehrten Hochsprachler verlangten nun mit einer ungeheu-
ren Heuchelei vom Volk, etwas zu beherrschen, was sie ihm
nicht wirklich geben wollten — ndmlich eine elitire Sprache
mit archaischen Elementen zu sprechen. Durch diese Er-
ziehungspolitik beabsichtigten sie keinesfalls die Verbesse-
rung des Bildungsniveaus und die Wiederauferstehung der
griechischen Antike. Sie zielte vielmehr darauf ab, das Bil-
dungsprivileg flir die eigenen Familien zu bewahren (Anas-
tassiou 1970). Mit dem Sprachmonopol versuchte man, ein
Bildungsmonopol fiir die privilegierten Schichten der Gesell-
schaft zu schaffen.

Soziolinguistische Studien haben dargelegt, dass der
Sprachgebrauch, der in den verschiedenen Subkulturen ver-
mittelt wird, die soziale Entwicklung des Menschen hemmend
oder fordernd beeinflusst (Gutt/Salffner 1971). In unserem Fall
gilt dies auch auf der makrosozialen Ebene. Der bis vor kur-
zem anhaltende sprachliche Biirgerkrieg zeigt, dass sogar eine
formale Trennung in der Gesellschaft vorhanden war, die an
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das Kastensystem in Indien erinnert. Eine sprachliche Homo-
genisierung der neuen griechischen Gesellschaft kam nie zu-
stande. Erst im Jahr 1976 wurde die Volkssprache als die offi-
zielle Sprache des Landes anerkannt (vgl. Frangudaki 1987).

In Griechenland haben wir es daher mit einer gesellschaft-
lichen Formation zu tun, die aus zwei homogenen Teilen be-
steht, die wenig miteinander kommunizieren. Das Fehlen ei-
ner — im Sinne Durkheims — organischen Solidaritdt, deren
Struktur aus differenzierten Teilen sozialer Natur besteht, fiihrt
zur tiefgreifenden Spaltung der Gesellschaft und zu verschie-
denen Funktionsstorungen, denen nicht zuletzt auch das
Bildungssystem unterliegt.

Ausleseverfahren und Studienqualitit an
griechischen Hochschulen

Bis zum Jahr 1965 war das Hochschulstudium fur die brei-
ten Schichten der Gesellschaft fast unzugédnglich und, wenn
es ihnen doch erméglicht wurde, dann sehr teuer. Als Voraus-
setzung fiir die Zulassung zur Priifung war der Student ver-
pflichtet, die Quittung, mit der er das Buch seines Professors
gekauft hatte, vorzulegen. Das Buch des Professors lieferte
gleichzeitig den obligatorischen Priifungsstoff. Seit der Bil-
dungsreform der liberalen Regierung der Zentrumsunion un-
ter Ministerprasident Papandreou aus dem Jahr 1965 ist zwar
das Studium billiger geworden, da die Biicher nunmehr kos-
tenlos zur Verfiigung gestellt werden. Das System des
wProfessorenbuches™ bleibt jedoch weiterhin verbreitet. Die
Studierenden sind aufgrund der langjdhrigen Anwendung
dieses Systems gewohnt, den Stoff auswendig zu lernen.
Dadurch wird natiirlich nicht gerade das kritische Denken,
sondern eher das Gegenteil gefordert.

Die griechischen Studenten genief3en noch ein weiteres
,Privileg’: Sie haben das Recht auf unbegrenzte Priifungs-
versuche, brauchen sich also nicht iiber ein anstrengendes
Studium zu sorgen. Und durch das geltende Priifungssystem,
das erfolglosen Kandidaten praktisch ad infinitum Wiederho-
lungschancen einrdumt, leidet zwangsliufig die Qualitdt des
Studiums.

Es gilt hier, was Friedrich Schiller Ende des 18. Jahrhun-
derts kritisierte: ,,Ganz und gar unakademisch war das Schwel-
gen in Kontrasten, mit denen er den ,Brotgelehrten’, das heif3t
den vom pedantischen Schulbetrieb der damaligen Universi-
tdten geziichteten Typ des Studenten, dem blof daran gele-
gen sel, in seinem begrenzten Fach seine Priifungen abzule-
gen und zu Amt und Geld zu kommen, den ,philosophischen
Kopf” gegeniiber stellte, der nur im Streben nach Wahrheit
Reiz und Belohnung finde* (Burschell 1958, S.99). Das heuti-
ge griechische Bildungssystem befindet sich in einer ver-
gleichbaren Situation wie das deutsche des 18. Jahrhunderts.

Die Bildungspelitik des griechischen Staates bestand bis
zum Jahr 1965 darin, die breiten Massen vom Studium fernzu-
halten; den Reformen des Jahres 1965 folgte dann zwar eine
quantitative Bildungsexpansionen, die bis heute jedoch nicht
mit qualitativen Verbesserungen einher ging. Um einen Ein-
druck von der Studienqualitiit an den griechischen Universi-
tdten zu erhalten, reicht ein kurzer Blick auf die geltenden

Regelungen der Semesterpriifungen. Die noch heute giiltige
Gesetzgebung (Gesetz 1268 des Jahres 1982) sieht flir die Be-
wertung der Studenten in Artikel 25 vor: ,,§9. Im Fall eines
Misserfolgs bei einer obligatorischen Veranstaltung ist der
Student verpflichtet, die Priifung im ndchsten Semester zu
wiederholen. [...] §12. Der Student ist mit seinem Studium fer-
tig, sobald er alle Priiffungen bestanden hat.*

Wie man sieht, kann das Studium an griechischen Univer-
sitdten ewig dauern. Die Priifungsméglichkeiten sind endlos.
Der Erfolg bei der Aufnahmepriifung bedeutet in Griechen-
land — anders als in Deutschland —, dass der Student irgend-
wann in seinem Leben das Studium beenden wird. Diese Rege-
lung sollte man nicht als eine studentenfreundliche Politik
ansehen, sondern eher als eine Politik, die dazu beitriigt, den
Studenten ihre Bequemlichkeit zu lassen, ohne Riicksicht zu
nehmen auf deren Karriere oder verlorene Lebenszeit. Diese
Regelung erméglicht den Studierenden ein Studium ohne
Druck und Intensitét, &hnlich dem des ersten Studententyps
zur Zeit Schillers: dem bloB daran gelegen sei, in seinem be-
grenzten Fach seine Priifungen abzulegen und zu Amt und
Geld zu kommen. Die Regelungen des obigen Gesetzes for-
dern nicht den philosophischen Kopf, der nur im Streben nach
Wahrheit Reiz und Belohnung findet.

In Griechenland betrachten die Studenten die Erweiterung
des Lehr- und Priifungsmaterials aus diesen Griinden als eine
Belastung. Viele Professoren interessieren sich nicht fiir die
Qualitdt ihrer Vorlesungen, zumal sie selten ihre Vorlesungen
halten. Von Seiten der jeweiligen Regierung wird die Studen-
tenschaft als ein Pulverfass gesehen, seitdem sie im Novem-
ber 1973 mit ihrem Aufstand gegen die Diktatur zu threm Sturz
mit beigetragen hat. Die herrschende Bildungspolitik kommt
der herrschenden Klasse zweifach entgegen: Einerseits ist —
solange diese Art des Studiums fortbesteht — der Machtan-
spruch ihrer studierenden Nachkommen durch keine Konkur-
renz der {ibrigen Studentenschaft bedroht; gleichzeitig wird
damit beiderseitigen Konflikten weitgehend vorgebeugt. Die-
se Politik ist — wie die frithere — eine Heuchelei. Wihrend das
Studium keine echte Forderung erfahrt, preist der Staat gleich-
zeitig seine Bildungspolitik, die liberal und fortschrittlich sei.

Studenten, die ein solches Langzeitstudium fiihren, nennt
man auch im Griechischen ,,ewige Studenten™. Die statisti-
schen Daten zeigen folgendes Bild: Von den insgesamt 208.533
immatrikulierten Studenten hatten im Studienjahr 1991/92
91.197 die normale Semesterzahl tiberschritten (nach To Vima
vom 8.5.1994, S.B10). Daten iiber Studienabbruch liegen in
Griechenland nicht vor. Nach Angaben des Kultusministeri-
ums, die der OECD zur Verfiigung gestellt wurden, ist der
Anteil der aktiven Studierenden an der Gesamtzahl der Imma-
trikulierten rapide gesunken (Tab. 1).

Im Jahr 1993 hat damit fast die Hilfte der griechischen Stu-
denten nur formell studiert. Dies mag damit zusammenhén-
gen, dass sie entweder die Universitdt nicht attraktiv genug
finden oder dass die Universitédt nicht tiber die Mittel verfiigt,
um sie zu entfernen. Um die gesamte Konstellation zu verste-
hen, muss man noch hinzufuigen, dass unabhédngig davon, ob
die Studenten ihr Studium innerhalb des Regelzeitraums
beenden oder nicht, nicht das Geringste fiir ihr Studium be-
zahlen miissen.

Der internationale Bildungsforscher der Universitit Wien
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' Jahr Immatrikulierte Aktive Aktive in Prozent
11983 131.650 100.254 76,2 %
1987 163.340 117.183 71,7 %
11991 201.311 118.381 58,8 %
1993 212.745 116.567 54,8%

Tab. 1: Immatrikulierte und aktive Studierende. Quelle: Ministry of National Education and Religion,
Greece, Educational Policy Review. Background Report to OECD on Education. Athens 1995

Mantred Fischer urteilt in einem Interview mit der griechi-
schen Tageszeitung To Vima: ,,Die Universitiit ist heute iso-
liert. In Griechenland ist dieses Phinomen intensiver. Eure
Universitdten stiitzen sich auf die Biirokratie und auf die Re-
gierung eures Landes. Sie haben keine Autonomie, Flexibili-
tatund Schnelligkeit.” (To Vima vom 23.4.2000, S.A51). In der
Tat scheint die Hochschullehrer nur ihr Beamtenstatus zu in-
teressieren. Die Forschung wie auch das Ergreifen eigener
[nitiativen findet kaum Resonanz an den griechischen Hoch-
schulen. Das Wesentliche — der Inhalt — wird nicht beachtet:
nur die Form zihlt.

Die Phrontisteria als Kern der Kommer-
zialisierung des griechischen Bildungs-
wesens

Da die griechischen Hochschulen keinen Einfluss auf das
Auswahlverfahren des Ubergangs vom Gymnasium zur Uni-
versitit bzw. Fachhochschule ausiiben kénnen, konzentriert
sich das ganze Interesse der Gesellschaft auf die Aufnahme-
pritffung, die in den Medien eine dhnliche Publizitit geniefit
wie die Parlamentswahl. Es verwundert nicht, dass der Erfolg
bei der Aufnahmepriifung fir die Universitit in der griechi-
schen Familie mehr gefeiert wird als das erfolgreiche Diplom
oder die Hochzeit der Kinder. Die ganze Vitalitit der Kandida-
ten und ihrer Familien konzentriert sich auf diese Priifung.
Soweit ¢s der dtfentlichen Schule nicht gelingt, die ausrei-
chenden Grundlagen fur einen Prifungserfolg zu legen,
wiichst der Bedarf daflir, die Kandidaten gezielt fiir die Auf-
nahmepriifung vorzubereiten. Auf dem Markt gibt es eine
Licke —und die Kunden sind zahlreich vorhanden. Die Pri-
vatisierung der Ausbildung nimmt in Form der Phrontisteria
innerhalb des offiziellen Schulsystems ihren Lauf,

Das Wort Phrontisterion ist aus dem griechischen Wort fiir
~pilegen™ abgeleitet. Es wurde vermutlich zum ersten Mal im
Jahr 1682 vom Gelehrten Sevastos Kymenetes, in der Stadt
Trapezunt der Region Pontos (griechische Kolonie an der
stidlichen Schwarzmeerkiiste) verwendet (vgl. Todt 1985).
Damit ist die Pflege der griechischen Sprache gemeint, die
von der tirkischen Okkupationsmacht verboten war. Aber
auch in den griechischen Gemeinden Europas wie z. B. in
Venedig oder Odessa auf der Krim wurden auf private Initiati-
ve entsprechende Schulen gegriindet, damit die Griechen der
Diaspora ihre Sprache am Leben erhalten, Die Frage ist: Sollte
das Phrontisterion in Griechenland heute noch so nétig sein

wie in der Zeit der tiirkischen Herrschaft?

Schon ab 1940 hat der griechische Staat, um nicht alle
Bildungskosten der Gesellschaft tragen zu miissen, die ge-
setzliche Basis flir private Ausbildungsangebote geschaffen.
Diesem Ziel sollte die Verabschiedung des Gesetzes 2545/
1940 dienen, das allgemein die Einfiihrung der privaten Aus-
bildung als eine Ergénzung der staatlichen Ausbi.dung lega-
lisierte. Im Laufe der Zeit wird die private Ausbildung zur
Unternehmertitigkeit wie jede andere. Der Nachhilfeunterricht
wird verkauft und beworben genauso wie Fleisch, Tomaten
oder Partlim. Die Unternehmer des Nachhilfeunterrichts ver-
wenden in ihrer Werbung die Listen mit den Namen ihrer er-
folgreichen Kandidaten und die Facher, in denen sie an den
Universitdten aufgenommen wurden.

Die privaten Bildungsanbieter geniefen nicht nur eine gro-
e Nachfrage ihrer Produkte, d.h. viele Kunden (Schiiler),
sondern verfiigen auch iiber ein groBes Reservoir an Arbeits-
kriften. Die Arbeitslosigkeit der Lehrer in Griechenland st
sehr hoch. Im Jahr 1994 waren nach Angaben des Bildungs-
ministeriums 62.864 Gymnasiallehrer arbeitslos. Unter diesen
Bedingungen kénnen die Unternehmer, die Phrontisteria fiih-
ren, leicht eine Reihe von arbeitslosen Lehren finden — der
Staat wird andererseits einen Teil der Sorgen um die Lehrer-
arbeitslosigkeit los und duldet deswegen stillschweigend die
Existenz der Phrontisteria. Die hohe Zahl arbeitsloser Lehrer
und die grofie Nachfrage von Schiilern nach Privatunterricht
bilden giinstige Voraussetzungen fiir hohe Renditen. Aus ei-
ner Reihe von Bilanzen von Privatschulen geht hervor, dass
die Rentabilitat der eigenen Kapitale 40 Prozent erreicht (vgl,
Katsikas/Kabbadias 1996, $.101). Die Unternehmer der priva-
ten Schulen fiir Nachhilfeunterricht (Phrontisteria) haben in
den letzten Jahren mehrere Zweigstellen in den verschiede-
nen Stadtteilen Athens und Salonikis gegriindet, weil einer-
scits die Nachfrage bestindig wichst — andererseits aber
auch, um neuen Unternchmen der Branche den Weg zu ver-
sperren. Unter diesen Unternehmern befinden sich auch Parla-
mentsabgeordnete.

Der hohe Grad der Privatisierung bzw. der Vernachlissi-
gung des staatlichen Bildungswesens driickt sich in den nie-
drigen Prozentsitzen der staatlichen Bildungsausgaben am
Bruttosozialprodukt aus. Griechenland befand sich nach Anga-
ben der Vereinten Nationen Anfang der neunziger Jahren, was
die relative Hohe der Bildungsausgaben betrifft, weltweit an
92. Stelle (UNESCO 2000). Die Bildungsausgaben in Griechen-
land erreichen nur 3,1 Prozent des Bruttosozialprodukts.

Griechenland liegt an letzter Stelle in Europa, was die relati-
ve Hohe der Bildungsausgaben betrifft. Das Wachstum der
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Phrontisteria hingt also auch mit den niedrigen Bildungsaus-
gaben des Staates zusammen. Die Kehrseite dieser Medaille
sind die hohen Ausgaben der privaten Haushalte fur die Er-
ziehung ihrer Kinder. Die Ausgaben der private Haushalte in
Griechenland fiir Erziehung lagen nach Angaben des For-
schungsinstituts KEPE Mitte der neunziger Jahre bei 46 Pro-
zent der staatlichen Ausgaben. Die privaten Erziehungsaus-
gaben machen demnach circa 15 Prozent des gesamten Ein-
kommens einer Mittelstandsfamilie aus, bei der ein Kind die
Grundschule und ein Kind das Gymnasium besucht (vgl.
Kathimerini vom 27.12.1998, S.4). Der Wunsch der Menschen
nach einer besseren Ausbildung ist offenbar grof3, withrend
es gleichzeitig am Willen oder der Fahigkeit des Staates fehlt,
diese auch zu gewihrleisten. Die Ausgaben der privaten Haus-
halte unterscheiden sich natiirlich von Einkommensklasse zu
Einkommensklasse. Eine Familie kann je nach Einkommens-
lage finf- oder zehnmal mehr als eine andere fiir die Erziehung
der eigenen Kinder ausgeben.

Die Phrontisteria, die inzwischen mehrere Lehrgénge an-
bieten, konkurrieren nun auch mit den regulidren staatlichen
Schulen. Die Schiiler finden, dass die Phrontisteria padago-
gisch besser arbeiten als die staatlichen Schulen. Ein For-
schungsbericht im Raum Athen im Auftrag des erzichungs-
wissenschaftlichen Instituts der Londoner Universitit brachte
folgende Ergebnisse fiir die Qualitit des Unterrichts in den
offentlichen Schulen und in den Phrontisteria zu Tage: 76,5
Prozent der befragten Gymnasialschiiler antworteten, der Un-
terricht in den Phrontisteria sei besser als in den 6ffentlichen
Schulen. Nur 16 Prozent der Schiiler schiitzten die 6ffentli-
chen Schulen mehr als die Phrontisteria. Dementsprechend
hoch sind die Quoten der Schiiler, die die Phrontisteria besu-
chen: 70 Prozent der Schiiler besucht das Phrontisterion, 24
Prozent nimmt privaten Unterricht zu Hause, wihrend 11,8
Prozent der Schiiler sowohl das Phrontisterion besuchen als
auch zu Hause Privatunterricht nehmen (vgl. To Vima vom
19.4.2000, S.A16-A17).

Fir viele Schiiler beginnt der Besuch von Phrontisteria be-
reits im Grundschulalter: Mehr als ein Viertel aller Grundschiiler
besuchen ein Phrontisterion oder werden von einem privat
bezahlten Lehrer zu Hause unterrichtet. Die Schiiler der letzen
drei Klassen des Gymnasiums d.h. zehnte, elfte und zwdélfte
Klasse, besuchen fast zu 100 Prozent das Phrontisterion, da-
von 62 Prozent tiiglich!

Eine Machtprobe und eine direkte Provokation des dffent-
lichen Bildungssystems wird neuerdings durch die Phrontis-
teria unternommen: Mitte April 2001 verkiindete der griechi-
sche Verband der Betreiber von Phrontisteria, dass vom 19. —
22. April 2001 eine Aufnahmepriifung nach dem Vorbild der
staatlichen Schulen stattfinden wird, an der 31.000 Schiiler
der elften und zwolften Klassen der Gymnasien an 309 Stellen
(Phrontisteria) im ganzen Land, teilnehmen werden. Die Zahl
der Priifer liegt bei 3.000. Die Teilnahmegebiihr betrégt ca. 150
Euro. Wie die Vorsitzende des Verbandes Efi Papadea bemerk-
te: ,,Mich wundert, dass so viele Schiiler an dieser Priifung
teilnehmen, die gar nicht die Phrontisteria besuchen®.

Die jeweiligen Regeln des Ausleseverfahrens bringen eine
Kommerzialisierung des griechischen Bildungswesens mit
sich, denn sie formulieren die Bedingungen fiir die wichtigste
Pritffungsphase des gesamten Bildungszeitraums. Und sie

bringen die Eltern der Schiiler dazu, ihre Kinder mit privatem
Nachhilfeunterricht zu férdern, damit sie vor der Konkurrenz
bestehen.

Wie sehr sich aus der sozialen Herkunft ungleiche Bildungs-
chancen ergeben, sieht man, wie iiberall in der Welt, auch in
Griechenland. Eine Studie aus den achtziger Jahre belegte
den engen Zusammenhang zwischen dem Bildungsstand der
Eltern und dem Bildungserfolg der Kinder: Wihrend am Ende
der ersten Klasse 97 Prozent der Kinder aus gebildeten Fami-
lien problemlos den Sprung in die zweite Gymnasialklasse
schafften, erreichten nur 51 Prozent der Kinder weniger gebil-
deter Eltern mit niedrigem Einkommen ebenfalls die Verset-
zung (vel. Mylonas 1983).

Die Ungleichheit in der Schulleistung ist nur ein Element
der Ungleichheiten, die das Bildungssystem aufweist oder
reproduziert; Die Art der Aufhahmepriifung fiir die Universi-
tat sowie die Priifungen wihrend des Universitdtsstudiums
stiitzen sich auf das Auswendiglernen und nicht auf die Ver-
tiefung und Analysierung der Texte, wie viele Kritiker des
griechischen Bildungssystems bemerken. Dieses Muster
wurde in den neunziger Jahren in Folge einer merkwiirdigen
gesetzlichen Regelung noch mehr verschirft. Diese Regelung
ist in dem Gesetz ,,Uber die Archive des Staates* (Gesetz Nr.
1946, Mai 1991) enthalten und sieht vor: Gute Noten in einem
oder zwei Fichern eines Kandidaten, der keinen Erfolg bei der
ersten Aufnahmepriifung flir die Universitét hat, konnen bel
der Wiederholung der Aufnahmenpriifung in den néchsten
zwel Jahren geltend gemacht und mitgerechnet werden.
Dadurch kénnen die Kandidaten, die aus wohlhabenderen
Familien stammen, zwei oder dreimal an der Priifung teilneh-
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men und ihre Chancen verbessern — und zugleich wird sich
die Kommerzialisierung des Bildungssystems d. h. die Nach-
frage des privaten Nachhilfeunterrichts (Phrontisteria) weiter
ausdehnen.

Eine weitere Regelung, die jetzt in Kraft tritt, sieht (Gesetz
2525/1998 Art. 2) Folgendes vor: Das Auswahlverfahren er-
folgt nicht wie bis jetzt nach der Absolvierung der sechsten
Klasse des Gymnasiums, sondern in zwei Stufen: das erste
Mal beim Abschluss der elften Klasse (fiinfte Klasse des
Gymnasiums) mit 30 Prozent der gesamten Bewertung und
das zweite Mal beim Abschluss der zwolften Klasse (sechste
Klasse des Gymnasiums) mit 70 Prozent der gesamten Bewer-
tung. Das Notenergebnis der zwei Priifungen wird addiert;
wird beim ersten Durchgang die Prifung in einem bestimmten
Fach nicht bestanden, so kann sie genau fuir dieses Fach im
zweiten Durchgang wiederholt werden. Dadurch aber verstarkt
sich oder besser gesagt verdoppelt sich die Nachfrage des
privaten Nachhilfeunterrichts. Die Besitzer der Phrontisteria
grliinden jetzt neue Tochtergesellschaften in den Vorstidten
der Grof3stidte. Das Geschift der Phrontisteria bliiht und ge-
deiht.

Dieses neue Gesetz 2525/1997 iiber die Aufnahmepriifung
an den Universititen und den Fachhochschulen wurde als
Bildungsreform™ verkauft. Die Schiiler Griechenlands reagier-
ten sehr heftig auf dieses Gesetz. Mehrere hundert Gymnasi-
en wurden monatelang besetzt; es gab auch viele Stralienbe-
setzungen in Athen, Thessaloniki und auf dem Land. Diese
sogenannte Reform rihrt nach wie vor nicht im Geringsten
am Inhalt des Studiums an den Universitdten und Fachhoch-
schulen.

Die hoheren Gesellschaftsschichten stu-
dieren im Ausland

in der griechischen Gesellschaft sind damit zwei Bildungs-
systeme entstanden: ein offizielles staatliches Bildungssystem
und ein inoffizielles privates, das zum Teil im Inland (Phron-
tisteria) und zum Teil im Ausland funktioniert (Studenten-
export).

Das Auswahlverfahren im griechischen Schulsystem stiitzt
sich auf folgende ,Logik’: soviel Bewerbern wie moglich das
(formale) Studium zu erméglichen und sowenig wie méglich
Riicksicht auf die Qualitit des Studiums zu nehmen. Dabei ist
das Anspruchsniveau vor und nach dem Auswahiverfahren
gleichmaBig niedrig. Die Ausbildung ist konzentriert auf die-
sen einen Punkt. Dadurch hat man den Eindruck, dass dieses
System absolut gerecht ist, da wirklich die gleichen Regeln
fiir alle Kandidaten gelten. Dieses duflerlich demokratische
Verfahren wird allerdings aus zwei Griinden neutralisiert:

(1) Durch den privat bezahlten Nachhilfeunterricht in den
privaten Schulen oder mit Nachhilfeunterricht zu Hause, was
die finanziell schwiicheren Haushalte schwer verkraften kon-
nen und (2) durch die niedrige Studienqualitit der griechi-
schen Universitdten mit dem gleichzeitig in den hoheren Ge-
sellschaftsschichten verbreiteten Besuch der besten nord-
amerikanischen und -europiischen Universititen.

Anna Frangudaki, Professorin fiir Bildungssoziologie an
der Athener Universitit, vertritt die Meinung, die Qualitt
des griechischen Bildungssystems werde absichtlich niedrig
gehalten, damit die Kinder der hoheren Schichten, die im Aus-
land studieren, einen Vorsprung gegeniiber denjenigen, die
zu Hause studieren, bewahren (Frangudaki 1985, 5.200). Ge-
genwirtig studieren im Ausland iiber 60.000 Griechen, davon
allein in Grofbritannien etwa 30.000 (vgl. Kathimerini vom
14.2.1999,S.25f; vgl. Tab.2).

War in der Vergangenheit die sprachliche Barriere das Mit-
tel fur die Spaltung der griechischen Gesellschaft in zwei ge-
trennte Teile — die privilegierte hochsprachige 1nd die be-
nachteiligte volkssprachige Bevilkerung —, so besteht diese
Trennung heute fort durch das Studium der Kinder der wohl-
habenderen Familien im Ausland, wihrend die Kinder der
Mehrheit um einen Platz an den diirftigen griechischen Uni-
versititen kimpfen. Die aktuelle Diskussion um die Chancen-
gleichheit an griechischen Universititen wird damit im Grun-
de irrelevant.

Griechenland steht in der Europdischen Union an der Spit-
ze, was den Studentenexport betrifft. Gleichzeitig zihlt es aber
in Bezug auf die Rangstellung der verschiedenen Fakultiten
der europdischen Universitidten zu den Schlusslichtern. Das
Emnid Institut Bielefeld hatte 1090 Professoren und 7434 Stu-
denten aus allen Landern Europas die Frage gestellt, welches
die besten Fakultiten an den européischen Universititen sind?
Die Fakultdten der griechischen Universititen erzielten fol-
gende Ergebnisse:

Von 36 Universitdten erhielt die juristische Fakultdat der
Universitdt Athen nur den 30. Platz. Von 36 wirtschafts-
wissenschaftlichen Fakultdten landete die in Athen auf dem
26. Platz. Und von 36 Technischen Universititen lag die TU
Athen gar auf dem letzten Platz (vgl. Der Spiegel Nr. 19 vom
4.5.1998,S.98 ft).

Schlussfolgerungen

Es fehlt in Griechenland jene soziale Schicht, deren Dyna-
mik die gesamte Gesellschaft vorantreiben konnte. Die grie-
chische Gesellschatt ist heute noch immer keine biirgerliche
Gesellschaft im Sinne der Aufkldrung. Die Sozialstrukruren
und Machtverhéltnisse, die sich wihrend der Entstehung
des neuen griechischen Staates herausgepragt haben, wer-

Studienjahr 92 - 93 93-94 94 - 95

95 - 96 896 - 97 97 -98 98 - 99

Studentenzahl | 6.296 8.409 11.795

17.053 20.849 25176 30.000

Tab. 2: Zahl der griechischen Studierenden an britischen Hochschulen. Quelle: Kathimerini vom 9.5.1999 S.35
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den immer wieder reproduziert und bleiben bestehen. Die
soziale Mobilitat, die das Bildungssystem ermaglicht, ist sehr
schwach. Die griechischen Studenten sind Opfer des Populis-
mus und der Heuchelei der fithrenden Krifte unserer Gesell-
schaft. Aus dieser Sicht befindet sich das griechische Bil-
dungssystem in einer &hnlichen Situation wie das deutsche
zu Zeiten Schillers. Das griechische Bildungssystem ist mit
einem Wort: veraltet.

Die heutige griechische Gesellschaft ist darauf angewie-
sen, alle ihre geistigen Krifte zu entwickeln und zu mobilisie-
ren. Stattdessen sorgt die herrschende griechische Klasse
dafiir, durch ihr Tun wie durch ihr Unterlassen, dass dieses
Ziel nicht erreicht wird. Dieser Typus des sozialen Handelns
ist in der Fachliteratur als , traditionales Regime’ bekannt und
istals . Koalition zwischen politischer Macht und einer an der
wirtschaftlichen Entwicklung desinteressierten bzw. einer
solchen Entwicklung gegeniiber feindlich eingestellten wirt-
schaftlichen Macht“ (Hischier 1987, S.140) gekennzeichnet.

Michael Daxner, Prisident der Universitdt Oldenburg, setzt
sich mit dem Thema auseinander, ob die Hochschulen in
Deutschland zur Auslese berechtigt und fahig sind. Er vertritt
die Meinung, die Hochschulen miissten, ob aus ihrem Selbst-
verstédndnis oder blof aus der Not der Situation her begrei-
fen, fur die Herstellung von Studierfihigkeit selbst Sorge zu
tragen (Daxner 1996). Dies spricht fiir eine Institution, die ihre
eigenen Angelegenheiten zumindest mitgestalten darf. Die
griechische Universitit hat keine vergleichbaren Segmente
zubieten. Wenn es heifit, dass das heutige deutsche Bildungs-
system nach einer Prosperititsphase in einer Krise steckt, so
kann man flir das griechische behaupten, dass die Krise dort
der Dauerzustand ist.

Angesichts der weitreichenden Folgen, die die derzeitige
Schlusselrolle der Aufnahmepriifungen fiir das gesamte
Bildungssystem mit sich bringt, ist es dringend geboten, die
bildungspolitische Aufmerksamkeit auf den Verlauf und die
Qualitdt des Universititsstudiums selbst zu verlagern. Not-
wendig ist vor allem eine Reorganisation der universitiren
Arbeit, Man miisste das Universititsstudium gewissermalen
auf den Kopf stellen.

Dies wiirde auch zu einer Entkommerzialisierung des
Bildungssystems beitragen, d.h. die Rolle der privaten Nach-
hilfeunterrichtschulen (Phrontisteria) einschrinken, den
Studentenexport vermindern und zugleich das Studienniveau
verbessern. Die seit der Griindung des griechischen Staates
in der neuen Zeit bestehende Spaltung der griechischen Ge-
sellschaft — frither durch die sprachlichen Barrieren, heute
durch die Phrontisteria und das Studium im Ausland — kénnte
durch die Modernisierung des Bildungssystems tiberbriickt
werden. Eine Bildungsreform, die auf eine qualitative Erneue-
rung des Inhalts des gesamten Erziehungssystems abzielt, ist
heute dringender denn je, weil Griechenland sich als Markt
und als Gesellschaft flir die europiische Konkurrenz wie auch
fur die globalisierte Weltwirtschaft gedffnet hat. Ist irgend-
cine Regierungspartei bereit, eine solche revolutiondre Bil-
dungsreform einzuleiten? Die Antwort lautet aus verschiede-
nen Griinden; ungern.

Vermutlich kann nur eine Harmonisierung von Bildung und
Ausbildung im Rahmen des europaischen Integrationsprozes-
ses Bewegung in die festgefahrne Bildungslandschaft brin-

gen, Ohne eine substanzielle Bildungsreform wird die Fort-
setzung der Spaltung der griechischen Gesellschaft und die
Marginalisierung Griechenlands innerhalb der Européischen
Union unvermeidlich sein.
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Klaus Schleicher

Bildungsinnovation in Europa
durch ‘Corporate Governance’

und ‘E-learning’

Zusammenfassung: In Europa haben sich die Grundlagen
der individuellen Selbststimmung und des sozialen Zusam-
menlebens, der medialen Information und politischen Orga-
nisation durch den gemeinsamen Markt, die einheitliche
Wiéhrung sowie transnationale Rechtsnormen und Entschei-
dungsprozesse grundlegend gewandelt. Die politischen und
Bildungsstrukturen sind jedoch mit der europdischen Mul-
tikulturalitat, Kommunikation und Konsumption nicht mit-
gewachsen. Notwendig sind daher neue Ordnungs- und
Entscheidungsstrukturen, mehrebige Identitdts- und Wert-
muster sowie effizientere Informations- und Lernkonzepte,
um die dufserst heterogenen, multinationalen wie -sprachli-
chen Kooperationsfelder demokratisch zu organisieren.

Analysiert wird im Folgenden, inwieweit entsprechende
Bildungsinnovationen durch ein mehrebiges ‘corporate
governance’ and e-learning " erleichtert werden kinnen, fer-
ner welche Innovationspotentiale von verschiedenen Bil-
dungskontexten, -ebenen und -prozessen ausgehen kénnen,
bzw. warum es schwierig ist, sie praxisnah zu vernetzen. Sicht-
bar wird, wie der Verbands- und politische Europakorpora-
tismus angesichts der GATS-Verhandlungsrunde im Bil-
dungsbereich durch mehr Biirgermitsprache erginzi wer-
den sollte und kann. Zweifellos brauchen die europdischen
Gremien mehr demokratische Legitimitdt, und héngt das
Innovationspotential der EU wie der Mitgliedslinder von
der Bildung und Mobilitit ihrer Biirger ab. Erforderlich ist
insofern eine mehrebige Synchronisierung der Bildungs-
planung und -praxis mit mehr Subsidiaritéit von der institu-
tionellen bis zur europdischen Fhene.

Herausforderungen der Bildungspolitik

Wird Europa nicht gleichzeitig von unten und oben mit
Rechten und Pflichten der Biirger, Regionen, Staaten und
europdischen Politik konzipiert, d.h. gleichzeitig eine lokale
und ethnische bzw. nationale und europiische Identitdt er-
méglicht, so kinnte der erreichte Integrationsprozess durch
Uberdehnung der EU alsbald wieder zerfallen. Schon der
Maastrichter Vertrag strebte daher ,,eine neue Stufe bei der

Verwirklichung einer immer engeren Union der Vélker Europas
... (an), in der die Entscheidungen mdoglichst biirgernah ge-
troffen werden®. Artikel 225 rdumte den Biirgern und Ortsan-
sdssigen daher ein Anrecht auf Zugang zu den Dokumenten
dereuropdischen Gremien ein (EU Commission 19.2.01). Genau
dafiir aber bieten sich die elektronischen Informations- und
Kommunikationstechnologien (IKT) an.?

Die Kommunikationspotentiale der e-Medien und des
europdischen Wirtschafts- wie Kapitalmarkts haben sich
bisher jedoch als wesentlich innovativer als der Bildungs-
sektor (d.h. die Bildungspolitik, -institutionen und die Pida-
gogik) erwiesen. Aber ihre Potenziale begiinstigen kulturelle
Entwicklungen oder europdische ldentifikationen (z.B. nor-
mativer, inhaltlicher oder didaktischer Provenienz) nur mittel-
bar. Innovationsziel sollte insofern nicht nur ein internatio-
naler Bildungsmarkt (vgl. den 1. World Educational Market
2000 in Vancouver) bzw. eine marktrelevante Wissensdkono-
mie (siehe GATS-Verhandlungsrunde im Bildungsbereich;
Yalgin u.a. 2002) oder national-provinzielle Bildungs*ideo-
logien” sein. Entscheidend ist fiir Europa vielmehr eine Er-
weiterung der individuellen Selbstbestimmung und Koopera-
tionsbereitschaft durch eine Entwicklung biirgerbezogener,
kulturrelevanter und europabezogener Kompetenzen (vgl. EU-
RYDICE 2002). Insofern kommt es weniger auf die Anschaf-
fung von ‘hardware’ (jedem Schiiler seinen Laptop), als viel-
mehr auf die Entwicklung von “software’ und Nutzungsfihig-
keiten an.

Bildungspolitisch und péddagogisch ist zu beachten, dass
Wissen tiberall verfiighar wird, dass ein européisierter (wenn
nicht internationalisierter) Bildungsmarkt entsteht und dass
Bildungsstandards zur Bewertungsgrundlage werden (vgl.
OECD 2001a). Damit aber reduzieren sich einerseits die
Steuerungspotentiale parteipolitischer und nationaler Cou-
leur. Andererseits gewinnen die Bildungsinstitutionen und
-adressaten mehr Autonomie (vgl. die Entwicklung zu mehr
Schulautonomie). Bei der anstehenden Innovationsdebatte
miissen jedoch folgende Dichoromien einkalkuliert werden.

(1) Bildungspolitisch sind divergente Raumstrukturein-
Jiisse zu beachten; da die Informationsstrome und Mérkte
mehr oder weniger transnational vernetzt sind, wihrend die
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demokratischen und Herrschaftsstrukturen weithin national/
regional abgegrenzt bleiben und das Alltagshandeln der Biir-
ger iiberwiegend lokal geprégt wird (vgl. Abb. ). Diese unter-
schiedlichen Horizonte kisnnen weder die Schulen und Kultus-
verwaltungen noch die EU-Politiken allein verbinden.

(2) Ahnlich bedeutsam sind unterschiedliche Zeitparame-
ter. Wihrend Politik, Marktmechanismen und Massenmedien
tiberwiegend Kurzzeitinteressen haben (wie Wahlperioden,
Dax-Bewertungen und Tagesnachrichten), dndern sich Bil-
dungsstrukturen und wissenschaftliche Parameter eher mittel-
fristig (Kuhn 1999) und sind kulturelle Normen bzw. Traditio-
nen allgemein nur in Langzeitintervallen modifizierbar (Ingle-
hart u.a. 1998). Folglich kénnen Bildungsinnovationen zwar
durch die Politik und Mirkte angeregt werden, ihre Realisie-
rung hingt aber von den Einstellungen der Biirger und Bil-
dungsanbieter ab (Herzog 1996).

(3) AuBerdem sind die gegen/dufigen Interessen von Bil-
dung, Politik und Medien zu beachten. Wihrend es in Bil-
dungsprozessen primar um die Entwicklung von Miindigkeit,
Urteilskraft und Kompetenzen geht, dominiert in der Politik
die Machtfrage (‘green card’ Regelungen statt bildungs-
politischer Langzeitplanungen), und steht bei den Medien
eine kurzfristige Vermarktung von Informationen im Vorder-
grund (vgl. die popularisierten Hochschulrankings, vgl.
Kepplinger 2001).

(4) Aber auch bei den Lernenden gilt es entsprechende
Dilemmata zu berlicksichtigen, so z.B. zwischen Primdr-
erfahrungen im Lokalbereich (Sozialisationseinfliisse sind
dominant), Sekundérerfahrungen im Bildungsbereich (orien-
tiert an fachlichen Zertifizierungen) und vorgefilterten Tertiir-
erfahrungen tiber die Medien. Letztlich ist Innovation eben
kein technischer Prozess, sondern sie hingt von einer Verin-
derung der Einstellungs- und Verhaltenbereitschaft ab.

Aufgabe von innovativen Bildungspolitiken, -
institutionen und -akteuren ist es mithin, die Bewiltigung
derartiger Dilemmata zu erleichtern, Hilfreich ist dafiir eine
mehrebige Perspektivitit und deren Vernetzung durch
‘corporate governance and e-learning’. Der Vorfeil einer
solchen Koordinierung liegt darin: In Europa lassen sich
Vielfalt und Einheit komplementér ergénzen bzw. die Biir-
ger konnen sich im ‘europdischen Haus’ besser orientie-
ren und auch agieren.

Kontexte innovativer Bildungspolitik

Bildungsinvestitionen gelten als wichtigster Entwick-
lungs- und Standortfaktor, weil sich nur lernende Gesell-
schaften auf die wissenschaftliche und mediale bzw. wirt-
schaftliche und politische Dynamik einstellen und die not-
wendigen Innovationen mittragen kénnen (vgl. EU Kom-
mission 1996).

Eine Neuorientierung der deutschen Bildungspolitik ist
im Rahmen der europdischen Integrations- und Deregulie-
rungsprozesse unverzichtbar, aber kaum erfolgt — wie die
Bildungsausrichtung der neuen Lander nach der Wende
und die Ergebnisse der PISA-Studie zeigen. Bildungs-
prioritdaten werden hierzulande eher parteipolitisch als
anhand international Vergleichsuntersuchungen bestimmt

" regional /
national

(Schleicher 1997, S.103 ff.). Noch ist es nicht — wie z.B. in
England (1988), Spanien (1990) oder Ungarn (1991)— zu grund-
legenden, kriteriengestiitzten Innovationen und System-
reformen gekommen. Daher verwundern weder die geringe
Passung zwischen Qualifizierungsangebot und -nachfrage
(wie beim derzeitigen Lehrermangel) noch die
unterdurchschnittlichen Schulkompetenzen im européischen
Vergleich oder die geringe Entwicklung des deutschen Hoch-
technologieexports (OECD 1996, S.33).

Eine innovative Bildungspolitik muss konkurrierende
Systemeinfliisse auf europdischer, nationaler, regionaler und
institutioneller — aber auch auf kultureller und sozialer — Ebe-
ne berticksichtigen, und zwar sowohl hinsichtlich der unter-
schiedlichen Zustindigkeiten (fiir Planung, Organisation und
Ausfithrung) als auch der verschiedenen Lernprozesse (z.B.
reale, symbolische und virtuelle). Ziel muss deren wechsel-
seitige Ergidnzung sein — sei es wie bei der Verbindung von
Heimat-, National- und Europageschichte oder beim europii-
schen, nationalen und regionalen Wahlrecht usw.

Die europdische Vereinigung fordert zwangldufig zu ei-
nem Innovationswettbewerb auf dem gemeinsamen Markt
(u.a. der Produkte wie Kompetenzen) und unter den Kulturen
(d.h. der Zukunfisfihigkeit von Traditionen und Einstellun-
gen) heraus. Dabei verlieren die staatlichen Grenzen und Gremi-
en an Bedeutung, sel es angesichts transnationaler Rege-
lungsprozesse (wie beim Umweltschutz und bei Verkehrsre-
gelungen) oder sei es angesichts der Ausdifferenzierung von
sub- oder quernationalen Gruppierungen (z.B. regionalen und/
oder Internetgruppierungen). Parallel zum europdischen Wirt-
schaftsraum hat sich inzwischen auch ein Forschungsraum
entwickelt (z.B. die Europiische Weltraumorganisation ESA,
usw.) und gewinnt der gemeinsame Hochschulraum an Be-

“Corporate Gevernance’
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deutung (vgl. die Sorbonne- und Bolognaerklirungen von
1998, 1999). Ein europdischer Bildungsraum wird dagegen
nur zaghaft bis zum Jahr 2010 anvisiert (vgl. die diesjahrigen
Eckdaten flir eine gemeinsame Bildungspolitik in Barcelona).
Nach anfinglicher Ablehnung durch die deutschen Kultusmi-
nister hat sich der Europiische Bildungsrat (die Vertretung
der européischen ‘Bildungsminister’) immerhin auf einige all-
gemeine Ziele — u.a. eine verbesserte Lehrerbildung, einen
verbesserten Zugang zu den IKT, eine ,Unterstiitzung fiir
aktiven Birgersinn...* und eine ,,Stirkung der Européischen
Zusammenarbeit* verstandigt (BMBF 14,2,02). Mithin folgt
die Bildungskooperation im Phasenverzug anderen Integra-
tionsprozessen,

Letztlich kann Europa aber nur mit Zustimmung der Biirger
realisiert werden. Obwohl die EU bei den Biirgern — aufgrund
der grofien Distanz und geringen Transparenz aber auch
aufgrund von Existenzédngsten angesichts des gemeinsamen
Marktes — nur einen schwachen Riickhalt findet, erwartet die
Mehrheit, dass die Schulen intensiver auf Europa vorberei-
ten (Eurobarometer 55/2001, S.11). Daher plédierte die EU Kom-
mission fiir eine stirkere Beteiligung der Regionen, Kommu-
nen und Biirger — u.a. durch eine Reform von ‘governance’
(EU Commission 25.7.2001). Sie bemiiht sich zugleich um eine
verbesserte Kooperation der Bildungssysteme und Entwick-
lung von ‘e-Europe’ und ‘e-learning’.

Die Rolle der Medien ist in diesem Prozess ambivalent (vgl.
Abb.2). Kurzfristig werden sich aus sprachlichen wie national-
ideclogischen Griinden kaum europiische Massenmedien
entwickeln (vgl. den Misserfolg des ‘European’ oder die
Nationaleditionen der ‘Financial Times’), da es nur ansatzweise
eine europiische Offentlichkeit gibt (vgl. Schleicher 2000a,
S.411 ff.). Immerhin sind die neuen Medien weniger kultur-
spezifisch als die alten ausgerichtet, so dass sie den europi-
ischen Integrationsprozess erleichtern, auch wenn sie sich
kaum daflir instrumentalisieren lassen.

Auch nationale Traditionen und Kontexte pragen die
Bildungsvorstellungen und -konzeptionen in Europa. Nach
1989 bahnte sich in Mittelosteuropa anldsslich einer riick-
wirtsgewandten Identitdtssuche sogar eine Renationalisie-
rung an, die in Nizza zundchst von Frankreich und dann durch
die deutschen Auseinandersetzungen mit der Kommission
(u.a. zur Sicherung der heimischen Wirtschaft und Kaschie-
rung der Haushaltsdefizite) forciert wurde.

Diese nationalstaatlichen Akzentuierungen bleiben nicht
ohne Einfluss auf die Bildungspolitik; da von vermeintlich
homogenen Gesellschaften und nationalen Territorialkulturen
(d.h. einer Geschichtskonstruktion des 19. Jahrhunderts) aus-
gegangen wird. In Wirklichkeit haben sich seit lingerem mul-
tikulturelle Lebens- und Konsumgewohnheiten, grenziiber-
schreitende Regionalisierungen, querverbundene Finanz- und
Wirtschaftsverflechtungen usw. entwickelt. Die nationalen
Bildungspolitiken haben also einen europdischen Rahmen er-
halten, werden gleichzeitig aber regional differenziert und miis-
sen sich zudem mit internationalen Marktangeboten ausein-
andersetzen, da jene oft innovativer auf Kontextverdnderun-
gen und Adressatenbedarfe reagieren (vgl. Bergreen-Merkel
2001,S.1421).

Eine bildungspolitische Folge ist: Europa wird vielfach
nur aus der jeweiligen Nationalperspektive und dem ‘status
quo’, nicht aber mehrperspektivisch als ein lebendiger Interak-
tionsprozess wahrgenommen. Jedoch lassen sich die tatsichli-
chen Bildungsentwicklungen und -leistungen mzist nur im
Systemvergleich beurteilen — auch wenn dies in Deutschland
und speziell bei den Gewerkschaften — ein verbreitetes bil-
dungspolitisches Tabu ist. Insofern tiberrascht kaum, dass
die deutsche Lehrerbildungs- und curricularen Konzepte die
Bildungsinnovatienen anderer Lander kaum reflektieren bzw,
die IKT weniger gezielt als Informationsquelle benutzt wer-
den als z.B. in den nordischen Landern, in GroBbritannien
oder Holland.

Neben den Europdisierungs- und Nationalisierungstenden-
zen ldsst sich eine grenziiberschreitende Regionalisierungs-
und subnationale Dezentralisierungstendenz beobachten.
Davon kénnen innovative Bildungsimpulse ausgehen, wenn
kulturiibergreifende Lernprozesse und eine Entwicklung zur
Zivilgesellschaft gefordert werden. Denn letztlich lassen sich
Biirgerengagement und Bildungsqualitdt kaum ‘top down’
organisieren. Nicht ohne Grund wurde die OECD im April 2001
daher von ihren Bildungsministern zur Untersuchung aufge-
fordert, auf welche Weise die Staaten, Bildungsinstitutionen
und Kommunen kooperieren kénnen, um die Bildungsstan-
dards anzuheben.

Regional lassen sich soziale, ethnische und wirtschaftli-
che Dispositionen bildungspolitisch leichter berticksichtigen,
mithin Konflikte reduzieren. Zugleich kénnen rdumliche Dis-
paritiiten inter-regional mit bildungsbereichs- und trigeriiber-
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greifenden Netzwerken (u.a. medial) iberbriickt und kann ein
Qualititserwerb gefordert werden (vgl. das Programm ‘Ler-
nende Regionen’, BMBF 27.10.2000). Insofern bieten trans-
regionale Bildungsinitiativen (in Deutschland oder Europa)
aufgrund ihrer Quervernetzung (z.B. in der Lehrerbildung) eine
Chance zu Ressourcenbiindelung sowie zu kultureller Selbst-
vergewisserung (Tomuschat 1995; Denk u.a. 2002, S.321 ff).

Gleichzeitig gewinnt die lokal-schuliche Teilautonomie
(z.B. bei der ortlichen Adressatenorientierung, Finanzverwal-
tung und Schulleiterwahl, elc.) an Bedeutung, wie sie seit
langem in den Niederlanden oder GroBbritannien iiblich ist, in
Deutschland, Frankreich und Portugal aber nur zogerlich rea-
lisiert wird (EURYDICE 99/2000, S 26 {f.; OECD 2001, S.207 ft,
3551F; vgl. v. Arnim 2000, S.171 1),

Auf dieser Ebene lassen sich gemeinwesenspezifische
Lernumgebungen und Lernorte (was wire Europa ohne seine
Stadtkultur) berticksichtigen, ferner Adressatenbediirfnisse
und primédre Lernerfahren einbeziehen und kann die partei-
und wohlfahrtsstaatliche Bevormundung reduziert werden.
Dass sich dennoch eine Schulisolation vermeiden bzw. euro-
pdische Vernetzung erreichen lisst, zeigen die européischen
Schulprojekte — oft im Rahmen von Gemeindepartnerschaften
(EU Commission 1997a; Berliner Erkldrung des EBB/ AEDE
1997). Nach Hinweisen des Delors Reports kommt es kiinftig
entscheidend auf eine Dezeniralisierung der Bildungsan-
gebote bis hin zur lokal-schulischen Ebene an, damit die Ab-
nehmer motiviert, Verantwortlichkeiten zwischen den Bil-
dungsbeteiligten abgestimmt, Innovationen erleichtert, die
Gemeinwesennihe erhht, Minorititen beriicksichtigt, ferner
die Isolation der Lehrer verringert und ein demokratischer
Entscheidungsprozess geiibt werden (Delors 1996, S.158 1)

Luropdische Kooperations- und Abstimmungsimpulse
gehen in der Bildungspolitik vor allem von der EU und schu-
lischen Ebene (z.B. den Europaschulen) aus. Dagegen sind
die nationalen Verwaltungs- und Schulstrukturen gegen
Europdisierungstendenzen oft recht resistent {vgl. Schleicher
u.a. 2000b). Bildung kann nur in dem Mafie europdischer wer-
den, wie sie von den europdischen Offentlichkeiten als ge-
meinschaftliches Anliegen mit kultureller Differenz und loka-
ler Diversifikation begriffen wird.

Kommunikationsaufgaben im Bildungs-
sektor

Wenn in ‘lernenden Gesellschaften’ politische Entschei-
dungstriger, offentlichkeitsrelevante Gruppen, Bildungs-
institutionen, und Praktiker mittels ‘corporate governance’
aufeinander bezogen werden, lassen sich europiische Inte-
grationsprozesse mit kommunalen Bedarfen bzw. dkonomi-
sche und soziale Prioritdten leichter zum Ausgleich bringen.
Erinnert sei an den bekannten UNESCO-Slogan vom lokalen
Handeln (nationalen Planen) und globalen Denken (UNESCO
-Tifliskonferenz 1970). Jedoch miissen in der Bildungspolitik
und -organisation die Kommunikations- und Kooperations-
probleme zwischen ‘top down” and ‘bottom up’ prézisiert und
- dhnlich wie auf betrieblicher Ebene, bei der Forschungs-
vernetzung oder im Umweltbereich — handhabbarer werden.

Dass korporative Abstimmungen méglich sind, wird im Um-
weltbereich am européischen Raumenrwicklungskonzept
deutiich. Beim EUREK-Raum-Konzept geht s um eine Zusam-
menfassung der rdumlichen Vielfalt in einer europiischen
Raumordnungsplanung. Nach einer Bestandsaufnahme der
regionalen Kulturvielfalt und grenziiber-schreitenden Einfliis-
se wurde eine austarierte europdische Raumentwicklung mit
eigenverantwortlichen Heimatregionen und medialen Infra-
strukturmafBnahmen realisiert (EU Kommission 1999).

Auch im Forschungsbereich sind ein ‘corporate governance
and e-learning’ verbreitet. Vor allem im naturwissenschaftlich-
technischen Sektor sind institutionelle, regionale und natio-
nale Potentiale europiisch vernetzt, so bei der EU Weltraum-
organisation (ESA), dem EU Laboratorium fiir Molekularbio-
logie (EMBL) oder auch der EU Synchroton-Strahlungsan-
lage (ESRF) usw. Die Forschungsstrukturen, -programme und
Trainingsnetzwerke werden hier mehrdirektional abgestimmt,
weil eine Biindelung der Ressourcen, eine Passung der
Forschungsdesigns und ein européisch-wissenschaftliches
Referenzsystem mit gemeinsamen Wertegrundlagen unver-
zichtbar sind.

Mehrebige korporative Vernetzungen sind also mdglich und
fir innovative und dynamische Entwicklungen unerldsslich.
Teilweise gelingt sogar eine aktive Einbeziehung der Offent-
lichkeit bzw. der Biirger, sei es iiber Informationsprogramme,
durch Biirgerkonferenzen oder die NGO’s.

Besondere Bedeutung kommt dem Biirger- und Offentlich-
keitskontakt jedoch im Bildungs- und Ausbildungsbereich
zu, weil direkt oder indirekt alle Biirger betroffen sind. Not-
wendig sind kritische und prospektive Auseinandersetzun-
gen mit den tradierten Sozial- und Bildungsgewohnheiten
{auch unter den Generationen), ferner bildungspolitische Dis-
kurse {iber die Relevanz konkurrierender Zielperspektiven (z.B.
lokal, national, europiisch) sowie einzelner Systemkompo-
nenten (z.B. von Markt, Recht und Verwaltung). Bisher aber
gibt es erhebliche Vorbehalte gegen eine européische Bil-
dungsvernetzung, da die Kultur- und Bildungspolitik nahezu
die letzten grofien nationalen Entscheidungsfelder sind.

Immerhin versuchen die europdischen Gremien mit Infor-
mations- und Kooperationsprogrammen (z.B. den HKPs, {iber
die ‘europdische Dimension” oder mit Hilfe der Europaschu-
len) sowie mit Aktionspldnen zur interaktiven online-Kommu-
nikation unterschiedliche Bildungsinitiativen, -strukturen und
-planungen zu vernetzen (EU Commission 1997). Forderun-
gen des EU-Weillbuchs ‘European Governance’ zu mehr
Zusammenarbeit von &ffentlichen und privaten Akteuren, bzw.
nach einer dezentralen Verortung von européischen Gemein-
schaftsaufgaben sind fiir den Bildungssektor hoch relevant,
weil es um die Klérung geht, wo kiinftig welche Entscheidun-
gen im Hinblick auf eine effektive Bildungsinnovation getrof-
fen werden, ob z.B. in Form von Gesetzgebungen, mit struktu-
rellen Finanzierungen oder Aktionsprogrammen (EU Commis-
sion25.7.2001, 8.3, 13 £, 32),

Im Bildungsbereich gilt es in besonderem Malle Cffentlich-
keitsbeziige, sei es zwischen verschiedenen politischen Gremi-
en oder Adressatengruppen zu thematisieren, Nun versucht
man in der EU seit Jahren die Beziehungen bis zur lokalen
Ebene tiber die neuen Medien zu intensivieren (vgl. die Website
der EU online, www.europa.eu.int). Beispielsweise wurde als
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‘feed back-Instrument’ eine EU-mail-box installiert (sg-gover-
nance@cec.eu.int), die aktualisierte Informationen zu ver-
schiedenen Entwicklungen anbietet und interaktive Debat-
ten ermoglicht. Ziel ist eine Konsultations- und Dialogkultur
(vgl. http://citizens.eu.int). Beispielsweise bietet das Portal
EUR-LEX Einblick in europdische Entscheidungsprozesse
(www.europa.eu.int/eur-lex/en/index.html). Derzeit wird es
mehrsprachig als prozessuale online- Informationsquelle wei-
terentwickelt, so dass Biirger politische Vorschldge im Ent-
scheidungsprozess verfolgen konnen.

Offensichtlich bieten die Informations- und Kommunika-
tionstechnologien erhebliche Chancen fur die Entwicklung
zur europiischen Zivilgesellschaft, weil auf diese Weise ver-
schiedene Ebenen aufkontextuale Verdnderungen flexibel re-
agieren und sich wechselseitig erginzen konnen.* Beispiels-
weise werden grundlegende Informationen tiber EU-Bildungs-
maBnahmen sowie ilber europiische Biirgerrechte, amtliche
Dokumente, Rechtstexte usw. auf dem Server der EU in allen
Amtssprachen angeboten (http://europa.eu.int/pol/educ/
index_de.htm), und zwar sowohl zu Dienstleistungen im Bin-
nenmarkt, zu Biirgerrechten oder die Entwicklung der “Human-
ressourcen’ (http://www.cordis/improving; 22.09.02). Eine adi-
quate Nutzung erfordert natiirlich eine entsprechende Ko-
operationsbereitschaft bzw. Kompetenz bei den Biirgern.

Gleichzeitig dndern sich auch die Bildungsprozesse,” und
zwar einerseits die Informations-, Lern- und Arbeitsstrategien,
andererseits aber auch die kontextual neu vernetzten Soziali-
sations- und Bildungsriume. (vgl. EU Commission, 1997). Im
Schulbereich gibt es — teils aus nationaihistorischen, teils
ideologischen Griinden — derzeit noch keine vergleichbar eu-
ropdischen Ansétze wie in der Forschung und Industrie und
dies mit der Folge, dass zielgerichtete europdische Investitio-
nen in die Humanressourcen und in einen sozialen Ausgleich
durch Bildung schwer durchsetzbar sind. Ein zaghafter Im-
puls geht vom Bericht zu den Qualitatsindikatoren der Schu-
len aus (Generaldirektion Bildung und Kultur 2000). Die PISA-
Ergebnisse belegen, dass es erhebliche Konvergenzen zwi-
schen sozialer Breitenbildung und Hochleistungen, aber auch
zwischen Innovationen, Schulautonomie und Bildungsinves-
titionen gibt (OECD 2001).

Letztlich gilt es bei konzeptionellen Planungen der Bildungs-
politik wie der Unterrichtsorganisation die Prdmissen, Me-
thoden und Standards verschiedener Ebenen darauthin zu
priifen, inwieweit sie zu einer fachlichen und padagogischen
Qualititssteigerung in den Institutionen, Regionen und der
EU beitragen. ‘Con-regulations’ konnen helfen, “to organise
the exchange of best practice on how local and regional
authorities are involved”. Auf Seiten der EU wird notwendi-
ger Weise betont, dass bei dem mehrebigen Partnerschafts-
prozsss die nationalen Verfassungen und administrativen
Reglements beachtet wiirden (EU Commission 25.7.2001, S.13),
auch wenn dies beim oft zentralistischen, deutschen Kultur-
foderalismus auf Skepsis stéf3t. Tendenziell bemiiht man sich
also auf europdischer Ebene um ein ‘corporate governance’
durch mediale Vernetzungen, européische Schul- und Aus-
bildungsprojekte oder Lehrbuch- und Lehrerfortbildungs-
veranstaltungen.

Bildungsrelevanz von ‘Corporate Gover-
nance’

Auf unterschiedlichen Ebenen setzt sich ‘corporate gover-
nance’ durch, und zwar von der betrieblichen bis zur europé-
ischen Ebene und dariiber hinaus (vgl, Commission on Glo-
bal Governance 1995). Diese Entwicklung wird mittelbar oder
unmittelbar bildungsrelevant; denn Lernen findet nicht nur in
Bildungsinstitutionen sondern in anderen Kontexten, d.h.
nicht nur abstrakt, sondern auch erfahrungsbezogen im Zu-
sammenhang mit sozio-dkonomischen und politischen
Strukturverinderungen statt. Beispielhaft wird hier kurz auf
die mittelbare Bedeutung politischer Tendenzen, medialer
Potentiale und offentlicher Meinungsverdnderungen, dann
ausfiihrlicher auf unmittelbare Bildungserfahrungen im Schul-
, inhaltlichen und didaktischen Bereich hingewiesen.

Dass sich im europdischen Bereich neue politische Struk-
turen im Sinne von ‘corporate governance’ entwickeln, deu-
tete sich bei der Vorbereitung des europdischen Verfassungs-
konvents an. Neben dem aus Berufspolitikern bestehenden
Konvent (mit Parlamentarien, Regierungsvertretern und EU-
Kommissaren) wurde ein ‘Forum Zivilgesellschaft’ als inter-
aktiv organisiertes Parallelgremium (mit Verbands-, Hochschul-
und NGO-Vertretern aber auch Biirgern) eingerichtet, das auf
die Debatten cinwirken kann (Europiischer Konvent 2002).
Auch in Deutschland verstirken sich jingst die Bildungs-
kontakte zu transnationalen Organisationen. Im Oktober 2001
wurde erstmals die zustindige EU-Kommissarin zu einer Ple-
narsitzung der KMK geladen und im Marz 2002 berichtete
erstmals eine OECD-Bildungsdelegation im deutschen Parla-
ment iiber Schulleistungen. Nachdem sich die Regierungen
seit langem auf unabhingige Wirtschaftsgutachten stiitzen,
bahnt sich anscheinend auch im Bildungsbereich (nach Bera-
tungen der KMK durch die Bertelsmannstiftung) ein nationa- |
les ‘Forum Bildung’ an, um einen zukunftsrelevanten Kon-
sens zu fordern.

Politische Strukturverdnderungen hidngen dabei in erhebli-
chem Mafe von den neuen Medien ab. Denn die , Entwick-
lung fortgeschrittener integrierter Multimediasysteme und -
dienste* erleichtert Kontakte und Transparenz aber auch
Birgernihe und Riickmeldungen auf verschiedenen Ebenen
(EU Kommission 22.2.1999a, S.18). Allerdings kénnen die IKT
das Problem einer noch fehlenden européischen Offentlich-
keit und fehlender europiischer Massenmedien ebenso we-
nig beseitigen wie das begrenzte Interesse vieler Politiker an
mehr Mitsprache und Selbstverantwortung der Biirger,
Zugleich sind weite Bevdlkerungskreise noch nicht hinrei-
chend mit den neuen Informationszugingen und einer syste-
matischen Selektion derartiger Informationen vertraut.

Immerhin werden die IKT von experimentierfreudigen
Bildungsinstitutionen und Schulen genutzt. Beispielsweise
bemiiht sich die EU darum, die Aufmerksamkeit von Schulen,
Schiilern und Lehrern auf die neuen Medien zu richten (vgl.
die iiber 300 Netd@ys Projekte). Auch in Deutschland wird
eine systematische Auseinandersetzung mit der ‘europdischen
Dimension’ durch CD-Rom-Dateien erleichtert (z.B. Agor@
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2000). Dynamischere aber weniger vorselektierte Zuginge
bietet das Internet (vgl. Jahn u.a. 2002).

Weiterhin ist ein dffentliches Bewusstsein fiir Bildungsfra-
gen von zentraler Bedeutung. Schon auf der Wiener Unter-
richtsministerkonferenz des Europarats wurden 1991 u.a. for-
muliert: ,,Das Bildungswesen soll das Bewusstsein wachsen-
der Einheit unter den europiischen Vélkern und Landern und
ihrer Beziehungen zueinander auf neuer Grundlage festigen
... (und) dazu beitragen, der jungen Generation ihre gemeinsa-
me europdische Identitdt ins Bewusstsein zu rufen ...*, d.h.
sie sowohl mit den politischen, sozialen und historischen
Verhltnissen vertraut zu machen, als auch auf ,,wirtschaftli-
che, okologische, soziale und politische Herausforderungen
gemeinsame, europiische Antworten® suchen zu lassen
(Vorbeck 1995, .57 £; vgl. EU Commission 1997). Dies setzt
Mehrfach-Identifikationen sowie voraus, dass sich Biirger
an einem mehrebigen Lern- und Gestaltungsprozess beteili-
gen. Die Bedeutung tiberlappender regionaler, nationaler und
europdischer Identititen werden hierzulande jedoch wenig
thematisiert (vgl. Davies 1993; vgl. Eurobarometer 54/2000),
S.11,13).

Reale Potentiale zur Forderung von ‘coporate governance
and e-learning’ bieten vor allem Europiische Schulen, die ‘eu-
ropdische Dimension’ im Bildungsbereich und die 1KT-
Vernetzungen. Den ‘europdischen Schulen’ kommt im
bildungspolitisch-padagogischen Prozess sogar eine Vorreiter-
rolle zu, Geplant wurden sie 1953 fiir Kinder von Bediensteten
der europdischen Institutionen, Inzwischen sind fiir alle Fi-
cher des Sekundarbereichs harmonisierte pddagogische Nor-
men und Curricula erarbeitet, werden nationaliibergreifend
auch fachbezogene Lehrerfortbildungsangebote realisiert und
gibt es ein europdisches Abitur. Daneben tragen die Europa-
schulen, als ganz normale Schulen mit Europaakzent, zu einer
Vernetzung von lokalem und europiischem Verstindnis bei.
Weil es bisher aber nicht gelang, die nationalen Bildungs-
strukturen zielgerichtet zu europdisieren (Ryba 1995, S.145
ftf.), wurde die ‘Europdische Dimension im Bildungswesen’
als Unterrichtsinhalt eingefiihrt. Und zwar weist das ,Griin-
buch zur Européischen Dimension im Bildungswesen’ (EU
Kommission 1993) ausdriicklich darauf hin, dass gleichzeitig
den kulturellen und ethnischen Differenzen Respekt gezeugt,
aber auch jedweder Form von Nationalismus begegnet wer-
den solle. Wenn die Erziehungssysteme mithin nicht nur eine
kulturelle Reproduktion, sondern auch Toleranz gegeniiber
Andersartigkeit und ein europiisches Zugehorigkeits- bzw.
Biirgerbewusstsein gewihrleisten wollen, dann sind sie auf
Elemente eines ‘corporative governance and e-learning’ an-
gewiesen.

Didaktisch ist schliellich entscheidend, dass Europa nicht
nur als ein ‘AuBen’ betrachtet, sondern aufgrund der Migra-
tion, des Kulturaustausches und der gemeinsamen Rechts-
normen auch im ‘Innern’, d.h. vor Ort erleb- und bearbeitbar
wird. Am ehesten lassen sich Individualerfahrungen und
transstaatliche Reglements aufeinander beziehen, wenn Eu-
ropa nicht nur als Agglomerat verschiedener Linder, sondern
stattdessen die Europdisierung der eigenen und anderer
Kulturen betrachtet wird — sei es im historischen Riickblick
oder anlasslich der aktuellen Vernetzung (vom Verkehr bis zur
beruflichen Mobilitdt). Bei einem Vergleich von Europii-

sierungstendenzen in verschiedenen Lindern lassen sich zu-
dem tibergreifende Entwicklungsprozesse erkennen.

Divergent sind in Europa zweifellos die schulischen Mit-
gestaltungsmoglichkeiten der Beteiligten, weil es unterschied-
liche Bildungstraditionen, mediale Nutzungsmuster und
bildungspolitische Steuerungspotentiale gibt. Uberall aber gilt
es lokale Identifikationen bzw. Primérerfahrungen mit europé-
ischen Integrationsprozessen und medialen Tertidrreflexionen
in Einklang zu bringen. Geméf Abbildung 1 ist eine innovati-
ve Wissens- und Blirgergesellschaft auf eine mehrebige Iden-
tifikation, Partizipation und Konsenssuche angewiesen, die
cs bildungspolitisch vorzubereiten gilt. Voraussetzung fiir ein
entsprechendes ‘corporate government’ ist eine Auseinan-
dersetzung mit verschiedenen Schnittmengen. Inwieweit es
im Bildungsprozess zu Perspektivverdnderungen kommt, wird
z.B. sichtbar, wenn nicht mehr multi-kulturell aus nationalem
Staatsverstindnis sondern multi-national aus européischer
Perspektive gedacht wird. Ebenso wenig ldsst sich die EU
nach traditionellen Denkstrukturen — z.B. im Sinne von natio-
nalen Staats-, Bildungs- oder Kulturvorstellungen — erschlie-
f3en, eher schon anhand von transnationalen Rechts- und
Wirtschaftsentwicklungen oder Werteprinzipien; denn dann
werden sowohl historische Ausdifferenzierungen beachtet als
auch gemeinsame Zukunfisziele prizisiert. Die Schnittmen-
gen zur Forderung einer europdischen Bildung haben sich
im letzten Jahrzehnt insgesamt vergriifiert, Sie ist geradezu
eine Vorbedingung flir die anstehende Erweiterung. Zweifel-
los verstirkt die £U durch ihre Netzwerkforderung (vgl. den
multinationalen Schiiler- und Lehreraustausch) sowie durch
die Einbeziehung subnationaler Gremien (z.B. EUREK) einen
curopdischen Verstindigungs- und Verflechtungsprozess.
Jedoch miissen sich die nationalen Bildungsreprisentanten
noch entschiedener auf Herausforderungen des Gemeinsa-
men Marktes und der europiischen Wissensgesellschaft
einlassen (vgl. Herzog, R. 1996; OECD-PISA2000; GATS 2002).
Gleichzeitig verstdrkten sich dabei auch Tendenzen zur kom-
munalen wie zur Schulautonomie und deren Zusammenarbeit
durch die IKT.

Ausblick

‘Corporate governance and e-learning’ kiinnen helfen, lokale
Erfahrungen, nationale Traditionen und européische Integra-
tionsprozesse kommunizierbar zu machen. Eine ‘Innovation
durch Bildung' kann jedoch nur gelingen, wenn die un-
terschiedlichen Integrations- und Diversifikationseinfliisse
bzw. die konkurrierenden gesellschaftlichen und 6konomi-
schen Potentiale im Rahmen neuer medialisierter, transna-
tionaler Entwicklungen ‘niichtern’ eingeschétzt werden. Ten-
denziell greift die deutsche Bildungspolitik zu kurz, wenn sie
mit kurzfristig-punktuellen MaBnahmen auf langerfristige Re-
formaufgaben reagiert bzw. angesichts quervernetzter Bil-
dungsanforderungen diese nur auf einer Ebene angeht. Bil-
dung muss sich in Deutschland wie Europa letztlich im glo-
balen Kontext interpretieren und behaupten. Eine systemisch
verdnderte Perspektive fur Bildungsinnovationen bieten ein
‘corporate governance and e-learning’,
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Anmerkungen

1 Der Begriff “corporate government’ ist im wirtschajtlichen Sektor
iiblich, um Bezichungen zwischen Arbeitgebern, Aktiondren, Gewerk-
schaften und Belegschaften zu kennzeichnen oder wenn es bel interna-
tionalen Firmen um eine Beriicksichtigung nationaler Kultur-, Sozial-
und Rechtskontexte geht. — Im Bereich der Informationsverarbeifung
wird er u.a. zur Kldrung verwandt, wie Information kommuniziert,
durch Symbolsprachen und Aufbewahrung gestaltet oder von den Betei-
ligten bei der Nutzung verandert wird.

2 Naturlich kénnen die neuen wie alten Medien missbraucht werden,
doch ohne Massenmedien bzw. digitale Vernetzung wiren die Burger
frither wie heute wesentlich unmindiger, ihre Freihciten wesentlich
geringer und die Kontrolle der Herrschenden viel schwieriger gewesen
(vgl Chinas Kontrollversuche der Internctzuginge. Selbst bei deut-
schen Netzfiltern ist nicht deutlich, wer die Kontrolleure eigentlich
kontrolliert).

3 Erfolgreiche Ansdtze einiger Lander zeigen, dass Schulautonomie mit
staatlicher Verantwortung fir einen offentlichen Bildungsdialog, mit
einer kohdrenten Bildungsorganisation und ¢iner grimdlichen Bildungs-
evaluation verbunden werden konnen.

4 Einerseits schrumpft der europiische Bildungsraum durch den elek-
tronischen Informations- und Kommunikationsaustausch, andererseits
vergroBert sich in der Informationsgesellschaft die mediale Abhangig-
keit (vgl. z.B. das CEDEFOP Trainingvillage, http:/fwww.cede-fop.org),
schlieBlich verandem sich auch die Bildungsanbieter (vgl. GATS).

5 Kinftig kommt es z B, mehr auf eine Anwendung verschiedener
Wissenslogiken, einen Vorrat an Denkweisen und mehr Selbstandigkeit
bei der Urteilsfindung und -begriindung als auf abfragbares Wissen an.
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Christel Adick

Mon Avenir - meine Zukunft.
Ergebnisse aus senegalesischen und deutschen

Schiileraufsitzen

Zusammenfassung: Im Folgenden geht es um Zukunfis-
vorstellungen senegalesischer und deutscher Jugendlicher.
wie sie in Aufsdtzen zum Thema ,, Mon Avenir* bzw. |, Meine
Zukunft" geduflert wurden. Diese Aufsdtze wurden von Schii-
lerinnen und Schiilern mit einem Durchschnittsalter von etwa
13 Jahren verfasst und vergleichend ausgewertet. Die Inter-
pretation der insgesamt 78 Aufscitze nimmt Bezug auf die fiir
die vergleichende Bildungsforschung konstitutive Frage
nach den kulturellen Spezifika und/oder den universalen
Gemeinsamkeiten, die in Zukunfisvorstellungen der Jugend-
phase zum Vorschein kommen. Anschiiefiend wird mit Bezug
auf das Konzept der ‘Entwicklungsaufgaben des Jugendal-
ters’ gefragt, wie Unterschiede und Gemeinsamkeiten theo-
retisch erkldrt werden konnen,

Erhebungssituation und Auswertungs-
basis

Bei den senecgalesischen Aufsidtzen (N = 40) handelt es
sich um solche, die in der Abschlussklasse der sechsjihrigen
offentlichen Grundschule eines Dorfes im landlichen Senegal
anldsslich einer erziehungswissenschaftlichen Exkursion im
Jahre 1995, an der auch die Autorin teilnahm, geschrieben
wurden (vgl. Adick 1997, 8.4531f.).! Nach der Riickkehr von
der Exkursion war es mir tiber persinliche Kontakte méglich,
einige Monate spiter entsprechende Aufsitze (N = 38) zum
Thema ,,Meine Zukunft* von deutschen Schiilerinnen und

Schiilern gleichen Alters am Beginn der 7. Klasse in zwei Haupt-
schulen im landlichen Milieu Niedersachsens schreiben zu
lassen. Diese beiden Untersuchungsstichproben (vgl. Tab.
1) bilden die Basis des Vergleichs.

In beiden Stichproben iiberwiegen die Jungen, wobei die
dullert geringe Reprisentanz der Midchen in der befragten
senegalesischen Abschlussklasse einerseits darauf zuriickzu-
fithren ist, dass in Senegal insgesamt weniger Madchen zur
Schule gehen als Jungen (vgl. Wiegelmann 2002, S.71), ande-
rerseits im hier untersuchten landlichen Milieu Méadchen zu-
dem in der Abschlussklasse der Primarschule noch seltener
vertreten sind als in den Anfangsklassen, weil sie z.B. frithzei-
tig ihren Miittern im Haushalt und bei der Kleinkindbetreuung
zur Hand gehen miissen oder weil sie bei mangelnden Leistun-
gen schneller als Jungen wieder von der Schule genommen
werden (vgl. Adick 1997, 5.456). In Bezug auf das Alter der
Befragten sei angemerkt, dass der Durchschnitt zwar in beiden
Gruppen praktisch gleich ist, dass die senegalesische Stichpro-
be aber mit Altersangaben von elf bis 17 Jahren eine grioBere
Bandbreite aufweist als die deutsche mit Angaben von zwélf
bis 15 Jahren. Allerdings liegen die meisten Altersangaben in
beiden Gruppen zwischen zwolf und 14 Jahren und die alters-
méBigen ‘AusreiBer’ stellen nur eine kleine Minderheit dar.

Wegen der stichprobentheoretischen Defizite, die darin lie-
gen, dass weder fiir die senegalesische noch fiir die deutsche
Schiilergruppe Représentativitit behauptet werden kann und
keine verldsslichen Aussagen tiber die Vergleichbarkeit der
beiden Stichproben gemacht werden kénnen, kann der Ver-
gleich lediglich den Status einer illustrativen Fallstudie bean-

Anzahl der Jugendlichen

deutsche Stichprobe

senegalesische Stichprobe

Madchen 7 14
Jungen 33 20
ohne Geschlechtsangabe - 4
Gesamtzahl 40 38
Alter der Jugendlichen

arithm. Mittel in Jahren 12,7 12
Median in Jahren 13 13
ohne Altersangabe - 4

Tab. 1: Die Untersuchungsgruppen
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Diese Kategorie umfasst alle Aulerungen von vagen Vorstellungen, man werde
arbeiten, um Geld zu verdienen, bis hin zu teils detaillierten Angaben zu einem oder

Hier bezieht sich die Auszahlung auf Angaben zur Wohnung, teils ergénzt um den
maglichen Wohnort, die Art der Wohnung, z.B. in einem eigenen Haus, und die

Diese Kategorie meint alle Hinweise auf gewiinschte Ehepartner, auf Heiratsabsich-
ten oder aus welchen Griinden etwa keine Heirat angestrebt wird.

Das Thema umgreift alle AuBerungen, die sich auf familidre Beziehungen aufterhalb
der Kleinfamilie (Ehepartner und eigene Kinder, s. Kategorien 3 und 5) beziehen.

Die Auszéhlung zu diesem Thema enthdlt Angaben zu eigenen Kindern, die
manchrnal noch nach Zahl und Geschlecht und der Art der Beziehung zu ihnen

Diese Kategorie bezieht sich auf Aussagen zur eigenen Schulsituation und zu mégli-
chen weiteren schulischen oder beruflichen Ausbildungsabsichten.

Hier taucht haufig nur der Wunsch nach einem eigenen Auto auf, zuweilen aber
auch mit weiteren Angaben versehen (z.B. 'neues' Auto) bis hin zur Nennung einer

Diese Kategorie bezieht sich auf AuRerungen, die erkennen lassen, dass die Befrag-
ten in ihrem naheren Umkreis (Familie, Freunde, Dorfgemeinschaft), mit anderen

Dieses Thema findet sich nur in senegalesischen Aufsatzen, indem auf genlgende
Nahrungsvorréte, die Beschaffung von Grundnahrungsmitteln wie Hirse, Reis und
Ol, oder auf den Ankauf von Fleisch und Gemlse hingewiesen wird.

Auch dieses Thema findet sich nur bei den senegalesischen Aufsatzen; hier wird
beispielsweise das zukiinftige Leben Gott anempfohlen oder es werden religiose

Hier wird entweder allgemein erwahnt, man méchte ins Ausland reisen oder es wer-
den auch ganz bestimmte Lander genannt. Teils wird auch der spezifische Zweck
der Reisen erlautert, der touristischer oder beruflicher Art sein kann.

Zu dieser Kategorie wurden Aussagen gezahlt, die nicht (nur) unter die Kategorie 11
fallen, sondern in denen explizit Motive wie das Kennenlernen anderer Kulturen und
das Kniipfen mitmenschlicher Kontakte angesprochen werden.

Angaben dieser Art finden sich wiederum nur in den senegalesischen Aufsatzen; sie
bekunden Stolz auf das Heimatland oder beziehen sich z.B. auf den Wunsch, dem

Dieses Thema ist das einzige, das sich nur in den deutschen Aufsatzen findet und
wird dort namentlich auch so (Hobbys') angesprochen, wobei dann z.B. eine Reihe

1. Berufswunsch
mehreren méglichen Berufen.
2. Spatere Wohnsituation
Ausstattung der Wohnung.
3. Heirat/Familie griinden
4. Eltern/Verwandte
5. Eigene Kinder
ausformuliert sind.
6. Schule/Ausbildung
7. Eigenes Auto
bestimmten Automarke.
8. Solidaritat
teilen und ihnen helfen wollen.
9. Versorgung/Erndhrung
10. Glaube/Religion
Feste genannt.
11. Reisen ins Ausland
12. Volkerverstandigung
13. Patriotische Gedanken
Heimatland einen Dienst zu erweisen.
14. Hobbys
von Hobbys aufgelistet und teils weiter erldutert werden.
15. Landliches Milieu

Zu dieser Kategorie wurden all jene Aulerungen gezahlt, die sich mit der landlichen
Umwelt beschéftigen, sei es in der Schilderung landwirtschaftlicher Tatigkeiten und
Berufsoptionen oder in der heimatiichen Verbundenheit mit dem landlichen Milieu.

Tab. 2: Auswertungskategorien
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spruchen, die erste Hinweise geben kann auf das Vorliegen
kulturspezifischer und/oder universaler Zukunftsvorstellun-
gen bei Jugendlichen dieses Alters und auf die Beantwor-
tung der Frage, wie Unterschiede und Gemeinsamkeiten theo-
retisch erklart werden kénnten.

Die Erhebungssituation sah fiir beide Gruppen den glei-
chen Stimulus vor. Den Schiilerinnen und Schiilern wurde
gesagt, sie sellten einen Aufsatz zum besagten Thema schrei-
ben, der weder flir die jeweiligen Lehrer geschrieben noch gar
benotet wiirde, sondern der dazu diene, Zukunfisvorstellun-
gen von Jugendlichen in verschiedenen Lindern kennen zu
lernen. Aus diesem Grunde solle auf den Bogen auch nicht
der Name geschrieben werden, sondern nur das Alter und
Geschlecht. Die senegalesischen Schiilerinnen und Schiiler
verfassten ihre Aufsitze in der im 6ffentlichen Schulsystem
Senegals praktizierten Unterrichtssprache Franzosisch. Der
Schulleiter half'spiter dabei, einige wegen der Fehler im Franzo-
sischen schwer lesbare Textteile zu entziffern. Dabel musste

einer der anfangs 41 Aufsitze von der Auswertung ausge-
schlossen werden, weil er in einem praktisch nicht lesbaren
Franzosisch abgefasst war. Es sei angemerkt (und erinnert an
die Ergebnisse der PISA-Studie), dass die Aufsitze der deut-
schen Jugendlichen teils auch sehr viele Fehler im Deutschen
enthielten. Wenn im Folgenden einige Zitate aus den Schiiler-
aufsitzen prasentiert werden, so werden diese wortlich ein-
schlieBlich der Fehler ttbernommen.,

Die Auswertung bezog sich zunichst auf die Aufsitze der
senegalesischen Schiilerinnen und Schiiler, deren AuBerun-
gen in interpretativer Absicht zu Themenkomplexen gebiin-
delt wurden, die auf einer gedachten lebensweltlichen *Skala’
von subjektnahen zu subjektferneren Thematiken anzuord-
nen wiren.” Als subjektnahe Themen galten hierbei z.B. die
eigene weitere schulische oder berufliche Ausbildung, als
subjektfernere Themen solche wie Auslandsreisen oder Ge-
danken zur Weltsituation; dazwischen wiren Themen ange-
siedelt wie Vorstellungen zu den Familienbeziehungen und
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zum Herkunftsmilieu. Es stellte sich bei der Durchsicht je-
doch heraus, dass es einige priagnante Auferungen gab, die
sich nicht so ohne weiteres in dieses gedachte Schema ein-
ordnen liefien. Hierzu zihlen z.B. explizite Uberlegungen zum
eigenen Auto oder zur spiteren Wohnsituation. Als wie
subjektnah oder -fern sollten diese klassifiziert werden? Fer-
ner gab es, was fiir den Vergleich brisant war, einige Themen,
die jeweils nur in der einen oder der anderen der beiden Stich-
proben vorkamen und die bei der Zugrundelegung des Ge-
dankens einer fiir beide Gruppen dhnlichen Skala vom Nahen
zum Fernen verloren gegangen wiren, weil sie iibergeordne-
ten Gesichtspunkten hitten zugeordnet werden miissen. Hitte
man z.B. eine Kategorie ‘spdterer Lebensstil’ im Mittelfeld
zwischen subjektnahen und subjektfernen Thematiken ge-
schaffen, was von der Auswertungsidee her durchaus Sinn
gemacht hétte, so wére die Spezifik, dass viele der senegalesi-
schen Schiileraufsitze sich z.B. Gedanken iiber die spitere
Versorgungs- und Erndhrungssituation machen, hingegen die
deutschen Jugendlichen sich hdufig explizit ihre Zukunft mit
Hobbys ausmalen, in der libergeordneten Kategorie ‘spite-
rer Lebensstil” untergegangen. Aus diesem Grunde wurde
entschieden, zum Zwecke des quantitativen Vergleichs sol-
che Auswertungskategorien (vgl. Tab. 2) zu schaffen, die
moglichst nahe am Material entlang die Themen biindeln, die
Jeweils identifizierbar in mehreren Aufséitzen vorkommen.

Alle Aufsitze wurden darauthin anhand der Themenliste
ausgezihlt (vgl. Tab. 2), um die beiden Stichproben verglei-
chen zu konnen. Hierbei wurde nur kodiert, ob das Thema
angesprochen wurde, nicht aber weiter ausgezihlt, ob und
wie dies in elaborierter Form oder gar mehrmals im Text ge-
schah; d.h. wenn ein Thema mehrmals im Text auftauchte,
wurde es dennoch nur einmal gezihlt. Ferner wurde nicht
kodiert, an welcher Stelle des Textes, ob z.B. am Anfang oder
am Ende, das Thema auftauchte. Damit bildete jeder Text ei-
nen inhaltsanalytisch zu kodierenden ‘Fall’, der dadurch ge-
kennzeichnet ist, dass er bestimmte Themen — in welcher Form
auch immer (Satzteile, ganze Sitze oder Textpassagen) — ent-
hilt oder nicht. Weitere inhaltsanalytische Verfahren wurden
nicht angewendet.’

Zur Frage der Kulturspezifik der Zu-
kunftsvorstellungen senegalesischer und
deutscher Schiiler im lindlichen Milieu

Welche der Themen, mit denen sich Jugendliche angesichts
einer Frage nach ihrer moglichen Zukunft beschiftigen, sind
kulturspezifisch, d.h. reflektieren die Lebensbedingungen in
einer bestimmten Kultur? Welche hingegen sind kulturiiber-
greifend oder universal, d.h. verdeutlichen solche Gedanken,
die Jugendliche womoglich itiberall auf der Welt beschifti-
gen, wenn sie an ihre Zukunft denken?

Um dieser Frage auf die Spur zu kommen, werden die vor-
liegenden Schiileraufsitze vergleichend betrachtet. Der Fak-
tor ‘Alter’ ist demnach in beiden Gruppen gleich, wihrend der
Faktor ‘Lebenskontext’ kulturell variiert, wobei allerdings eine
Facette — das landliche Lebensmilieu — in beiden Gruppen
gegeben ist, aber vielleicht wiederum lebensweltlich anders
thematisiert wird. Die Ergebnisse (vgl. Tab. 3) werden im Fol-
genden unter genau diesen Fragestellungen interpretiert.

Kulturiibergreifende (universale) Zukunftsthemen

Die Auswertung macht ersichtlich, dass es einige Themen
gibt, die in beiden Stichproben von der Haufigkeit her du-
ferst dhnlich verteilt sind, wobei teils sogar die Rangpositio-
nen in beiden Stichproben iibereinstimmen. Andere Themen
hingegen weichen deutlich voneinander ab bis hin zur Feststel-
lung, dass sie nur in einer der beiden Untersuchungsgruppen
vorkommen, Nimmt man Ahnlichkeiten als Indikator fiir kultur-
libergreifende Zukunftsthemen bei Jugendlichen, so lassen
sich folgende Thesen formulieren:

Thesen zu universalen Zukunfisthemen von Jugendlichen:

1. Jenseiis ihrer Kulturzugehorigkeit denken Jugendli-
che, wenn man sie nach ihren Zukunfisvorsiellungen be-
Jragt, iiberwiegend und in dieser Reihenfolge an drei Berei-
che: ihren spdteren Beruf, ihre zukiinftige Wohnung und ihre
Heirat.

2. Von etwas geringerer, aber immer noch groffer und

Thema Senegal Deutschland
Rangplatz | Haufigkeit Rangplatz | Haufigkeit

Berufswunsch 1 38 (95,0 %) 1 35 (92,1 %)
Spéatere Wohnsituation 2 33 (82,5 %) 2 32 (84,2 %)
Heirat/Familie griinden 3 33 (82,5%) 3 30 (79,0 %)
Eigene Kinder 4 28 (700 %) 5 18 (47,4 %)
Eltern/Verwandte 5 27 (67,5 %) 10 11 (28,9 %)
Versorgung/Erndhrung B8 22 (55,0 %) -- 0 )
Solidaritat 7 21 (52,5 %) 11 7 (18.4 %)
Schule/Ausbildung 8 19 (47,5 %) 6 17 (44.7 %)
Glaube/Religion 9 15 (37,5 %) -- 0 (-=)
Landliches Milieu 10 15 (37,5 %) 7 15 (39,5 %)
Eigenes Auto 11 14 (35,0 %) 8 14 (36,8 %)
Reisen ins Ausland 12 10 (25,0 %) 4 20 (52,8 %)
Vélkerverstandigung 13 6 (15,0%) 12 4 (10,5 %)
Patriotische Gedanken 14 4 (10,0 %) -- 0 (--)
Hobbys 15 0 (=) 9 12 (31,6 %)

Tab. 3:Zukunftsthemen senegalesischer und deutscher Jugendlicher (Datengrundlage: N = 41 senegalesische
und N = 38 deutsche Schiileraufsatze zum Thema ,Mon Avenir‘ bzw. ,Meine Zukunft‘; Anordnung der Themen
nach der Haufigkeit in den senegalesischen Schiileraufsétzen)
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kulturiibergreifender Bedeutung sind ferner die eigenen Kin-
der. die weitere Schul- und Berufsausbildung sowie der
Wunsch nach einem eigenen Auto und die Beschdftigung mit
dem (hier: lindlichen) Herkunfismilieu.

Der Befund zu den drei wichtigsten Zukunftsthemen von
Jugendlichen ist unerwartet deutlich; denn die Rangfolge der
ersten drei Rangplitze stimmt nicht nur in beiden Stichpro-
ben iiberein, sondern auch der Anteil der Nennungen ist
nahezu identisch. Demzufolge denken die Mehrzahl aller Ju-
gendlichen — ungeachtet ihrer kulturellen Herkunft — bei der
Frage nach ihrer Zukunft an ihren spéteren Beruf, ihre zu-
kiinftige Wohnsituation und daran, zu heiraten und eine Fa-
milie zu griinden. So zumindest miisste eine begriindete Hy-
pothese lauten, die man weiteren Vergleichsstudien zu Grun-
de legen konnte.

Der spitere Beruf wird fast von jedem J ugendlichen, d.h. in
73 der 78 Aufsitze, thematisiert. Bedeutsam ist hier vor allem,
dass auch die Konnotation von ‘Beruf” in beiden Stichpro-
ben identisch ist, geht es doch auch in den senegalesischen
Schiileraufsitzen dabei um Aspirationen auf eine Erwerbs-
arbeit im formalen Wirtschaftssektor (insbesondere Lehrer-
berufe werden dabei genannt) und nicht etwa um Gedanken
an Arbeit in der landlichen Subsistenzwirtschaft oder in der
informellen Wirtschaft.

Ebenfalls von fast allen Jugendlichen (von jeweils tiber 80
%) wird die spdtere Wohnsituation vorgestellt, teils nur kurz
benannt (ein eigenes Haus bauen), teils auch facettenreich
ausgeschmiickt (Lage, Art und Ausstattung des Gebdudes
oder der Wohnung). Auch hier ist wieder bedeutsam, dass
die Konnotation von ‘Haus® oder * Wohnung’ in beiden Grup-
pen identisch ist, da auch die senegalesischen Jugendlichen
hier explizit ‘moderne’ Wohnungen als Zukunftswiinsche
notieren und nicht etwa die traditionellen Lehm- oder Stroh-
hauser ihres Dorfes. Die haufig vorzufindenden Attribute, man
wiinsche sich ‘schone’ oder ‘groBe’ Hauser aus Zement, mit
Elektrizititsanschluss u.4. unterstreichen dies.

Etwa vier von funf Jugendlichen in beiden Stichproben
denken bei der Frage nach ihrer Zukunft ferner an Heirat bzw.
an die Griindung einer eigenen Familie. Damit rangiert dieses
Thema an dritter Stelle in beiden Untersuchungsgruppen. Es
fehlt in fast keinem Aufsatz, wobei nur duferst wenige explizit
nicht heiraten wollen. Im Blick auf die hier besonders interes-
sierende Problematik der Universalitit oder Kulturspezifik die-
ses Themas stellt sich hier die Frage, ob beide Untersuchungs-
gruppen unter Heirat und Familie griinden annéhernd dassel-
be verstehen.

Einen Hinweis zur Beantwortung dieser Frage kann der Blick
auf die sich im senegalesischen Kontext stellende Alternative
Monogamie oder Polygamie liefern. Dort sprechen sich die
Jungen (denn nur diesen steht die legale Option ‘Polygamie’
offen), wenn sie denn Angaben zur Anzahl der von ihnen
gewiinschten Ehefrauen machen, in den meisten Fillen fiir
nur eine aus. Als Grund fur diese explizit bei 21 Jungen anzu-
treffende Einstellung schreibt ein 13-Jahriger z.B.: ,,Je veux
avoir une seule femme ... parce que avoir trois ou deux femmes
¢’est trop pour les depenses la nourriture, les habits, |*argent
pour I’ecole etc. Neun Jungen hingegen sehen sich mit mehr

als einer Frau verheiratet, so z.B., wenn es lapidar heift: ,.Je
veux avoir une ou deux femmes“, Demnach wire selbst im
landlichen Milieu Senegals die Monogamie, also dasjenige
Modell, das den Jugendlichen in Deutschland offen steht,
auch das iiberwiegend anvisierte Zukunftsmodell der dorti-
gen Jugendlichen.

Einen weiteren, allerdings eher gegenldufigen Hinweis kann
man einer Befragung von Ulrike Wiegelmann bei senegalesi-
schen Schillern desselben Ortes und zum selben Zeitpunkt,
an dem unsere Schiileraufsitze entstanden, entnehmen: Nach
ihren Zukunftsperspektiven befragt, vertrat nur eine Minder-
heit die ‘moderne’ individualistische Auffassung, sich ihre
Ehefrau bzw. ihren Ehemann génzlich allein auswiéhlen zu wol-
len. Jeweils tiber 85 % aller befragten Schiilergruppen spra-
chen sich fiir die ‘traditionelle’ Anbahnung der Ehe durch
eine starke Mitsprache oder gar Entscheidung von Eltern und
Verwandten aus (Wiegelmann 1999, 8.229). Dieses wiirde dar-
auf hinweisen, dass die Konnotationen von Heirat und Fami-
liengriindung — obgleich sie als Thema in beiden Untersu-
chungsgruppen den gleichen Stellenwert besitzen — dennoch
kulturspezifisch besetzt sind.

Neben den schon genannten Themen Berufswunsch, spd-
tere Wohnsituation, Heirat und Familiengrindung gibt es aber
noch eine Reihe weiterer kulturitbergreifender Ubereinstim-
mungen, in denen zwar nicht die Mehrzahl der Befragten die
betreffenden Vorstellungen duBert, wohl aber dhnlich groBe
Anteile in beiden Stichproben. Hierzu gehéren Gedanken an
die zukiinftige Ausbildung, Reflexionen zum léndlichen
Herkunftsmilieu, dem die Schiiler entstammen, sowie das eige-
ne Auto. Jeweils mehr als ein Drittel, teils fast die Halfte der
Befragten beider Gruppen denken an diese Themen. Schlief-
lich hat — auch hier eine Ubereinstimmung — das Thema der
Volkerverstindigung in beiden Gruppen eine gleiche, wenn
auch geringe Bedeutung.*

Der Gedanke an die eigene schulische und/oder berufliche
Ausbildung liegt demnach vielen senegalesischen (48 %) wie
deutschen (45 %) Schitlerinnen und Schillern sehr nahe. In
den Aufsitzen wird dabei z.B. auf Priifungen verwiesen, die
man machen méchte, oder auf berufliche Ausbildungen, die
nach dem Schulabschluss ins Auge gefasst werden.

Die in beiden Gruppen gleich hohe Bedeutsamkeit des land-
lichen Herkunftsmilieus (mehr als jede/r Dritte denkt an die-
ses Thema) erscheint zundchst einigermafen iiberraschend
und zwingt zur kritischen Selbstreflexion: Wenngleich es aus
‘westlicher’ Forschungsperspektive plausibel erscheint, den
senegalesischen Jugendlichen angesichts von Landflucht
und Modernisierungsdruck eine Auseinandersetzung mit dem
landlichen Milieu zu unterstellen, so hiitte man von ihren deut-
schen Altersgenossen kaum erwartet, dass dies ein relevan-
tes “Thema’ ihrer Zukunftsvorstellungen sein konnte. Erstaun-
lich hiufig jedoch setzen sich auch die deutschen Jugendli-
chen mit dem Leben auf dem Lande auseinander und favori-
sieren dieses. So schreibt z.B. ein 13-jéhriger deutscher Schii-
ler: ,,Meine Wohnung sollte immer in dorf sein denn da fiihle
ich mich wohel..., oder ein 12-jahriges Médchen schreibt:
LIch wiirde gerne auf dem Land wohnen... In der Grofstadt
mochte ich niemals leben.* Teils finden sich auch Vorstellun-
gen landlicher Idylle mit Haustieren, am Waldesrand oder an
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einem See, teils werden auch eigene landwirtschaftliche Té-
tigkeiten im Haupt- oder Nebenerwerb angesprochen. Die se-
negalesischen Schiilerinnen und Schiiler stellen sich ihrer-
seits vor, wie sie selbst z.B. Feldfriichte und Gemiise anbauen
oder Vieh halten, und dies durchaus auch dann, wenn sie
einen Beruf zum Gelderwerb anstreben. In einigen Aufsitzen
wird deswegen erkldrend hinzugefiigt, man werde in der Re-
genzeit landwirtschaftlich tétig werden. Hierzu ein 13-Jihri-
ger, der ansonsten angibt, Lehrer werden zu wollen: , Pendant
la saison des pluies, je reviendrai pour culturer nos vaste
champs avec mes cheveaux et mes anes...”. So ganz unter-
schiedlich scheint also diese Heimatbindung in beiden Grup-
pen nicht zu sein.

Da beide Untersuchungsstichproben aus dem ldndlichen
Milieu stammen, ist hier nicht entscheidbar, ob die Hypothe-
se sinnvoll wire, dass sich ein betréichtlicher Teil der Jugendli-
chen bei der Frage nach ihren Zukunftsvorstellungen mit ih-
rem Herkunftsmilieu auseinandersetzt — ungeachtet, ob die-
ses nun z.B. urban oder rural geprigt ist —, oder ob eine sol-
che Hypothese nur auf evtl. stirker ‘heimatgebundene’ Ju-
gendliche aus dem landlichen Milieu zutreffen konnte. Ent-
scheidbar ware dies erst, wenn man entsprechende Schiilerauf-
sdtze von Jugendlichen aus anderen Milieus heranziehen
kénnte und diese auch oder eben nicht ihre jeweiligen Her-
kunftsmilieus reflektieren,

Einigermalen unerwartet ist auch der Befund, dass gut je-
der Dritte Jugendliche bei der Zukunftsfrage an das eigene
Auto denkt. Mag dieses Ergebnis fiir unsere eigene Kultur
noch unseren Erwartungen entsprechen, so iiberrascht es
doch, dass auch die senegalesischen Jugendlichen zumal aus
dem ldndlichen Milieu in gleicher Anzahl und in dhnlicher
Weise an ein eigenes Auto denken, teils bis — wie bei ihren
deutschen Altersgenossen — zur Angabe des Autotyps.

Zusammenfassend wire also im Blick auf die Frage nach
Universalitdt oder Kulturspezifik davon auszugehen, dass —
so die These — die Themen Berufswunsch, Wohnsituation,
Heirat, Ausbildung, Reflexion des (lindlichen) Herkunfts-
milieus und eigenes Auto die Jugendlichen beider Kulturen
gleichermalien beschiftigen, wenn von ihrer Zukunft die Rede
ist.

Kulturspezifische Zukunfisthemen

Eher kulturell gebundene Vorstellungen sind dort zu ver-
muten, wo die Anzahl der Nennungen weit auseinander klafft
oder im Extrem sogar bestimmte Themen ausschlieflich in nur
einer der beiden Gruppen angesprochen werden,

Grofle Diskrepanzen gibt es demzufolge in der Bedeutsam-
keit des Themas ‘Eltern und Verwandte’: Wihrend gut zwei
Drittel der senegalesischen Schiiler (N =27; 67,5 %) Gedan-
ken an ihre Eltern und erweitere Familie in ihre Zukunftsvor-
stellungen mit einbeziehen und dieses Anliegen damit immerhin
auf den finften Rangplatz fillt, taucht diese Thematik we-
sentlich seltener in den deutschen Aufsdtzen auf (N =11; 28,9
%). Nur ein 15 Jahre alter deutscher Junge dufiert beispiels-
weise dezidiert den Wunsch ,,... und dann méchte ich ein gro-
BBes Helles Haus bauen in dem ich und meine Eltern wohnen®.
Statt dessen ist beispielsweise zu lesen: , Ich will gerne mit 18
Jahren von meinen Eltern ausziehen® (Mddchen, 13 J.) oder:

wlch stelle mir vor, dafl ich aus mein Elternhaus ausziehe*
(Junge, 13 ].). Nicht so dagegen in den Aufsitzen der senega-
lesischen Jugendlichen. Dort iiberwiegt das Motiv, die Eltern
spéter zu unterstiitzen und teils auch explizit der Wunsch, mit
ihnen zusammen zu leben: ,,J’aiderai mes parents que j’aime
beaucoup®, schreibt ein 14-jdhriger Schiiler und stellt sich
vor, wie seine Eltern im Schatten des grofien Baumes sitzen,
den er in die Mitte seines Anwesens gepflanzt hat. Einige
schreiben explizit dariiber, dass und wie sie mit den Eltern
oder im Kreise der erweiterten GrofBifamilie zusammen wohnen
werden: ,,Je veux une maison propre, eloignée et bien limitée.
Je veux habiter dans cette maison avec mon frére, ma mére, ma
grande-mére, mon grand-pére, ma femme, mes enfants et mes
grandes fréres”, schreibt dazu ein Elfjdhriger. Sollte man aus
dem Dorf fortzichen — so cinige der senegalesischen Schiiler
—, wolle man die Eltern in die Stadt mitnehmen. Es scheint sich
daher bei dem Thema ‘Eltern/Verwandte’ — so die These —um
ein dezidiert kulturspezifisches Thema zu handeln.

Sehr groBe Unterschiede gibt es auch fiir das Thema der
Solidaritit, das von gut der Hilfte der senegalesischen Ju-
gendlichen (N = 21; 52,5 %), aber nur von sieben deutschen
(18,4 %) angesprochen wird. Zudem sind die Konnotationen
deutlich unterschiedlich, da in den senegalesischen Texten
hiufiger von materiellen Hilfeleistungen die Rede ist, in den
deutschen aber eher eine psychosoziale Verbundenheit the-
matisiert wird,

Erhebliche Unterschiede und damit —so die These — eben-
falls eher kulturspezifisch bedeutsam zeigen sich ferner die
Vorstellungen zu den spiteren ‘eigenen Kindern’, die mit 27
Nennungen (70 %) an vierter Stelle der senegalesischen Stich-
probe liegen, hingegen mit 18 Angaben (47,4 %) bei den deut-
schen Schiilern nicht nur wesentlich seltener vertreten sind,
sondern auch andere Konnotationen umfassen. Etwa gleich
viele senegalesische (N = 17) wie deutsche (N = 15) Befragte
haben Angaben zur préferierten Kinderzahl und deren Ge-
schlecht gemacht: Die Anzahl der gewtinschten Kinder liegt
bei den deutschen Jugendlichen in der Mehrzahl bei einem
bis zwei Kindern, bei den senegalesischen schwankt sie zwi-
schen zwei und zwolf, wobei die meisten flinf bis sechs Kin-
der angeben. Nicht immer wird dabei zwischen Midchen und
Jungen unterschieden. Wenn aber eine Geschlechtsangabe
gemacht wird, so ist der Wunsch nach einem Madchen bzw.
einem Jungen bei den deutschen Jugendlichen annéhernd
gleich verteilt, bei den senegalesischen kann hingegen eine
Priferenz fur Jungen festgestellt werden. Es gibt nirgends
eine Begriindung fiir diese Priferenz einer hgheren Zahl von
minnlichen Kindern; nur die Zahlen werden genannt: | Je
voudrai avoir deux filles et quatre garcons®, heilit es dazu
beispielsweise im Text eines 12-jdhrigen Senegalesen.

Starke Diskrepanzen zeigen sich auch bei der Kategorie
‘Reisen ins Ausland’: Die Bedeutsamkeit zukiinftiger Aus-
landsreisen ist mit gut der Halfte der Befragten (N =20; 52,6
%) in der deutschen Stichprobe nicht nur doppelt so hoch
wie in der senegalesischen (N = 10; 25 %), sondern hat auch
hier deutlich andere Konnotationen: Wihrend es sich bei den
deutschen Aufsitzen iberwiegend um Urlaubsreisen und nur
selten um erwerbsbedingte Reisen handelt, findet sich bei
den senegalesischen Aufsitzen neben dem Motiv, aus tou-
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ristischem Interesse in andere Lander zu reisen, hiufiger auch
Jenes, dort nach Arbeit und Einkommen zu suchen, Immerhin
kommt dieses Thema mit beiden Motiven in beiden unter-
suchten Gruppen vor — dies wiirde fiir das Vorliegen einer
gewissen kulturiibergreifenden Relevanz sprechen, Die deut-
lich unterschiedliche Haufigkeit der Nennungen und das bei
den senegalesischen Jugendlichen hiufiger aufiretende Mo-
tiv der Arbeitssuche im Ausland wiirden hingegen auf kultur-
spezifische Ausprigungen dieses Themas hindeuten.
Génzlich kulturspezifisch erscheinen dagegen diejenigen
Themen, die jeweils nur in der einen oder der anderen Stich-
probe vorkommen. Wihrend Gedanken iiber die Versorgung
mit Lebensmitteln, tiber den Glauben an Gott und patriotische
Gedanken den deutschen Schiilerinnen und Schiilern bei der
Frage nach ihrer Zukunft offenbar génzlich fern liegen, geho-
ren sie bei den senegalesischen Befragten zum Bestandteil
ihrer Zukunftsvorstellungen, so insbesondere der Gedanke
an die zukiinftige Versorgungslage mit Nahrungsmitteln, fiir
den es angesichts der fehlenden Erfahrung von Armut und
Hunger im deutschen Kontext offenbar kein Pendant gibt.
Nur im Aufsatz eines einzigen 13-jéhrigen deutschen Jungen
werden Beflirchtungen zur spéteren Lebenssituation genannt
(Arbeitslosigkeit, Naturbedrohungen und Umweltkrisen) und
sein Text schliefit mit der Aussage: ,,Die Menschen die Miill
in den Wald schmeifen sollten liber Miill vermeiden weil die
Kinder von den Kinder auch was von der Erde haben solln®.
Hingegen beschiftigen sich fast ein Drittel der deutschen
Schiiler (N = 12; 31,6 %) in ihren Aufsitzen namentlich mit
‘Hobbys’. Genannt werden hier beispielsweise: ,,Hobbys habe
ich Musik horen, Farradfahren und was mit Technik machen®
(Junge, 13 J.). Oder: ,,... wenn ich mal Zeit habe mochte ich
gerne Topfern und Seidenmalerei als meine Hobbys betrei-
ben* (Médchen, 12 J.). Des Weiteren werden Aktivititen wie
Angeln, FuBball, Modellbau, Golf, Basteln, Fensterbilder ma-
chen, Schwimmen, Néihen, Reiten, Schiitzenverein und dhnli-
ches genannt. Teils verbindet sich die Nennung von Hobbys
mit der von Urlaubswiinschen wie im Falle eines 13-j4hrigen
Jungen, der schreibt: ,,Wo ich gerne mal in Urlaub hin miachte
ist Norwegen und Hawei, denn da kan ich meine Hobbys am
besten ausfuhren weil da genug gewesser sind, denn mein
Hoby ist Angeln daran habe ich echt Spal*. Obwohl viele der
genannten Aktivitdten auch den senegalesischen Schiiler-
innen und Schiilern nicht fremd sein diirften, — man denke
beispielsweise an Fahrradfahren, Topfern, Fuiball, Reiten und
Angeln —, kommt indessen in Senegal offenbar niemand auf
die Idee, darin bedeutsame zukunftsrelevante Aktivititen zu
sehen, die mit einem spezifischen Label ,,Hobby* zu belegen
wiren, zumal Aktivititen wie Topfern, Reiten und Angeln
vermutlich der Erwerbssphire zugeordnet wiirden. Dies un-

terstreicht die Vermutung, dass wir es bei der Kategorie ‘Hob-
bys’ mit einer eindeutig kulturspezifischen Vorstellung zu tun
haben.

Zusammenfassend wiaren daher folgende Thesen zur Kul-
turspezifik der in den Aufsitzen gedulerten Themen ange-
bracht:

Thesen zu kulturspezifischen Zukunfisthemen senegalesi-
scher und deutscher Jugendlicher:

1. Die Zukunftsvorstellungen hinsichilich des Familien-
lebens, d.h. der eigenen Kinder, der Beziehungen zu und der
Unterstiitzung von Eltern und Verwandten, gehéren zu den
deutlich kulturspezifisch geprégten Bereichen der Vorstel-
lungswelt der Befragten.

2. Als wechselseitig villige Ausschlusskategorien und
damit als eindeutig kulturell bedingt stellen sich die Ge-
danken an die Grundversorgung und an Golt bei den sene-
galesischen und an Hobbys bei den deutschen Schiilern dar,
Hier scheinen die beiden Untersuchungsgruppen eindeutig
‘In zwel verschiedenen Welten' zu leben, die einen in einer
stark religics geprdgien Armutssituation und die anderen
buchstablich in einer ‘gottlosen’ Uberflussgesellschafi.

Wie lassen sich nun aber kulturiibergreifende Gemeinsam-
keiten und kulturspezifische Unterschiede erkliren? Eine mog-
liche Antwort darauf soll im Folgenden ansatzweise disku-
tiert werden: die der ‘Entwicklungsaufgaben’ des Jugendal-
ters, die davon ausgeht, dass es jenseits aller individuellen
und kulturell bedingten Besonderheiten alterstypische Anfor-
derungsstrukturen gibt, denen sich Menschen gegeniiber se-
hen und die sie in ihrem Lebenslauf bewiltigen miissen.

Zukunftsvorstellungen als Reflexion der
Entwicklungsaufgaben des Jugendalters

Dass es womoglich neben Milieubedingungen und indivi-
duellen Lebensverhiltnissen, die sich in den Zukunftsvor-
stellungen von Jugendlichen spiegeln, auch solche gibt, die
universal sind, wird durch die Theorie der Entwicklungsauf-
gaben des Jugendalters nahegelegt. Dieses auf Havighurst
(1972) zuriick gehende und vielfach weiterentwickelte Kon-
zept der ‘Entwicklungsaufgaben’ steht an der Schnittstelle
zwischen bio-psychischen Verdnderungen im Entwicklungs-
prozess und historisch-geseilschaftiichem Lebenskontext, in
dem die Entwicklung des Individuums ablduft. Entwicklungs-
psychologisch bedeutet diese Vorstellung, dass Menschen
in den unterschiedlichen Phasen ihres Lebens mit ‘alters-
typischen’ Herausforderungen konfrontiert werden, die sie

Vorbereitung auf eine berufliche Karriere

Neue und reifere Beziehungen zu Altersgenossen beiderlei Geschlechts aufbauen
Ubernahme der mannlichen oder weiblichen Geschlechtsrolle

Akzeptieren der eigenen korperlichen Erscheinung und effektiven Nutzung des Kérpers
Emotionale Unabhangigkeit von den Eitern und von anderen Erwachsenen erreichen

Werte und ein ethisches System erlangen, das als Leitfaden fur Verhalten dient — Entwicklung einer Ideclogie
Sozial verantwortliches Verhalten erstreben und erreichen

1
2
3
4,
5. Vorbereitung auf Ehe und Familienleben
6
7
8
T

ab. 4: Entwicklungsaufgaben des Jugendalters (aus: Dreher & Dreher 1985, S.59)
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auf der Grundlage ihrer individuellen Merkmale und in Ausei-
nandersetzung mit ihrer gesellschaftlichen Umwelt produktiv
bewiltigen und zu einem individuellen Lebensentwurf zusam-
menfiigen.

Das Alter der von uns Befragten liegt in der beginnenden
Adoleszenz, die insgesamt fiir die Altersspanne von etwa 12
— 18 Jahren angesetzt ist. Diese umfasst folgende jugend-
typische Entwicklungsaufgaben (vgl. Tab. 4).

Das Modell der ‘Entwicklungsaufgaben’ postuliert Univer-
salitdt in Bezug auf die Altersspezifik (innere Entwicklungs-
prozesse), hingegen nicht auf die Art der Antworten auf diese
altersspezifischen Herausforderungen, die wesentlich von
sozialen, kulturellen und historischen Bedingungen (gesell-
schaftlicher Kontext) gekennzeichnet sind (vgl. auch Fend
2000, S.210ft.). Mit anderen Worten: Alle Jugendlichen wer-
den mit den genannten universalen ‘Entwicklungsaufgaben’
konfrontiert, beantworten diese aber individuell unter den
Bedingungen ihrer Lebenswelt. In Bezug auf die hier vorge-
stellte Untersuchung ergibt sich hieraus die Frage, ob sich in
den Zukunftsvorstellungen der von uns befragten Schiiler-
innen und Schiiler beider Lénder Spuren einer Auseinander-
setzung mit den universalen Entwicklungsaufgaben des Ju-
gendalters erkennen lassen.

Einige der ermittelten Themen haben offenbar deutlich mit
den oben genannten ‘Entwicklungsaufgaben’ des Jugendal-
ters zu tun. Legt man diesen Gedanken an, dann spiegeln
beide Untersuchungsgruppen durch die gleichermaBen an-
zutreffende hohe Bedeutsamkeit bestimmter Themen durchaus
eine Auseinandersetzung mit einigen der altersbedingten *Ent-
wicklungsaufgaben’, und zwar insbesondere mit der 5. Ent-
wicklungsaufgabe (Vorbereitung auf Ehe und Familienleben)
und der 6. (Vorbereitung auf eine berufliche Karriere), die
nahezu deckungsgleich mit unseren Inhaltskategorien 1 und
3 (Tab. 2) sind und die von annihernd allen senegalesischen
wie deutschen Jugendlichen angesprochen werden und dabei
die vorderen Rangpldtze in beiden Stichproben einnehmen
(Tab. 3). Ferner gehoren auch andere Themen, die in der Auf-
satzauswertung in gesonderten Kategorien erfasst wurden,
zu diesen beiden Entwicklungsaufgaben, und zwar die Be-
schéftigung mit der spateren Wohnsituation, mit den eigenen
Kindern und mit der eigenen schulischen und beruflichen
Ausbildung, die alle recht hohe Nennungen in beiden Stich-
proben erhalten haben. Hierbei wiren die Themen spitere
Wohnsituation und eigene Kinder der 5. Entwicklungsauf-
gabe zuzurechnen und die Gedanken an die eigene Ausbil-
dung der 6. Entwicklungsaufgabe. Es erscheint daher plausi-
bel, davon auszugehen, dass die vorfindliche Ahnlichkeit in
diesen Zukunftsvorstellungen zwischen den deutschen und
den senegalesischen Befragten eine Auseinandersetzung mit
den allen Jugendlichen gestellten Entwicklungsaufgaben der
Vorbereitung auf Ehe und Familienleben und auf eine berufli-
che Karriere widerspiegelt und nicht etwa kulturelle Spezifika.
Eine Einschrankung muss hierbei jedoch gemacht werden:
Ob der hohe Stellenwert des Themas Schule/Ausbildung auch
bei senegalesischen Jugendlichen anzutreffen wire, die nicht
zur Schule gehen, muss hier als Frage offen bleiben. Da
‘Schiileraufsitze’ als Quelle der Datengewinnung gewsihlt

wurde, kommen deren mégliche Zukunftsvorstellungen qua
Methode nicht in den Blick, was aber nicht ausschlief3t, dass
auch Jugendliche, die — aus welchen Griinden auch immer
(Armut, Geschlechtszugehtrigkeit, Schulabbruch) — de facto
nicht die Schule besuchen, dennoch Schule und Ausbildung
einen hohen Stellenwert beimessen wiirden, wenn man sie
z.B. in miindlichen Interviews nach ihren Zukunftsvorstel-
lungen befragen wiirde.

Welche Spuren der Auseinandersetzung mit welchen an-
deren Entwicklungsaufgaben lassen sich noch finden? Geht
man die Liste der Entwicklungsaufgaben durch (Tab. 4), so
fallt auf, dass die ersten drei in unserem Kategoriensystem
nicht vorkommen. Das mag an der Kategorisierung liegen.
Aber eine nochmalige Durchsicht der Aufsatztexte darauf, ob
vielleicht eine Kategorisierung entlang der Entwicklungsauf-
gaben andere Resultate erbracht hétte, kommt zu dem Ergeb-
nis, dass nur duferst selten die Altersgenossen (Peers) the-
matisiert werden, z.B. wenn von Freund oder Freundin oder
Mitschiilern gesprochen wird. Auch vom eigenen Kérper ist
nicht die Rede und die eigene Geschlechtsrolle kommt — wenn
Uberhaupt — dann nur in Andeutungen vor, wenn z.B. ein
Madchen von sich als zukiinftiger Frau spricht, was allerdings
nur selten geschieht. Maglicherweise ist dies dem Alter der
Befragten zuzuschreiben, das in der frithen Adoleszenz ange-
siedelt ist, oder auch dem Untersuchungsverfahren ‘ Aufsatz’,
in dem man personliche Angelegenheiten wie die genannten
nicht preis gibt.

Die 4. Entwicklungsaufgabe der emotionalen Unabhangig-
keit von den Eltern und von anderen Erwachsenen kommt in
den Aufierungen zum Tragen, die sich — insbesondere bei
den senegalesischen Jugendlichen — mit dem spiteren Ver-
héltnis zu Eltern und Verwandten und mit der Sorge um die
eigene Lebensgrundlage beschiftigen: Eine Abldsung vom
Elternhaus impliziert einen solchen Rollenwechsel und eine
Neudefinition der eigenen Existenz als jemand, der/die die
anderen Familienmitglieder in der Zukunft vorsorgen und
unterhalten muss — eine Perspektive, die den deutschen Ju-
gendlichen vor dem Hintergrund ausgebauter formaler sozia-
ler Sicherungssysteme (Krankenkassen, Arbeitslosen- und
Rentenversicherungen) weniger deutlich vor Augen steht als
den senegalesischen.

Seltener als auf Ehe, Familie und Beruf wird auch auf The-
men eingegangen, die mit der 7. und der 8. Entwicklungsauf-
gabe zu tun haben: Werte, Ethik, Ideologie, soziale Verant-
wortung. Hiermit beschéftigen sich die senegalesischen Ju-
gendlichen intensiver, da sie sich weit hiufiger Gedanken
machen um so etwas wie Solidaritit, Religion oder auch patri-
otische Gedanken; lediglich bei der in beiden Gruppen selten
thematisierten Kategorie ‘Volkerverstandigung® liegen die
Werte nahe zusammen. Die deutschen Jugendlichen zeigen
hingegen durch relativ hohe Werte bei ihren Gedanken an
Reisen ins Ausland und an ihre Hobbys eine eher ‘hedonisti-
sche’ normative Ausrichtung. Hier korrespondiert bei den
senegalesischen Befragten nur der ebenso hiufig gedulerte
Autowunsch.

Dem Konzept der Entwicklungsaufgaben entsprechend
stellen die 5. und die 6. Entwicklungsaufgabe der Vorberei-
tung auf Ehe und Familie und auf eine berufliche Karriere
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diejenigen Entwicklungsaufgaben dar, die erstmals in der Pha-
se der Adoleszenz angesiedelt sind. Sie stellen somit die ei-
gentlich neuen, jugendtypischen Entwicklungsaufgaben dar,
wihrend die anderen auch schon — wenngleich in anderer
Akzentuierung — in der vorherigen Phase der mittleren Kind-
heit (sechs bis zwdlf Jahre) thematisiert werden (vgl. Dreher
& Dreher 1985, 8.571.). In diesen zentralen jugendtypischen
Entwicklungsaufgaben zeigen sich in den hier besprochenen
Schiileraufsitzen nicht nur die héchsten Werte, sondern auch
die deutlichsten interkulturellen Ubereinstimmungen. Es ist
daher, so die These, davon auszugehen, dass die gefunde-
nen Gemeinsamkeiten zwischen den senegalesischen und den
deutschen AuBerungen zu den Zukunftsvorstellungen in die-
sem Bereich auf Auseinandersetzungen mit den spezifischen
Entwicklungsautgaben des Jugendalters zuriickzuflihren sind.

In Bezug auf die anderen Entwicklungsaufgaben des Ju-
gendalters ist hingegen festzustellen, dass einige in den Auf-
sdtzen nur latent oder marginal angesprochen werden (was
die ersten drei Entwicklungsaufgaben betrifft) oder in deut-
lich kulturspezifischer Weise (die 7. und 8. Entwicklungsauf-
gabe betreffend), indem die senegalesischen Jugendlichen
cher zu einer Reflexion sozialer Normen und Werte tendieren
als die deutschen. Auch die 4. Entwicklungsaufgabe, die die
Ablosung von Eltern und Erwachsenen betrifft, zeigt sich
nicht sehr ausgeprigt in den Aufsitzen der deutschen Ju-
gendlichen. Vielleicht wird sie als so ‘selbstverstindlich’ an-
genommen, dass sie nicht eigens thematisiert wird, wenn man
deutsche Jugendliche nach ihrer Zukunft befragt, wihrend
sie im senegalesischen Kontext durch eine kulturspezifisch
starke Akzentuierung der Sorgepflicht und Dankbarkeitsschuld
der Heranwachsenden gegeniiber der Elterngeneration ein
deutliches ‘Thema’ der Zukunftsvorstellungen dortiger Ju-
gendlicher darstellt. Die Beantwortung dieser und anderer
offener Iragen muss weiteren Untersuchungen aufgegeben
werden.

Anmerkungen

1 Auf die wissenschaftstheoretische Frage nach der Legitimitat und
moglichen Ausgestaltung von Forschungen im Nord-Sid-Kontext
(Dominanzgefalle, Vereinnahmung, Moéglichkeiten und Grenzen des
Fremdverstehens u.a.) soll in diesem Aufsatz nicht niher eingegangen
werden (vel. Buhler v.a. 1999, Dammann 1991; Datta 1994, 1998,
Fiege/Zdunnek 1993). Es sei hier nur angemerkt, dass die Exkursionen
mit Studierenden in langjahrige deutsch-senegalesische Kontakt-
bezichungen unter der Federfithrung des Kollegen Jens Naumann von
der Universitit Munster eingebunden sind. Die Schilerinnen und Schi-
ler, die den Aufsatz schricben, waren aus diesem Grunde mit Besuch aus
Deutschland vertraut. Diese Form der Nord-Sid-Kooperation stellt
deswegen m.E. keinen ‘Projekttourismus’ dar (Datta 1998) und keine
‘Einbahnstrasse’, da auch sencgalesische Partner regelmaBig nach
Deutschland kommen. Da sich unsere damalige Exkursionsgruppe ca.
zwei Wochen in der betreffenden Schule aufhielt und auch im Unter-
richt hospitierte, ist davon auszugehen, dass das Verfassen des Aufsatzes
zum Thema “Mon Avenir’ fir die senegalesischen Schilerinnen und
Schiiler nicht befremdlicher wirkie als fir die deutschen

2 Ein Bericht tiver die ausfuhrliche Auswertung der senegalesischen
Schileraufsatze mit Bezug auf die einschlagigen Forschungen zur Le-
bens- und Bildungssituation im Herkunftsmilieu der Befragten kann bei
der Autorin angefordert werden.

3 Zu Verfahren der Inhaltsanalyse vgl. z.B. Bos/Tarnai (Hg.) 1989
Schileraufsatze (zum Thema ,Schule™) waren u.a. auch Gegenstand
einer Untersuchung von Czerwenka u.a. (1990), die sich fur die Auf-
satzmethode u.a. deshalb entschieden, weil dadurch moglichst unbeein-
flusst viele Assoziationen der Schiiler zum Vorschein kamen, die bei der
alternativen Methode Fragebogen aufgrund von vorgegebenen Frage-

und Antwortkategorien starker gelenkt wirden als in der offenen Form
eines Aufsatzes (ebd., S.29).

4 Es sei hier angemerkt, dass sich in etlichen Aufsitzen der senegalesi-
schen Jugendlichen Textpassagen finden (z.B. GriiBe oder AuBerungen
zu Personen), die den Exkursionskontakt ansprechen, in dessen Zu-
sammenhang die AufSitze geschrieben wurden. Solche AuBerungen wur-
den nur dann unter die Kategorie ‘Volkerverstandigung’ subsumiert,
wenn sie explizit Aussagen enthielten wie ,um dort Land und Leute
kennen zu lernen®.
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Helfen statt gaffen. Ein Zivilpro-
jekt fiir Schiiler und Schii-
lerinnen

Hauptschule — Pausenhof — erste Pause: Stefan,
ein Schiler der neunten Klasse, versucht dem
Sechstklédssler Daniel sein Handy abzunehmen —
und keiner greift ein.

Dieses Mal ist die Szene nur gespielt. Damit die
Situation nicht zu bitterem Ernst wird, zieht das
»Helfen stait Gaffen*-Team der DLRG-Jugend Bay-
ern (Jugend der Deutschen Lebens-Rettungs-Ge-
sellschaft e.V.) bereits seit knapp zwei Jahren durch
Hauptschulen in Bayern, um flir sozialen Mut und
couragiertes Handeln zu werben.

W Helfen statr Gaffen — Hinsehen, Evkennen,

Helfen " ist das Motto, unter dem ehrenamtliche
Jugendliche und junge Erwachsene in einem zwei-
stiindigen Konzept gewaltfreie Konfliktlssungswege und
Mut zur Zivilcourage an Schiiler der fiinften und sechsten
Klassen weitergeben.

Zivilcourage ist eine menschliche Tugend und notwendig,
damit unsere Lebensumstinde zivilisiert bleiben. Ist es aber
tiberhaupt moglich, persdnlichen Mut, das heifit aus eigenem
Entschluss und auf eigenes Risiko zu handeln, zu ,.erlernens?
Mut gewinnt ein Mensch, wenn er ermutigt und ermuntert wird!
Das kann zum Beispiel dadurch geschehen, dass andere ihm

o e

Was ist Gewalt — \;uas nicht? (Quet'}e: DLRGnJuendj

etwas zutrauen oder helfen, Angste abzubauen. Aber auch
Vorbilder kénnen Anlehnung fiir das eigene Lebensbild sein,
Zivilcourage ist nichts Grofies, Aulerordentliches, sondemn
heit, selbst Verantwortung zu iibernehmen. Im diesen Sinne
mdchte das ,,Helfen statt Gaffen“-Team Schiilern zeigen, dass

jeder einzelne seinen Beitrag zu einer couragierten Gesellschaft
leisten und Mut machen kann, anderen beizustehen und zu hel-
fen.

Hierzu erarbeiten die Schiiler in Ubungen und Rollenspielen,
dass Weglaufen, Schreien, kreativ den Uberraschungseffekt zu
nutzen oder Verbiindete zu suchen, Mittel und Wege sein kon-
nen, um Gefahren fiir sich oder andere abzuwenden.

Neben der Zivilcourage im Alltag geht es um gewaltfreie
Konfliktlgsungsstrategien. Spiele und Ubungen sollen verdeut-
lichen, dass es in kritischen Situationen zahlreiche Handlungs-
alternativen zu Gewalt gibt, die in der Regel auch erfolgreicher
als die Anwendung von Gewalt sind, um sich und anderen zu
helfen und somit Gewalt zu vermeiden.

Gewalt gehdrt inzwischen zum menschlichen Leben. Kinder
und Erwachsene, Schiiler und Lehrer erfahren alle Gewalt im
Alltag. Kinder und Jugendliche wachsen — wenn auch unbe-
wusst— mit dem Wissen um die ,,Ellbogenmentalitat* der Gesell-
schaft auf. Es existieren vielfiltige Formen von Gewalt und
Aggression. Kérperliche Gewalt wird — auch bereits von Kin-
dern — meist auf Anhieb als solche erkannt und als bedrohlich
gewertet. Die negativen Folgen psychischer und seelischer Ge-
walt sind jedoch meist nicht unmittelbar ersichtlich.

Gewaltpraventive Mafinahmen, kombiniert mit Aktionen zu
couragiertem Handeln, konnen hier ein erster Schritt sein, Ju-
gendliche flir das Thema zu sensibilisieren.

Mit dem Ziel, den ,,Helfen statt Gaffen“-Ansatz der DLRG-
Jugend Bayern auch an interessierte Lehrer und Referendare
weiter zu geben, ist im Friihjahr nichsten Jahres wieder eine
Lehrerfortbildung geplant. Inhaltlich wird es hierbei vor allem
um das , Helfen statt Gaffen“-Konzept fiir finfte und sechste
Klassen sowie weiterfiihrende Spiele und Ubungen zum The-
menkomplex Gewaltpréavention und Zivilcourage gehen.

Julia Riepolt

Weitere Informationen zum Projekt, Termine der Lehrerfortbildung
und Materialien zum Download: www.helfenstatigaffen.de zu entnehmen
Kontakt: Julia Riepolt, Woffenbacher Str. 34, 92318 Neumarkt; Tel.
09181-3201 22, Fax 3201 26, helfenstattgaffen@bayern.dirg.de

WD willst mein Corny?? ™ (Quelle! DLRG—J:

fgend)l
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Deutsche Gesellschaft fur Erzichungswissenschaft / Kommission Bildungsforschung mit der Dritten Welt

Europe-wide Global Education
Congress vom 15. —17. Novem-
ber 2002 in Maastricht

Das geschichtstrachtige Kongresszentrum im niederlandi-
schen Maastricht wurde vom 15. bis zum 17. November 2002
eine wichtige Tagungsstétte zum Thema Globales Lernen auf
curopdischer Ebene: “Achieving the Millennium Goals,
Learning for Sustainability: Increased Commitment to Global
Education for Increased Critical Public Support.” Die Einla-
dung erfolgte durch das Nord-Siid-Zentrum des Europarates.
Aus iiber fiinfzig Staaten fanden sich mehr als 200 Teilnehmer
ein, wobei neben Delegationen aus 40 Mitgliedstaaten des
Europarates auch Géste aus aller Welt angereist waren. Be-
sonders erfreulich war die erstmalige Teilnahme von Dele-
gierten aus vielen Lindern Osteuropas (u.a. Georgien, Litauen,
Russland).

An drei Tagen wurde an der “Maastricht Global Education
Declaration” gearbeitet, einem ,,european strategy framework
— for improving and increasing Global Education to the year
2015%.

Die Plenarsitzungen, in denen Minister, Staatssekretire und
Fachleute u.a. aus den Bereichen der nachhaltigen Entwick-
lung, der Entwicklungszusammenarbeit und der Bildung refe-
rierten, standen an den drei Arbeitstagen unter verschiedenen
Leitthemen. Der Kongress begann mit einer Bestandsaufnah-
me zu Global Education in Europa, am zweiten Tag wurden
Méglichkeiten der Qualitétssicherung und Weiterentwicklung
diskutiert und der dritte Tag schloss mit den Ergebnissen des
Kongresses und einem Rahmenplan bis zum Jahr 2015, Unter
technisch hohem Aufwand wurde wihrend des Kongresses
auch eine Satellitenschaltung nach Zypern, Ruminien und
Schweden zu jugendlichen Teilnehmern der europaweiten
Woche Globalen Lernens erméglicht, um den Delegierten ei-
nen aktuellen Einblick in die Praxis vor Ort zu geben.

Im Mittelpunkt des Kongresses stand die intensive Dis-
kussion um die , Maastrichter Global Education Declaration®,
der geplanten Abschlusserkldrung. Tn vier Arbeitsgruppen
entsprechend den vier Sdulen des Quadrilogs (Regierungs-
angehorige, Parlamentarier, kommunale und regionale
Vertretungen sowie internationale Organisationen und Orga-
nisationen der Zivilgesellschaft) wurde an der Abschlusser-
kldrung gearbeitet, die am letzten Tag verabschiedet wurde.
Die vollstandige Erkldrung kann eingesehen werden unter:
www.globaleducationeurope.net.

Neben der Arbeit an der Abschlusserkldrung war von den
Organisatoren des Nord-Stid Zentrums genug Zeit flir informel-
le Gesprachsméglichkeiten zwischen den Delegierten der Lin-
der eingeplant worden. Die perfekte Organisation des
Kongresses wurde dabei abgerundet durch ein angenehmes
Abendprogramm. So besichtigten die Delegierten an einem
Abend wihrend eines Empfangs durch den Maastrichter Biir-
germeister das sehenswerte Rathaus und genossen am zwei-
ten Abend ein gemeinsames Abendessen wiihrend einer
Bootsfahrt auf der Maas.

Die Definition von Global Education des Nord-Siid-Zen-
trums lautet:

- Global education is education that opens people’s eyes
and minds to the realities of the world, and awakens them to
bring about a world of greater justice, equity and human rights
forall,

- Global Education is understood to encompass Develop-
ment Education, Human Rights Education, Education for Sus-
tainability, Education for Peace and Conflict Prevention and
Intercultural Education; being the global dimensions of Edu-
cation for Citizenship.

Matthias Huber

Afrikanische Bildungsminister
rufen zu Solidaritit und Han-
deln auf

Die achte Konferenz afrikanischer Bildungsminister (MI-
NEDAF VIII) hat an die internationale Gemeinschaft und an
die Regierungen afrikanischer Linder appelliert, Bildung zu
einer der Sdulen fiir Afrikas Entwicklung zu machen.

An der Konferenz in Daressalam vom 2.-6. Dezember, die
von der UNESCO, der Republik Tansania und der Afrikani-
schen Union organisiert wurde, nahmen Vertreter aus 49 Lin-
dern, darunter 29 Minister, UN-Biiros, zwischenstaatliche —
und Nichtregierungsorganisationen teil.

Die Konferenz stellte fest, dass — obwohl viele Linder gro-
e Anstrengungen unternommen haben, um die im Jahr 2000
auf dem Weltbildungsforum von Dakar festgelegten Ziele zu
erreichen — die Fortschritte hinter den Erwartungen zuriick
bleiben. Etwa 40 Millionen afrikanische Kinder im schulpflich-
tigen Alter besuchen keine Schule. Das Verhiltnis Lehrer/
Schiiler steigt, und in manchen Lindern sind Klassen mit 100
Schiilern keine Seltenheit. 40 Prozent der Erwachsenen sind
Analphabeten. Wenn die Entwicklung anhilt, werden 20 Lin-
der siidlich der Sahara eines der wichtigsten Ziele von Dakar,
die Einschulung aller schulpflichtigen Kinder, nicht bis zur
gesetzien Frist 2015 erreichen.

Die Bildungsminister haben sich verpflichtet, die nationa-
len Plane zur Umsetzung des UNESCO-Programms “Bildung
fiir alle” bis Dezember 2003 fertig zu stellen und haben sich
aufeine Reihe konkreter MaBnahmen geeinigt. 20 Prozent der
Staatshaushalte sollen in die Bildung investiert werden, davon
50 Prozent fiir die Grundschulbildung. Die Lehrerausbildung
und Lehrmaterialien sollen verbessert werden.

Die Konferenz appellierte an die internationale Gemein-
schaft um Unterstiitzung, insbesondere fiir den Nachlass der
Staatsverschuldung, bekriftigte aber auch ihre Entschlossen-
heit, “Handwerker ihrer eigenen Entwicklung und Zukunft”
zZu sein.

Kontakt: Maren Eifert, UNESCO-Institut fir Padagogik,
m.elferti@unesco.org
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Helga Unger-Heitsch (Hg.)
Das Fremde verstehen

Ethnopiidagogik als konkrete Hilfe in Schule und Gesell-
schaft. Grundlagen und Beispiele. Miinster, LIT-Verlag,
2001, 280 S., ISBN 3-8258-5773-5, € 20,90.

Ethnopédagogik wird in der vorliegenden Publikation von
der Herausgeberin definiert als ,,akademische Disziplin, die
auf der Grundlage ethnologischer Ansitze und Methoden
Erkenntnisgewinn und dessen praktische Umsetzung fiir alle
Fragen des interkulturellen Lernens und Verstehens anstrebt”
(S.IX). Der interessierte Leser soll nun durch diese Verdffent-
lichung auf den aktuellen Stand der Theoriediskussion zum
Thema Fremdverstehen gebracht werden. Auf Interdiszipli-
naritdt wird schon deshalb viel Wert gelegt, weil die Heraus-
geberin Helga Unger-Heitsch in ihren Ausfiihrungen explizit
hervorhebt, dass Gemeinsamkeiten einer Padagogik mit
Schwerpunkt Interkulturalitit und einer Ethnologie mit
Schwerpunkt Erziehung generell in der heute immer globaler
werdenden Welt stirker betont werden miissen. Daher kom-
men in der Verdffentlichung Experten und Expertinnen so-
wohl aus der Ethnologie als auch aus Padagogik und Psy-
chologie zu Wort. Ein weiterer Schwerpunkt des Buches wird
auf den Briickenschlag zwischen Theorie und Praxis gelegt,
da die Herausgeberin davon ausgeht, dass eine ethnologi-
sche Pddagogik ihre Forschungsanliegen aus der Praxis ab-
leiten sollte.

Es ist daher auch leicht nachvollziehbar, dass im strukturel-
len Autbau der Verdffentlichung dem Leser zunéchst ein the-
oretischer Einblick verschiedener Wissenschaftsbereiche zum
Thema geboten wird, gefolgt von einer Reihe Unterrichts-
ideen zum multikulturellen Zusammenleben aus der taglichen
Bildungspraxis, in deren Anschluss die Arbeitsgemeinschaft
Ethnopédagogik in der Deutschen Gesellschaft fiir Vélker-
kunde ihre praktische Arbeit anhand von didaktischen Mate-
rialien exemplarisch vorstellt.

Gleich im ersten Kapitel des Buches stellt Christoph Ant-
weiler die Relevanz einer Verbindung zwischen Praxis und
Theorie in der Ethnopadagogik dar. Der Blick auf die histori-
sche Bedeutsamkeit der Ethnologie in der Praxis macht deut-
lich, dass die ethnologische Pédagogik der Zukunft mehr als
ein Anhang zur universitiren Ethnologie darstellen muss, aber
dennoch nicht ohne Bezug zur akademischen Forschung und
Lehre existieren kann.

In seiner Darstellung einer Studie aus dem Jahr 2001 hebt
Uwe Krebs mit einem hohen Grad an Anschaulichkeit die Re-
levanz einiger erzieherischer Prozesse in traditionalen Kultu-
ren fiir moderne Gesellschaften hervor. So fordert der Autor
beispielsweise als Konsequenz der Untersuchungsergebnis-
se, dass — orientiert an traditionalen Kulturen — jugendliche
in Industrielindern frither mit Kompetenz und Verantwortung
ausgestattet werden sollten, als dies, nicht zuletzt aufgrund
langer Ausbildungszeiten, momentan geschieht.

Die historisch orientierten Beitrige von Dirk Wilking und
Erich Renner beschreiben aus unterschiedlicher Perspektive
die Wahrnehmung des Themas Fremdverstehen im Verlauf
der Geschichte. In seinem Aufsatz ., Vélkerkunde und Schule
im deutschsprachigen Raum: Von den Anfiangen bis zur Ge-
genwarl™ erklart Dirk Wilking, welches die Ursachen fur die
Schwierigkeiten der Disziplin Ethnologie sind, als Unterrichts-
fach in den Schulen aufgenommen zu werden. Erich Renner
schliefilich beschreibt in seinem Beitrag die historische Ent-
wicklung der padagogischen Disziplin von einer (Kolonial-
)Piddagogik der ,,Umerziehung* iiber eine Péadagogik fiir Mi-
noritéten hin zu einer heute geforderten und teilweise prakti-
zierten Integration von moderner und indigener Padagogik.

Im fiinften Kapitel des Buches setzt sich Rose Haferkamp
mit den Themen Globalitdt, Migration und Multikulturalitit
auseinander. Die Autorin kommt in ihrem Artikel zu dem
Schluss, dass Ethnopddagogik die Position einer Mediatorin
zwischen Kindern und Erwachsenen einnehmen miisse, die
..den unheilvollen Einfluss iiberholter Vorstellungen der Er-
wachsenenwelt zu korrigieren hat, indem ihre einzigartigen
Erscheinungsformen, die sich u.a. kulturell differenzieren kén-
nen, sensibilisiert (8. 136f.). Cristina Allemann-Ghionda pran-
gert in ihrem Beitrag an, dass der in modernen Gesellschaften
vorherrschende Bildungsbegriff vom Monokulturalismus ge-
prigt ist und somit der fortschreitenden sprachlichen und
kulturellen Pluralisierung der Bildungssysteme nicht gerecht
werden kann. Thre Forderung ist daher die Aufnahme der Di-
mension Pluralitit in die geltenden Curricula, um einer dahin-
gehend verénderten Lebenswirklichkeit von Schiilerinnen und
Schiilern Rechnung zu tragen.

Anschliefiend an die theoretischen Ausfithrungen der
Expertinnen und Experten werden diverse zum Teil bereits in
der Praxis erprobte ethnopddagogische Schulprojekte unter
Angabe von Lernzielen, verwendeten Medien, didaktischen
Konzepten und weiterflihrender Literatur vorgestellt. Als prak-
tische Handreichung findet der Leser auBerdem eine Zuord-
nung der Unterrichtsbeispiele zu Alter bzw. Schulstufe.
Hieraus wird schon ersichtlich, dass Lehrer, Erzieher und So-
zialpddagogen, also Menschen aus der praktischen Bildungs-
arbeit, die Hauptzielgruppe dieser Veroffentlichung darstel-
len. Da es — ghnlich wie in anderen padagogischen Diszipli-
nen — eine einheitliche Theorie und Methodik der Ethnopéd-
agogik nicht gibt, kann ein einzelnes Buch nicht mehr leisten,
als den Lesern einen ersten Einblick in die komplexe Thematik
zu vermitteln. Eine praxisnahe Umsetzung des Forschungs-
bereiches mit vielen Beispielen und didaktischen Handrei-
chungen zeichnet das vorliegenden Handbuch fiir seine Ein-
setzbarkeit aus. Fiir die Leser ist an dieser Stelle auch die
Adresssammlung im Anhang der Publikation besonders wert-
voll, die eine unkomplizierte Kontaktaufnahme zu in der Ethno-
pddagogik engagierten Einrichtungen ermoglicht und damit
zur tatséchlichen Realisierung ethnopadagogischer Projekte
im Bildungsalltag beitragen kann.

Katrin Seifer
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Amnesty international (Hg): Jahresbericht 2002. Frankfurt/
M.: Fischer 2002, 634S., ISBN 3596155320, € 12,90.
Brot fiir die Welt (Hg): Hunger Report 2002/2003. Frank-
furt/M.: Brandes & Apsel 2002, 143 S., ISBN 3860997610,
€ 14,90.

Der Fischer Weltalmanach 2003. Frankfurt/M.: Fischer
2002, 1408 Kol., ISBN 3596720036, € 13,90.

Der Spiegel: Jahrbuch 2003. Miinchen: dtv 2002, 604 S.,
ISBN 3423320036, € 14,50.

UNDP (Hg): Bericht iiber die menschliche Entwicklung 2002.
Bonn: UNO 2002, 307 S., ISBN 3923904509, € 25,—.
UNFPA (Hg): Weltbevilkerungsbericht 2002, Stuttgart:
Balance 2002, 92 S., ISBN 3930723417, € 9,90.

UNICEF (Hg): Zur Situation der Kinder in der Welt 2003.
Frankfurt/M.: Fischer 2002, 197 S., ISBN 3596157536, €
9,90.

Weltbank (Hg): Weltentwicklungsbericht 2002: Institutio-
nen fiir Mérkte schaffen. Bonn: UNO 2002, 293 S., ISBN
3923904495, € 39,80.

Worldwatch Institute (Hg): Zur Lage der Welt 2002. Frank-
furt/M.: Fischer 2002, 367 S., ISBN 3596152739, € 15,90.
Worldwatch Institute(Hg): Vital Signs 2002/2003. London:
Earthscan 2002, 272 S., ISBN 185839183, £ 14,95.

So wie jedes Jahr geben wir an dieser Stelle einen Uber-
blick tiber Jahrbiicher, die im letzten Jahr erschienen sind.
Fangen wir mit dem Bericht von amnesty international (ai) an.
Jedes Jahr wird dieser Bericht ein wenig dicker. Dies mag einer-
seits daran liegen, dass a) Menschenrechtsverletzungen konti-
nuierlich zunehmen, andererseits aber vielleicht auch daran
b) dass ai Beobachtungen und Aktivititen ausweitet. Diesmal
ist die Moglichkeit a) eindeutig maBgebend. Der Grund ist der
I1.September 2001. Wahrend der .Krieg gegen den Terroris-
mus’ die Schlagzeilen beherrschte, schreibt die General-
sekretdrin Irene Khan in Vorwort, ,sind Regierungen zuneh-
mend dazu Gbergegangen, die Menschenrechte als Hinder-
nis auf dem Weg zu Sicherheit darzustellen’. Gerade in Krisen-
situationen ist ai besonders gefordert, darauf zu achten, dass
Menschenrechte respektiert werden. So ist ai in so unterschied-
lichen Staaten wie Algerien, Indonesien, Israel, Demokrati-
sche Republik Kongo, Myanmar und Tiirkei aktiv geworden.
Beispielsweise liegt die Zahl der vollstreckten Todesurteile
im Beobachtungszeitraum (Mitte 2001 — Mitte 2002) auf der
ganzen Welt (3048 Hinrichtungen in 31 Landern) hoher als die
Gesamtzahl der Toten des Terroranschlages auf das World
Trade Center (offizielle Zahl der Toten: 2823). Aber nicht nur
tiber Todesstrafen und Hinrichtungen, sondern auch iiber
Misshandlungen und Folterungen von politischen Gefange-
nen, iiber Diskriminierungen von Frauen und Auslidndern
berichtet ai alphabetisch aufgelistet von A wie Afghanistan
bis Z wie Zentralafrikanische Republik. Insgesamt werden
tiber 153 Lander auf 634 Seiten beriicksichtigt. Das Buch ist
ein ,Muss’ im Handapparat, wenn man sich tiber den Zustand
von Demokratie und Menschenrechten auf der Welt informie-
ren michte.

Wie wir wiederholt an dieser Stelle erwihnt haben, sind die
zwel Almanache keine Konkurrenten. Vielmehr erginzen sie

sich. Wihrend der Spiegel, diesmal von dtv, mehr Wert auf
aktuelle Entwicklungen (Ereignisse im letzten Jahr) einzelner
Lénder legt, konzentriert sich der Fischer-Almanach auf grund-
sétzliche Daten. Natiirlich enthlt der Spiegel-Almanach auch
allgemeine Daten und Sonderbeitrige mit Daten zu internati-
onalen Organisationen wie UNO, Weltbank und ['WF. Das
Prinzip des Aufbaus bleibt unveréndert: knapp, prazis, tiber-
sichtlich, aktuell und bebildert. Auch der Fischer-Almanach
behilt seine Struktur bei, die Daten sind zwar aktuell, die Be-
richt sind aber nicht auf Aktualitéit angelegt. Sonderbeitrige
gibt es im Fischer Almanach u.a. iiber die Politik des IWFs,
derWeltbank, Globalisierung als Phanomen der Weltwirtschaft
und tiber die Umwelt Konferenz (Rio+10) in Johannesburg.

Dem Entwicklungsprogramm der Vereinten Nationen, dem
UNDP haben wir zu verdanken, dass die menschliche Ent-
wicklung nicht unzuldssig nur nach Einkommen pro Kopf
gemessen wird. Das UNDP hat eine Vielzahl voa Kriterien
entwickelt, und diese immer wieder verfeinert. So entstanden
die Indizes wie HDI (Human Development Index), HPI (Hu-
man Poverty Index) und GDI (Gender related Development
Index). Um ein Gesamtbild von der Entwicklung eines Landes
zu erhalten, muss man alle Bereiche beriicksichtigen. Wie er-
wiihnt, die Jahrbiicher sind nicht deshalb interessant, weil sie
die neuesten Daten enthalten, sondern deshalb, weil sie je-
des Jahr ein neues Thema behandeln. So hat das UNDP z.B.
Themen wie ,Gleichstellung der Geschlechter’(1995), ,Bekamp-
fung der Armut’(1997). ,Globalisierung’ (1999) bereits behan-
delt. Diesmal geht es um die , Stirkung der Demokratie in einer
fragmentierten Welt’. Einerseits stellt der Bericht eine positi-
ve Entwicklung bei der Demokratisierung, andererseits eine
bisher nie gekannte Fragmentierung fest. Fortschritte und
Fragmentierung werden anschaulich in tabellarischer Form
gegentibergestellt (S.12—13). In fiinf Kapiteln wird der aktuel-
le Stand der Entwicklung auf nationaler Ebene, Staats- und
Regierungsfithrung, Bekdmpfung demokratischer Defizite,
Verhinderung von Konflikten und Stirkung der Demokratie
auf globaler Ebene behandelt. Der Bericht enthilt Beitrige
u.a. von Kofi Annan, Aung San Suu Kyi und Seyyed Moham-
mad Khatami.

Da Demokratie ohne Rechtsstaatlichkeit nicht méglich ist,
konnte ein Teil des Weltbank-Berichts eine Erginzung sein.
Kapitel 6 des Berichtes behandelt das Justizsystem. Ansons-
ten bleibt die Weltbank bei der Ideologie des Marktes. Die
Botschaft lautet: Nur eine Erweiterung des Marktes, ein bes-
serer Zugang zum Markt verbessert die Lebenssituation der
Armen in der Dritten Welt. Das Thema des Berichts heifst
JInstitutionen fiir Mirkte schaffen’.

Damit kommen wir zur Frage aller Fragen: Was ist Armut,
wie bekdmpft man sie? Darauf gibt der schmale Bericht des
UNFPA differenzierte , prizise Antworten. Das Thema lautet
diesmal , Wege aus der Armut’. Den Bericht hat wie bisher die
Deutsche Stiftung fiir Weltbevélkerung (DSW) herausgege-
ben. In dem Bericht werden drei verschiedene Methoden der
Armutsmessung vorgestellt und wird auf die Schwierigkeiten
einzelner Methoden hingewiesen (S.19ff). In acht Kapiteln
werden Ursachen und Auswirkungen von Armut, Wege aus
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der Armut, Entwicklungsziele und -methoden dargestellt. Aus
zwei Griinden ist dieser Bericht besonders hervorzuheben, Er
erklart a) warum hufig der Prozentsatz von Menschen unter-
halb der Armutsgrenze eines und desselben Landes in ver-
schiedenen Statistikbiichern unterschiedlich angegeben wird
und b) warum Globalisierung, Wirtschaftswachstum und ein
bessrer Zugang zum Markt den Armsten der Armen nicht
helfen kann (weil sie nichts zu verkaufen haben — S. 28).

Auch der Hunger Report beschiiftigt sich mit Armut und
Hunger. Uberraschenderweise wird das Problem am Beispiel
der USA durchexerziert (Kap.1 bis 5) . In einem 6. Kapitel wird
ein Uberblick iiber die Nahrungsmittelknappheit in anderen
Teilen der Welt gegeben und im Anhang mit acht Tabellen
ausfiihrlich erldutert.

Wie immer gibt der Bericht des renommierten Worldwatch
Instituts einen umfassenden Uberblick tiber die gegenwirti-
ge Lage der Welt. In sieben Kapiteln behandelt der Bericht
Themen wie Globalisierung, Nachhaltige Entwicklung/Johan-
nesburg, Landwirtschaft im Interesse der Allgemeinheit, Tou-
rismus, Bevolkerungspolitik und Lebensqualitiit, Ressourcen
und Repression, Global Governance. Mittlerweile ist das [ns-
titut zu einer moralischen Instanz geworden. Folgerichtig be-
gniigen sich die Autorlnnen nicht mit der Beschreibung des
Zustandes, sondern zeigen zugleich Wege aus den Krisen,
stellen Forderungen auf, damit sich die Welt nachhaltig ent-
wickeln kann. Die deutsche Ausgabe wird von Germanwatch
mit einem Beitrag von Christoph Bals iiber Strategien fiir ¢ine
nachhaltige Klimapolitik herausgegeben.

Was den Gebrauchswert der , Vital Signs’ angeht, kann man
nicht oft genug betonen, wie wichtig das Buch fiir Journalis-
tinnen und LehrerInnen aller Schulstufen und Hochschulen
ist. Wir haben mehrmals auf das didaktisch aufgearbeitete
Buch hingewiesen. In zwei Teilen werden folgende Themen
behandelt. Teil 1: Schliisselindikatoren — dazu zihlen Trends
von Nahrung und Landwirtschaft, Energie, Atmosphire, Oko-
nomie, Transport, Kommunikation, Gesundheit und Soziales,
Militdr. Teil 2: Bearbeitung dieser Themen unter speziellen
Gesichtspunkten. Jedes Thema enthalt funf bis sechs Unter-
themen. Diese werden mit je einer Seite Text und Grafik erliu-
tert.

Last, not least — das Jahrbuch von UNICEF, einer Organi-
sation, die in diesem Jahr ein Jubildum feiert: 50 Jahre UNICEF
in Deutschland. In zwei Teilen werden behandelt: a) wie De-
mokratie mit Kindern praktiziert werden kann und b) Mythos
und Realitdt bei der Beteiligung von Kindern. Die drei Karten
am Anschluss — was Kinder denken, wollen und brauchen
sind sehr aufschlussreich. Wie immer geben neun Tabellen
iiber Grundindikatoren, Ernahrung, Gesundheit, Bildun gu.a,
umfassende Informationen iiber die Situation der Kinder in
der Welt. Kofi Annan hat das Vorwort und Christina Rau das
Geleitwort geschrieben. Auch wir wiinschen dem Jubilar
weiterhin gute Arbeit und viel Erfolg.

Asit Datta

Peter-Michael Friedrichs (Hg.): Edition ,,JCH KLAGE AN!%
Das Lehrerbuch. Menschenrechte im Unterricht, Miinchen,
Elefanten Press, 2002, 224 S., ISBN 3-570-14634-0, € 3,00.

Eines der interessantesten padagogischen Buchprojekte
zum Thema Menschenrechte erscheint seit einigen Jahren im
Verlag Elefanten Presse unter dem Reihentitel , Ich klage an!*.
In teilweise aktualisierten Neuauflagen sind bis Mérz 2002 in
dieser Edition insgesamt 16 Titel zu Themen wie z. B. Vélker-
mord, Rassismus, Asyl, Sklaven, Illegale, Prostitution, Folter,
Todesstrafe, StraBenkinder erschienen, die anhand von er-
zéhlten Einzelschicksalen und Hintergrundinformationen sen-
sibilisieren. Seit kurzem gibt es nun zu dieser Reihe einen
Begleitband, der als , Lehrerbuch® angelegt ist. Als inhaltlich
und didaktische Handreichung versucht der Band an ausge-
wahlten Themen und mit Bezug auf einzelne Biicher der Reihe
.Ich klage an!* Menschenrechtsfragen fiir den pidagogischen
Kontext aufzubereiten. Er bietet Materialien, didaktische Hin-
weise sowie weiterfiihrende Informationen und Quellen zu
den Themen , Folter” (fiir die Jahrgangsstufen 9 bis 12) von
Sandra Reitz, ,, Todesstrafe* (fiir die J ahrgangsstufen 7 bis 10)
von Nicole Werner, ,,Verschwunden in geheimer Hafi“ (fiir die
Jahrgangsstufen 9 bis 11) von Sven Schmolke, , Sklaven® (fiir
die Jahrgangsstufen 9 und 10) von Benita von Finckenstein
und , Asyl* (fiir die Jahrgangsstufen 9 bis 11) von Sven
Schmolke. Alle Abschnitte sind unterteilt in Thema, Intenti-
on, Realisation und Materialien.

Obgleich die AutorInnen diese Teile unterschiedlich ge-
wichten und individuelle Schwerpunkte setzen, bietet der Band
das, was er soll: Anregungen und Unterrichtsmodelle fiir den
fachbezogenen und ficheriibergreifenden Unterricht zum
Thema Menschenrechtserziehung. Dabei ist der Band jedoch
nicht nur fiir die schulische Praxis geeignet. Auch in der auBer-
schulischen Jugend- und Bildungsarbeit wird er sich bewsh-
ren. Unterstiitzt wird diese Absicht durch eine Einleitung von
Sven Schmolke zu allgemeinen Aspekten der Menschenrechts-
erziehung. Knapp und prignant werden curriculare Grundla-
gen der Menschenrechtserziehung, Richtlinien und Lehrpla-
ne sowie Ziele und Inhalte angesprochen. Es sind keine gro-
fen und bewegenden Ausfiihrungen, sie sensibilisieren aber
fiir verschiedene pddagogische Dimensionen des Themas
und stimmen ein. Der Band ist sicherlich nicht der epochale
politik-didaktische Wurfin Sachen Menschenrechtserziehung
—will er auch gar nicht sein. Was ihn vielmehr auszeichnet, ist
die Prignanz und Praxisorientierung des Exemplarischen; Fol-
ter, Todesstrafe, Haft, Sklaven und Asyl werden als ausge-
wihlte Dimensionen von Menschenrechtsverletzungen dar-
gestellt und fiir Lehr-Lern-Prozesse im Sekundarbereich auf-
bereitet. Hier ist er vorbildlich hinsichtlich Inhalt, Didaktik
und Gestaltung. Nachsatz: Bei einem reguliren Buchhandels-
preis von € 3,00 (drei Euro!) muss gefragt werden, was ein
Verlag noch alles tun muss, damit gute Biicher gekauft und
gelesen werden? Antwort: Mehr geht nicht!

Ulrich Klemm
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Veranstaltungen

(red.) KinderKulturKarawane 2003: Acht Gruppen aus
Afrika, Asien und Lateinamerika werden im Mai und Juni so-
wic im September und Oktober fiir vier bis sechs Wochen
nach Deutschland kommen und ihre Theater-, Musik- und
Tanzproduktionen vorstellen sowie Workshops durchfiithren.
Manche Theaterstiicke befassen sich mit inhaltlichen Fragen
wie Kinderrechte, Kinderarbeit, Straenkinder und in diesem
Jahr besonders mit dem Thema ,,Kinderhandel*. Der ,Einsatz-
bereich* der Gruppen ist so vielfiltig wie ihre Produktionen:
Schulen, Kirchengemeinden, Stadtfeste, Seminare, Kulturzen-
tren, Theater, Kirchen... meist sind von der technischen Seite
keine Grenzen gesetzt. Die Gruppen, die im ersten Teil der
Karawane (also Mai/Juni) in Deutschland sind, werden auch
alle im Kulturprogramm des Kirchentages spielen.

Vom 23.-25.05.03 wird es in Hannover ein Forum unter dem
Titel ,,Jugendwelten - Theaterformen* geben (organisiert von
der BAG Spiel + Theater und den Zentrum fiir Medien Kunst
Kultur der Ev. Landeskirche Hannover). Neben vier Gruppen
der Karawane werden dort auch noch &hnliche Projekte aus
Deutschland, Belgien und den USA zu Gast sein. Das Forum
soll die Bedeutung von kultureller Arbeit mit jungen Men-
schen diskutieren, die am AuBersten Rand der Gesellschaft
stehen. Auch geht es darum, wie diese Arbeit noch stirker
gefordert werden kann - durchaus auch hier in Deutschland.

Am21.09.03 wird es in Hamburg wieder eine Gala fiir Kinder-
rechte geben. Nach dem grofien Erfolg im letzten Jahr sollen
auch 2003 neben den Gruppen der KinderKulturKarawane
Hamburger Kinder- und Jugendkulturprojekte bei der Gala
mitwirken. Hier bietet sich fiir Interessierte die Moglichkeit,
Uber Ausstellungen und Infotische vertreten zu sein.

Kontakt: Ralf Classen; KinderKulturKarawane 2003 ; Biiro
fiir Kultur- und Medienprojekte, POB 500161;22701 Hamburg;
Tel.: 040/39-900060; Fax: -02564; info@kinderkultur
karawane.de; www. kinderkulturkarawane. de.

(red.) Weltladen Dachverband — Termine 2003: 17, Mai:
Européischer Weltladentag; 28. Mai bis 1. Juni: Okumenischer
Kirchentag in Berlin; 19, bis 21. September: Weltladentreffen
in Bonn; 22. bis 28. September: bundesweite Faire Woche.

Info und regelméBige Rundbriefe: Weltladen Dachverband;
Hindenburgplatz 2; 55118 Mainz; Tel: 0613 1/6890780; Fax: -
799; info@weltladen.de; www.weltlaeden.de.

Medien

(red.) apex - Kultur- und Bildungsmanagement/ Informa-
tionsservice der Bundeszentrale fiir politische Bildung: Der
Online-Newsletters Akquisos wendet sich als Informations-
service an staatliche und nichtstaatliche Trdger der politi-
schen Bildung, NPOs, Bildungsinitiativen und Netzwerke
sowie Vereine und bietet aktuelle Informationen, Links, Tipps

und Termine rund um das Thema Fundraising. Dariiber hinaus
stellt der Newsletter interessante Forderungen und aktuel-
le Ausschreibungen auf europiischer und nationaler Ebene vor,
die fiir Antragsteller aus der politischen Bildung in Frage kom-
men. Die Redaktion von Akquisos 14dt Interessierte dazu ein,
selbst Beitrdge mit Hinweisen zum Thema Fundraising zu ver-
offentlichen. Auch fiir die Suche nach Partnern oder Spon-
soren bzw. wenn sich Sponsoren einbringen und vorstellen
mdchten, gibt es Maglichkeiten. In Akquisos kiénnen auch
Projekte aus dem Bereich Bildungssponsoring vorgestellt
werden, um Erfahrungen und Kenntnisse weiterzugeben.

Kontakt: ostermann@apex-management.de. Kostenfreies
Abonnement des Akquisos-Newsletter: www.bpb.de unter der
Rubrik , Newsletter”. Reaktion: Anja Ostermann, Reiderweg
18, D-58285 Gevelsberg, Fon: +49 2332 4199, Fax: +49 233275
70 56, www.apex-management.de.

(red.) Hamburger Bildungsagenda fiir nachhaltige Ent-
wicklung: Information tiber die ,,Hamburger Bildungsagenda
fur nachhaltige Entwicklung®, wie sie beim Hamburger
Bildungskongress Mitte November verabschiedet worden ist
und weitere Informationen bei: Eine Welt Netzwerk Hamburg
e.V.; Grofle Bergstr. 255; 22767 Hamburg; Tel.: 040/3589386;
Fax: 040/3589388; info@ewnw-hamburg.de; www.ewnw-
hamburg.de.

(red.) TuWas e.V.: Warum Umweltpiddagogen konstrukti-
vistisch denken sollten - Zusatzqualifikation wird vom baye-
rischen Umweltministerium gefrdert: Gefordert durch das
Umweltministerium beginnt der Bundesverband TuWas e.V. ab
diesem Frihjahr mit der Vermittlung neuartiger Kompetenzen im
Umgang mit Umweltproblemen in der Schule, in Umweltstatio-
nenund in der 6kologischen Erwachsenenbildung. Im Zentrum
der dreiteiligen Qualifizierung stehen die Methoden des ,,Kon-
struktivismus®. Auch Umweltbildner und Naturpadagogen miiss-
ten davon ausgehen, dass ,.die Welt so ist, wie wir sie uns
denken”. Man diirfe nicht linger davon absehen, dass auch
,.die Natur menschengemacht sei und unsere Idee vom ,,na-
tiirlichen Gleichgewicht“ unserem Wunschdenken entsprin-
gen. Diese Einsichten schmilerten nicht die Maglichkeiten
der Okopédagogik, sondern erweiterten sie in einem bisher
nicht flir moglich gehaltenen AusmaB. Zielgruppen des Lehr-
gangs sind: Umweltpddagog(inn)en aus dem schulischen
und auferschulischen Bereich sowie Studierende einschlsgi-
ger Fachrichtungen.

Info: Bundesverband TuWas ¢.V.; Griesstr. 27; D-85567 Gra-
fing; Tel; 08092/819-515; Fax: -555; info@tuwas.net; www.
tuwas.net.

(red.) TuWas e.V.: Qualitiitsmanagement-Ausbildung fiir
die biirgeroffene Gemeinde - TuWas professionalisiert Agen-
da 21-Prozesse: Viele Kommunen haben die Zeichen der Zeit
erkannt: Die Entwicklung , robuster” Gemeinwesen in schwie-
rigen Zeiten braucht eine viel intensivere Einbeziehung der
Biirger. Hier liegen Ressourcen brach, die die ,,nachhaltige
Kommunalentwicklung nutzen muss, um biirgerschaftliches
Engagement, Verantwortungsbereitschaft und die Beteiligung
an der Kommunalpolitik zu fordern. Mit ,,Agenda 21-Prozes-
sen” haben Stidte und Gemeinden in den letzten Jahren erste
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experimentelle Schritte in diese Richtung gemacht. Jetzt geht
es darum, aus den Erfahrungen zu lernen und durch profes-
sionelles Qualitdtsmanagement die Fundamente fiir nachhalti-
ge Kommunalentwicklung zu legen. Mit Unterstiitzung durch
das bayerische Umweltministerium hat der Bundesverband
TuWas e.V. ein Konzept fiir die Qualifizierung der Akteure
entwickelt. Der erste Lehrgang »Qualititsmanager Agenda 2 1
beginnt im Februar. Er richtet sich an Schliisselpersonen, die
im Agenda 21-Prozess von Kommunen aktiv sind - egal, ob
mnerhalb oder auBerhalb der Verwaltung. Der Erfolg der loka-
len Agenda 21 hangt von der Organisation des Prozesses ab,
meint TuWas. Punktuelle Aktionen und Projekte allein begriin-
deten noch keinen Agenda-Prozess. Damit sich die Organisa-
tionsformen der lokalen Agenda 21 stabilisierten, sei ein an-
gepasstes Qualitdtsmanagement erforderlich, das alle Verant-
wortungstrager beteilige und Nachhaltigkeit zum leitenden
Prinzip der kommunalen Entwicklung mache. Verantwortliche
Akteure der lokalen Agenda 21 sollten in die Lage versetzt
werden, professionelles Qualititsmanagement auf die Erfor-
dernisse des Agenda-Prozesses anzuwenden. Dazu sollen
Normen, Verfahren, Instrumente und Techniken des EFQM-
Modells fiir Business Excellence auf die kommunale Situation
und den Agenda-Prozess adaptiert und der Zielgruppe in ei-
nem zweistufigen Fortbildungskonzept vermittelt werden. Bis-
lang fehlten systematische Vorschlige fiir das Qualitits-
management von Agenda-Prozessen. Praktikable [nstrumen-
te flir die Entwicklung und Stabilisierung der Agenda-Organi-
sation seien jedoch dringend nétig, um die Attraktivitit des
Agenda-Gedankens zu erhalten und ,.notleidende* Agenda-
Prozesse wieder in Gang zu setzen. »~Nachhaltigkeit” sei ein
implizites Prinzip von Qualitdtsmanagement-Systemen wie dem
EFQM-Modell. Die kommunalen Nachhaltigkeitsinitiativen
kdnnten davon profitieren, wenn sie solche Modelle adaptier-
ten und auf die eigenen Entwicklungsprozesse anwendeten.
Auf Dauer werde ein beteiligungsorientiertes Management-
konzept nicht nur in lokalen Agenda 21-Prozessen erforder-
lich sein, sondern fiir den verantwortungsvollen , Betrieb*
einer Kommune selbstverstindlich werden.

Info: Bundesverband TuWas (Adresse s.0.)

(red.) SympathieMagazin ,, Bolivien-Ecuador-Peru verste-
hen*: Das Heft nimmt sich vor allem der interessanten Alltags-
themen dieser Lander an, widmet sich Hintergriinden und offe-
nen Fragen: Wer weil3 schon, warum das jahrliche Pro-Kopf-
Einkommen in Peru gerade mal bei 2132 US-Dollar liegt, ob-
wohl die einzelnen Lénder als Silber-, Zink- und Erdol-Expor-
teure von Bedeutung sind, Bananen ausfiihren, Garnelen oder
das begehrte Soja? Das Magazin gibt darauf Antworten, riumt
den indigenas als Mehrheit der Bevélkerung einen gebithren-
den Platz ein und beschreibt deren Denken und Weltsicht.

Bezug: Studienkreis fiir Tourismus und Entwicklung E.V.;
Kapellenweg 3; 82541 Ammerland/Starnberger See; Tel: 08177/
1'783; Fax: 08177/ 1349; www.studienkreis.org,

(red.) Bildungsserver D@dalos: Der UNESCO-Bildungs-
server ,,D@dalos™ (www.dadalos.org) dient der Friedenser-
ziehung auf dem Balkan. 1999 hatte die Deutsche UNESCO-
Kommission das Modellprojekt in Sarajevo angestoBen. Die

Lehrmaterialien zur Staatsbiirgerkunde und Menschenrechts-
erziehung stehen mittlerweile in sieben Sprachen, w.a. in Eng-
lisch und Deutsch, zur Verfligung. Zum Projekt gehort auch
eine CD-ROM, auf der alle Unterrichtsmaterialien abrufbar
sind.

Info: U.G. D@dalos Sarajevo; Projektleitung: Ingrid Halb-
ritter; Tel/Fax: +387(0)33446680: Ingrid Halbritter@dadalos.
org; www.dadalos.org.

Sonstiges
|

(red.) 50 Jahre Deutsche Gesellschaft fiir die Vereinten
Nationen e.V.: Zum Jubildum ist im Friihjahr 2002 eine Wiirdi-
gung erschienen. Das Heft enthilt u.a. neben GruBworten
von Joschka Fischer und Heidemarie Wieczorek-Zeul einen
geschichtlichen Uberblick tiber die Titi gkeiten der DGVN und
eine Schilderung aktueller MaBnahmen der UN.

Bezug: Deutsche Gesellschaft fiir die Vereinten Nationen
e.V.; Poppelsdorfer Allee 55; 53115 Bonn; Tel: 0228/ 949000;
Fax: 0228/217492; info@dgvn.de.

(red.) Jahresbericht Entwicklungspolitik 2001: Das
Bundesministerium filr wirtschaftliche Zusammenarbeit und
Entwicklung hat im Mérz 2002 den Jahresbericht Entwick-
lungspolitik 2001 verdffentlicht. Chronologisch werden an
einer Zeitleiste viele Informationen iiber die Aktivititen des
BMZ dargestellt.

Bezug: Bundesministerium filr wirtschaftliche Zusammen-
arbeit und Entwicklung; Presse- und Offentlichkeitsarbeit;
Stresemannstraf3e 94; 10963 Berlin; Tel: 01888/ 5352451; Fax:
01888/5352594,

(red.) VENRO: ,,Machbarkeitsstudie zum Vorhaben Stif-
tung fiir entwicklungspolitische Inlandsarbeit” — Einfiih-
rung und Stellungnahme: VENRO hat Anfang Dezember 2002
ein achtseitiges Papier zu dem genannten Thema vorgelegt.

Kontakt: Verband Entwicklungspolitik deutscher Nicht-
regierungsorganisationen e. V. (VENRO); Kaiserstr. 201; 53113
Bonn; Tel.: 0228/946770; Fax: 0228/9467799; sekretariat(@
VENro.org; Www.Venro.org,

(red.) UNESCO: Dekade ,,Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung: Aus Sicht der Deutschen Unesco-Kommission hat
der Weltgipfel tiber nachhaltige Entwicklung in J ohannesburg
im vergangenen August eine Reihe von Neuerungen gebracht.
Neu in der Debatte sei beispiclsweise die stirkere Gewich-
tung von Bildung und Wissenschaft. Die Deutsche Unesco-
Kommission begriifit die Empfehlung an die UNO General-
versammlung, die Jahre 2005 bis 2014 zur Dekade ,,Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung* auszurufen,

Info: www.nachhaltigkeitsrat.de/aktuell/news/2003/08-
01 08.
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12. Februar 2003 - Tag des Kindersoldaten

Schwerpunktheft: Kindheit in Afrika

Vorwort UNICEF
Kinder in Afrika - Eine Stimme aus Afrika 55 SharadSapra
Bei allen Vélkern der Welt ist das Kind ein The Crisis of Southern African
Schatz fur seine Eltern. Kinder sind Uberall die Countries
Zukunft der Nation. In jeder Kultur bildet die
Kindheit einen ganz besonderen Abschnitt im AIDS
Menschenleben. Schon aus diesen Griinden 59 MariaGroos
besteht fur alle Menschen ein gemeinsamer Aids-Waisen in Afrika
Ausgangspunkt flr die Behandlung von Fra-
gen und Problemen, die die Kinder betreffen. Konzentrationslager
Es sollte daher eigentlich kein Wenn und kein 65 TabuAbd'allanManirakiza
Aber geben, wenn das Schicksal von Kindern Das Schicksal der Kinder in
auf dem Spiel steht. Keine Grenzen fir die den Konzentrationslagern von
Rech-te der Kinder! Afrikanische Kinder soll- Burundi
ten deshalb genauso geschitzt und behiitet
werden wie alle Kinder auf der Welt. Ausbeu- Kindersoldaten
tung, Misshandlung und Schandung von Kin- 69 Wolfgang Schonecke
dern, sowie deren Einsatz als Soldaten und Wenn aus Kindern Killer werden
Ahnliches missen als kriminell denunziert und
uberall bekédmpft werden. Doch wie soll in Afrikanische Literatur
Deutschland der Kampf fiir die Kinder in .
Afrika effizient gefiihrt werden? Vielleicht L FiSHigteHErUEDeE Fotand
s ; Kinder im Krieg im Kontext der

solite man bei Kindern in Deutschland da- S :

; i " i ; afrikanischen Literatur
mit beginnen, ihnen positive Bilder von
Afrika zu zeigen.... SOS-Kinderdérfer
(Auszug aus dem Vorwort von Prof. Dr. Adjai 87 Warin DamutiDenekirekiskar
Paulin Oloukpona—Yinnon, Leiter der Germa- Leben in der GroBfamilie: Kind sein
nistikabteilung der Université de Lomé, Togo.) und Erwachsen werden in Afrika
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