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Vorwort

Wir mUssen handeln: Das Bildungssystem in Deutschland kann nicht so bleiben wie es ist. Als
Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft haben wir dies bereits vor Jahren erkannt und mit un-
serer Studienreihe ,Bildung neu denken“ ein Konzept fUr die Bildung der Zukunft entwickelt.
,Bildung neu denken® benennt die Bildungsdefizite in Deutschland, zeigt Losungsstrategien
auf, berechnet die Kosten und prft, ob eine umfassende Bildungsreform rechtlich realisier-
pbar ist. Wir haben uns aber nicht auf die Theorie beschréankt, sondern unsere Erkenntnisse in
zahlreichen Pilotprojekten in die Praxis umgesetzt. Viele dieser Projekte wurden inzwischen
aufgegriffen und in die Flache getragen. Die Erfolge ermutigen, dirfen aber den Reformeifer
nicht erlahmen lassen. Denn eines ist klar: Die Veranderungen gehen zu langsam vonstatten.
Um die Reformgeschwindigkeit zu erhéhen, haben wir Ende 2005 den Aktionsrat Bildung ins
Leben gerufen. Ziel des Aktionsrats ist es, den Reformdruck auf die Politik zu erhdhen.

Im vergangenen Jahr hat der Aktionsrat Bildung sein erstes Jahresgutachten zum The-
ma Bildungsgerechtigkeit vorgelegt. Das Gutachten hat eine bundesweite Diskussion ausge-
16st. Es wurde sehr schnell deutlich: Das Urteil des Aktionsrats hat Gewicht. Deutlich wurde
auch: Der Aktionsrat hat den Finger in die Wunden des deutschen Bildungssystems gelegt. Ne-
ben groBer Zustimmung wurden einige Handlungsempfehlungen daher durchaus kontrovers
diskutiert. Wir brauchen dieses Ringen um die beste Ldsung, sollten uns aber davor huten, Uber
wenige strittige Fragen erbitterte politische Grabenkédmpfe zu flhren und dabei die dringend
notwendigen Reformen weiter hinauszuzégern. Entscheidend ist: Wir dlrfen nicht nachlassen
in dem BemUhen, das Bildungssystem zu verbessern. Wir stehen weiterhin vor groBen
Herausforderungen. Das zweite Jahresgutachten widmet sich folgerichtig einer der wohl
groBten Herausforderungen der néchsten Jahre: der Globalisierung.

Das Gutachten beginnt mit einer genauen Definition, was Globalisierung ist und welche
Konsequenzen sie fir den Einzelnen und die Gesellschaft mit sich bringt. Damit widersetzt
sich das Gutachten von vornherein der Gefahr, in einer von Schlagworten und Vorurteilen
pestimmten Diskussion vereinnahmt zu werden. Vielmehr bietet es eine sehr differenzierte
Analyse, vor welchen Herausforderungen, Risiken, aber auch Chancen das deutsche Bil-
dungssystem durch den Globalisierungsprozess steht. Die Ergebnisse zeigen, es wird
hochste Zeit, dass wir uns diesen Veranderungsprozessen stellen. Wie im vergangenen Jahr
bleibt der Aktionsrat aber nicht bei der Analyse stehen, sondern entwickelt dezidierte Hand-
lungsempfehlungen. Ich winsche auch diesem Gutachten, dass es in Deutschland eine breite
Diskussion anst6Bt. Unsere Welt verandert sich rasant. Das zweite Jahresgutachten liefert
Antworten auf die Frage: Was mussen wir &ndern, um die Zukunftschancen unserer Kinder
—und damit unserer Gesellschaft — zu erhalten und zu erhéhen.

Ich danke den Mitgliedern des Aktionsrats Bildung ausdricklich fur diese im wahrsten
Sinne des Wortes zukunftsweisende Arbeit.

Randolf Rodenstock

Prasident
vbw — Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e. V.






Einleitung

,Globalization is a term that provokes controversy and protest on one side, and praise and
hope on the other.” — Mit diesen Worten warb das ,World Diversity Leadership Summit*
fUr sein drittes Meeting bei den Vereinten Nationen in New York. ,Managing diversity* — mit
dieser Leitaufgabe ziehen die groBen Unternehmen und NGOs (,Non-Governmental Organi-
zations") ihre Konsequenz aus dem unaufhaltsamen Globalisierungsprozess. Dieser hat auch
das deutsche Bildungssystem als Herausforderung erreicht, ohne dass es bisher auf die
Diversitatsanforderungen eine Uberzeugende Antwort gefunden hétte.

Globalisierungsprozesse sind historisch betrachtet keine wirklich neue Erscheinung. Der
internationale Handel war beispielsweise zu Beginn des 20. Jahrhunderts bereits auf einem
vergleichbaren Niveau wie heute. Danach setzte mit dem ersten Weltkrieg eine protektionisti-
sche Phase im Welthandel ein, die sich bis in die Zeit der Ost-West-Spaltung nach dem Ende
des Zweiten Weltkriegs nicht ganzlich I6ste. Die Intensitat und Reichweite grenziberschrei-
tender Interaktionsbeziehungen, angefangen von 6konomischen Transaktionen Uber infor-
mationelle und kulturelle Austauschprozesse bis hin zu internationalen politischen Abkom-
men haben jedoch seit Mitte der 1980er Jahre schubartig zugenommen. Das Neue an dieser
Entwicklung ist, dass seit dem Ende der 1980er Jahre mit dem Fall des Eisernen Vorhangs und
der sukzessiven Integration von asiatischen Landern in den Weltmarkt Lander mit sehr un-
terschiedlichen Produktivitatsniveaus, sozialen Standards und Lohnniveaus plétzlich intensiv
miteinander konkurrieren. Gleichzeitig hat sich seit dem Ende der 1980er Jahre die Vernetzung
der Welt durch neue Kommunikations- und Informationstechnologien wie etwa das Internet
in vorher nie da gewesener Weise verstérkt. Von dem Prozess ist damit nicht nur Deutschland
erfasst. Der Globalisierungsgrad in liberalen Landern wie z. B. den USA und GroBbritannien
und in kontinentaleuropéischen Landern wie Deutschland, Frankreich und den Niederlanden
hat — trotz eines temporaren Einbruchs nach dem Fall des Eisernen Vorhangs — deutlich zu-
genommen. Auch wenn die Globalisierung in ehemals sozialistischen Landern nach dem Fall
des Eisernen Vorhang sprunghaft angestiegen ist, liegt sie dort im internationalen Vergleich
noch immer auf einem vergleichsweise niedrigen Niveau.

Die vorliegende Studie zeigt, dass Globalisierungsprozesse erhebliche Unsicherheiten
mit sich bringen, aber auch erhebliche Chancen. Die zunehmende Unsicherheit trifft dabei
auf landerspezifische institutionelle Filter wie beispielsweise Beschaftigungs-, Bildungs- oder
Familiensysteme und wird in jeweils national spezifischer Weise kanalisiert, so dass sie sich
auf der individuellen Ebene der Akteure unterschiedlich stark auswirkt. Besonders betroffen
von der zunehmenden Unsicherheit sind bestimmte gesellschaftliche Gruppen wie z. B. Per-
sonen mit geringer Bildung.

Es ist deshalb ein besonderes Ziel dieses Gutachtens, die Teilhabebedingungen fur
die einzelnen Menschen im Prozess dieser Entwicklungen zu beobachten und Vorschlage
zu unterbreiten, wie die mit ihnen verbundenen Unsicherheiten sich nicht zum Nachteil
des Einzelnen auswirken und wie mdglichst viele die Chancen nutzen kénnen, die sich im
Prozess der Internationalisierung ergeben. Die Risiken und Méglichkeiten sind mit der Zukunft
der wirtschaftlichen Entwicklung Deutschlands verkntpft. Denn die deutsche Wirtschaft und

11



Einleitung

damit die Lebensgrundlagen der deutschen Bevdlkerung h&ngen unmittelbar von diesem
Globalisierungsprozess ab. Saldiert man die Import-Export-Bilanz Deutschlands seit 1872, so
zeigt sich, dass Deutschland in wechselnden AusmaBen spatestens seit den 1960er Jahren
zu den Gewinnern der Globalisierung zahlt. Bei genauerer Betrachtung dominiert dabei der
Européisierungsprozess, denn rund 70 Prozent der Exporte gehen in die europaischen Nach-
barlander. Die Extrapolationen der Prognos AG gehen davon aus, dass der Anteil Europas
am deutschen Gesamtexport zugunsten von Asien abnehmen wird, so dass im Jahr 2030
rund 20 Prozent aller Exporte nach Asien gehen, aber weiterhin etwa zwei Drittel des Exports
wird in Richtung der européischen Nachbarlander erfolgen (vgl. Abbildung 1).

‘ W Importe W Exporte — Saldo

50
40
30
20
10
0
-10
-20
-30
-40
-50

Prozent des BIP

1872 1892 1912 1940 1964 1984 2004 2030
Jahr

Abbildung 1: Deutschland: Im- und Exporte in Prozent des Bruttoinlandsprodukts
(in Anlehnung an Prognos AG 2007)

Es ist unmittelbar einsichtig, dass solche Prognosen nur zutreffen werden, wenn die
Bedingungen erhalten bleiben bzw. verbessert werden, unter denen die deutschen Export-
erfolge moglich waren. Dieses setzt voraus, dass Deutschland als zweitgréBter Forschungs-
und Entwicklungsstandort (FUE-Standort) diese Position halten kann. Damit dieses mdglich
ist, bedarf es neben einer 6ffentlichen Férderung der Grundlagenforschung einer massiven
Verbesserung von Bildung und Weiterbildung, weil nur auf diese Weise ein Trend ausge-
glichen werden kann, der sich aus der demografischen Entwicklung ergibt: Die Zahl der
grundsétzlich fur den FuE-Bereich zur Verfigung stehenden hochqualifizierten Arbeitskrafte
wird ab 2020 kontinuierlich sinken, wenn nicht Gber das bisherige MaB hinausgehende Qua-
lifikationsreserven aktiviert werden kdénnen.

Die Ergebnisse der ,Organisation for Economic Co-Operation and Development (OECD)
Briefing Notes" fur Deutschland aus ,Education at a Glance 2007“ sprechen allerdings da-
gegen. Die jungste Ausgabe des Berichts zeigt, dass das Tempo beim Ausbau des tertidren
Bildungssystems in Deutschland zurtickgefallen und der Rickstand Deutschlands sich ten-

12



Einleitung

denziell vergroBert hat. Wahrend beispielsweise im OECD-Mittel seit 1995 die Zahl der ein-
geschriebenen Studierenden sich um 41 Prozent erhdhte, war dieses in Deutschland nur um
funf Prozent der Fall. In den Ingenieurwissenschaften ist die Absolventenquote unter das Niveau
der Bestandssicherung gefallen; die Abschlussquote bei Universitaten und Fachhochschulen
stieg in Deutschland seit 2000 nur auf 20 Prozent, im OECD-Mittel auf 36 Prozent; der Anteil
der Absolventen in den Naturwissenschaften ist unterdurchschnittlich, die Studienanfanger-
quote stagniert seit 2000 etc. (vgl. OECD 2007).

Diese Bilanz betrifft nicht allein den tertidren Bildungssektor, sondern dessen deprimie-
rende Ergebnisse sind das Resultat des gesamten Bildungssystems, dem es in Deutschland
bislang nur unzulénglich gelungen ist, eine Antwort auf den Globalisierungsprozess zu finden.

Diese Tatsache war der Grund flir den AKTIONSRATBILDUNG, das zweite Jahresgut-
achten den Bildungsrisiken und -chancen im Globalisierungsprozess zu widmen.

Um eine Orientierung an Schlagworten und Vorurteilen zu vermeiden, beginnt das Gut-
achten mit einer klaren Definition von Globalisierungsprozessen. Dabei handelt es sich im
Wesentlichen um vier makrostrukturelle Entwicklungen: die zunehmende Internationalisie-
rung von Finanz-, Produkt- und Arbeitsmarkten, der verstarkte Standortwettbewerb, der
Fortschritt neuer Informations- und Kommunikationstechnologien sowie die Instabilitat und
Verwundbarkeit lokaler Méarkte. Vor dem Hintergrund dieser messbaren Indikatoren weist die
Bundesrepublik Deutschland einen betrachtlichen, aber nicht den héchsten Globalisierungs-
status auf. Die damit einhergehenden Unsicherheiten, insbesondere fur individuelle Lebens-
laufe und die mit der Globalisierung verbundenen Herausforderungen fUr die Institutionen,
stehen im Mittelpunkt des ersten Kapitels. In diesem Kapitel wird zunéchst allgemein aufge-
arbeitet, dass das deutsche Bildungssystem, und zwar sowohl im Schul- als auch im Berufs-
ausbildungs- und Hochschulbereich, erhebliche Schwachen aufweist. Dazu gehort die hohe
soziale Selektivitdt des Schulsystems, das grundlegende Missverstandnis, die Ausbildung
sei auf einen Uberschaubaren Abschnitt des Lebens beschrankt, die Erosion des dualen
Systems als deutscher Sonderweg der Berufsausbildung, das Versagen dieses Systems
im Hinblick auf schwer qualifizierbare Jugendliche, die fehlende Durchlassigkeit und die
Altersdiskriminierung in der Fort- und Weiterbildung. Aus diesen allgemeinen Betrachtungen
werden zundchst allgemeine Konsequenzen fur die Reform des Bildungssystems abgeleitet;
die damit und mit den AusfUhrungen in den weiteren Kapiteln verkniipften Handlungsemp-
fehlungen sind am Ende des Gutachtens zusammengefasst (Kapitel 9).

Im Rahmen dieser vorlaufenden allgemeinen Uberlegungen erfolgt auch eine Analy-
se der Globalisierungsprozesse im Rahmen internationaler Organisationen, genauer gesagt
handelt es sich um die Unterscheidung von Prozessen der Internationalisierung, der Supra-
nationalisierung, der Globalisierung und der Transnationalisierung, an denen das deutsche
Bildungssystem und die Bildungsorganisation und -politik in unterschiedlichen Auspragun-
gen beteiligt ist.

Nach dem im ersten Jahresgutachten eingefiihrten Darstellungsformat, das nach einer
ersten allgemeinen Aufarbeitung der Problemstellung das Makroziel (seinerzeit Bildungsge-
rechtigkeit) auf die einzelnen bildungsrelevanten Lebensphasen projiziert, wird auch in diesem
Gutachten verfahren: Die Erfordernisse fUr die Phasen ,frihe Kindheit* (Kapitel 2), ,Kindheit/
Grundschulalter” (Kapitel 3), ,Sekundarbereich® (Kapitel 4), ,Berufsausbildung” (Kapitel 5),
»Hochschulbildung (Kapitel 6), ,Fort- und Weiterbildung“ (Kapitel 7) unter Globalisierungs-
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Einleitung

bedingungen werden in jeweils einem Kapitel nach einer Analyse der Situation dargelegt.
Diese resultieren insbesondere aus einem internationalen Vergleich und aus einer Projektion
auf die Lebensbedingungen der nachwachsenden Generation unter kiinftigen globalisierten
Bedingungen.

In diesem Sinne wird flr die Bildung in der frihen Kindheit ein friiherer Bildungsbeginn
fokussiert und fUr die Primarschulbildung der frihe Fremdsprachenerwerb sowie die konse-
quente (Sprach-)Férderung benachteiligter Kinder betont. Fir den Sekundarbereich (aber
nicht nur fir ihn) wird eine besondere Aufmerksamkeit auf das notwendige Verstédndnis des
Kompetenzlernens anstelle des ,Vorratlernens” gerichtet und auf den Wandel der Lehrerrolle.
FUr den Bereich der Berufsausbildung steht das duale System auf dem Prifstand, verbunden
mit der Empfehlung, das Berufsbildungssystem grundlegend zu reformieren und es flexibler
und transparenter zu gestalten. FUr den tertidren Sektor steht eine Betrachtung des bis-
herigen Verlaufs der Bologna-Reform im Europadisierungsprozess im Vordergrund sowie die
Empfehlung, die Bologna-Reform durchgéngig umzusetzen und in den weltweiten Bildungs-
wettbewerb offensiv einzutreten. SchlieBlich wird im Kapitel Uber das lebenslange Lernen,
also Uber Fort- und Weiterbildung, skizziert, wie ein umfassender Ausbau des Angebots an
Fort- und WeiterbildungsmaBnahmen aussehen musste.

Auch das zweite Jahresgutachten wird von den Mitgliedern des AKTIONSRATSBILDUNG
insgesamt verantwortet. Fur Detailanalysen und den Entwurf von Empfehlungen konnten
zusatzliche externe Experten gewonnen werden, die fUhrende Wissenschattler fur einzelne
Phasen des Bildungslaufs sind.

Im Namen aller Mitglieder des AKTIONSRATSBILDUNG dankt der Vorsitzende in
diesem Sinne den Gastexperten Prof. Dr. Helmut Jungermann, Prof. Dr. Hans-Glnther
RoBbach, Prof. Dr. Rudolf Tippelt, Prof. Dr. Stefan Wolter, Dr. Florian Buch, Sandra Buchholz,
Dirk Hofacker, Uwe Brandenburg und Thimo von Stuckrad.

Der Dank umschlieBt fur die konkrete Arbeit an der Vorbereitung und der Ausgestaltung
des Gutachtentextes die Mitarbeiter der Geschéftsstelle des AKTIONSRATSBILDUNG bei der
vbw — Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e. V. in Mlnchen, Dr. Veronika Kron-Sperl und
Julia Schmidt, der Abteilung Bildung bei der vbw — Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft
e. V., ihrem Geschaftsflihrer Dr. Christof Prechtl und dem Projektleiter Michael Lindemann
sowie in Berlin Dr. Ulrike Prechtl-Fréhlich.

Der AKTIONSRATBILDUNG erneuert seinen Dank an den Prasidenten der vow — Ver-
einigung der Bayerischen Wirtschaft e. V., Randolf Rodenstock, und ihren Hauptgeschafts-
fUhrer Bertram Brossardt fur die fortgesetzte Unterstitzung der unabhangigen Arbeit des
AKTIONSRATSBILDUNG. Die breite ¢ffentliche Resonanz, aber auch zahlreiche Experten-
gesprache mit flhrenden Bildungspolitikern zu den einzelnen Empfehlungen des ersten Jah-
resgutachtens, haben den AKTIONSRATBILDUNG darin ermutigt, seine Arbeit im Sinne der
selbst gestellten Zielsetzung fortzufiihren: Die Herausforderung flr das deutsche Bildungs-
system zu kennzeichnen, die Leistungsfahigkeit des Bildungssystems im Hinblick auf diese
zu analysieren, strukturelle Mangel, Unterlassungen und Fehlentwicklungen aufzuzeigen und
konkrete Handlungsempfehlungen und Beratungsangebote zu formulieren.
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1  Globalisierung

Der Begriff ,Globalisierung” wird heute inflationar und oft unscharf gebraucht. Fir Zusam-
menhange des Bildungssystems ist Globalisierung als soziales Phanomen internationaler
Arbeitsprozesse mit seinen Folgen flir Bildung und Ausbildung (vgl. 1.1) von solchen Globali-
sierungsvorgangen zu unterscheiden, wie sie international in Uberstaatlichen Organisationen
gezielt betrieben werden, um Austauschprozesse zu erleichtern (vgl. 1.3.1).

1.1  Gilobalisierung als soziales Phanomen

Grundsétzlich wird Globalisierung als ein Blindel von Prozessen verstanden, die zu wachsen-

der internationaler Vernetzung geflihrt haben (vgl. Robertson 1992, S. 396; Alasuutari 2000,

S. 259). Damit ist Globalisierung sicherlich kein grundsatzlich neues Phanomen, das sich erst

in den vergangenen zwei bis drei Jahrzehnten abzeichnet. Es ist aber unumstritten, dass die

Intensitat und Reichweite grenziberschreitender Interaktionsbeziehungen — seien es dkono-

mische Transaktionen oder informationelle, kulturelle und politische Austauschprozesse — in

der jungeren Vergangenheit in den meisten Industrielandern schubartig zugenommen haben

(vgl. Robertson 1990, S. 27; Sutcliffe/Glyn 1999, S. 112; Alasuutari 2000, S. 260; Held

u. a. 2000, S. 54; Castells 2004, S. 108; Blossfeld 2006, S. 2). Vor allem mit den rasanten

technologischen Fortschritten der vergangenen Jahre sowie mit dem Zusammenbruch des

Ostblocks und der damit verbundenen schlagartigen Offnung neuer Markte wurde der grenz-

Uberschreitende Austausch zwischen Landern deutlich intensiviert und erreichte damit eine

neue, bisher nicht da gewesene Qualitat.

Die meisten Sozialforscher verstehen den Globalisierungsprozess heute als das Zusam-
menwirken von vier makrostrukturellen Entwicklungen, die sich vor allem seit den 1980er
Jahren zunehmend durchgesetzt haben (vgl. auch Abbildung 2):"

m Als erster Prozess wird die zunehmende Internationalisierung von Finanz-, Produkt- und
Arbeitsmérkten benannt. Glter, Dienstleistungen und auch Arbeitskrafte kdnnen immer
einfacher und immer kostengunstiger Uber Landergrenzen hinweg ausgetauscht werden.
Ehemals isolierte einzelne Nationen wurden damit in einen Weltmarkt integriert. Entspre-
chend haben Landergrenzen fUr Marktprozesse und Austauschbeziehungen an Bedeu-
tung verloren. Dies ermdglichte ganz neue Formen der Arbeitsteilung auf internationaler
Ebene.

m Als Folge der zunehmenden Internationalisierung von Mérkten wurde zweitens ein ver-
stérkter Standortwettbewerb zwischen Landern ausgeldst. Vor allem seit dem Fall des
Eisernen Vorhangs und der Integration asiatischer Lander in den Weltmarkt konkurrieren
Lander mit sehr unterschiedlichen Lohn- und Produktivitdtsniveaus sowie verschiedenen
Sozialstandards auf einem globalen Weltmarkt. Um sich flr diesen Wettbewerb zu wappnen
und um das eigene Land wettbewerbsfahig zu halten, setzte sich in vielen Landern zu-
nehmend eine Politik der Deregulierung, Privatisierung und Liberalisierung und damit eine
Starkung des Markts als Koordinationsmechanismus in modernen Landern durch.

" Fur eine ausfuhrlichere Darstellung und Zusammenfassung siehe Mills und Blossfeld 2005.
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m Die dritte Entwicklung betrifft den sprunghaften Fortschritt neuer Informations- und Kom-
munikationstechnologien. Erst durch moderne Technologien wurde eine rasche weltweite
Vernetzung von Personen, Unternehmen und Staaten ermoglicht. Sie haben den Umfang,
die Intensitat und die Geschwindigkeit von globalen Austauschprozessen grundlegend
verandert. Von vielen wird die rasante und sprunghafte Entwicklung von Informations- und
Kommunikationstechnologien in den vergangenen Jahren als Grundlage des Makropha-
nomens Globalisierung gesehen (vgl. Kaufmann 1998, S. 6f.; Castells 2004, S. 42ff.).
Diese neuen Technologien haben vielfach die Prozesse, die der Globalisierung zugeschrieben
werden, erst ermdglicht. Sie sind somit als die ,Infrastruktur® der Globalisierung zu be-
trachten.

m Als vierter Prozess der Globalisierung werden der Bedeutungszuwachs von weltweit ver-
netzten Markten und die damit verbundene zunehmende Instabilitdt und Verwundbarkeit
lokaler Mérkte benannt. Im Zuge des Globalisierungsprozesses werden lokale und nati-
onale Markte immer starker von nur schwer prognostizierbaren sozialen, politischen und
dkonomischen Ereignissen irgendwo auf der Welt beeinflusst (z. B. Kriege, 6konomische
Krisen oder auch technologische Innovationen).

Im Zuge des Globalisierungsprozesses und damit einhergehender technologischer
Veranderungen in der Arbeitswelt beschleunigten sich die Produktionszyklen und die Ver-
schiebung hin zu einer Wissens- und Dienstleistungsgesellschaft. Diese Entwicklungen sind
mit einem immer rascheren berufsstrukturellen Wandel verbunden. Seit zwei bis drei Jahr-
zehnten zeichnet sich in Deutschland diese Entwicklung durch folgende Veranderungen ab:
das Schrumpfen des Agrarsektors, zyklische Fluktuationen und Reduktionen im Produkti-
onssektor, massive Restrukturierungen in Unternehmen insbesondere im Industriesektor und
eine zunehmende Nachfrage nach privaten Dienstleistungen.

Entsprechend hat sich auch die Qualifikationsstruktur der Erwerbstatigen in Deutsch-
land nachhaltig verandert. Beispielsweise ist der Anteil an (un- und angelernten) Arbeitern an
der erwerbstétigen Bevolkerung stark zurickgegangen und der Anteil an Angestellten und
Beamten gestiegen. Die Beschéftigtenzahlen haben sich in den verschiedenen Wirtschafts-
sektoren dahingehend verschoben, dass etwa zwei Drittel im wissensbasierten Dienstleis-
tungssektor tatig sind.

Zusammengenommen hat Globalisierung zwar einerseits zu Produktivitdtszuwachsen
und zu einer Verbesserung im allgemeinen Lebensstandard breiter Bevolkerungsschichten in
modernen Gesellschaften geflhrt. Andererseits ist Globalisierung aber auch verbunden mit
einer Zunahme unerwarteter Marktentwicklungen in einer sich immer schneller verandernden
Weltwirtschaft, mit rapideren sozialen und dkonomischen Wandlungsprozessen, mit einer im-
mer starker abnehmenden Vorhersagbarkeit von 6konomischen und sozialen Entwicklungen
und — daraus resultierend — mit einer zunehmenden allgemeinen Unsicherheit auf der Ebene
einzelner handelnder Akteure (d. h. Regierungen/Staaten, Unternehmen und Organisationen,
aber auch Individuen).
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Gruppen kanalisiert (z. B. Jugendliche/junge Erwachsene, Personen mit geringer Bildung)

Abbildung 2: Globalisierung und wachsende Unsicherheit in modernen Gesellschaften
(vgl. Mills/Blossfeld 2006; eigene Darstellung)
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1.2 Das Ende des Nationalstaats im Globalisierungsprozess?

In der sozial- und wirtschaftswissenschaftlichen Forschung existieren mehrere Anséatze zur
Messung des AusmaBes des Globalisierungsprozesses, die sich jedoch meist auf die Ent-
wicklung einzelner 8konomischer Indikatoren (etwa von Handelsfliissen oder Auslandsinves-
titionen) beschréanken (vgl. z. B. Heinemann 2000; Beer/Boswell 2001; Li/Reuveny 2003).
Neuere Indizes berlicksichtigen dagegen neben der 6konomischen Globalisierung auch so-
ziale, kulturelle und politische Komponenten der Globalisierung (vgl. Dreher 2006; Blossfeld
u. a. 2007).
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Abbildung 3: Veranderung des Globalisierungsgrades (KOF-Globalisierungsindex der Konjunkturforschungs-
stelle der Eidgendssischen Technischen Hochschule Zirich; vgl. Dreher 2006; eigene Darstellung)
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Anhand letztgenannter Indizes zeigt sich, dass die Globalisierung bisher vor allem die
europaischen Lander und die USA betrifft (sieche Abbildung 3). Im Vergleich zum weltweiten
Durchschnittsindex (vgl. ,,Globalisierungsindex, Welt* in Abbildung 3) wird deutlich, dass sich
der Globalisierungsprozess in den européischen Landern und in den USA besonders intensiv
vollzieht und dort die Dynamik der Entwicklung weit Uber dem globalen Durchschnittsniveau
liegt. Gleichwohl gibt es auch zwischen den verschiedenen modernen Gesellschaften deut-
liche Unterschiede in Auspréagung und Verlauf des Globalisierungsprozesses. Am stérksten
zeichnet sich die Globalisierung dabei in den so genannten liberalen Landern ab (wie etwa
den USA und GroBbritannien). Gefolgt wird diese Gruppe von den Staaten Skandinaviens, die
sich im Niveau der Globalisierung in den vergangenen Jahren den liberalen L&ndern deutlich
angenahert haben. Es folgen europdische Lander wie Deutschland, Frankreich und die Nie-
derlande; danach sind die sldeuropéischen Lander wie Italien und Spanien zu verzeichnen.
Den bislang geringsten Globalisierungsgrad weisen gegenwartig, trotz sprunghafter Anstiege
nach dem Fall des Eisernen Vorhangs, noch die ehemals sozialistischen Lander wie Ungarn,
Tschechische Republik, Polen und Estland auf.

Insgesamt ist bemerkenswert, dass trotz allgemein zunehmender Globalisierung Unter-
schiede im Globalisierungsgrad zwischen den verschiedenen modernen Gesellschaften im
Zeitverlauf weitgehend erhalten blieben. Landergrenzen scheinen also fur die 6konomische,
soziale und politische Verarbeitung des Globalisierungsprozesses weiterhin von Bedeutung
zu sein. Jungere Ergebnisse sozialwissenschaftlicher Studien (wie z. B. des GLOBALIFE-
Projekts an den Universitaten Bamberg und Bielefeld?) bestétigen diese gesamtgesellschaft-
lichen Entwicklungstrends auch fur die Ebene individueller Lebens- und Erwerbsverlaufe.
Nationalstaaten sind somit im Globalisierungsprozess nicht — wie vielfach angenommen (vgl.
z. B. Ohmae 1990; Meyer/Ramirez/Soysal 1992; Beck 2000) — bedeutungslos geworden.
Globalisierung hat landertbergreifend nicht zu identischen Ergebnissen gefiihrt. Vielmehr trifft
der Globalisierungsprozess in unterschiedlichen Landerkontexten offenbar auf verschiedene,
fest verankerte institutionelle Strukturen, etwa wohlfahrtsstaatliche Einrichtungen, Bildungs-
systeme, bestimmte Formen der Regulierung von Arbeitsmarkten oder lokale Normen und
Werte. Diese nationalen Institutionen | filtern die im Zuge des Globalisierungsprozesses ge-
stiegene Unsicherheit in spezifischer Weise. Unbestritten wandeln sich diese Institutionen im
Zuge des Globalisierungsprozesses, bleiben aber in der Regel weiter von jeweils spezifischer
Bedeutung fur die Lander (siehe Abbildung 2).

Somit muss der Globalisierungsprozess von vornherein als kontingent und im Plural
gedacht werden. Historisch gewachsenen, landerspezifischen institutionellen und sozialen
Strukturen kommt eine starke Beharrungstendenz zu, da die Institutionensysteme und Sozial-
strukturen moderner Gesellschaften ineinander verwobene Arrangements mit hoher interner
Komplementaritat sind. Sie lassen sich adaquat nur in ihrer Gesamtheit als ,landerspezifische
Institutionenpakete” begreifen. Beispielsweise sind die Bildungs- und Beschéftigungssys-
teme moderner Gesellschaften sehr eng miteinander verzahnt, wenn es um die Rolle der
Lerninhalte in der Schule, die Organisationsformen der Bildungsinstitutionen, die Funktion
der Bildungszertifikate fUr den Berufseinstieg, den Zusammenhang zwischen beruflichen
Ausbildungsinstitutionen und Mobilitatsprozessen, die Herausbildung von Arbeitsmarktseg-

2 Gefordert von der Volkswagenstiftung von 1999 bis 2006 unter der Leitung von Prof. Dr. Hans-Peter Blossfeld.
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menten oder die Intensitdt beruflicher Abstiegsprozesse geht. Ahnlich enge komplementére
Zusammenhange wie zwischen dem Bildungs- und Beschéftigungssystem bestehen auch
zwischen Bildung und Familie, dem Arbeitsmarkt und den familidren Strukturen oder dem
Wohlfahrtsstaat und der Familie.

Obwohl die Institutionen moderner Gesellschaften prinzipiell verénderbar sind und sich
in unterschiedlichem Umfang auch permanent wandeln, hat die hohe Komplementaritat und
Verzahnung national gewachsener Teilinstitutionen eine gewisse Rigiditat zur Folge, die es
modernen Gesellschaften erschwert, in einzelnen Teilbereichen der Gesellschaft vollig flexibel
auf neue Anforderungen globaler Wandlungsprozesse zu reagieren. Diese Widerstandigkeit
gegen Veranderungen wird durch landerspezifische Machtverhéltnisse zwischen Interessen-
gruppen, durch kulturelle Traditionen, herrschende politische Ideologien und gesellschaftliche
Leitbilder dartber, wie die Basisinstitutionen in Wirtschaft und Staat beschaffen sein sollten,
abgestltzt. Der Prozess des globalen Wandels verlauft deswegen als vielfaltig gerichteter,
adaptiver Prozess, der in verschiedenen Landern durch unterschiedliche strukturelle Innova-
tionsbarrieren begrenzt wird und zu starken so genannten ,Pfadabhangigkeiten“ der natio-
nalen oder regionalen Entwicklungen fuhrt. Das bedeutet, dass einmal eingeschlagene Pfade
der Entwicklung selten verlassen werden oder nur unter groBem AuBendruck.

Zwar hat sich das Wissen Uber die Vielfalt institutioneller Teilldsungen beziehungsweise
Uber die Entstehung neuer sozialer Organisationsformen zur Losung bestimmter techni-
scher, wissenschaftlicher oder informationeller Probleme im Globalisierungsprozess weltweit
verbreitet und regional multipliziert. Doch dieser Prozess wird die markanten Unterschiede
moderner Lander in den Sozialstrukturen, den wirtschaftlichen, politischen und kulturellen
Institutionen nur sehr langsam einebnen kdnnen. Damit sind als erfolgreich geltende natio-
nale institutionelle Teilldsungen in anderen Landern immer nur begrenzt imitierbar. Mit Blick
auf den Ubergang vom Jugendlichen zum Erwachsenen scheint es z. B. politisch wenig
Erfolg versprechend zu sein, isoliert einzelne institutionelle Teilstrukturen, wie beispielsweise
das duale Ausbildungssystem, einfach von Deutschland in ein anderes Land verpflanzen zu
wollen, ohne gleichzeitig dort auch die Arbeitsmarkt-, Berufs- und Mobilitatsstrukturen dieser
La&nder umfassend zu verandern.

1.3 Konsequenzen der Globalisierung

FUr die einzelnen Nationalstaaten muss man also von eigenstandigen Entwicklungslogiken
im Globalisierungsprozess ausgehen. Die Nationalstaaten sind zwar nicht als isolierte En-
tithten zu begreifen, aber doch weiterhin als eigenstandige Komponenten gréBerer sich
herausbildender internationaler Systeme, die Uber Weltmarkte, technologische Diffusions-
prozesse, politische Vernetzung sowie Informations- und Kommunikationssysteme in einen
immer intensiveren Austausch treten. Im Hinblick auf diesen Austausch zeigt sich, dass der
Globalisierungsprozess zwar die raumlichen Unsicherheiten (durch weltweite Informations-,
Kommunikations- und Transportmdglichkeiten) vermindert, dabei aber gleichzeitig vor allem
die zeitbezogenen Unwagbarkeiten enorm vergréBert.

Es fallt allen Akteuren in zunenmendem MaRe schwer, kalkulierende, rationale Entschei-
dungen, insbesondere langfristig bindende Lebenslaufentscheidungen zu treffen, da sowohl
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die Verfugbarkeit von Handlungsalternativen als auch die Vorhersehbarkeit ihrer Folgen und
Nebenwirkungen zunehmend unklarer werden. Insgesamt ergibt sich eine Verschiebung zu-
gunsten einer an kurzfristigen Zeithorizonten orientierten Planung.

Auf nationalen Produkt- und Arbeitsméarkten haben diese Entwicklungen dazu gefihrt,
dass sich die Flexibilitdtsanforderungen an Staaten, Unternehmen und Organisationen im
Zuge des Globalisierungsprozesses deutlich erhdht haben. Staatliche Institutionen (wie etwa
Wohlfahrts- und Bildungssysteme oder spezifische Formen der Arbeitsmarktregulierung) sehen
sich einer zunehmenden internationalen Konkurrenz um die Schaffung optimaler Standort-
bedingungen ausgesetzt. Aber auch privatwirtschaftliche Unternehmen mussen sich den
beschleunigten technologischen und dkonomischen Wandlungsprozessen auf globalisierten
Mérkten stellen und sich immer wieder (neu) daran anpassen. Zudem vollzieht sich im Zuge
der Globalisierung in allen modernen Gesellschaften aufgrund von Veranderungen in der
Arbeitswelt, beschleunigten Produktzyklen, der Verschiebung zur Wissens- und Dienstleis-
tungsgesellschaft ein umfassender berufsstruktureller Wandel.

Die in Zeiten der Globalisierung benétigten Qualifikationen und Kenntnisse haben sich
dementsprechend im Zeitverlauf deutlich verandert. Der technologische Wandel in der verar-
beitenden Industrie sowie der zunehmende Ubergang von einer produktions- zu einer starker
wissensbasierten Wirtschaft fihren dazu, dass die Nachfrage nach neuen und hoheren Qua-
lifikationen kontinuierlich steigt: Traditionelle berufliche Qualifikationen verlieren zunehmend
an Bedeutung und werden durch neue ersetzt. Dieser Wandel stellt Nationalstaaten vor die
grundlegende Herausforderung, fUr die Bereitstellung der bendtigten neuen Qualifikationen zu
sorgen. Im Globalisierungsprozess kommt dabei insbesondere nationalen Bildungssystemen
eine zentrale Rolle zu: Sie mUssen Berufseinsteiger, aber auch die gegenwartig erwerbstétige
Bevolkerung durch die Vermittlung relevanter Kompetenzen darin unterstitzen, sich an die
gewachsenen Flexibilitdtsanforderungen sowie den veranderten Qualifikationsanforderungen
in Wirtschaft und Arbeitswelt anzupassen. Gleichzeitig missen sie Sorge daflr tragen, dass
im Zuge dieser Anpassungsprozesse allen Bevolkerungs- und Bildungsschichten der Zugang
zu adaquaten Kompetenzen und Kenntnissen ermdglicht und damit eine Herausbildung einer
benachteiligten und sozial stigmatisierten Gruppe von Niedrigqualifizierten vermieden wird.

1.3.1  Globalisierung von Bildung und Ausbildung als aktive Prozesse
Uberstaatlicher Organisationen

1.3.1.1 Merkmale von Bildungssystemen im internationalen Vergleich

Die insbesondere seit dem Zweiten Weltkrieg angestiegene Zahl der Nationalstaaten welt-
weit, namlich von 65 im Jahr 1945 auf 192 im Jahr 2007, hat zu einem Phanomen beigetra-
gen, das als ,mass education” (vgl. Meyer/Ramirez/Soyzal 1992) gefasst wird und auf der
weltweiten Verbreitung 6ffentlicher Schulsysteme beruht. Dabei weisen die in der Regel in
staatlicher Tragerschaft stehenden Schulsysteme frappierende Gemeinsamkeiten auf, wie
z. B. eine staatliche Bildungsadministration, eine professionalisierte Lehrerbildung und ein
nach Schultypen und -stufen differenziertes Bildungsangebot mit entsprechenden Zertifikaten
(vgl. Adick 1992, S. 1171f.). In den Schulsystemen weltweit dominiert ein sechs Jahre umfas-
sender Elementarbereich, in dem sich, dies haben historisch und international vergleichende
Studien gezeigt, ein globales Kerncurriculum durchsetzen konnte, das den Unterricht in einer
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oder mehreren Nationalsprachen, in Mathematik, Natur- und Sozialwissenschaften, Kunst-
und Sporterziehung und religiéser Erziehung umfasst (vgl. Meyer/Kamens/Benavot 1992;
Lenhardt 1993). Die Bildungsexpansion in den Elementarschulbereichen fand ihre Fortset-
zung im tertidren Bildungsbereich, wenngleich weltweit in deutlich unterschiedlichem Ausmai
(vgl. Ramirez/Riddle 1991) sowie im Ausbildungsbereich. Nicht zuletzt in den Pflichtschulbe-
reichen weltweit seit den 1990er Jahren durchgefiihrte internationale Schulleistungsstudien
wie TIMSS, PISA und PIRLS/IGLU dokumentieren universelle Kongruenzen der Bildungssys-
teme, die durch Prozesse der Internationalisierung und Globalisierung geférdert werden.

1.3.1.2 Internationalisierung

Unter den hier interessierenden Entwicklungen ist die mit dem Begriff , Internationalisierung*
gefasste Dynamik die historisch &lteste. Internationalisierung bedingt die Existenz von Natio-
nalstaaten und von Entwicklungen, die sich in mindestens zwei Staaten grenziberschreitend
niederschlagen. Eine im Hinblick auf Prozesse der Internationalisierung zentrale Institution
ist die 1945 gegriindete United Nations Organization (UNO), die bereits ein Jahr nach ihrer
Grindung eine ihr unterstehende, fur den Bildungs- und Ausbildungsbereich zustandige Un-
terorganisation einrichtete: die United Nations Scientific and Cultural Organization (UNESCO).
Der UNESCO gehérten bei ihrer Griindung 37 Staaten an, heute zahlt sie ebenso wie die
UNO 192 Mitgliedstaaten; dies sind sédmtliche derzeit existierende Staaten dieser Welt. Die
UNESCO betreibt weltweit fiinf groBe Einrichtungen, die sich in den Bildungs- und Aus-
bildungsbereichen engagieren: Das in Genf angesiedelte International Bureau of Education
(das Internationale Erziehungsburo), das UNESCO Institute for Lifelong Learning (UNESCO-
Institut flir Lebenslanges Lernen) in Hamburg, das in Paris stationierte International Institute
for Educational Planning (Internationales Institut flir Bildungsplanung), das im Bereich der
Lehrerfortbildung und -forschung arbeitet, Unterrichtsmaterialien und ,good practice”-Bei-
spiele entwickelt sowie das in Moskau untergebrachte Institute for Information Technologies
in Education (Institut fur Informationstechnologie im Bildungswesen) und das in Bonn einge-
richtete International Centre for Technical and Vocational Education and Training (Internationales
Berufsbildungszentrum).

Die UNESCO hat an Universitaten UNESCO-Lehrstlhle eingerichtet und berat natio-
nale Regierungen. Dem von der UNESCO gegrindeten Projektschulnetzwerk gehéren
weltweit insgesamt ca. 7.400 Bildungseinrichtungen aller Schulformen und -stufen an
(vgl. UNESCO Associated Schools Project Network (ASPnet) 2003, S. 10). In Deutschland
zahlte man Ende 2004 insgesamt 155 Schulen aller Schulformen und -stufen zu den
UNCESO-Projektschulen. Der Titel ,UNESCO-Projektschule” wird Schulen, die sich da-
rum bewerben, vom UNESCO-Projektschulnetzwerk verliechen, sofern sie die daflr not-
wendigen Voraussetzungen erflllen. UNESCO-Projektschulen verfolgen eine internationale,
dezidiert auf zwischenstaatliche Verstandigung ausgerichtete Schulprofilbildung. Sie férdern
das Projektlernen und die Teilnahme an internationalen Projekten, den internationalen Aus-
tausch ihrer Schiler® und die interkulturelle Erziehung sowie Aktivitaten, die dem Grundsatz
folgen: global denken, lokal handeln (vgl. Hartmann 2001, S. 149ff.).

3 Im Sinne eines besseren Leseflusses wird im gesamten Jahresgutachten auf die Verwendung beider Geschlechtsformen der
Substantive verzichtet.
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1.3.1.3 Supranationalisierung

Eine Sonderform der Internationalisierung stellt die Supranationalisierung dar, wie sie von
der 1957 gegrindeten Europaischen Gemeinschaft (EG) verfolgt wird, die mit Inkrafttreten
des Vertrags von Maastricht 1993 in die Europaische Union (EU) Uberging (vgl. Hornberg
1999). Die EU kann, anders als internationale Organisationen, fir die Bildungs- und Ausbil-
dungsbereiche der in ihr zusammengeschlossenen Staaten rechtlich bindende BeschlUsse
erlassen. Bis zum 1. Mai 2004 gehorten der EU insgesamt 15 Mitgliedstaaten an, seither
kamen weitere zehn Staaten hinzu. Der Bildungsbereich ist in der EU traditionell anderen
Politikbereichen untergeordnet und soll lediglich zur Umsetzung der fur diese formulierten
Zielvorstellungen beitragen. Mit Aufnahme des Art. 126 und 127 ,Allgemeine und berufli-
che Bildung und Jugend“ zunadchst in den Vertrag von Maastricht (1993) und spéter in den
Vertrag von Amsterdam (1997, Art. 149 und 150) konnte die EU in diesem Politikfeld jedoch
an Kompetenzen gewinnen. Fur die Bildungs- und Ausbildungsbereiche in der EU gilt das
Subsidiaritatsprinzip, das heiBt, die EU kann von ihren Mitgliedstaaten ergriffene MaBnahmen
unterstitzen und erganzen, sollten die Ziele auf Ebene der Mitgliedstaaten nicht ausreichend
erreicht werden kénnen (vgl. Opermann 1991, S. 711ff.). In Art. 3q EGV (Vertrag zur Griindung
der Europaischen Gemeinschaft) ist ferner festgeschrieben, dass die EU zu einer qualitativ
hochstehenden allgemeinen und beruflichen Bildung in den Mitgliedstaaten beitragen soll.
Die EU verfolgt seit inrem Bestehen eine stark arbeitsmarktbezogene Bildungspolitik und
ein an Wirtschaftsprozessen ausgerichtetes Verstandnis von Bildung als Humankapital (vgl.
Weber 2002, S. 480ff.). Von ihr eingerichtete Aktionsprogramme streben die Férderung der
physischen und virtuellen Mobilitat sowie der kulturellen und sprachlichen Kompetenzen der
Burger der EU an, sie sollen die Einrichtung européischer Kooperationsnetzwerke unter-
stltzen, Innovationsfahigkeit und die Verbesserung gemeinschaftlicher Vergleichskriterien in
der Bildung férdern. Zu den wichtigsten Aktionsprogrammen der EU gehdren im Bereich
der beruflichen Bildung das Programm ,LEONARDO DA VINCI®, im Hochschulbereich das
» T EMPUS"-Programm und im allgemein bildenden Bildungsbereich das ,SOKRATES"-Pro-
gramm.

Teil des im allgemein bildenden Bereich angesiedelten SOKRATES-Programms der EU
ist das seit 1987 bestehende ERASMUS-Programm, das den internationalen Austausch von
Studierenden und Lehrenden an Hochschulen férdert. Bis heute haben ca. 1,4 Mio. Studie-
rende im Rahmen dieses EU-Programms ein Auslandsstudium absolviert. In Deutschland
beteiligen sich ca. 270 Hochschulen daran. Aktuell werden jahrlich ca. 22.500 deutsche
Studierende und 2.600 Dozenten ins européische Ausland entsendet; im Gegenzug kommen
jahrlich ca. 17.000 Studierende und 2.600 Dozenten an deutsche Hochschulen.

Mit dem von ihr eingerichteten Berufsbildungsprogramm LEONARDO DA VINCI beab-
sichtigt die EU, Hochschulen und Unternehmen starker miteinander zu vernetzen. Dazu for-
dert sie Unternehmenspraktika von Studierenden und Graduierten im europaischen Ausland.
Seit 2000 haben mehr als 10.000 Studierende und Graduierte am LEONARDO DA VINCI-
Programm teilgenommen. In Deutschland beteiligten sich 200 Hochschulen. Im Rahmen
dieses Programms wurden europaweit standardisierte Transparenzinstrumente wie der Euro-
paische Lebenslauf und der Europass entwickelt, die Arbeitnenmern die berufliche Mobilitat
in Europa erleichtern sollen.

Das im Hochschulbereich angesiedelte TEMPUS-Programm (Trans-European Mobility
Programme for University Studies) wurde von der EU 1990 eingerichtet. Gemeinsame Eu-
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ropéische Projekte sowie Struktur- und ErganzungsmaBnahmen werden im Rahmen dieses
Programms gefordert und individuelle Mobilitatszuschisse gegeben.

Neben diesen von der EU eingerichteten und geférderten Programmen im Bildungsbe-
reich kommt im Hochschulbereich dem so genannten Bologna-Prozess grof3e Bedeutung
zu, an dem 45 europdische Staaten beteiligt sind. Von diesen Staaten wurde vereinbart, bis
zum Jahr 2010 einen gemeinsamen Europaischen Hochschulraum zu schaffen. In der Bo-
logna-Deklaration von 1999 war festgelegt worden, in den am Bologna-Prozess beteiligten
europaischen Staaten (neben weiteren Staaten samtliche 29 EU-Mitgliedstaaten) vergleich-
bare Abschllisse und ein zweistufiges System von Studienabschllssen in Form von Bachelor-
und Masterabschllssen einzufUhren. Mit Blick auf eine Erleichterung der wechselseitigen
Anerkennung von erbrachten Studienleistungen wurde ferner die Einflhrung eines Leistungs-
punktesystems in Anlehnung an das European Credit Transfer System (ECTS) verabredet
sowie die Forderung der europdischen Dimension in der Hochschulausbildung. Das auf der
Konferenz in Prag 2001 verabschiedete Prager Communiqué sieht ferner neben anderen
Punkten die Férderung des lebenslangen Lernens vor. In diesem Zusammenhang wurden
auch die EinfUhrung eines Systems der Qualitétssicherung und die Erreichung der Ziele des
Bologna-Prozesses bis 2010 vereinbart.

In Deutschland ist der Bologna-Prozess schon weit fortgeschritten. So wurde bereits
2002 damit begonnen, Bachelor- und Masterstudiengange an deutschen Hochschulen
einzuflihren; im Wintersemester 2006/2007 gab es insgesamt 3.075 Bachelor- und 2.113
Masterstudiengange, so dass 45 Prozent des Studienangebots an hiesigen Hochschulen
bereits in dieser Form realisiert wurden. 12,5 Prozent aller zu diesem Zeitpunkt Studieren-
den befanden sich in diesen Studiengéngen. Der Bachelorabschluss fuhrt bereits nach drei
bis vier Jahren zu einem berufsbefahigenden Abschluss. Der Masterabschluss kann in der
Regel nach insgesamt flnf Studienjahren erworben werden und ist ein starker akademisch
ausgerichteter Abschluss, der beispielsweise auch die Aufnanme eines Promotionsstudiums
erlaubt. Zur Férderung der beruflichen Mobilitat erhalten Studierende seit 2005 zusétzlich zu
den offiziellen Dokumenten, die ihnen einen Hochschulabschluss attestieren, ein Diploma
Supplement, das einheitliche Angaben zur Beschreibung von Hochschulabschlissen und
der damit verbundenen Qualifikationen umfasst. Ferner wurde festgelegt, dass Studierende
im Anschluss an eine in Deutschland absolvierte Orientierungsphase von zwei Semestern
unter Beibehaltung ihrer BAf6G-Forderung ihr Studium in einem Mitgliedsstaat der EU fort-
setzen und abschlieBen kénnen. 2006 absolvierten ca. 14 Prozent der deutschen Studieren-
den einen Teil ihres Studiums im Ausland. Eine Steigerung dieser Quote auf mindestens 20
Prozent wird angestrebt (vgl. Bundesministerium fir Bildung und Forschung (BMBF)/Kultus-
ministerkonferenz (KMK) 2006).

1.8.1.4 Globalisierung

Im Unterschied zu Prozessen, die mit den Begriffen ,Internationalisierung” und ,Supranatio-
nalisierung” gefasst werden kénnen, bezeichnet der Begriff ,,Globalisierung“ Dynamiken, die
weltweit wachsende Interdependenzen umfassen (vgl. McGrew 1992; Hornberg in Druck).
Wahrend sich Prozesse der Internationalisierung dadurch auszeichnen, dass an ihnen min-
destens zwei Nationalstaaten beteiligt sind, und Prozesse der Supranationalisierung eine Son-
derform der Internationalisierung darstellen, bei der die in einer Supraorganisation zusammen-
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geschlossenen Nationalstaaten einen Teil ihrer Kompetenzen an diese Organisation abtreten,
sind Prozesse der Globalisierung durch eine Verdichtung von Raum und Zeit gekennzeichnet,
an der sowohl Nationen wie auch Organisationen und Individuen beteiligt sind. Ein gutes Bei-
spiel fur einen Globalisierungsvorgang im Bildungsbereich ist das GATS (General Agreement
on Trade in Services), das Uber die im GATT (General Agreement on Tarifs and Trade) und
seiner Nachfolgeorganisation, der Welthandelsorganisation WTO (World Trade Organization),
festgeschriebenen Bedingungen fur einen multilateralen Welthandel hinaus auch das intellek-
tuelle Eigentum umfasst, wie es in dem — dem GATT 1994 hinzugefligten — TRIPS-Abkommen
(Agreement on Trade-Related Aspects of Intellectual Property Rights) festgelegt wurde.

Mitglied in der WTO kann nur werden, wer das TRIPS-Abkommen ratifiziert. Stellvertretend
fur die in ihr zusammengeschlossenen Staaten beteiligt sich die EU an den Verhandlungen
um die Umsetzungen des GATS, das im tertiéren Bildungsbereich bereits wirksam wird. Seither
sind dort in den Mitgliedstaaten der WTO auslandische Bildungsanbieter inlandischen gleich-
gestellt. In Deutschland schlagt sich dies beispielsweise im Bereich der Fernlehre nieder,
wo zunehmend auslandische Staaten oder Organisationen als Bildungsanbieter auftreten
(vgl. Weber 2004). Diese Bildungsanbieter offerieren in der Regel gegen ein nicht vom Staat
Ubernommenes, sondern privat zu tragendes Entgelt Studienmodule, Studiengdnge und
-abschlUsse sowie den Erwerb von Zusatzqualifikationen. Angebote und Teilnahme erfolgen
nicht selten in englischer Sprache und die Abnehmer kénnen weltweit verstreut angesiedelt
sein. Kontakte zwischen Anbietern und Adressaten finden elektronisch z. B. im World Wide
Web statt. Multikulturell zusammengesetzte, virtuelle Arbeitsgemeinschaften koénnen so
schnell entstehen und erfordern zumindest in gewissem AusmaB auch die Fahigkeit zur inter-
kulturellen Kommunikation.

Im allgemein bildenden Bereich wird demgegenUber Prozessen der Globalisierung im
Rahmen der ,global education®, dem globalen Lernen, Rechnung getragen. Die 1997 von
der KMK erlassene Empfehlung ,Eine Welt/Dritte Welt in Unterricht und Schule” zielt auf die
Bertcksichtigung dieses Ansatzes, der seinen Niederschlag in der ,Agenda 21 fand. Die
Agenda 21 ist ein von den Vereinten Nationen 1992 verabschiedetes globales Aktionspro-
gramm fUr eine dauerhaft umweltgerechte Entwicklung, das im deutschen Sprachraum unter
dem Begriff ,nachhaltige Entwicklung® verfolgt wird (de Haan 2001, S. 30).

1.3.1.5 Transnationalisierung

In jlngerer Zeit hat in der deutschsprachigen Diskussion ein Interessengegenstand die Auf-
merksamkeit auf sich lenken kénnen, der mit Begriffen wie , Transnationalisierung®, ,transna-
tionale Raume* (vgl. Pries 1996) oder ,transstaatliche Raume*“ (vgl. Faist 2000) gefasst wird
und sich auf grenzUberschreitende Wanderungsbewegungen bezieht. In die deutschsprachige
Erziehungswissenschaft haben die darunter gefassten theoretischen Ansatze, Konzepte und
Entwicklungen insbesondere unter dem Begriff ,transnationale Bildungsraume* (vgl. Gogolin/
Pries 2004; Adick 2005; Hornberg in Druck) Eingang gefunden. Transnationale Bildungsrau-
me werden dort in Abgrenzung zu nationalen und internationalen Bildungsrdumen als nicht-
staatlich, namlich privat organisierte Bildungsraume verstanden (vgl. Adick 2005; Hornberg in
Druck). In diesen Bildungsraumen offerieren sowohl For-Profit- als auch Non-Profit-Organisa-
tionen nationalstaatliche Grenzen Uberschreitende Bildungsangebote, flr die die Abnehmer
derselben ein privat aufzubringendes Entgelt entrichten missen. Die in den transnationalen
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Bildungsraumen angebotenen Bildungsangebote zeichnen sich durch ihre globale Kompa-
tibilitat aus, d. h., sie werden global in Anspruch genommen und anerkannt. Und schlief3lich
finden in den transnationalen Bildungsrdumen transnationale Sozialisationsprozesse statt,
zum Beispiel dann, wenn ein in Deutschland aufgewachsener Jugendlicher portugiesischer
Herkunft unterschiedliche Migrationsnetzwerke als Ressource flr seine berufliche Ausbildung
nutzt (vgl. Flrstenau 2004).

Die seit dem Zweiten Weltkrieg kontinuierlich, insbesondere aber seit den 1990er
Jahren weltweit wachsende Zahl Internationaler Schulen ist ein Beispiel flir die Entstehung
transnationaler Bildungsraume auch im allgemein bildenden Bereich und dem &ffentlichen
Pflichtschulwesen (fur das Folgende vgl. vertiefend Hornberg in Druck). Rickblickend waren
Internationale Schulen oftmals Privatschulen, die amerikanische und englische Curricula und
Schulabschliisse anboten. Heute bieten sie in wachsender Zahl das seit 1968 absolvierbare
Internationale Bakkalaureat (IB), eine international kompatible Hochschulzugangsberechti-
gung und dazugehorige Curricula, die fur sémtliche Schulstufen, einschlieBlich des Kinder-
gartenbereichs, vorliegen. Das IB und die IB-Curricula verfolgen eine explizit internationale
Ausrichtung und haben diesbezlglich Elemente der internationalen Erziehung, des globalen
Lernens und der multi-/interkulturellen Erziehung und Bildung integriert (vgl. Hayden/Thomp-
son 1998).

Das IB und die IB-Curricula sind in englischer, franzdsischer und spanischer Sprache
zugéanglich. Das Curriculum fur die Sekundarstufe | Gberdies auch in Mandarin. An der Mehr-
zahl der Internationalen Schulen ist jedoch Englisch die dominierende Unterrichtssprache.
Das IB-Curriculum ist stark von reformpadagogischen, angelsdchsischen und internationalen
Einflussen gepragt; die Schilerschaft an Internationalen Schulen setzt sich oftmals — aber
nicht notwendigerweise — aus Kindern mit unterschiedlichen nationalen und ethnischen Hin-
tergrinden zusammen. Im Privatschulbereich handelt es sich bei ihnen in der Regel um die
Kinder hochmobiler, gut situierter Eltern. Aus Sicht dieser Familien sind Internationale Schulen
aus vielerlei Grinden attraktiv: Sie bieten weltweit kompatible Bildungsgange an und erleichtern
ihren Kindern und damit den Familien die Mobilitat. Das IB, eine von einer bereits heute groBen
und jéhrlich wachsenden Zahl von Einrichtungen im tertidren Bildungsbereich anerkannte
Hochschulzugangsberechtigung, ermdglicht diesen Kindern Uberdies ferner auch perspek-
tivisch eine erhéhte Mobilitét. Eltern von Kindern an staatlichen Schulen, die zusétzlich zu
nationalen Bildungsgangen und Schulberechtigungen, fUr ein zu entrichtendes Entgelt das IB
und IB-Curriculum anbieten, wahlen dieses Angebot Uberdies nicht zuletzt auch mit Blick auf
einen moglichst guten und umfassenden Erwerb der englischen Sprache an dem Heimatort
der Familien (vgl. Hornberg in Druck).

1.3.2  Globalisierung und ihre Konsequenzen fiir die Institutionen

1.3.2.1 Das deutsche Bildungssystem im Globalisierungsprozess:

Starken und Schwachen
Uber mehrere Jahrzehnte hinweg galt das deutsche Bildungssystem als internationales Er-
folgsmodell, das adaquate institutionelle Voraussetzungen zur Bewaltigung der Herausfor-
derungen des Globalisierungsprozesses aufweist. Insbesondere das auf einer Kombination
von theoretischer Ausbildung und praktischem Lernen am Arbeitsplatz basierende ,duale
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System“ der beruflichen Ausbildung in Deutschland firmierte international als ein erfolgrei-
ches ,Vorbildmodell* zur Strukturierung des Ubergangs von der Berufsausbildung in den
Arbeitsmarkt. Im Vergleich zu der in Deutschland geférderten Verzahnung praktischen Ler-
nens mit universeller theoretischer Ausbildung weisen rein schulisch basierte Systeme (wie
z. B. in Frankreich vorherrschend) bzw. rein auf Lernen am konkreten Arbeitsplatz ausgelegte
Ausbildungsmodelle (wie z. B. das in den Vereinigten Staaten praktizierte ,Training on the
job") im Globalisierungsprozess signifikante Nachteile auf: Sie konfrontieren junge Auszubil-
dende oftmals entweder nur unzureichend mit realistischen Arbeitsmarktherausforderungen
und statten sie nur bedingt mit praktischen Problemlésungskompetenzen aus (schulbasierte
Systeme) oder sie legen Arbeitskréafte zu sehr auf die innerhalb einer spezifischen Firma be-
notigten Kenntnisse und Qualifikationen fest (Training on the job). Das deutsche duale Berufs-
bildungssystem stellt hingegen einen ,pragmatischen Kompromiss* zwischen diesen beiden
Extremen dar, indem es theoretisches Lernen mit praktischer Berufserfahrung verbindet (vgl.
Blossfeld/Stockmann 1999, S. 7f.). Gleichzeitig vermittelt die in Deutschland vorherrschende
Bindung schulischer bzw. beruflicher Abschllisse an spezifische, standardisierte Zertifikate
sowohl fur Arbeitnenmer als auch fUr potenzielle Arbeitgeber einen hohen Informations- und
Orientierungswert Uber berufliche Kenntnisse und mégliche Einsatzfelder.

Entsprechend verlief in Deutschland der Ubergang von der schulischen bzw. beruflichen
Ausbildung in das Berufsleben in den vergangenen Jahrzehnten im internationalen Vergleich
weitgehend reibungslos. So lag etwa noch zu Beginn der 1990er Jahre die durchschnittliche
Arbeitslosenquote junger Menschen (im Alter von 25 Jahren und jinger) in Deutschland mit
nur 7,6 Prozent deutlich unterhalb des EU-Durchschnittswerts von etwa 20 Prozent (vgl.
OECD 2004). Deutsche Auszubildende stiegen zudem meist auf Stellen in den Arbeitsmarkt
ein, die ihrer individuellen Qualifikation entsprachen, und wurden nicht (wie etwa in den ver-
gleichsweise unstandardisierten Systemen Frankreichs oder der USA) mit hoher Erwerbs-
unsicherheit und haufigen Arbeitsplatzwechseln zu Beginn ihrer Erwerbskarriere konfrontiert
(vgl. Blossfeld/Stockmann 1999, S. 10f.). Insbesondere in jlingerer Vergangenheit sind jedoch
deutliche Tendenzen erkennbar, die auf rapide EinbuBen des Standortvorteils des deut-
schen Bildungssystems hindeuten. So lag zu Beginn dieses Jahrhunderts die durchschnitt-
liche Jugendarbeitslosigkeit mit etwa zehn Prozent nur noch knapp funf Prozentpunkte
unter dem europaischen Durchschnittswert. Neuere Daten fUr 2006 verweisen zudem dar-
auf, dass sich deutsche und européische Jugendarbeitslosigkeitsquoten weiter aneinander
annadhern und damit ein wesentlicher Standortvorteil Deutschlands verloren gehen kénnte
(vgl. Euler/Severing 2006, S. 23). Mehrere europdische Lander, z. B. Danemark, die Nie-
derlande und GroBbritannien, weisen bei der Jugendarbeitslosigkeit mittlerweile ginstigere
Ergebnisse auf als Deutschland.

FUr die gegenwaértig zu beobachtenden Krisentendenzen im deutschen Bildungssystem
lasst sich eine Reihe von Griinden anflhren, die unterschiedliche Phasen des Bildungssys-
tems, von der schulischen Bildung bis hin zur Fort- und Weiterbildung &lterer Arbeitnehmer
betreffen:

Schulische Bildung. So neigt insbesondere das deutsche Schulsystem dazu, Schiler
frihzeitig in unterschiedliche Schulformen zu selektieren, deren Besuch sich meist dauerhaft
auf moégliche Berufslaufbahnen und -chancen auswirkt (im Detail siehe Kapitel 3 und 4). Der
Erwerb eines (hdheren) Sekundarschulabschlusses oder sogar akademischer Qualifikationen
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ist zunehmend zu einem wichtigen Faktor, wenn nicht gar zur Bedingung fir den Zugang
zu sicheren und stabilen Arbeitsplatzen in der globalisierten Wirtschaft geworden. Auch in
weiterfuhrenden beruflichen Bildungsinstitutionen zeigen sich Tendenzen hin zu einer ,Pola-
risierung” zwischen umfassend und schlecht oder unzureichend ausgebildeten Bildungsab-
gangern (vgl. Blossfeld/Stockmann 1999, S. 11f.).

Einmal getroffene Bildungsentscheidungen bzw. einmal eingeschlagene berufliche Aus-
bildungspfade lassen sich zudem im weiteren Lebens- und Erwerbsverlauf in Deutschland
nur noch bedingt ,korrigieren, da die Phase der Ausbildung meist auf das frihe Erwach-
senenalter beschrankt bleibt und spétere Fort- und Weiterbildungen nur bedingt mdglich
sind. Neuere Forschungsergebnisse zeigen jedoch, dass im Zuge der Globalisierung Bildung
bzw. das so genannte Humankapital immer wichtiger geworden ist, um sich adaquat an
globalisierungsbedingte Mobilitdts- und Flexibilitdtserfordernisse anzupassen (vgl. Blossfeld
u. a. 2005; Blossfeld/Hofmeister 2006; Blossfeld/Buchholz/Hofacker 2006; Blossfeld/Mills/
Bernardi 2006). Gut ausgebildete Menschen kodnnen sich in Zeiten der Globalisierung auf
nationalen und internationalen Arbeitsmérkten besser behaupten, wahrend sich die Arbeits-
marktsituation gering qualifizierter Menschen in allen westlichen Industriestaaten in den ver-
gangenen Jahren merklich verschlechtert hat. Sie bleiben auf globalisierten (Arbeits-)Markten
meist chancenlos, vor allem, da gering qualifizierte Tatigkeiten durch den massiven technolo-
gischen Fortschritt zunehmend entfallen oder in das Ausland verlagert werden. Die frihzeitig
vorgenommene Polarisierung und Segmentierung in der (Aus-)Bildung schlagt sich somit im
Globalisierungsprozess zunehmend in einer Segmentierung und Polarisierung am Arbeits-
markt nieder.

Berufliche Bildung. Parallel dazu zeigen sich auch im System der dualen Ausbildung
zunehmende Erosions- und Krisentendenzen (im Detail sieche Kapitel 5). Deutsche Unternehmen
zeigen im Zuge des umfassenden wirtschaftlichen und berufsstrukturellen Wandels eine zu-
nehmende Reserviertheit gegeniber existierenden beruflichen Ausbildungskulturen. Gleich-
zeitig fuhrt die Zunahme 6konomischer und zeitlicher Unsicherheiten zu einer Einschrankung
langfristiger Investitionen in die eigene Ausbildung qualifizierten Fachpersonals. Seit Ende der
1990er Jahre ist entsprechend eine zunehmende Diskrepanz zwischen der sinkenden, von
Unternehmen zur Verfligung gesteliten Zahl von Ausbildungsplétzen und einer infolge starker
nachrlickender Geburtenjahrgange steigenden Ausbildungsplatznachfrage zu beobachten
(vgl. Konsortium 2006). Konsequenz dieser Entwicklung ist eine wachsende Zahl von Schul-
abgangern, die direkt nach Beendigung der schulischen Ausbildung keinen Ausbildungsplatz
erhalten und sich dadurch in einer ,Warteschleife* befinden. Derartige Wartezeiten konnen
sich nicht nur kurzfristig negativ auf die Erwerbssituation von Jugendlichen auswirken, son-
dern kumuliert auch langfristig zu einer strukturellen Benachteiligung von Schulabgéngern mit
niedrigen Bildungsabschllssen beitragen.

Gleichzeitig tendieren Unternehmen insbesondere in starker wissensbasierten Wirt-
schaftsbereichen im Globalisierungsprozess dazu, eher hdher qualifizierte Bewerber mit
Universitats- oder Fachhochschulabschluss in Tatigkeitsfeldern zu rekrutieren, die zuvor pri-
mar Absolventen des dualen Systems ausflllten. Es ist davon auszugehen, dass sich diese
Tendenz im Zuge der flachendeckenden Einflhrung von stérker berufsorientierten Bachelor-
und Masterstudiengdngen an deutschen Hochschulen noch weiter verstarken wird. Viele
Abiturienten nutzen zudem das Berufsbildungssystem — trotz bislang fehlender universeller
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Ubergangsregelungen — lediglich als ,Durchgangsstation® flir den Zugang zu weiterfilhrenden
tertidren Bildungseinrichtungen, so dass der relative Wert eines rein beruflichen Abschluss-
zertifikats zunehmend sinkt.

Gleichzeitig weichen Unternehmen in klassischen Industriesektoren auch auf un- bzw.
angelernte Beschaftigte als betriebliche ,Randbelegschaften® aus, um sich personelle Flexi-
bilitatsspielrdume zu erhalten (vgl. Euler/Severing 2006, S. 24f.). Die Bedeutung beruflicher
AbschlUsse innerhalb des dualen Systems wird somit ,von beiden Seiten“ des Qualifikations-
spektrums — sowohl durch hoch als auch durch gering qualifizierte Bewerber — erodiert.

DarUber hinaus erweist sich die in Deutschland sehr detaillierte Festschreibung beruf-
licher Karrieren durch eine Vielzahl verschiedener zertifizierter und sich meist wechselseitig
ausschlieBender Qualifikationspfade im Globalisierungsprozess zunehmend als zu rigide. Ins-
besondere in Zeiten eines umfassenden und rapiden berufsstrukturellen Wandels stellt die
enge Kopplung beruflicher Laufoahnen an frih im Lebenslauf erworbene Zertifikate oft ein
wesentliches Mobilitdétshemmnis am Arbeitsmarkt dar, das eine Anpassung an Qualifikationen
erschwert, die am Arbeitsmarkt nachgefragt werden.

Fort- und Weiterbildung. Schlief3lich hat sich in den vergangenen zwei bis drei Jahr-
zehnten durch rechtliche und institutionelle Bedingungen auch die Arbeitsmarktsituation alterer
deutscher Arbeitnehmer deutlich ver&ndert. Deren veraltete und meist nicht aktualisierte
Qualifikationen haben oftmals dazu beigetragen, dass &altere deutsche Arbeitskrafte im Glo-
balisierungsprozess in Form von verschiedenen Frihverrentungsprogrammen zunehmend
aus dem Arbeitsmarkt gedrangt wurden (vgl. Blossfeld/Buchholz/Hofécker 2006; Hofacker/
Buchholz/Blossfeld 2007). Insbesondere in Zeiten voraussehbarer demografischer Alterung
erscheint eine solche unzureichende Nutzung des Arbeitskraftpotenzials alterer Arbeitnehmer
als nicht mehr vertretbar, so dass u. a. durch die deutsche Bildungspolitik Schritte zur Erh6-
hung ihrer Beschaftigungsfahigkeit unternommen werden mussen.

1.3.2.2 Herausforderungen fur das deutsche Bildungssystem
Schulische Bildung. Vor dem skizzierten Hintergrund muss es Ziel staatlicher Bildungspolitik
sein, ein qualitativ hochwertiges schulisches Bildungsangebot zur Verflgung zu stellen, das
sich in seinen Inhalten an den Entwicklungen in Wissenschaft und Technik orientiert. Bildung
und Ausbildung mussen sich dabei an den Entwicklungen in der globalisierten Arbeits- und
Berufswelt orientieren. Da sich die Geschwindigkeit technologischer und berufsstruktureller
Veranderungsprozesse im Zuge der Globalisierung deutlich erhéht hat, missen sich die Ar-
beitskrafte im Bildungssystem eine hdhere Unsicherheits- und Flexibilitatstoleranz aneignen.
Im Mittelpunkt schulischer Ausbildung sollte zum einen die Vermittlung von flr den
Arbeitsmarkt relevantem Fachwissen und sprachlichen Fahigkeiten stehen. Zum anderen
sollten schulische Institutionen aber auch individuelle und soziale Kompetenzen férdern, die
auf globalisierten Arbeitsmarkten zunehnmend an Bedeutung gewinnen. Hierzu z&hlen etwa
Verantwortungs- und Leistungsbereitschaft, Ungewissheitstoleranz, Stressresistenz und
Risikobereitschaft. Auch der Einsatz medialer Mittel sollte sich an neueren Entwicklungen
orientieren, etwa in der Verwendung von Multimediaanwendungen oder interaktivem Ler-
nen. Dies setzt eine entsprechende (Weiter-)Qualifizierung des Lehrpersonals voraus. Die
Vermittlung national spezifischer Kenntnisse (z. B. Sprache, kulturelle Kenntnisse) allein ge-
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nugt nicht mehr, um Individuen auf Arbeitsmarktanforderungen in der globalisierten Wirtschaft
vorzubereiten. Die Vermittlung zusatzlicher interkultureller Kompetenzen (Mehrsprachigkeit,
interkulturelle Toleranz, ,Weltwissen®) muss somit zunehmend zum Gegenstand schulischer
und beruflicher Ausbildung werden.

Das deutsche Bildungssystem sollte allgemein durchlassiger gestaltet werden um Utber-
flussige Rigiditadten und zu frlihe Selektion von Schilern in marginalisierende Schul- und Aus-
bildungsformen zu vermeiden. Insbesondere in der schulischen Primarstufe solliten Schuler
durch altersheterogenen Unterricht und individuelle MaBnahmen geférdert werden. Leistungs-
bereiten Schilern sollte auch in htherem Kindesalter der Wechsel zwischen verschiedenen
Schulformen ermoglicht werden. Spezielle FérdermaBnahmen fur leistungsschwache Schiler
und spezifische Problemgruppen, wie etwa Kinder mit Migrationshintergrund, sollten Margi-
nalisierungen von speziellen Bildungsgruppen entgegenwirken.

Um eine optimale Anpassung sowohl an individuelle BedUrfnisse als auch an Arbeits-
marktbedarfe sicherzustellen, sollte die Kooperation zwischen staatlichen Bildungsinstitutio-
nen und verschiedensten anderen Akteuren im Umfeld des Bildungssystems, etwa Eltern,
Wohlfahrtsverbanden, aber auch Unternehmen gestarkt werden.

Berufliche Bildung. Gleichzeitig bedarf das System der beruflichen Bildung einer grund-
legenden strukturellen Reform, um in Zeiten rapiden technologischen und berufsstrukturellen
Wandels ausreichend flexibel und anpassungsfahig zu bleiben. Dabei sollte die berufliche
Bildung gestérkt und der Ubergang in die Hochschule durchléssiger gestaltet werden, um
der relativen Entwertung rein beruflicher Qualifikationen entgegenzuwirken. Gleichzeitig sollten
die Rahmenbedingungen und Grenzen spezifischer beruflicher Ausbildungspfade allgemein
flexibilisiert und kontinuierlich an globalisierungsbedingte Bedarfe angepasst werden. Bei
allem notwendigen Reformbedarf missen dabei jedoch die komparativen Starken des dualen
Systems in Deutschland, insbesondere die hohe Signalwirkung standardisierter Abschluss-
zertifikate fUr Arbeitnehmer und Arbeitgeber, weitestgehend beibehalten werden.

Ein viel versprechendes Modell stellt hier die Modularisierung der beruflichen Bildung in
verschiedene , Ausbildungsbausteine” dar, wie sie in einer 2006 erschienenen Studie des Bun-
desministeriums fUr Bildung und Forschung von Euler und Severing vorgeschlagen wird. Sie
pladieren in ihrem Gutachten fUr die Einflhrung eines festen Kanons von allgemein bildenden
und facherulbergreifenden ,Grundbausteinen” im ersten Ausbildungsjahr sowie fur darauf auf-
bauende facherspezifische Spezial- und Wahlpflichtbausteine in den darauffolgenden Ausbil-
dungsjahren. Ausbildungsabbrechern soll dabei die Mdglichkeit gegeben werden, absolvierte
Ausbildungsbausteine durch eine universell akzeptierte Priifung zertifiziert abzuschlieBen. Die
Gesamtausbildung wird schlieBlich durch eine allgemeine (integrierte) Abschlussprifung be-
endet.

Das modulare System erhdht somit die Durchléssigkeit des gegenwartig zu rigiden dualen
Systems, ohne dessen Orientierungswert angesichts universeller Zertifizierung einzuschranken.
Es geht somit von einem ,ganzheitlichen Ausbildungsberufsbild aus, behélt aber durch die
individuelle Kombination der Bausteine das flr Deutschland pragende und international erfolg-
reiche allgemeine ,Berufsprinzip® bei. Durch die bundesweite Vereinheitlichung von basalen
Ausbildungsbausteinen wird zudem die bislang noch defizitare Verzahnung des beruflichen
Ausbildungssystems mit weiterflihrenden tertidren Bildungsinstitutionen (Fachhochschulen,
Universitaten) gefordert.
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Neben der oben skizzierten Strukturreform sollte zudem die gegenwartig noch zu groBe
Anzahl verschiedener Berufsabschllisse auf ein Uberschaubares MaB reduziert werden, um
die vorherrschende Unubersichtlichkeit beruflicher Ausbildungsgéange zu verbessern.

Zusatzlich zur notwendigen Strukturreform des beruflichen Bildungssystems gilt es
jedoch auch sicherzustellen, dass gegenwértige Ubergangsprobleme niedrig qualifizierter
Schulabgénger bzw. von Ausbildungsbewerbern mit eingeschrankten Vermittiungsperspekti-
ven mithilfe entsprechender aktiver EingliederungsmaBnahmen in die betriebliche Ausbildung
verringert werden. Hierbei kann auf die positiven Erfahrungen des ,Sonderprogramms des
Bundes zur Einstiegsqualifizierung Jugendlicher (EQJ)" zurlickgegriffen werden (vgl. Kapitel
5.3.2.1). Eine Fortfiihrung des urspringlich bis Ende 2007 terminierten Programms Uber
das geplante Projektende hinaus erscheint somit zur Verbesserung der Chancen maéglicher
Risikogruppen im Globalisierungsprozess als winschenswert.

Fort- und Weiterbildung. Die bislang in Deutschland dominierende Idee, die Vermittiung
von Quialifikationen und Kenntnissen auf eine kurze Phase zu Beginn des Lebenslaufs (ndm-
lich die Jugendphase) zu beschranken, scheint in Zeiten der Globalisierung zudem Uberholt.
Anders als in frliheren Jahrzehnten reicht es heute nicht mehr aus, sich lebenslang auf einmal
erworbene Qualifikationen zu verlassen. Vielmehr bedarf es in Zeiten der Globalisierung der
regelméaBigen und lebenslangen Anpassung individueller Qualifikationen und Kenntnisse an
die Erfordernisse des Arbeitsmarkts. Dies bedeutet eine Abschaffung von Altersgrenzen fur
Bildung und Ausbildung, wie sie derzeit in Deutschland bestehen. Eine derartige ,Offnung*
von Bildungsinstitutionen Uber Altersgrenzen hinaus wirde dazu beitragen, bildungsbedingte
Diskontinuitaten im Erwerbsleben zu Uberwinden und gering qualifizierten Menschen unter
Globalisierungsbedingungen einen Wiedereinstieg in den Arbeitsmarkt zu ermdglichen.

Zum anderen wurde eine Forderung lebenslangen Lernens Arbeitnehmer mittleren Al-
ters bzw. altere Arbeitnehmer darin unterstttzen, ihre Qualifikationen zu erneuern und konti-
nuierlich den sich im Globalisierungsprozess wandelnden Anforderungsprofilen anzupassen.
Eine verantwortliche Bildungspolitik muss daher die Moglichkeit zum Qualifikationserwerb
auch fur Arbeitnehmer in ihrer spaten Erwerbskarriere gewahrleisten.

Die zunehmende Notwendigkeit zum ,lebenslangen Lernen® ist dabei nicht nur eine
Herausforderung fUr staatliche Bildungseinrichtungen, sondern auch fur betriebliche und
auBerbetriebliche Bildungsinstitutionen. Die Kooperation und Koordination zwischen diesen
verschiedenen Institutionen muss daher gestarkt und ausgebaut werden.

Da sich in Zeiten der Globalisierung der (internationale) Wettbewerb um qualifizierte
Arbeitskréfte verstarkt hat, missen Nationalstaaten, aber auch Unternehmen und Organisati-
onen im Sinne der Sicherung von Wissen und der Sicherstellung von Produktivitat Strategien
entwickeln, wie sie, nach der Bereitstellung beruflich relevanter Qualifikationen (s. 0.), Arbeits-
krafte auf langere Sicht im eigenen Land bzw. Unternehmen halten kénnen. Zudem sollte ver-
sucht werden, im Ausland tatige, hochqualifizierte deutsche Arbeitskréafte mit internationalen
Kompetenzen fir eine inldndische Beschéftigung ,wiederzugewinnen®.

Prozesse der Européisierung und Internationalisierung flhren zudem dazu, dass sich
nationale Bildungssysteme zunehmend an transnationalen Rahmensetzungen und Richtlinien
orientieren mussen. Durch den internationalen Kommunikationsfluss geraten nationale Bil-
dungsinstitutionen zudem in direkte Konkurrenz zu Bildungsinstitutionen in anderen Landern.
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Als Konsequenz mussen sich globalisierte Bildungsinstitutionen dem internationalen Ver-
gleich stellen — nicht zuletzt auch, um die ausgebildeten Individuen mit Bildungszertifikaten
auszustatten, die es ihnen erlauben, sich global zu bewegen und zu bewerben.

1.3.3 Gilobalisierung und ihre Herausforderungen fiir das Individuum

1.3.3.1 Worin zeigt sich Globalisierung?

Entscheidungen finden immer unter Unsicherheit statt und Unsicherheit, Komplexitat, Aus-
weitung und Vernetzung von Entscheidungsproblemen und -situationen haben im Verlauf der
Geschichte kontinuierlich zugenommen. Entsprechend haben Menschen ihr Reservoir an
Entscheidungsstrategien erweitern missen, um diesen Veranderungen gerecht zu werden.
Insbesondere in Zeiten der Globalisierung ist ein weiterer Schritt in diesem Prozess oder aber
eine qualitativ neue Phase eingeleitet worden.

Der Lebens- und Erlebens- und damit der Entscheidungsraum des Individuums haben
sich raumlich, zeitlich und sozial weltweit ausgedehnt. Dies gilt fur Information und Kommu-
nikation wie flir reale Veranderungen im eigenen Leben durch Orts- oder Personenentschei-
dungen. Folgende Charakteristika von Globalisierung scheinen deshalb aus entscheidungs-
theoretischer Sicht wichtig:

Handlungsalternativen. In vielen Bereichen steigt die Menge der Optionen flir den
Einzelnen kontinuierlich und wird oft untberschaubar. Selbst in Bereichen, in denen die Op-
tionen bis vor wenigen Jahren noch durchaus Uberschaubar waren oder jedenfalls nur eine
sehr begrenzte Anzahl von Optionen Uberhaupt in Betracht kam, erweitert sich die Menge
der Alternativen zunehmend: Der Wohnort kann beispielsweise in alle L&nder der Erde verlegt
werden, Lebenspartner kdnnen auf unterschiedliche Weise gesucht werden oder es kann
sich friher als ,obskur” betrachteten Religionen oder Weltanschauungen angeschlossen
werden.

Externe Ereignisse und ihre Interdependenzen. In vielen Situationen steigt auch die
Menge der Ereignisse dramatisch an, die vom ,Entscheider” nicht beeinflusst werden kdnnen,
die aber die Konseguenzen seines Handelns mitbestimmen und daher im Entscheidungspro-
zess berUcksichtigt werden sollten. Der Ablauf einer Interkontinentalreise ist beispielsweise
von der Zuverlassigkeit zahlreicher technischer Systeme und von vielen Personen abhangig,
die inzwischen an Organisation und Durchfihrung einer Reise beteiligt, in vielfacher Weise
voneinander abhangig sind und sich gegenseitig beeinflussen. Durch die globale Vernetzung
gewinnen zudem viele Ereignisse fur Erleben und Verhalten des Einzelnen an Bedeutung,
die friher gar nicht in den Blick kamen bzw. fur den Einzelnen irrelevant waren wie z. B. eine
Wirtschaftskrise in China oder ein Tsunami in Indonesien.

Umfang und Reichweite der Folgen. Aufgrund der steigenden Komplexitat und Ver-
netztheit, des immer ferneren Zeithorizonts und des immer gréBeren raumlichen Radius
bestehen Handlungsalternativen zunehmend aus langen Ketten und Interaktionen von Hand-
lungen, Ereignissen und Zustanden. Es bleibt daher oft unklar, welche mdéglichen Folgen und
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Nebenwirkungen eine Entscheidung haben kann, welche zu berlcksichtigen sind und wo
der Zeithorizont gesetzt werden soll. Ferner ist die Menge der fur eine Entscheidung relevanten
Kriterien unscharf und ihre Gewichtung verandert sich sténdig. Hinzu kommt noch, dass viele
scheinbar privaten Entscheidungen in zunehmendem MaBe auch Folgen flr andere Men-
schen in anderen Teilen der Welt oder sogar auf der ganzen Erde nach sich ziehen — so etwa,
wenn es um Tourismus oder Energienutzung geht — und nattrlich fur kinftige Generationen.

Grad und Art der Unsicherheit. In zweifacher Weise haben sich Grad und Art der Un-
sicherheit verandert, mit der das Individuum umgehen und die es bei seinen Entscheidungen
berlcksichtigen muss. Zum einen erweitert sich der Zeithorizont fur Entscheidungen und
liegt manchmal sogar jenseits des eigenen Lebensendes. Zum anderen gibt es immer seltener
quantitative Informationen Uber Wahrscheinlichkeiten, weil keine empirische Evidenz vorliegt
oder die vorliegenden Informationen widersprtchlich sind. Da alles mit allem zusammenhangt
oder mit allem in Verbindung gebracht wird, sind Unsicherheiten kaum noch zu prézisieren.
Es kénnen lediglich grobe Unsicherheitsbereiche angegeben oder qualitative Unsicherheits-
aussagen getroffen werden.

Dynamik und AusmaB von Verdnderungen. Durch Globalisierungsprozesse andern
sich Menge und Verfugbarkeit der Handlungsalternativen, Menge und Art der zu betrach-
tenden Folgen, Reichweite und Zeithorizont fur eine Folgenbetrachtung haufig, schnell und
kaum vorhersehbar. Relevante Informationen verfallen rasch und mussen angepasst bzw.
durch neue Informationen ersetzt werden.

Verteilung von Entscheidungen und Verantwortlichkeiten. In vielen wirtschaftlichen,
technischen und geschaéftlichen Bereichen sind Entscheidungen immer haufiger auf mehrere
Personen oder Institutionen Uber Stadte, Lander, Kontinente verteilt. Sie werden separat oder
auch interaktiv getroffen, beispielsweise in Entwicklung, Produktion und Vertrieb global agie-
render Firmen.

Interkulturelle Beziehungen und Kooperationen. Entscheidungsprozesse laufen zu-
nehmend vor dem Hintergrund interkultureller Beziehungen und Kooperationen ab. Beispiel-
haft seien die Kooperation einer Flugzeugbesatzung mit Piloten aus verschiedenen Kulturen,
die Kooperation von Anwalten einer international operierenden Kanzlei oder auch Heirat oder
GrUndung einer Familie mit Mitgliedern aus unterschiedlichen Kulturen genannt.

Distanz und Anonymitat. \Von eigenen Entscheidungen betroffene Personen und bei
Entscheidungen in irgendeiner Weise involvierte andere Menschen oder Institutionen sind
dem Einzelnen immer haufiger nicht mehr direkt bekannt. Sie befinden sich in immer gréBerer
rdumlicher und wechselnder Distanz.

Vorgabe und Angebot durch Medien. Die Medien werden nicht nur zur wichtigsten
Quelle fUr entscheidungsrelevante Informationen. Auf ihre Nutzung kann gar nicht mehr ver-
zichtet werden. Informationen werden unaufgefordert angeboten, gepruft, verglichen, bewertet
etc. Das gilt natUrlich insbesondere fUr Informationen im Internet. Entscheidungen aller Art,
privat wie beruflich, werden durch das globalisierte Informationsangebot erleichtert — und
gleichzeitig auch erschwert.
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1.3.3.2 Was bedeutet Globalisierung fur das Individuum?

Die beschriebenen Entwicklungen durften Wahrnehmung, Erleben, Fihlen und darauf basie-
rend das Urteils- und Entscheidungsverhalten beeinflussen und ambivalent aufgenommen
werden. Einerseits lassen die standige Ausweitung und Differenzierung der Lebenswelt dem
Einzelnen die Welt immer undurchschaubarer erscheinen. Die Vielzahl der Informationen dirfte
daran nichts andern, ja sie durfte dieses Geflihl eher noch verstérken, denn sie sind gar nicht
mehr systematisch aufzunehmen und zu verarbeiten. Die Folge ist eine kognitive wie emoti-
onale Verunsicherung, vielleicht sogar Resignation vor einer nicht mehr verstandenen Welt.
Globalisierung wird dann als Bedrohung erlebt.

Andererseits bieten die Veranderungen der Lebenswelt auch eine Erweiterung der Pers-
pektive und der Wahimdglichkeiten und die Chance, erneut Handlungsalternativen zu suchen
und zu vergleichen. Globalisierung wird dann als Herausforderung erlebt.

Globalisierung bedeutet somit flir das Individuum immer beides: Risiko und Chance,
Bedrohung und Gelegenheit, Furcht und Hoffnung. Die Suche nach Information wird zeitlich,
monetér und kognitivimmer aufwandiger; aber viele recherchieren im Internet dennoch stun-
denlang mit groBer Begeisterung, um die glinstigste Reise zu finden oder das billigste Medi-
kament. Informationsvielfalt kann also be&ngstigend, aber auch stimulierend sein. Allerdings
wird nicht jeder beide Seiten der Globalisierung sehen. Welche Seite jemand sieht, dirfte
wesentlich von seiner Bildung und damit auch von seiner sozialen Herkunft bestimmt sein.

Vom Einzelnen wird jedoch erwartet, dass er sich gut informiert und auf dieser Basis
rationale Entscheidungen trifft. Aber die Informationsmenge ist fast unendlich groB, die Hand-
lungsalternativen und ihre Implikationen sind undeutlich, die Wahrscheinlichkeiten und die
Attraktivitat der moglichen Konsequenzen kaum einzuschétzen, der Zeithorizont offen, und
die wenigsten Menschen haben die Zeit und/oder die Fahigkeit, die unendlich vielen Informa-
tionen fUr eine Entscheidung zu suchen, zu sichten, zu gewichten. Wie soll angesichts dieser
Bedingungen eine ,informierte rationale Entscheidung” getroffen werden kénnen?

Informationsverarbeitung und Urteilsbildung. Allgemein lasst sich das Problem des
Individuums als eine kognitive Belastung oder sogar Uberlastung charakterisieren, mit diesen
Folgen:

W Heuristisches Vlorgehen. Es werden vermehrt heuristische Strategien eingesetzt. Dabei
wird z. B. auf Informationen zurlickgegriffen, die ,einem spontan in den Sinn kommen*
(d. h. mental am besten verfligbar sind) oder es werden Entscheidungen ,nach dem Ge-
fUhl* getroffen, das mit der Konsequenz in Verbindung gebracht wird (vgl. Kahneman/Slo-
vic/Tversky 1982). Schnelle und frugale Heuristiken werden angewandt (vgl. Gigerenzer/
Todd 1999). Zwar sind heuristische Strategien kognitiv entlastend, implizieren aber die
Moglichkeit von Fehlern und die Gefahr von Enttduschungen.

m Ambiguitétsaversion. Menschen erleben Entscheidungssituationen als unklar, verschwom-
men und nicht eindeutig. Unter dem Begriff Ambiguitat versteht man im engeren Sinne
Unsicherheit bzw. Ungewissheit Uber die Wahrscheinlichkeiten der verschiedenen Hand-
lungsfolgen, im weiteren Sinne auch die Wahrnehmung der Unzuverlassigkeit oder der
Widersprtchlichkeit von Informationen und — daraus resultierend — die subjektive Erfahrung
fehlender relevanter Informationen. Als Beispiel kann der Fleischkonsum wahrend der
BSE-Krise genannt werden. Menschen meiden ambigue Situationen, man spricht von
»2Ambiguitatsaversion®. Sie sind daher fUr scheinbar prazise Informationen empfanglich
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wie auch fUr solche Informationen, die mit groBer Sicherheit vorgetragen werden.

m Vernachldssigung des Zukunftsaspekts. Wenn alle ,ZukUnfte* gleich wahrscheinlich er-
scheinen, wird Zukunft stark diskontiert, d. h., sie verliert also fur die Entscheidung an
Bedeutung.

m Subjektives Informationsdefizit. Das unUberschaubare und undurchschaubare Informati-
onsangebot dirfte bei vielen Menschen vermehrt das Gefuhl auslésen, nicht hinreichend
informiert zu sein und sich informieren zu missen, um eine Entscheidung treffen und
rechtfertigen zu kénnen.

m Blindes Vertrauen. Notwendigerweise muss sich der Einzelne bei seinen Entscheidun-
gen zunehmend auf Informationen bzw. Menschen verlassen, deren Zuverlassigkeit und
Glaubwdirdigkeit er nicht Uberprifen kann.

m Vermeidung langfristiger Festlegung. Eine Folge dirfte sein, dass langfristig bindende
Entscheidungen eher zugunsten einer an kurzfristigen Zeithorizonten orientierten Planung
aufgeschoben werden. Dies trifft insbesondere auf soziale Bindungen zu. Es erscheint
und ist vielleicht auch besser, sich bei Entscheidungen mdaglichst viele Optionen offen zu
halten, was jedoch einen Verlust an erlebter Sicherheit mit sich bringen kann.

Bedeutungsverlust so genannter rationaler Entscheidungsstrategien. Entscheiden
im Sinne einer Rationalitdt des homo oeconomicus meint, dass der Entscheider umfassend
informiert ist, die gegebenen Handlungsalternativen mit moglichen Konsequenzen prft, de-
ren Wahrscheinlichkeiten abschétzt, inren Wert einschatzt, fir jede Alternative den subjektiv
erwarteten Nutzen kalkuliert und die Alternative mit dem hdéchsten Wert wéahlt. Die Préafe-
renzen sind logisch konsistent, konsequentialistisch und maximierend (vgl. Hastie/Dawes
2001).

Diese Strategie ist dann angemessen und erfolgreich, wenn es um wohl definierte Ent-
scheidungsprobleme geht. Die oben beschriebenen, globalisierungsbedingten Effekte auf
das Individuum stellen eine solche Strategie des rationalen Handelns jedoch vor groBe Pro-
bleme. Um nur ein wichtiges Moment beispielhaft zu nennen: Wenn das Eintreten moglicher
Folgen aufgrund eines Mangels an empirischen Daten nicht mehr eindeutig einschatzbar ist,
kann die Strategie nur noch mit so vielen Einschrankungen angewandt werden, dass die
Anwendung keinen Sinn mehr macht. Weitere Schwierigkeiten ergeben sich, wenn Kern-
elemente des Entscheidungsproblems nicht mehr identifizierbar sind, weil der Zeithorizont
praktisch unendlich ist (z. B. Energienutzung), wenn Information widersprichlich oder unklar
ist (z. B. Wertpapierkauf), wenn die Problematik komplex und kaum durchschaubar ist (z. B.
Klimawandel) oder wenn Emotionen eine Rolle spielen (z. B. soziale Bindungen).

Nicht-analytisches Entscheidungsverhalten. Wenn die Voraussetzungen fUr eine
strikt rationale Strategie der Informationsverarbeitung nicht mehr gegeben sind, kann nur
noch beschrénkt rational agiert werden. Hierzu zahlt beispielsweise:

m [gnorierung der Unsicherheit. Wenn es keine bzw. keine genauen, durchschaubaren oder
UberprUfbaren Daten gibt und Unsicherheiten nur noch sehr grob oder gar nicht mehr
eingeschatzt werden kénnen, werden sie im Entscheidungsprozess leicht vollig ausge-
blendet und die Aufmerksamekeit richtet sich ausschlieBlich auf die maglichen Folgen.

m Verzicht auf Abwégung. Da die zahlreichen Vor- und Nachteile der Handlungsalternativen
nicht mehr systematisch gegeneinander abgewogen werden kdnnen, wird nach so ge-

35



Kapitel 1

nannten non-kompensatorischen Regeln entschieden. Das bedeutet, dass beispielsweise
allein das wichtigste Kriterium herangezogen und die Handlung danach ausgerichtet wird.
Die so gewahlte Option mag aber bei umfassender Betrachtung aller Kriterien keineswegs
die beste Wahl sein.

W Ruckgriff auf Intuition. Am einfachsten wird in unsicheren Situationen eine Entscheidung
Hintuitive getroffen. Denn Intuition erfordert kein Denken und verlangt keine Begrindung.
Eine intuitive Entscheidung kann gar nicht begrindet werden, denn dann ware sie ja nicht
mehr intuitiv getroffen. Je undurchschaubarer die Welt wird, umso eher durfte ihr mit
Intuition begegnet werden.

m Verzicht auf eigene Urteilsbildung und Entscheidungsfindung. Ein Verzicht kann durchaus
rational sein, wenn sich namlich der Einzelne dazu entscheidet, die Entscheidung lieber
bei anderen Menschen oder Institutionen zu suchen, da er seine eigene Entscheidungs-
kompetenz als unzureichend einschatzt. Dann ist es eine Form von Metarationalitat. Wenn
er jedoch aus Unfahigkeit oder Desinteresse heraus auf eine Urteilsbildung verzichtet,
birgt es die Gefahr, getduscht zu werden oder sich selbst zu tduschen. Gemeint sind hier
zum ersten eine Orientierung an Routinen, Traditionen, Konventionen und Normen, zum
zweiten eine Orientierung an Haltungen und Entscheidungen von Freunden, Kollegen und
anderen sozialen Bezugspersonen, und zum dritten eine Orientierung an Positionen, die
in elektronischen und Print-Medien oder von sozialen, politischen oder wissenschaftlichen
Autoritaten vertreten werden.

1.3.3.3 Konsequenzen fur individuelle Bildungsprozesse

Globalisierung stellt keine vollig neuen oder andersartigen kognitiven, emotionalen oder sozi-
alen Anforderungen an das Individuum, verlangt aber in noch starkerem MaBe die Ausbildung
einer Reihe von spezifischen Kompetenzen im Umgang mit Unsicherheiten. Es werden drei
Elemente unterschieden, die das Individuum bendtigt, um Prozesse der Globalisierung ver-
stehen und erfolgreich daran partizipieren zu kénnen: ein stabiles Instabilitatsbewusstsein,
sachliches und strategisches Wissen sowie technische und kognitive Kompetenzen.

Stabiles Instabilitdtsbewusstsein. Die Haltung zu Unsicherheiten und Entscheidungs-
freiheiten kann eher defensiv, abwehrend, angstlich, meidend oder eher offensiv, akzeptie-
rend, selbstbewusst, suchend sein. Wichtig ist fur das Individuum ein stabiles Instabilitéts-
bewusstsein. Wer ein solches Bewusstsein hat, ist sich der Unsicherheit bewusst, kann aber
damit leben und umgehen und sie angemessen wahrnehmen und aushalten. Der Ubliche
Begriff lautet Ambiguitétstoleranz. Folgende weitere Komponenten hangen eng mit Ambigui-
tatstoleranz zusammen, manifestieren sich aber doch in jeweils eigener Weise:

m Metakognition im Sinne eines Bewusstseins der Fehleranfalligkeit und Unzuverlassigkeit,
aber auch der Potenziale der eigenen Wahrnehmungs-, Urteils- und Entscheidungspro-
zesse.

m Distanz und Vorsicht gegenUber Aussagen, vor allem dann, wenn verschiedene, grund-
satzlich offenbar glaubwurdige Experten zu unterschiedlichen Meinungen kommen.

m Bereitschaft zur Suche nach und Aufnahme von neuer Information, aber auch zur Ein-
schrankung der Informationssuche.
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m Sensibilitat und Elastizitét gegentiber Veranderungen sowie Flexibilitat und Bereitschaft zur
Korrektur von Unsicherheits- wie Bewertungsurteilen.

m Bewusstsein des Konflikts zwischen dem eigenen BedUrfnis nach Sicherheit und der Ge-
fahr von Selbsttauschung durch Ignorierung von Unsicherheiten.

m Balance zwischen einer inneren und auBeren Festlegung auf Lebensziele und -wege und
einer absichernden Diversifikation von Lebensrisiken.

m Fokussierung auf den Prozess der Entscheidungsfindung umso mehr, je weniger die Folgen
abschétzbar oder vorhersehbar sind.

Sachliches und strategisches Wissen. GroBeres Wissen bedeutet groBere Kompe-
tenz, und diese ist nicht nur als solche bei Entscheidungen nutzlich, sondern auch noch aus
einem anderen Grund: Die Wahrnehmung der eigenen Kompetenz beeinflusst die Einstellung
gegenuber Ungewissheit. Wer sich aufgrund seines Wissens kompetenter fuhlt, ist weniger
ambiguitatsavers (vgl. Heath/Tversky 1991) und kann somit realitdtsndhere Entscheidungen
treffen. Folgende Wissenskategorien sollen hier unterschieden werden:

m Wissen tber Sachverhalte. Gemeint sind hier vor allem Kenntnisse von Fakten, die fir
ein Verstandnis von Globalisierung erforderlich sind, beispielsweise wirtschaftliche und
finanzielle Begriffe und Zusammenhange sowie Kenntnisse Uber Organisationen und Ins-
titutionen.

m Wissen Uber Informationsquellen und Beratungsinstitutionen. Gemeint sind Kenntnisse
Uber Medien wie insbesondere das Internet und die Informations- und Kommunikations-
maglichkeiten, die es bietet, wie auch Kenntnisse von und Uber Personen und Organisa-
tionen, die Informationen und Beratung anbieten.

m Wissen Uber Entscheidungsverhalten in anderen Kulturen. Gemeint sind Kenntnisse darU-
ber, wie Menschen und Institutionen in anderen Kulturen mit Unsicherheiten umgehen und
sich in Entscheidungssituationen verhalten.

m Wissen Uber Entscheidungsstrategien. Gemeint sind Kenntnisse Uber das ganze Reper-
toire an ,vernlnftigen“ Entscheidungsstrategien. Unter dem Gesichtspunkt des Aufwandes
einer Strategie reicht das Repertoire von der klassischen rationalen Strategie bis hin zum
mentalen oder realen Mlnzwurf, der die Entscheidung dem Zufall Uberléasst (vgl. Beach/
Mitchell 1978; Payne/Bettman/Johnson 1993). Unter dem Gesichtspunkt der Ausgangs-
situation sind Strategien zu unterscheiden, bei denen der Fokus entweder auf den Hand-
lungsalternativen oder dem Wert des Ergebnisses liegt; bei der ersten Strategie sind
Alternativen gegeben, bei der zweiten missen Alternativen erst generiert werden (vgl.
Keeney 1992). Unter dem Gesichtspunkt der zunehmenden und schwer quantifizierbaren
Unsicherheiten sind drei Strategien der Urteils- bzw. Entscheidungsfindung besonders
hervorzuheben:

(1) Entscheidungen, bei denen die Wahrscheinlichkeiten nicht abgeschéatzt werden, etwa
nach der ,MaxiMin-Regel“: Gewahlt wird diejenige Option, die im ungtinstigsten Fall noch
das beste Ergebnis bringt.

(2) Entscheidungen, die auf Tatsachenwissen und empirischer Evidenz basieren und so
eine logisch konsistente Begrindung ableitbar ist.

(3) Entscheidungen entsprechend dem Rat einer Person oder Institution, die der Entscheider
— bei kritischer Betrachtung — fur kompetent und glaubwUrdig halt.
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Technische und kognitive Kompetenzen. Auch hier handelt es sich nicht um vollig neue

oder andere Fahigkeiten als diejenigen, die auch jetzt schon fir Aufgaben hoher Komplexitat
und groBer Unsicherheit nétig sind. Das Individuum wird jedoch im Zuge der Globalisierung
haufiger mit derartigen Situationen konfrontiert. Um erfolgreich damit umgehen zu kénnen,
mussen folgende Kompetenzen maoglichst frih im Bildungsprozess vermittelt werden:
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Fahigkeit zu nicht-linearem Denken. Darunter kann man eine Reihe von Denkweisen sub-
sumieren, die hier nur genannt, nicht aber ausfUhrlicher erlautert werden kénnen. Bei-
spielsweise das Denken in ,mentalen Modellen®, Abbildern der externen Realitat und der
darin méglichen Handlungen und ihrer Folgen. Mentale Modelle erlauben die Simulation
von hypothetischen Ablaufen und damit die Konstruktion von Szenarios. Denken in men-
talen Modellen erfordert den Einbezug aller mdglichen Bedingungen und Konsequenzen
und die Fahigkeit, alle Elemente zueinander in Beziehung zu setzen.

Fahigkeit zur Informationssuche und -verarbeitung. Der Entscheider sollte relevante In-
formationen effektiv recherchieren, dabei die relevanten Informationsquellen und Infor-
mationen auswéhlen und ihre Bedeutung und Glaubwrdigkeit einschatzen kénnen. Er
sollte die Informationssuche auch begrenzen bzw. beenden kdnnen, ansonsten werden
Entscheidungen immer wieder in Frage gestellt. Daflr muss der Entscheider Informatio-
nen filtern® kénnen, d. h. eine groBe Informationsmenge nach klaren Kriterien auf eine
Uberschaubare Menge reduzieren kénnen. Selbstverstandlich sollte er den Computer als
Werkzeug der Informationsverarbeitung, aber auch als Entscheidungsunterstitzungssys-
tem nutzen konnen.

Fahigkeit zur Zielreflexion und Zielstrukturierung. Der Entscheider sollte seine Ziele und
Kriterien reflektieren, bestimmen, strukturieren und gewichten kénnen. Dies ist die wesent-
liche Voraussetzung fUr jede rationale bzw. beschrankt-rationale Entscheidung.

Féhigkeit zur Situationsanalyse. Der Entscheider sollte die Merkmale des Entscheidungs-
problems kompetent analysieren und bewerten kénnen, um eine passende Strategie
auswahlen zu kénnen. Das bedeutet beispielsweise Bekanntheit, Komplexitat oder Un-
sicherheiten und die Merkmale des Entscheidungskontextes wie Bedeutsamkeit, Verant-
wortlichkeit oder Ressourcen beurteilen und die diesen Merkmalen entsprechende Ent-
scheidungsstrategie wahlen und anwenden zu kénnen.

Fahigkeit zu Kontrolle und Evaluation. Der Entscheider sollte den Verlauf und Erfolg seines
Entscheidungsverhaltens selbstkritisch beobachten und einschatzen kénnen, vor allem,
wenn die Entscheidungen wichtig sind, sich Uber einen langeren Zeitraum erstrecken und
sich der Kontext haufig und schnell &ndert.

Féhigkeit zur Kommunikation (ber Unsicherheiten und Strategien. Der Entscheider sollte
mit anderen und insbesondere zunehmend mit Menschen in anderen Kulturen tber Un-
sicherheit und Uber Entscheidungsprozesse und Entscheidungsstrategien kommunizieren
kénnen. Erfolgreiche interkulturelle Kommunikation setzt voraus, dass die eigene Ent-
scheidungskultur kritisch hinterfragt werden kann.



2 Globalisierung und ihre Konsequenzen
und Erfordernisse fur die Bildung in der
frihen Kindheit

Im Kontext der Herausforderungen von Globalisierung und der damit verbundenen sozialen
und kulturellen Folgen wird Bildung als zentrale gesellschaftliche Ressource neu bewertet,
wobei die Bildungserfahrungen in der friihen Kindheit — als Grundstein einer auf den gesam-
ten Lebensverlauf gerichteten Lernperspektive — bildungspolitisch an besonderer Bedeu-
tung gewinnen (vgl. Oberhuemer 2003). Die Kommission der Europaischen Gemeinschaften
(2008, S. 6) betont beispielsweise die Bedeutung des Lernens vom frihesten Kindesalter an,
da die Vorschulbildung im Hinblick auf den Bildungserfolg und die soziale Eingliederung der
Kinder die gréBten Ertrage bringen wirde. Die Vorschulbildung soll die Basis fUr das weitere
Lernen schaffen, den Schulabbruch verhindern, das allgemeine Kompetenzniveau steigern
und helfen, mehr Gerechtigkeit bei den Bildungsergebnissen zu erreichen. Deshalb fordert
die Kommission eine Erhdhung der Investitionen der Mitgliedstaaten in die Vorschulbildung.
Sie préferiert Friherziehungsprogramme, bei denen Lernen und die Entwicklung persénli-
cher und sozialer Kompetenzen gleichermaBen im Mittelpunkt stehen. Das Engagement der
Eltern wird als ein wichtiger Faktor fur den Erfolg der vorschulischen Bildung gesehen. Im Fal-
le benachteiligter Kinder soll dieses Engagement deshalb durch spezifische Elternbildungs-
angebote gefordert werden. Zudem fordert die Kommission speziell fur den Vorschulbereich
ausgebildete Lehr- bzw. Fachkrafte.
Die damit verbundenen Forderungen an die Bildung in der friihen Kindheit sind nicht
neu, gewinnen zum Teil aber unter der Perspektive der Herausforderungen der Globalisie-
rung eine neue Aktualitat. Das Ziel staatlicher Bildungspolitik muss auf ein moglichst hohes
Bildungsniveau fur alle und auf eine Reduzierung sozial bedingter Ungleichheiten gerichtet
sein. Eine solide und vielseitige Grundbildung umfasst dabei den Erwerb von Wissen und
Verstandnis einschlieBlich lernmethodischer Kompetenzen, eine Aufgeschlossenheit gegen-
Uber Wissensbereichen und eine emotional-motivationale Bereitschaft zum Weiterlernen.
SchlieBlich geht es auch um den Aufbau von Werthaltungen und um verantwortungsbewuss-
tes Handeln (vgl. Einsiedler 2005). In der Fruhpadagogik werden die damit angesprochenen
Kompetenzen kaum voll ausgeformt werden kénnen, wohl aber sind Anbahnungen moglich.
Im Folgenden sollen die Aspekte ndher betrachtet werden, die unter Globalisierungsperspek-
tive besondere Bedeutung gewinnen. Der gegebene Forschungsstand zwingt in vielen der
folgenden Aspekte aber zur Vorsicht. Angesprochen werden
m padagogische Konzepte und die Férderung unter Globalisierungsperspektive bedeutsa-
mer Kompetenzen,

m Foérderung von Kindern aus benachteiligten Familien,

m Vernetzung von Kindergarten und Grundschule sowie Weiterentwicklung von Bildungs-
planen,

m Ausbildung des frlhpadagogischen Fachpersonals,

m Unterstitzung von Eltern.

39



Kapitel 2

2.1 Padagogische Konzepte und die Férderung von
Kompetenzen unter Globalisierungsperspektive

211 Weiterentwicklung padagogischer Konzepte fiir
frihpadagogische Einrichtungen

Eine zentrale Aufgabe der frihpadagogischen Forderung ist es, einen Beitrag zur Grund-
legung einer umfassenden und vielseitigen Bildung der Kinder auf hohem Niveau zu leisten.
Diese Aufgabe erhalt unter der Globalisierungsperspektive eine besondere Bedeutung.
»Schulische* Vermittlungsformen im engeren Sinne kdnnen diese Aufgaben — nicht zuletzt
aufgrund von unzureichenden Kapazitaten des Arbeitsgedachtnisses (vgl. Hasselhorn 2005)
— nur eingeschrankt leisten. Vielmehr kommt es darauf an, den Kindern Erfahrungsmaoglich-
keiten zu bieten bzw. Situationen herzustellen, in denen sie individuell herausgefordert und
darin unterstitzt werden, inre Kompetenzen zu erweitern, sich neues Wissen zu erschlieBen
und neue Konzepte auszudifferenzieren. Dies setzt ein aktives und systematisch planen-
des Vorgehen des padagogischen Personals voraus. Die Entwicklung und Bereitstellung von
konzeptuellen Ansatzen sind hierflr ein bedeutsames Steuerungselement.

Seit Anfang der 1970er Jahre wurden in der Frihpadagogik situationsorientierte Ansétze
bevorzugt. Ubergeordnetes Ziel des Leitansatzes ,Curriculum Soziales Lernen® war es,
Kinder zu befahigen, ihren Anspruch auf Selbstbestimmung kompetent und solidarisch zu
vertreten. Sachbezogenes Lernen (der Erwerb von Kenntnissen und Fertigkeiten) sollte dem
sozialen Lernen untergeordnet werden, d. h. einem Lernen, das direkt zur Bewaltigung einer
(konkreten) Lebenssituation beitragt. Damit wurde eine fachdidaktisch orientierte Férderung
vom Situationsansatz explizit abgelehnt: Nicht die Orientierung an ,Fachern soll die prakti-
sche Arbeit leiten, vielmehr soll sich die Arbeit an aktuellen SchlUsselproblemen der Kinder
orientieren, die in Fachgrenzen Uberschreitenden Ansétzen thematisiert werden (vgl. Zimmer
2000). Seit Mitte der 1990er Jahre nahm die Kritik an diesem Ansatz zu, die problematischen
Folgen fUr eine gerade auch benachteiligte Kinder férdernde frihe gezielte Bildung wurden
erkannt, und es wurden Erganzungen und Neuentwicklungen gefordert. Gegenwartig wird
die konzeptuelle Diskussion durch die beiden Positionen ,Ko-Konstruktion“ (vgl. Fthenakis
20083) und ,Selbstbildung” (vgl. Laewen 2002; Schafer 2005) bestimmt (vgl. Textor 2006).
Die erste Position versteht Bildung als einen ko-konstruktiven Prozess, bertcksichtigt gezielt
die vom zukunftigen Leben an das Kind gestellten Anforderungen und legt besonderen Wert
auf den Erwerb von Basiskompetenzen wie z. B. lernmethodische Kompetenzen. Die zweite
Position stellt starker die Eigenaktivitat und Selbsttatigkeit eines Kindes in den Mittelpunkt.
Kinder mussen sich selbst bilden, sind dabei aber auf die Hilfe von Erwachsenen angewiesen,
die den Rahmen vorstrukturieren, innerhalb dessen die Kinder selbststandig handeln und
sich ihr Kénnen und Wissen selbst erarbeiten kdnnen.

Nicht zuletzt im Zusammenhang mit den in den letzten Jahren entwickelten Bildungs-,
Erziehungs- oder Orientierungsplanen der Bundeslander (vgl. Kapitel 2.3) hat die Bedeutung
von bereichsspezifischen und damit letztlich fachdidaktisch orientierten Férderungen zuge-
nommen. Eine bereichsspezifische Férderung z. B. in Vorlduferfahigkeiten fur sprachliche,
mathematische oder naturwissenschaftliche Kompetenzen erfahrt Unterstitzung durch ent-
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wicklungspsychologische und padagogisch-psychologische Forschungsergebnisse (vgl.
RoBbach 2005a). Der friihe Beginn der Entwicklung von Kompetenzen weit vor Schulbeginn,
die Bindung an bestimmte Lernbereiche und die besondere Bedeutung des friihen Vorwis-
sens bzw. der frihen Kompetenzen legen es nahe, bereits im Kindergarten stérker als bis-
her kindliche Kompetenzen gezielt in spezifischen Bildungsbereichen anzuregen. Eine frihe
Férderung des bereichsspezifischen Kompetenzaufbaus ist nicht gleichbedeutend mit ,lehr-
gangsorientiertem Unterricht”. Zum einen stellt sie nur eine Akzentverlagerung in der bishe-
rigen Kindergartenarbeit dar. Zum anderen hat der Situationsansatz darauf hingewiesen, wie
wichtig es ist, von den unmittelbar fr Kinder bedeutsamen Lebenssituationen auszugehen
und dann in Projekten die kindlichen Kompetenzen bezogen auf die Situationen zu erweitern.
Ergebnisse aus der Unterrichtsforschung weisen ebenfalls darauf hin, dass ein situierter Wis-
senserwerb in Anwendungssituationen (oder direkt darauf bezogen) besonders geeignet ist,
die weitere Anwendung des erworbenen Wissens zu beférdern (vgl. Gerstenmaier/Mandel
1995). Fur die friihe Forderung im Kindergarten bedeutet dies fur die Fachkrafte, von dem,
was die Kinder in ihrem Kinderalltag tun, von den fUr sie bedeutsamen Lebens- und Spielsi-
tuationen, von selbst gewahlten Projekten auszugehen und in diesen Situationen selbst die
bereichsspezifischen Kompetenzen der Kinder zu erweitern — auch in der Erwartung, durch
den Ausgang von kindlichen Alltagssituationen inre Motivationen und Interessen zu férdern.

Die Kompetenzentwicklung und der Wissenserwerb der Kinder werden durch aktive
Erzieher beférdert, die durch spezifische Fragetechniken und Unterstitzungsstrategien
kindliche Fragen und Explorationen stimulieren (vgl. Fried 2005). Dies ist weitgehend davon
unabhangig, ob die Erzieher gezielte (systematisch vorbereitete) Angebote, die Kinder mit
etwas Neuem konfrontieren, bereitstellen oder unmittelbar in fur die Kinder bedeutsamen
Alltagssituationen kindliche Kompetenzerweiterungen herausfordern. Beides stellt erhebliche
Anforderungen an die Qualifikationen der Erzieher (vgl. Fried 2005): Sie muissen Experten
fUr vielfaltige Wissensbereiche sein und die padagogischen Arrangements so aufeinander
abstimmen, dass ein systematischer und vernetzter Wissens- und Kompetenzaufbau sowie
ein vielféltiger Transfer des Gelernten moglich werden. Dies ist nur dann moglich, wenn sie
den jeweiligen Kompetenzstand eines Kindes diagnostizieren und ihre Unterstitzungen ad-
aptiv gestalten kénnen. Es stellt sich damit auch die Frage, ob die gegenwartige Ausbildung
des frlhp&dagogischen Fachpersonals ihnen diese Qualifikationen vermitteln kann (vgl. auch
Kapitel 2.4).

Unter der Perspektive der bestmdglichen friihen Forderung von kindlichen Kompetenzen
— wie sie besonders mit Blick auf Globalisierungsprozesse gefordert wird — ist es an der Zeit,
die vermeintlichen und oft vehement vertretenen Gegenséatze zwischen verschiedenen péa-
dagogischen Anséatzen zu Uberwinden und starker die Kumulativitdt des padagogischen Wis-
sens zu betonen. Hier gibt es durchaus sich ergédnzende Moglichkeiten von funktions- und
situationsorientiertem Vorgehen, von vorbereiteten Angeboten und einem im obigen Sinne
an den Alltagssituationen der Kinder ansetzenden Vorgehen. Es geht nicht um das ,Eine”
versus das ,,Andere”, sondern um Balancen zwischen verschiedenen Positionen. Hierzu sind
allerdings noch Entwicklungsarbeiten erforderlich, die auch systematische Evaluationen um-
fassen mussen.
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2.1.2 Férderung von lernmethodischen Kompetenzen

In der Diskussion um eine starkere Betonung der Bildungsfunktion in der Friihpadagogik wird
dem ,Lernen lernen® bzw. der Forderung lernmethodischer Kompetenzen eine besondere
Bedeutung zugeschrieben. Dies wird vor allem mit der Notwendigkeit eines lebenslangen
Lernens begriindet (vgl. Gisbert 2003). Unter der Globalisierungsperspektive sind deshalb
Bemuhungen von Interesse, die den Beitrag der frihen Férderung zur Grundlegung von lern-
methodischen Kompetenzen herausarbeiten.

Allerdings sind trotz der relativ breit geteilten Forderung nach einer Férderung lernme-
thodischer Kompetenzen sowohl begriffliche Unscharfen wie auch das Fehlen breit angelegter
empirischer Untersuchungen fUr die Altersgruppe der unter Sechsjahrigen zu konstatieren.
So fallt es schwer, den Begriff der lernmethodischen Kompetenz von Begriffen wie etwa des
selbstgesteuerten oder selbstregulierten Lernens oder der Lernstrategien abzugrenzen. Als
Oberbegriff umfasst das selbstgesteuerte Lernen drei wesentliche Komponenten: (1) kogni-
tive Komponenten, die neben konzeptuellem und prozeduralem Wissen auch aufgabenspe-
zifische Lernstrategien enthalten, (2) motivationale Komponenten, vor allem Interesse und
Uberzeugungen der Wirksamkeit des eigenen Lernens, sowie (3) metakognitive Komponen-
ten, die neben dem Wissen Uber die eigenen Fahigkeiten und das eigene Lernverhalten auch
die Planung, Uberwachung und Korrektur des eigenen Denkens und Handelns im Hinblick
auf die angestrebten Ziele beinhalten (vgl. Brunstein/Spoérer 2006; Wild 2006). Zumindest flir
die beiden letzten Komponenten liegen Befunde vor, die wenigstens inre Anfange oder ge-
wisse Vorlaufermerkmale im Kindergartenalter feststellen. So kommen etwa Prenzel, Lankes
und Minsel (2000) zu dem Schluss, dass einige Kinder zu Beginn der Schulzeit bereits Uber
ausgepragte und Uberdauernde Interessen verflgen. Entwicklungspsychologische Befunde
und theoretische Erdrterungen zur Metakognition oder auch zur verwandten ,Theory of
Mind"“ (vgl. etwa Lockl/Schneider 2007) verorten die Anfange dieser kognitiven Kompetenzen
ebenfalls in das Kindergartenalter. Metakognition umfasst nicht nur das Wissen Uber eigene
kognitive Funktionen, sondern auch die Kontrolle tGber diese Funktionen. Daher wird ihr groBe
Bedeutung im Zusammenhang mit selbstregulierten Lernprozessen beigemessen (vgl. Has-
selhorn 2006).

Ansatze zur Forderung lernmethodischer Kompetenzen greifen insbesondere an der
Metakognition an. In Deutschland hat vor allem der Ansatz von Pramling (1990) Prominenz
erlangt. Hierbei wird der Fokus insbesondere auf den Lernprozess selbst gelegt, indem ge-
zielt an das Vorwissen und Vorverstandnis der Kinder angeknUpft und Uber ihre kognitiven
Lernprozesse in der Erzieher-Kind-Interaktion reflektiert wird. Gisbert (2003) weist darauf hin,
dass ,Lernen des Lernens” und ,Lernen von Inhalten* untrennbar miteinander verkntpft sind,
lernmethodische Kompetenzen somit an spezifischen Inhalten aufgebaut werden und zu-
nachst an diese gebunden sind. Als spezifische UnterstitzungsmaBnahme nennt Gisbert
yocaffolding” (sensible Unterstltzung in einer Lernsituation, bei permanenter Anpassung an
die Fahigkeiten des Kindes): Ein Erwachsener (oder ein kundigeres Kind) unterstitzt ein Kind
bei der Losung einer Aufgabe, indem er ihm hilft, die Aufgabe zunehmend eigensténdig zu
bearbeiten, modellhaft auf Strategien hinweist, sich zunehmend zuricknimmt und das Kind
selbst die Uberlegungen und Strategien ausfiihren I&sst, die es zuvor erlernt hat. Damit ist
eine aktive und sehr anspruchsvolle Aufgabe flr die padagogischen Fachkréfte benannt. Bei
aller Plausibilitat dieser Ansétze ist aber zu konstatieren, dass flr den vorschulischen Bereich
in Deutschland — wie auch international — empirische Evaluationsstudien weitgehend fehlen.
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2.1.3 Foérderung von interkulturellen Kompetenzen

Als Leitbild fir die Personlichkeitsentwicklung kann unter Globalisierungsperspektive der
»weltoffene Blrger” betrachtet werden, der trotz der Verdnderungen im WeltmafBstab eine
unverwechselbare Individualitat herausgebildet hat (vgl. Vereinigung der Bayerischen Wirt-
schaft 2003, S. 136). Ein zentrales Element dieses Leitbildes ist die Entwicklung von in-
terkulturellen Kompetenzen. Diese umfassen verschiedene Dimensionen: Mehrsprachigkeit
als Lebensform, sprachlich-kulturelles Selbstbewusstsein und sprachlich-kulturelle Flexibilitat,
fremdsprachliche Neugier und Offenheit, kulturelle Aufgeschlossenheit sowie Sensibilisie-
rung flr Stereotypisierungen und negative Diskriminierungen (vgl. Ulich/Oberhuemer 2003,
S. 156ff.).

FUr Kinder im Vorschulalter sind Erfahrungen mit anderen Kulturen meist ein Teil ihrer
Lebenswelt. Sie erfahren Aspekte von anderen Kulturen u. a. Gber Medien (z. B. Uber Bilder-
blcher oder Kinderserien im Fernsehen aus anderen Landern bzw. Kulturen) und Uber Kon-
takte in den frUhpadagogischen Einrichtungen. Mit dem Begriff interkulturelle Padagogik® ist
eine bestimmte padagogische Programmatik angesprochen, die auf einen anerkennenden
Umgang mit kulturellen Differenzen, interkulturelle Dialogfahigkeit sowie multiperspektivische
und mehrsprachige Bildung ausgerichtet ist (vgl. Roth 2002; Auernheimer 2005; Filtzinger
2006). In den vergangenen Jahren hat diese Programmatik im Elementarbereich zumindest
auf konzeptioneller Ebene zunehmend Verbreitung gefunden. Entgegen einer breiten Zustim-
mung bei padagogischen Fachkraften erscheint inre Umsetzung in Kindertageseinrichtungen
in Deutschland jedoch eher noch die Ausnahme als die Regel zu sein (vgl. Ulich 1999; Stuck/
Wolf 2004, S. 93ff.). Allenfalls in Grenzregionen finden sich Elemente interkultureller Padagogik
— etwa in Form von bilingualen Kindergarten — auch in der padagogischen Praxis in groBe-
rem Umfang. Besonders in landlichen Gebieten mit einem geringen Anteil an Kindern mit
Migrationshintergrund durfte eine interkulturell und mehrsprachig ausgerichtete Padagogik
in Kindertageseinrichtungen eher selten zu finden sein. Zugenommen haben in den letzten
Jahren interkulturell akzentuierte Projekte zur Sprachférderung von Kindern mit und ohne
Migrationshintergrund (vgl. Gogolin 2007; Jampert u. a. 2007). Allerdings liegen bisher kaum
systematische Evaluationsstudien Uber Auswirkungen solcher Projekte vor. Zudem liegt der
Schwerpunkt solcher Projekte, neben der Sprachférderung, in der Regel auf der kulturellen
Begegnung zwischen einheimischen Kindern und Kindern mit Migrationshintergrund. Ob-
wohl die Bedeutung dieser lebensweltlichen interkulturellen Begegnung unbestritten ist, sollte
auch eine Anbahnung von Kompetenzen im Umgang mit Kulturen bertcksichtigt werden, die
nicht zu den Migrationskulturen (vor Ort) gehdren.

Als Griinde fur eine gewisse Zurlckhaltung in der interkulturellen Bildung wird in Fach-
kreisen auf Mangel in der Aus- und Weiterbildung der p&dagogischen Fachkréfte verwiesen.
Insbesondere die Regelausbildung von Kinderpflegern und Erziehern wird unter dem Ge-
sichtspunkt des Erwerbs von interkulturellen Kompetenzen und Fremdsprachenkompetenzen
als unzureichend eingestuft. Neue Ausbildungskonzepte des elementarpadagogischen Per-
sonals auf Hochschulebene sollten dem u. a. durch einen erheblichen Ausbau an internationa-
len Austauschprogrammen begegnen (vgl. Kapitel 2.4). Zusammenfassend kann empfohlen
werden, die Entwicklung von interkulturellen Projekten in einem breiten Sinne weiter voran-
zutreiben, mit systematischen Evaluationen zu verbinden sowie Anreize fUr ihre Verbreitung
in der Praxis zu geben.
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2.1.4  Férderung von fremdsprachlichen Kompetenzen

Eine zentrale Rolle in der Vorbereitung auf Globalisierungsprozesse spielt die Kenntnis an-
derer Sprachen. In den letzten Jahren haben Forderungen nach einem mdglichst frihen
Beginn des Erlernens einer Fremdsprache zugenommen. Die Europaische Kommission hat
alle Mitgliedstaaten aufgefordert, die Beherrschung von drei Gemeinschaftssprachen, die
Einflhrung des Fremdsprachenunterrichts in der Vorschulerziehung und die Verwendung von
Fremdsprachen als Unterrichtssprache zu férdern (vgl. Eurydice 2001, S. 27). Gleichwohl
durfte gegenwartig eine systematische Vermittlung einer Fremdsprache wie z. B. Englisch
oder Franzosisch in frihpadagogischen Einrichtungen eher selten und oftmals vor allem in
Grenzregionen zu finden sein.

Entwicklungspsychologische Untersuchungen weisen darauf hin, dass frihes Lernen
einer Fremdsprache spezifische Vorteile haben kann (vgl. Weinert 2004). Erwachsene sind
zwar im Hinblick auf die Geschwindigkeit des Zweitspracherwerbs die vergleichsweise bes-
seren Sprachlerner. Im Hinblick auf den Endzustand des Zweitspracherwerbs nach vielen
Jahren erreichen Kinder aber im Bereich der Phonologie (Aussprache und Sprachmelodie),
teilweise auch im Bereich der Grammatik, ein hoheres Niveau, das haufig nicht von dem End-
niveau muttersprachlicher Sprecher unterschieden werden kann. Lernen der Fremdsprache
in der frlhen Kindheit ist dabei nicht im Sinne eines systematischen Fremdsprachenlehr-
gangs zu verstehen, vielmehr geht es um ein implizites Lernen, ein Eintauchen in die andere
Sprache (vgl. Ulich/Oberhuemer 2003; Wenzel o. J.). Die Kinder erfahren die andere Sprache
langere Zeit jeden Tag (und nicht nur ein oder zwei Stunden pro Woche) und erleben so ein
~Sprachbad” in der Fremdsprache (Immersions-Ansatz). Erreicht wird dies z. B. durch die
Anwesenheit einer fremdsprachigen Muttersprachlerin oder einer Person, die diese Sprache
ohne ,fremdsprachlichen Akzent” beherrscht. Diese Personen spielen und sprechen z. B.
mit den Kindern nur in der Fremdsprache (verstehen aber Deutsch), wahrend der andere Er-
zZieher in der Gruppe mit den Kindern deutsch spricht (,One-Person-one-Language-Ansatz).
Ist dies nicht mdglich, so sollten die Kinder taglich mit originalsprachigen Materialien z. B.
auf Tonkassetten konfrontiert werden. Beispiele fur das Erlernen bzw. Kennenlernen einer
Fremdsprache gibt es verschiedene (vgl. die Zusammenstellung bei Jampert u. a. 2007),
systematische Evaluationen der Auswirkungen fehlen aber weitgehend.

Der Forderung fremdsprachlicher Kompetenzen sollte in den friihpadagogischen Ein-
richtungen vermehrt und systematisch Beachtung geschenkt werden. Hierzu bedarf es der
Weiterentwicklung und systematischen Evaluation von Anséatzen und Materialien. Der Einsatz
von muttersprachlichem Fachpersonal ist aufwandig und kostenintensiv. Zu Uberlegen ist,
ob sich hier nicht auch der Einsatz von muttersprachlichen Assistenten und Elternteilen an-
bietet. Unumganglich ist, dass das padagogische Fachpersonal in den Einrichtungen durch
Aus- und Weiterbildung auf diese Aufgaben vorbereitet wird, z. B. auch durch gezielte Aus-
bildungsabschnitte oder Praktika im Ausland.
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21.5 Foérderung von Deutsch als Zweitsprache fiir Kinder
mit Migrationshintergrund

Kinder mit Migrationshintergrund erleben in ihrem Alltag in der Regel zwei Sprachen (,le-
bensweltliche Zweisprachigkeit®). FUr sie ist die Beherrschung der deutschen Sprache von
zentraler Bedeutung flir eine erfolgreiche Bildungskarriere und Berufstétigkeit. Zugleich wird
davon ausgegangen, dass sprachliche Kompetenzen in der Herkunftssprache — neben ihrer
Bedeutung fUr die Identitatsentwicklung — eine mégliche Ressource im Kontext von Globali-
sierungsprozessen sind.

Aus entwicklungspsychologischer Sicht sind kleine Kinder durchaus in der Lage, mehr
als eine Sprache von Beginn an zu erlernen. Die erste Sprachaneignung findet primar als ein
Prozess des impliziten Lernens, also weniger bewusst, statt. Von einem simultanen, bilingua-
len Erstspracherwerb spricht man, wenn einem Kind bereits in den ersten beiden Lebensjah-
ren beide Sprachen taglich angeboten werden. Kommt die zweite Sprache erst spater hinzu,
wenn die Erstsprache in zentralen Aspekten beherrscht wird, wird von Fremd- oder Zweit-
spracherwerb gesprochen (vgl. Weinert/Lockl in Druck). Bei einem ersten Sprachkontakt mit
der Zweitsprache im dritten bis vierten Lebensjahr wird von einem friihen sukzessiven Sprach-
erwerb gesprochen (vgl. Gogolin 2007). Gogolin (2007, S. 8f.) berichtet von Forschungser-
gebnissen, denen zufolge ein solcher friher sukzessiver Spracherwerb zu einem &hnlichen
Spracherwerbsverlauf fuhrt wie bei einsprachig aufwachsenden Kindern (hier am Beispiel von
tlrkisch als Familiensprache und deutsch als Umgebungssprache). Diese Ergebnisse spre-
chen dafur, Kinder mit Migrationshintergrund schon sehr frih, im dritten oder vierten Lebens-
jahr, mit der deutschen Sprache in den friihpaddagogischen Einrichtungen zu konfrontieren,
um die Vorteile der impliziten Lernmechanismen zu nutzen. Dabei spielt der sprachliche Input
in den Einrichtungen eine wichtige Rolle. Fir die Vorbereitung auf schulische Bildungspro-
zesse ist es — fUr einheimische Kinder wie fUr Kinder mit Migrationshintergrund — weiterhin
wichtig, nicht nur auf grundlegende, kontextgebundene (sprachliche) Kommunikationsfa-
higkeiten zu achten, vielmehr werden flr schulische Lernprozesse auch dekontextualisierte,
akademische Sprachkompetenzen wichtig (,academic language®, ,Bildungssprache®, ,Sprache
im schriftformigen Modus®). Flr eine Forderung dieser Sprachkompetenzen — die fur die
Vorbereitung auf den Schriftspracherwerb besonders bedeutsam sind — bedarf es einer sys-
tematischen HinfUhrung. Anbahnungen sind bereits in der vorschulischen Zeit in Familie und
frihpadagogischen Einrichtungen moglich, z. B. bei gemeinsamen Bilderbuchbetrachtungen,
bei denen die Eltern bzw. Erzieher durch einen komplexen Sprachgebrauch die Kinder kog-
nitiv-sprachlich herausfordern (vgl. Leseman/de Jong 2004).

Die Bedeutung der Foérderung von Deutsch als Zweitsprache ist unstrittig. Kontrovers
wird dagegen Uber die Bedeutung der Férderung der Herkunftssprachen von Kindern mit Mi-
grationshintergrund diskutiert. Wahrend die eine Seite sich fir eine starkere Berlcksichtigung
der Herkunftssprachen in frihp&dagogischen Einrichtungen und Schule ausspricht und auch
von positiven Effekten auf den Zweitspracherwerb und die Schulleistungen ausgeht (vgl. z. B.
Gogolin 1994; Reich/Roth 2002), pladiert die andere Seite daflr, sich auf die Vermittiung von
Deutschkenntnissen zu konzentrieren (vgl. Esser 2006a). Die erste Richtung argumentiert
unter der Perspektive der interkulturellen Padagogik, die Aspekte der sprachlichen und kul-
turellen Offnung, Anerkennung und Bereicherung akzentuiert. Die zweite Richtung geht von
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einer pragmatischen Sicht aus, die den schulischen und beruflichen Erfolg von Kindern mit
Migrationshintergrund in Deutschland fokussiert. Kaum erforscht, aber bedeutsam ist zudem
die Frage, ob eine Alphabetisierung von Vorschulkindern in der Herkunftssprache nicht die
Gefahr einer sozialen Isolierung von Migranten vergréBern kénnte.

Die vorhandenen Programme zur Férderung von Deutsch als Zweitsprache unterscheiden
sich — neben unterschiedlichen Annahmen Uber den Zweitspracherwerb — in ihren Zielgruppen,
in den geférderten Bereichen, in den Forderzielen (Mehrsprachigkeit als Ziel; Férderung von
Deutsch unter Einbeziehung der Herkunftssprache; nur Férderung von Deutsch als Zweit-
sprache), in den verwendeten Methoden und Materialien sowie im Hinblick auf den Einbezug
der Eltern als (Sprach-)Ressource (vgl. Gogolin 2007; Jampert u. a. 2007; Weinert/Lockl
in Druck). Zwei didaktische Orientierungen lassen sich unterscheiden: Auf der einen Seite
rlicken Programme mit sprachdidaktischem bzw. linguistischem Hintergrund die Sprache als
System in den Mittelpunkt. Diese Programme sind durch ein spielerisches Hinflihnren zum Re-
gelerwerb gekennzeichnet. Auf der anderen Seite betonen Konzepte mit einer elementarpa-
dagogischen Orientierung vor allem die Spracherfahrungen im kommunikativen Alltag. Spra-
che und Sprechen werden als Querschnittsaufgabe der padagogischen Arbeit betrachtet.
Jampert u. a. (2007, S. 304) sehen eine Verbindung beider Orientierungen — Férderung von
sprachstrukturellen Aspekten und Unterstitzung kommunikativer Fahigkeiten — als Heraus-
forderung eines zukUnftigen Umgangs mit Kindern und Sprache in den frihpadagogischen
Einrichtungen. Ein besonderes Problem besteht darin, dass es kaum wissenschattlich fun-
dierte Erkenntnisse zur Wirksamkeit der einzelnen Sprachférderprogramme gibt. Vor allem
fehlen vergleichende Evaluationen von Programmen (Weinert/Lockl in Druck).

Insgesamt ist festzuhalten, dass ein friher Beginn der Foérderung von Deutsch als
Zweitsprache flr Kinder mit Migrationshintergrund besonders wichtig ist. Insofern muss da-
fUr Sorge getragen werden, dass diese Kinder moglichst friih — spatestens ab dem dritten
oder vierten Lebensjahr — eine frihpadagogische Einrichtung besuchen kénnen. Angesichts
von Nutzungsdisparitaten bei jungeren Kindern mit Migrationshintergrund (vgl. RoBbach in
Druck) durften hierzu auch besondere ,WerbemaBnahmen* bei den Familien der Kinder erfor-
derlich werden. Auch wenn im Zentrum die Foérderung der deutschen Sprache steht, kénnen
gegebenenfalls kontrastiv die Herkunftssprachen der Kinder ebenfalls in die Sprachférde-
rung mit einbezogen werden. Systematische empirische und vergleichend angelegte Eva-
luationen der verschiedenen Sprachférderprogramme sind zwingend erforderlich. Nicht die
bloBe Vermehrung von Forderansétzen kann das Ziel sein. Vielmehr kommt es darauf an, zu
systematisch in ihnren Wirkungen Uberprtften Programmen zu kommen — auch wenn damit
eine Dezimierung von Konzepten verbunden ist (vgl. Gogolin 2007, S. 61). Unumganglich ist
darUber hinaus eine auf Sprachférderung gerichtete Aus- und Weiterbildung des padagogi-
schen Personals. Dies gilt vor allem im Hinblick auf die Anbahnung von bildungssprachlichen
Kompetenzen.
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21.6  Foérderung von Ambiguitatstoleranz

Mit Globalisierungsprozessen gehen Unsicherheiten und Ungewissheiten einher, die es nicht
nur fur Kinder, sondern auch flir Erwachsene zu bewaltigen gilt (vgl. Kapitel 1.3.3). Der Um-
gang mit Unsicherheit und Ungewissheit ist dabei abhangig von einem Personenmerkmal,
das unter dem Begriff der Ambiguitatstoleranz (vgl. Frenkel-Brunswik 1949) bekannt geworden
ist. Gemeint ist damit die Fahigkeit, Ungewissheit zu akzeptieren und unsichere Situationen
als positive Herausforderung zu begreifen oder sogar aktiv aufzusuchen. Eine Abgrenzung zu
weiteren verwandten Konstrukten ist schwierig, was an der Mehrdimensionalitat des Merk-
mals liegen kdnnte (vgl. z. B. Reis 1997; Radant/Dalbert 2003). Ambiguitétstoleranz wird so-
wohl als den Lernprozess beeinflussende Variable gesehen wie auch zugleich als Bildungsziel
(vgl. Hartinger/Daniger 2003). Der erste Aspekt ist deutlich haufiger untersucht und zeigt eine
Uberlegenheit ungewissheitsorientierter Schiller hinsichtlich des Lernens allgemein und in
kooperativen und offenen Lernformen im Besonderen (Huber/Roth 1999). Daraus wird im
Umkehrschluss abgeleitet, dass insbesondere Formen des selbstregulierten und kooperati-
ven Lernens zur Ausbildung von Ambiguitatstoleranz beitragen sollten. Empirische Studien
hierzu — insbesondere auch fur den frihpadagogischen Bereich — fehlen jedoch noch weit-
gehend. Zu berlcksichtigen bleibt, dass Kinder bereits aufgrund (der Reichhaltigkeit) ihrer
Erfahrungen in der Familie mit unterschiedlichen Auspragungen der Ambiguitatstoleranz in
den Kindergarten kommen und somit unterschiedlich auf unsicherheitsbelastete Situationen
reagieren.

Mit Blick auf die Anforderungen der Globalisierung, z. B. mit Unsicherheit umgehen zu
konnen, besteht somit die Notwendigkeit, Mdglichkeiten der Férderung von Ambiguitatstole-
ranz bzw. ihrer Anbahnung in der frihen Kindheit zu untersuchen und gegebenenfalls — in
Abstimmung mit den folgenden Bildungsstufen — Férdermodelle zu ihrer Verbreitung in der
frihpadagogischen Praxis zu entwickeln.

2.2 Forderung von Kindern aus benachteiligten Familien

Gerade unter der Globalisierungsperspektive gewinnt die Férderung von leistungsschwéacheren
Kindern und/oder Kindern aus benachteiligten Familien eine besondere Bedeutung, um Mar-
ginalisierungen von speziellen Bildungsgruppen entgegenzuwirken und — soweit moglich —
sozial bedingte Ungleichheiten zu reduzieren. Von der frUhpadagogischen Foérderung wird
dazu oftmals ein spezieller Beitrag erwartet. Dahinter steht die Vermutung, dass sich die
Auswirkungen einer guten Qualitat institutioneller Betreuung besonders bei Kindern aus be-
nachteiligten Familien zeigen — benachteiligt z. B. durch ein niedriges familiales Einkommen,
einen niedrigen soziobkonomischen Status, Migrationsstatus und/oder ein niedriges hausli-
ches Anregungsniveau.

Untersuchungen in Regeleinrichtungen zeigen allerdings keine Wechselwirkungen von
Qualitat in frihpadagogischen Einrichtungen einerseits und familialen Hintergrundvariablen
und Aspekten des hauslichen Anregungsniveaus andererseits. Alle Kinder profitieren damit
gleichermaBen von einer guten Qualitat, benachteiligte Kinder aber nicht in einem beson-
deren, kompensatorischen AusmaB. In einer Untersuchung in England erwies sich aber im
Vergleich zu einer ausschlieBlich familialen Betreuung der Besuch von institutionellen Be-
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treuungen als solcher besonders Gewinn bringend flr benachteiligte Kinder (vgl. RoBbach
2005b). Evaluationen zu Modellprogrammen fUr benachteiligte Kinder weisen in den USA
durchaus auf erhebliche Effekte hin. Bei diesen Modellprogrammen handelt es sich zum Teil
um sehr umfangreiche Interventionen, die neben einer institutionellen Betreuung auch weitere
Hilfen flr die Familien beinhalten — z. B. UnterstUtzung in Erziehungs-, Erndhrungs- und Ge-
sundheitsfragen — und die sich z. B. durch einen sehr guten Betreuer-Kind-SchlUssel und
durch gut ausgebildetes Personal auszeichnen.

Um Entwicklungs- und Bildungsprozesse von benachteiligten Kindern nachhaltig zu for-
dern, werden somit aufwéndigere und breiter angelegte Interventionen bendtigt, die sowohl
ein gutes systematisches Curriculum in den Einrichtungen als auch eine ausgepragte und
ebenfalls auf Bildung bezogene Familienkomponente umfassen. Als ein Beispiel kdnnten hier
die Early Excellence Centres in England dienen, die von ihrem Ursprung her auf in Armut
bzw. in benachteiligten Verhaltnissen lebende Kinder und Familien gerichtet sind (vgl. Strot-
mann/Tietze 2007). Die Early Excellence Centres (heute Children’s Centres) sind Teil einer
umfassenden Strategie, die Standards in der vorschulischen Betreuung zu steigern, mehr
Platze bereitzustellen, Familien zu unterstitzen, sozial bedingte Benachteiligungen abzubauen,
den Gesundheitszustand der Bevolkerung zu verbessern und Kinderarmut entgegenzuwirken.
Zentrales Kennzeichen ist ein integriertes Modell von vielfaltigen Angeboten der Erziehung,
Bildung und Gesundheitsvorsorge fir die ganze Familie (alles ,unter einen Dach®). Institu-
tionelle Betreuung der Kinder wird damit verbunden mit einer Starkung der Erziehungs-
kompetenz der Eltern, neuen Formen von Eltern- und Familienbildung und Angeboten der
Unterstltzung und Entlastung von Familien. Enthalten sind ebenfalls Angebote der Erwach-
senenbildung und arbeitsmarktbezogene Aus- und Fortbildungen. Auch in Deutschland gibt
es Ansatze von Early Excellence Centres. Anders als bei den Centres in England, die gezielt
in benachteiligten Regionen agieren, wird in Deutschland weitgehend von diesem sozial-
politischen Kontext abgesehen. Es sollte sorgféltig geprift werden, ob ein entsprechendes
Programm fur benachteiligte Kinder bzw. in benachteiligten Regionen auch in Deutschland
aufgelegt werden kann. FUr ein solches Programm werden dann zusétzliche Ressourcen be-
notigt (in England werden die zusétzlichen Kosten eines Early Excellence Centres gegentber
einer Ublichen Einrichtung auf 20 bis 25 Prozent geschétzt, vgl. Bertram u. a. 2003). Eine
sorgféltige Evaluation sollte selbstverstandlich sein.

2.3 Vernetzung von Kindergarten und Grundschule
sowie Weiterentwicklung von Bildungsplanen

Kindergarten und Grundschule bilden im deutschen Bildungssystem getrennte Bildungsstufen
mit unterschiedlichen Traditionen und fachlichen Zuordnungen. Im Hinblick auf die individu-
elle Kompetenzentwicklung Uber Bildungsstufen hinweg mit dem Ziel eines mdglichst hohen
Bildungsniveaus fur alle und einer Reduzierung von (sozial bedingten) Benachteiligungen stellt
sich die Frage der Abstimmung bzw. Vernetzung der beiden Bildungsstufen (vgl. auch die
detaillierten Ausflhrungen im Jahresgutachten 2007). MaBnahmen hierzu kénnen auf ver-
schiedenen Ebenen ansetzen (vgl. RoBbach 2006). Seit langem schon wird eine Kooperation
des Fachpersonals beider Bildungsstufen (unter Einschluss der Eltern) gefordert, die in der
Praxis wohl oftmals nicht so verbreitet ist, wie erhofft. In den letzten Jahren sind allerdings
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Entwicklungen zu beobachten, die diesen KooperationsmaBnahmen eine stérker verbindli-
che Struktur geben. Ein wichtiges Element sind hier auch gemeinsame Fortbildungsveran-
staltungen von frihpadagogischem Fachpersonal und Grundschullehrern, die sich vor allem
auf eine Bildungsstufen Ubergreifende Forderung bereichsspezifischer und allgemeiner Kom-
petenzen der Kinder beziehen. Besondere Erwartungen werden auch an eine Reform der
Ausbildung des frihpadagogischen Personals gerichtet (vgl. Kapitel 2.4). Curriculare Abstim-
mungen werden durch die Bildungs-, Erziehungs- oder Orientierungspléne der Bundeslander
befbrdert, indem Bereiche flr vorschulisch zu férdernde Bildungsprozesse benannt werden,
die durchaus ihre Fortsetzung in der Grundschule finden.

Uber diese MaBnahmen hinaus sollten in zumindest zwei Bereichen Weiterentwicklungen
angeregt und systematisch verfolgt werden. Zum einen unterscheiden sich derzeit die Bil-
dungs-, Erziehungs- oder Orientierungsplane der Bundeslander in den Altersgruppen, auf die
sie sich beziehen. Im Hinblick auf eine kontinuierliche Férderung der kindlichen Kompetenzen
ist eine Weiterentwicklung dieser Plane hin zu Bildungsplanen angeraten, die die gesamte Al-
tersspanne von null bis zehn oder zwdlf Jahren umfassen, um eine gemeinsame Vorstellung
Uber diese Grundbildungsphase zu erhalten. Im Kontext dieser Weiterentwicklungen sollten
auch die unter der Globalisierungsperspektive besonders bedeutsamen Kompetenzen — die
durchaus in den verschiedenen Bildungs-, Erziehungs- oder Orientierungsplanen benannt
werden — weiter ausdifferenziert werden.

Zum anderen sollten laufende Modellversuche sorgfaltig analysiert bzw. weitere Mo-
dellversuche angeregt werden, die sich spezifischen Aspekten einer Verdnderung im Uber-
gangsbereich zuwenden. Ein Beispiel ist das Modellprojekt KiDZ, ein Kooperationsprojekt
des Bayerischen Staatsministeriums flir Unterricht und Kultus, des Bayerischen Staatsminis-
teriums flr Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen, der vbw — Vereinigung der Baye-
rischen Wirtschaft e. V., unterstttzt durch den VBM — Verband der Bayerischen Metall- und
Elektro-Industrie e. V. und der Stiftung Bildungspakt Bayern (vgl. Geschéftsstelle der Stiftung
Bildungsakt Bayern 2007). In altersgemischten Gruppen im Kindergarten betreuen und bil-
den jeweils ein Erzieher, ein Kinderpfleger und ein Grundschullehrer die Kinder, um neue
(bereichsspezifische) FérdermaBnahmen zu erproben und von den unterschiedlichen pro-
fessionellen Hintergriinden zu profitieren. Eine weitere Entwicklung sind Uberlegungen zu
so genannten Bildungsh&usern fUr drei- bis zehnjahrige Kinder (z. B. in Baden-Wurttemberg
und Hamburg), in denen (ideell unter einem Dach) Kindergarten und Grundschule raumlich,
organisatorisch und konzeptuell verbunden werden. Neben einer intensiven Kooperation
ware in einem solchen Verbund auch ein flexibler Einsatz der beteiligten Fachkrafte entspre-
chend der geforderten Fachkompetenzen im Hinblick auf den jeweiligen Entwicklungs- und
Forderbedarf der Kinder maglich. Diese Modellversuche sollten vorurteilsfrei im Hinblick auf
ihre Auswirkungen fur die Gestaltung des frihpadagogischen Bereichs und der Grundschule
Uberprift werden. Dies gilt auch fUr internationale Modelle wie z. B. die niederlandische Ba-
sisschule, die acht Klassenstufen flr Vier- bis Zwolfjahrige umfasst und in die 1985 der friher
selbststandige Kindergarten in die ersten beiden Klassenstufen UberfGhrt wurde.
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2.4 Ausbildung des frihpadagogischen Fachpersonals

Der groBte Teil des Fachpersonals in frihpadagogischen Einrichtungen hat eine Ausbildung
mit dem Abschluss des staatlich anerkannten Erziehers oder Kinderpflegers (vgl. Schmidt
2005; RoBbach in Druck). Nur ein geringer Teil des Personals kann gegenwartig auf eine
fachlich einschlagige, aber oftmals nicht unmittelbar flr frihpadagogische Aufgaben spezi-
fische Hochschulausbildung verweisen. Demgegentber findet in den anderen europdaischen
Landern, auBer in Osterreich, die entsprechende Ausbildung auf Hochschulniveau statt. Damit
stellen sich zumindest zwei Fragen: Sind Erzieher selbst ausreichend auf die Anforderungen
der Globalisierung und einen internationalen Arbeitsmarkt vorbereitet? Vermittelt die bisherige
Erzieherausbildung die Qualifikationen, die — angesichts der in den voranstehenden Kapiteln
beschriebenen Aufgaben — zu einer umfassenden Bildungsférderung bendtigt werden?

Die bisherige Ausbildung hat die Erzieher nur unzureichend auf den Prozess der zu-
nehmenden Globalisierung vorbereitet. Institutionalisierte Austauschprogramme mit Aus-
bildungsstatten in anderen Landern und ein Abgleich der Ausbildungsinhalte wurden nur
selten realisiert. Zwar gehorte der Unterricht in einer Fremdsprache, meist Englisch, in vielen
Bundeslandern zum Pflichtbestandteil der Ausbildung, wurde aber eher selten unter der Per-
spektive internationaler Anschlussfahigkeit der Ausbildung bzw. der Berufstatigkeit durch-
gefiihrt. Eine landeriibergreifende Offnung der Ausbildung wurde allenfalls in angrenzenden
Regionen zu Nachbarlandern, z. B. zu Frankreich oder Polen, realisiert. Im Zuge einer zu-
nehmenden Globalisierung von Arbeitsmarkten und eines steigenden Interesses junger Men-
schen an Auslandsaufenthalten wurde die Erzieherausbildung 1995 in das européische Be-
rufsbildungsprogramm LEONARDO DA VINCI aufgenommen. Aufgrund der umfangreichen
beruflichen Praxisphasen (zwischen ein und drei Jahren, je nach allgemeiner und beruflicher
Vorbildung) und der vergleichsweise kurzen theoretischen Ausbildungsdauer von zwei Jahren
bieten sich Auslandsaufenthalte angehender Erzieher insbesondere fur einen Teil der Pra-
xisphasen an. Als Hindernis fiir eine solche internationale Offnung der Ausbildung und der
beruflichen Perspektiven in anderen Landern erwies sich in den letzten Jahren die fehlende
Passung zwischen den Ausbildungen der verschiedenen Lander. Mit der in den letzten
Jahren rasant voranschreitenden Einrichtung neuer Bachelorstudiengadnge im Bereich der
Frihpadagogik in Deutschland dirfte sich die Situation verbessern. Durch die europaweite
Vereinheitlichung von Hochschulabschllssen (Bachelor und Master) wird eine formale und
inhaltliche Vergleichbarkeit der Ausbildungen eines Teils des Personals in frihpddagogischen
Einrichtungen zukUnftig erheblich erleichtert, was den Anforderungen der zunehmenden Glo-
balisierung entgegenkommt.

Die Forderung nach einer spezialisierten Hochschulausbildung des frihpadagogischen
Personals wird vor allem auch damit begriindet, dass die Anforderungen an frihpadagogi-
sche Fachkréfte in der letzten Zeit zugenommen haben und dass diese neuen Anforderungen
letztlich nur durch eine Ausbildung auf Hochschulniveau erflllt werden kdnnen. In einer Un-
tersuchung in England wurde festgestellt, dass in den Einrichtungen mit einer sehr guten Praxis
das Personal ein vertieftes Fachwissen in den einzelnen Forderbereichen (z. B. Sprache,
Mathematik, Naturwissenschaften) und ein grundlegendes Wissen Uber die Lernprozesse
in diesen Bereichen aufweist (vgl. Sylva u. a. 2004). Hierbei handelt es sich um theoretische
Wissensbestandteile, wie sie Ublicherweise auf Hochschulniveau vermittelt werden. Die ge-
genwartigen Versuche einer Hochschulausbildung fr frihpadagogisches Fachpersonal sind
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in der Regel an Fachhochschulen und damit in einem eher sozialp&ddagogisch orientierten
Umfeld angesiedelt. Hier muss sichergestellt werden, dass die mehr fachdidaktischen bzw.
bereichsspezifischen Férdernotwendigkeiten und die entsprechenden Wissens- und Vermitt-
lungskompetenzen des Fachpersonals eine angemessene Berlcksichtigung finden. Dies
durfte dort leichter moglich sein, wo die Ausbildung von frihpadagogischem Personal und
Grundschullehrern aufeinander bezogen oder miteinander verbunden werden.

Als Fazit ist festzuhalten, dass die verschiedenen Ansétze zu einer Anhebung der Aus-
bildung des frihpadagogischen Personals sorgféltig beobachtet und weiterentwickelt werden
mussen. Ziel sollte sein, dass zukUnftig zumindest ein substanzieller Teil des frihpadagogi-
schen Personals auf Hochschulniveau ausgebildet wird. Fir die Praxis bedeutet dies aber
auch, dass entsprechende Anhebungen bei der Bezahlung des Fachpersonals erforderlich
werden.

2.5 Unterstitzung von Eltern

Im Kontext der Globalisierung stellen sich nicht nur Anforderungen an die Bildungsinstituti-
onen, sondern auch an die Kinder und in dieser Altersgruppe besonders an deren Familien.
Im Hinblick auf die Férderung in der Persdnlichkeitsentwicklung und im kognitiven Bereich in
den Familien gibt es einerseits erhebliche sozial bedingte Unterschiede. Andererseits sind alle
Familien gefordert, optimale hausliche Anregungsbedingungen zu ermdéglichen (z. B. auch
im Hinblick auf ein Klima der Wertschatzung von Lernen). Dazu bedarf es aber in vielen
Féallen auch der offentlichen Unterstitzung der Eigenaktivitaten der Familien. Eine besondere
Aufgabe flir die Familien bzw. von Familien unterstitzenden MaBnahmen ist die Schaffung
der Moglichkeit, positive Bindungsbeziehungen — in einem breiten Sinne — der heranwach-
senden Kinder herauszubilden. Dies wird aus familienpadagogischer Sicht als Voraussetzung
fUr intergenerationale Solidaritat gesehen, die unter unsicheren Bedingungen als besonders
wichtig flr die Absicherung von Globalisierungsprozessen betrachtet werden kann.

Fazit:

Unter Globalisierungsgesichtspunkten bestehen die zentralen Ziele von frihpadagogischen

MaBnahmen darin, zur Sicherung eines mdglichst hohen Bildungsniveaus fur alle beizutragen

sowie Marginalisierungen von speziellen Bevolkerungsgruppen entgegenzuwirken und — so-

weit wie moglich — sozial bedingte Ungleichheiten zu reduzieren. Bildung umfasst dabei nicht
nur ,kognitive* Kompetenzen im Engeren, sondern ebenso eine Aufgeschlossenheit gegen-

Uber Wissensbereichen, eine motivational-emotionale Bereitschaft zum Weiterlernen sowie den

Aufbau von Werthaltungen und sozialen Handlungsbereitschaften. Vor diesem Hintergrund

konnen die folgenden Handlungsempfehlungen gegeben werden:

m Eine qualitativ hoch stehende Férderung in den Institutionen der Frihpadagogik wirkt
sich positiv auf die Entwicklung der Kinder im kognitiv-leistungsbezogenen wie im sozial-
emotionalen Bereich aus (vgl. RoBbach 2005b). Ein Beginn der institutionellen Férderung
mit dem vollendeten zweiten Lebensjahr ist besonders hilfreich fur die kognitive Entwick-
lung. Dies scheint vor allem auch flr den Erwerb der deutschen Sprache bei Kindern mit
Migrationshintergrund von Bedeutung zu sein. Insofern sollten Mdglichkeiten geschaffen
werden, dass alle Kinder eine Einrichtung ab diesem Zeitpunkt besuchen kénnen. Nut-
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zungsdisparitaten, wie sie vor allem bei den jingeren Kindern und dort bei Kindern aus
benachteiligten Familien zu finden sind, missen auch Uber gezielte , WerbemaBnahmen*
bei den Familien ausgeglichen werden.

Im frlhp&adagogischen Bereich muissen den Kindern Erfahrungsmdglichkeiten geboten
werden, die sie individuell herausfordern und darin unterstitzen, ihre Kompetenzen zu
erweitern, sich neues Wissen zu erschlieBen und neue Konzepte auszudifferenzieren. Pa-
dagogische Konzepte antworten in unterschiedlicher Weise auf diese Aufgabe, wobei sie
sich zum Teil sehr deutlich voneinander abgrenzen. Demgegentber wird hier ein Ansatz
vertreten, der auf eine Balance und auf die Kumulativitat der verschiedenen Konzepte
setzt. Gerade in der Herstellung einer solchen Balance besteht eine besondere Aufgabe
flr die Frihpadagogik.

Mit Blick auf die Herausforderungen von Globalisierungsprozessen wurde besonders die
Foérderung von lernmethodischen, interkulturellen und fremdsprachlichen Kompetenzen,
von Deutsch als Zweitsprache fur Kinder mit Migrationshintergrund (bei Berlcksichtigung
ihrer Herkunftssprachen) sowie von Ambiguitétstoleranz betont. Auch wenn manche Fra-
gen im Hinblick auf die Férdermdglichkeiten dieser Kompetenzen in der Frihpadagogik
noch offen sind, sollten entsprechende Férderprogramme weiterentwickelt, systematisch
im Hinblick auf ihre Auswirkungen evaluiert und breit in die Praxis implementiert werden.
Der Forderung von leistungsschwachen Kindern und Kindern aus benachteiligten Familien
muss eine besondere Beachtung geschenkt werden. Dazu bedarf es systematischer
Foérderprogramme in den Einrichtungen, die auch eine ausgepragte Familienkomponente
umfassen. Es wird vorgeschlagen, das Modell der Early Excellence Centres oder ver-
gleichbarer Familienzentren zu prifen und maoglicherweise breit zu implementieren. Die
dafur erforderlichen Mehrkosten zahlen sich langfristig aus.

Die Schnittstelle zwischen Kindergarten und Grundschule bedarf einer gezielten Beach-
tung. Die Abgrenzungen zwischen sozialpadagogischer und schulpédagogischer Orien-
tierung muissen Uberwunden werden. Hierzu sollten systematisch Kooperationsformen
zwischen den beiden Bildungsstufen verbindlich gemacht werden. Die landerspezifischen
Bildungs-, Erziehungs- und Orientierungsplane sollten weiterentwickelt werden und jeweils
die Altersspanne von null bis zehn oder zwdlf Jahren umfassen, um eine gemeinsame Vor-
stellung Uber diese Grundbildungsphase zu erhalten. Darlber hinaus sollten Modellver-
suche, die Veranderungen im Ubergangsbereich thematisieren, initiiert und vorurteilsfrei
erprobt werden, um maoglicherweise weitergehende Hinweise auf eine strukturelle Veran-
derung der Gestaltung von Kindergarten und Grundschule zu gewinnen.

Angesichts der Fragen, ob die bisherige Ausbildung die Erzieher ausreichend auf die An-
forderungen der Globalisierung und einen internationalen Arbeitsmarkt vorbereitet und
den Erziehern die fir die umfassende Bildungsférderung der Kinder bendtigten Quialifi-
kationen hinreichend vermittelt, sollten die verschiedenen Ansatze zu einer Anhebung der
Ausbildung des Personals auf Hochschulniveau sorgféltig beobachtet und weiterentwi-
ckelt werden mit dem Ziel, zumindest fUr einen substanziellen Teil des frihpadagogischen
Personals einen Hochschulabschluss zu erreichen. Besondere Beachtung verdienen solche
Modelle, die die Ausbildung von frihpadagogischem Personal und Grundschullehrern auf-
einander beziehen oder miteinander verbinden.



3 Globalisierung und ihre Konsequenzen
und Erfordernisse fur die Bildung in der
Primarschule

Die Anforderungen und Ziele, die fir den frUhpadagogischen Bereich in Kapitel 2 darge-
stellt wurden, gelten im Wesentlichen auch fUr die Grundschule. Insbesondere die Férderung
(fremd)sprachlicher und interkultureller Kompetenzen muss im Primarschulbereich weiterver-
folgt und ausgebaut werden.
Denn spatestens in der Primarschule treffen Kinder unterschiedlicher sozialer, ethni-
scher, kultureller und sprachlicher Hintergrinde aufeinander und erfahren in einem wichtigen
Teiloereich ihres Alltags Gemeinsamkeiten und Differenzen in ihrer Lebenswelt (vgl. Berg u. a.
2007; Bos u. a. 2007). Das Erlernen des Umgangs miteinander ist eine zentrale Anforderung
bereits an Kinder im Grundschulalter, die weltweit zunehmend in multikulturellen, von Prozes-
sen der Globalisierung gepragten Gesellschaften aufwachsen und lernen. Vier bedeutsame
Bereiche stehen im Zentrum von Globalisierungsprozessen, die sich im Primarschulbereich in
Deutschland niederschlagen, und fur die folgende Notwendigkeiten identifiziert werden k&nnen:
m Die Notwendigkeit einer bereits friih einsetzenden Forderung des Lernens der englischen
Sprache fir alle Kinder,

m die Notwendigkeit einer sprachlichen Férderung von Kindern mit Migrationshintergrund,

m die Notwendigkeit einer Forderung der interkulturellen Padagogik im Elementar- und
Primarschulbereich,

m die Notwendigkeit der Etablierung eines von der Primar- zur Sekundarschulbildung durch-
gangigen Literacy-Konzepts.

Dabei geht es zum einen um Auswirkungen der Globalisierung im Primarschulbereich,
wie sie sich unter anderem in dem frihen Lernen der englischen Sprache als ,lingua franca®,
der interkulturellen Padagogik als padagogische Entgegnung auf eine zunehmend multikultu-
relle Schillerschaft und der Forderung nach Ubernahme des Literacy-Konzepts in der Primar-
und Sekundarschule manifestieren. Zum anderen geht es um Kinder und Jugendliche mit
Migrationshintergrund an Schulen in Deutschland und die Notwendigkeit, denjenigen unter
ihnen, die Schwéchen in der Beherrschung der Unterrichtssprache Deutsch aufweisen, eine
ihnen gerecht werdende Forderung zukommen zu lassen.

3.1  Fruhe Fremdsprachenférderung Englisch

Die englische Sprache ist weltweit die dominierende Verkehrssprache. lhre Beherrschung
erdffnet den Zugang zu praktisch jedem Berufszweig und sollte entsprechend frih geférdert
werden. Im deutschen Bildungssystem wird dieser Tatsache inzwischen insofern Rechnung
getragen, als seit dem Schuljahr 2004/2005 ab der dritten Jahrgangsstufe der Unterricht in
einer Fremdsprache (meist Englisch oder Franzosisch), in Grenzregionen oftmals aber auch
in einer Sprache der Nachbarlander, angeboten wird (KMK 2005a). Die Europaische Kommis-
sion (vgl. Kapitel 2.1.4) hat darlber hinaus alle Mitgliedstaaten aufgefordert, die Verwendung
von Fremdsprachen auch im Fachunterricht zu férdern.
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Das frihe Erlernen einer Fremdsprache zielt darauf (vgl. KMK 2005a),

m das Interesse der Kinder fUr das Lernen fremder Sprachen zu wecken und zu férdern und
damit die Basis fur eine Erziehung zur Mehrsprachigkeit zu schaffen,

m sie fir Gemeinsamkeiten und Unterschiede von Sprachen zu sensibilisieren,

m im Sinne einer Forderung interkultureller Kompetenzen bei den Schiilern eine aufgeschlos-
sene Haltung gegentiber anderen Sprach- und Kulturgemeinschaften zu férdern,

m die Schaffung von Grundlagen fUr weiteres fachliches Lernen zu unterstitzen,

m grundlegende fremdsprachliche Kompetenzen und Kenntnisse der Lebensweisen in an-
deren Landern zu vermitteln.

Kinder sollen nicht nur im Hinblick auf eine mdglichst frihe Anbahnung ihrer fremd-
sprachlichen Fahigkeiten bereits in der Primarschule Fremdsprachenunterricht erhalten, sondern
auch im Hinblick auf die Forderung interkultureller Kompetenzen. Im Hinblick auf die Reali-
sierung von Englisch in der Primarschule liegen nunmehr auch einige empirische Ergebnisse
vor, die im Folgenden knapp dargestellt werden.

Im Rahmen der unter Beteiligung von Schulen aller Schulformen in Hamburg durchge-
fUhrten Lernstandserhebungen (LAU) konnten flr die sechste Jahrgangsstufe in LAU 7 sowie
in der Untersuchung ,Kompetenzen und Einstellungen von Schlerinnen und Schuilern —
Jahrgangsstufe 7 (KESS 7)" mithilfe eines so genannten C-Tests folgende Lernsténde in den
Englischkompetenzen der Schiler ermittelt werden (vgl. Abbildung 4):

LAU 7 KESS 7 Differenz
Schulform M M M

Haupt- und Realschule 88,2 96,5 8,3
Gymnasium 123,7 132,5 8,8
Gesamtschule 90,1 103,6 13,5
Gesamt  108,2 118,56 10,3

Abbildung 4: Lernstédnde im Englisch-C-Test am Ende der sechsten Jahrgangsstufe in LAU 7 und KESS 7
nach Schulform (in Anlehnung an Bos/Bonsen/Grohlich 2007)

Abbildung 4 zeigt fiir die Erhebungen im Rahmen von LAU 7 und KESS 7, dass Schler
an Haupt- und Realschulen in LAU 7 (Mittelwert: 88,2) durchschnittlich deutlich geringe-
re Englischkompetenzen am Ende der sechsten Jahrgangsstufe erreichen als diejenigen in
KESS 7 (Mittelwert: 96,5). Ferner weisen Schiiler an Gymnasien in beiden Studien deutlich
bessere Leistungen in Englisch auf (LAU 7: 123,7, KESS 7: 132,5) als Schuler an Haupt- und
Realschulen. Auch Schiler an Gesamtschulen (LAU 7: 90,1, KESS 7: 1083,6) dokumentieren
bessere Englischleistungen als die erstgenannte Gruppe. Allerdings zeigen sich auch Uber
samtliche Schulformen hinweg Steigerungen der Leistungen in Englisch, die sich insgesamt
auf eine Differenz von 10,3 Punkten belaufen. Die erfassten Leistungen wurden auf einen
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Mittelwert von 100 und eine Standardabweichung von 30 Skalenpunkten standardisiert. Un-
terschiede von einem zehntel Standardabweichung (drei Punkte) lassen sich hier in der Regel
zufallskritisch absichern und sind als relevant anzusehen.

Die Veranderungen in den Leistungen aus LAU 7 (1998) und aus KESS 7 (2005) resul-
tieren vermutlich aus dem Umstand, dass die 2005 getestete Schilerschaft im Gegensatz
zu der in LAU 7 getesteten Schulerschaft bereits in der Grundschule vier Jahre Englischun-
terricht erhalten hatte.

Die Ausbildung der Lehrkrafte in der Hamburger Grundschule steht in einem Zusam-
menhang mit den von den Kindern erreichten Kompetenzen in der englischen Sprache, wie
folgende Abbildung belegt:

Qualifikation erworben B Qualifikation nicht erworben

Ja Nein
Qualifikation erworben M M

Fachstudium Englisch ~ 103,0 98,7 mﬁ
Kompakt-/Jahreskurs 101,9 92,4 m
Andere Qualifikationen  102,1 99,2 mf

Studium + Kompakt-/Jahreskurs ~ 107,7  88,7 m—’—‘

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100110

Abbildung 5: Leistungen der Schuler nach Qualifikation der Englisch-Lehrkrafte in der Grundschule
(in Anlehnung an Bos/Bonsen/Grohlich 2007)

Aus Abbildung 5 wird ersichtlich, dass die Leistungen der Schler in der englischen
Sprache mit den in die Qualifikation der Lehrkrafte investierten Aus-, Fort- und Weiterbil-
dungen deutlich ansteigen. Dabei machen drei Punkte ein zehntel Standardabweichung
aus; Unterschiede ab zwei Punkten erweisen sich als inhaltlich relevant. Wie Abbildung 5
zeigt, erreichen Schuler, die von einer Lehrkraft unterrichtet werden, die ein Fachstudium
Englisch absolviert hat, durchschnittlich deutlich bessere Leistungen (Mittelwert: 103,1) als
Kinder (Mittelwert: 101,6), die von Lehrkraften unterrichtet werden, die an einem Kompakt-
bzw. Jahreskurs in Englisch teilgenommen haben. Die Schiler (Mittelwert: 102,1), die von
Lehrkraften unterrichtet werden, die eine andere Form der Qualifikation nachweisen kénnen,
erreichen jedoch immer noch sehr gute Leistungen verglichen mit jenen Kindern (Mittelwert:
99,2), die von einer Lehrkraft unterrichtet werden, die keine anderen Qualifikationen erworben
hat. Am glnstigsten scheint es, wenn Lehrkrafte alle hier erfassten Aus-, Fort- und Weiterbil-
dungen absolviert haben: Kinder, die hiervon profitieren, dokumentieren einen Leistungsvor-
sprung von einem durchschnittlichen Mittelwert in der Englischkompetenz von 107,7 gegen-
Uber einem Mittelwert von 88,7 bei Kindern, deren Lehrkréafte nicht so optimal ausgebildet
wurden. In den hier herangezogenen Studien hatten immerhin 79,4 Prozent der Lehrkrafte
einen Kompakt- oder Jahreskurs Englisch absolviert, aber nur 29,9 Prozent von ihnen ein
Fachstudium Englisch abgeschlossen.
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Diese Ergebnisse zeigen, dass eine gute Ausbildung der Fachlehrkréfte maBgeblich fur
die Qualitat des Englischunterrichts in der Primarschule ist. Die Ausbildung sollte so gestaltet
werden, dass sie anschlussfahig zur Sekundarstufe | ist; in der Lehrerausbildung und Wei-
terbildung sind Anstrengungen zu unternehmen, den Englischunterricht in der Primarstufe zu
starken. In diesem Zusammenhang kénnen auch interkulturelle Lernsituationen geschaffen
werden (vgl. Gobel 2007). Zudem kénnte angesichts der flr alle Schiler zu erlernenden
Fremdsprache Englisch eine gemeinsame Ausgangsbasis erreicht werden.

3.2 Empirische Erkenntnisse zur Bildungsbeteiligung
von Primarschilern mit Migrationshintergrund

In der Erziehungswissenschaft und der empirischen Bildungsforschung werden heute in der
Regel die Geburtsstaaten der Kinder und ihrer Eltern als Informationen herangezogen, um ei-
nen maoglichen Migrationshintergrund der Schiler zu identifizieren. In manchen Untersuchun-
gen wird auch erhoben, welche Sprache(n) in der Familie des Kindes gesprochen werden
(vgl. Limbird/Stanat 2006). DarUber hinaus haben sich im Hinblick auf die in internationalen
Schulleistungsstudien wie PISA und IGLU erhobenen Kompetenzen von Schilern auch In-
formationen als erklarungskréftig erwiesen, die Aufschilisse Uber den soziodkonomischen
Status der Herkunftsfamilien der Kinder und Jugendlichen geben. Hierzu zahlen die von den
Schilereltern ausgelibten Berufe und ihr Beschaftigungsstatus sowie das in den Familien
zur Verflgung stehende kulturelle Kapital, der hdchste von den Schlereltern erworbene Bil-
dungsabschluss und die in den Familien zur Verfligung stehende Anzahl der Blcher (Bau-
mert u. a. 2001; Schwippert/Bos/Lankes 2003; Prenzel u. a. 2004).

Mit IGLU 2006 wurden die Leseleistungen von Schilern der vierten Jahrgangsstufe in
insgesamt 45 Staaten und Regionen getestet (vgl. Bos u. a. 2007). Dabei zeigte sich, dass
in Deutschland die in IGLU 2006 gemessenen Leseleistungen von Kindern mit Migrationshin-
tergrund im internationalen Vergleich 48 Punkte — also rund eine halbe Standardabweichung
— hinter denen von Kindern ohne Migrationshintergrund zurtickliegen. Dieses Ergebnis kann
man besser verstehen, wenn man die genannten Aspekte bei seiner Interpretation bertick-
sichtigt. In IGLU 2006 ist dies geschehen und es wurden dazu folgende Kategorien gebildet
(vgl. Schwippert u. a. 2007):

m Familien ohne Migrationsgeschichte: Beide Elternteile sind in Deutschland geboren,

m Familien mit Migrationsgeschichte: Ein Elternteil oder beide Elternteile sind im Ausland
geboren,

m die Sozialschicht der Schilereltern,

m der hochste Bildungsabschluss der Schulereltern,

m die Anzahl der Biicher im Haushalt der Schiler.

Bertcksichtigt man diese Informationen, so zeigen sich fir 21 européische Teilnehmer-

staaten von IGLU 2006 folgende Anteile an Schilern, von denen mindestens ein Elternteil
oder beide Elternteile im Ausland geboren wurden:
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Teilnehmerstaat
Luxemburg
Belgien (Fr.)

Lettland

Frankreich

Osterreich
Schweden
England
Niederlande
VG 1
Dénemark
Belgien (Fl.)
Spanien
Slowenien
Italien
Schottland
Litauen
Slowakei
Ungarn
Bulgarien
Ruméanien

Polen
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[ Beide Elternteile im Ausland geboren

Ein Elternteil im Ausland geboren ‘

WUUUI

Abbildung 6: Anteil von Schilern, von denen mindestens ein Elternteil im Ausland geboren wurde
(Angaben in Prozent; in Anlehnung an Schwippert u. a. 2007)
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Am hochsten ist demnach der Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund unter den

hier betrachteten Teilnehmerstaaten von IGLU 2006 in Luxemburg, am niedrigsten in Polen.
Deutschland gehort zu den Staaten, die einen Anteil oberhalb des Mittelwerts dieser Ver-
gleichsgruppe aufweisen.

Die Sozialschicht der Schulereltern wurde in IGLU 2006 mithilfe eines einfachen Schich-

tenmodells mit drei Gruppen gebildet:
m Eine erste Gruppe umfasst manuelle Tatigkeiten. Darunter werden Fachkréafte in der Land-

wirtschaft und Fischerei, Handwerker, Anlagen- und Maschinenbediener sowie angelernte
Arbeiter und Hilfsarbeiter zusammengefasst.
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m Eine zweite Gruppe umfasst Angestellte und kleinere Unternehmer. Darunter werden Ei-
gentUmer eines kleinen Betriebs und Angestellte zusammengefasst.

m Eine dritte Gruppe umfasst Akademiker, Techniker und Fuhrungskrafte. Darunter werden
Leiter eines groBen Unternehmens, leitende Bedienstete, Wissenschaftler und in einem
verwandten Beruf Tatige, Techniker und Personen, die in einem gleichrangigen nicht tech-
nischen Beruf tatig sind, zusammengefasst.

Manuelle Tatigkeiten B Angestellte u. kleinere Unternehmer B Akademiker, Techniker u. Fuhrungskrafte
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Abbildung 7: Verteilung der Eltern auf drei Berufsgruppen, getrennt nach Familien ohne (oberer Balken) und mit
(unterer Balken) Migrationshintergrund (Angaben in Prozent; in Anlehnung an Schwippert u. a. 2007)
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Abbildung 7 zeigt die Anteile der Eltern der in IGLU 2006 getesteten Schiler differenziert
nach Migrationsgeschichte und den drei Gruppen. In 16 der hier genannten 21 Staaten Uber-
steigt der Anteil der Eltern mit Migrationshintergrund in Berufen, die den manuellen Tatigkeiten
zugeordnet wurden, den der Eltern ohne Migrationshintergrund mit gleichem Berufsstatus.
In Deutschland gehen mit 38,4 Prozent fast viermal so viele Zugewanderte manuellen Tatigkei-
ten nach wie im Inland Geborene. Ahnlich stellt sich die Situation in Deutschlands Anrainer-
staaten Luxemburg und Osterreich dar; dort tiben 11,1 Prozent respektive 15,5 Prozent der
Eltern ohne Migrationshintergrund und 41,9 Prozent bzw. 44,6 Prozent der Eltern mit Migra-
tionshintergrund eine manuelle Tatigkeit aus.

Dagegen stellt sich in der Gruppe der Angestellten und kleinen Unternehmer ein aus-
gewogeneres Bild dar: Dort zeigt sich fur Deutschland, dass 56,6 Prozent der Eltern ohne
Migrationshintergrund und 49,6 Prozent der Eltern mit Migrationshintergrund in diese Gruppe
fallen. Hinsichtlich der dritten hier gebildeten Gruppe der Akademiker, Techniker und FUh-
rungskréfte zeigt sich, dass nur in England mehr als die Halfte aller Eltern der in IGLU 2006
getesteten Schuler zu dieser Gruppe gehért. In Deutschland sind Eltern ohne Migrationshin-
tergrund mit einem Anteil von 33,0 Prozent in dieser Gruppe fast dreimal so stark vertreten
wie Eltern mit Migrationshintergrund.

Ein weiterer fUr die Chancen zur Bildungsbeteiligung relevanter Faktor ist das einer Fa-
milie zur Verfligung stehende kulturelle Kapital (Bourdieu 1983), wie es zum Beispiel in Gestalt
der von den Schulereltern erworbenen formalen Bildungsabschlisse herangezogen werden
kann. In IGLU 2006 wurde der héchste Bildungsabschluss der Eltern mithilfe der internatio-
nalen Bildungsskala ISCED (International Standard Classification of Education) der UNESCO
klassifiziert (UNESCO 2003; Schroedter/Lechert/Littinger 2006) und dann fUr eine bessere
Ubersicht in vier Kategorien zusammengefasst:

m In der ersten Kategorie finden sich Eltern, die nicht zur Schule gegangen sind oder die
Schule ohne Abschluss verlassen haben.

m Zur zweiten Kategorie z&hlen Eltern, die ISCED-Level 2 erfolgreich abgeschlossen haben.
In Deutschland gehdren hierzu insbesondere Haupt- und Realschulabsolventen.

m Der dritten Kategorie werden Eltern zugeordnet, die die allgemeine Hochschulreife, die
Fachhochschulreife oder einen Berufsschulabschluss erworben haben (ISCED-Level 3
und 4).

m In der vierten Kategorie finden sich Eltern, die mindestens ISCED-Level 5 erreicht haben.
In Deutschland z&hlen dazu diejenigen, die mindestens Uber einen Fachhochschulab-
schluss, einen Hochschulabschluss oder eine Promotion verflgen.

Abbildung 8 zeigt die Anteile der Eltern ohne und mit Migrationshintergrund in den hier
betrachteten Staaten an den vier Kategorien. Dort zeigt sich, dass Schweden (53,1 Prozent)
und Schottland (50,8 Prozent) die hdchsten Anteile an Eltern mit Migrationshintergrund auf-
weisen, die einen Abschluss der Kategorie 4 erworben haben. Die niedrigsten Anteile hat
Italien zu verzeichnen (11,9 Prozent). In Deutschland trifft dies auf 16,6 Prozent der Eltern mit
Migrationshintergrund zu; damit liegt dieser Wert deutlich unter dem Mittel (30,7 Prozent) der
hier erfassten Staaten.
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Kein Schulabschluss ISCED 2 (z. B. Haupt- oder Realschulabschluss)
W ISCED 3 u. 4 (z. B. Hochschulreife, Berufsschulabschluss) B ISCED 5 (z. B. Hochschulabschluss)
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Abbildung 8: Verteilung der Eltern nach Bildungsabschllissen, getrennt nach Familien ohne (oberer Balken)
und mit (unterer Balken) Migrationshintergrund (Angaben in Prozent; in Anlehnung an
Schwippert u. a. 2007)

Uber Bildungsabschliisse der dritten Kategorie verfiigen im Mittel 38,0 Prozent der Eltern
mit Migrationshintergrund der in IGLU getesteten Schdler. In Deutschland sind es 35,9 Pro-
zent, also immerhin auch ein gutes Drittel und fast so viele wie Eltern ohne Migrationshinter-
grund (38,2 Prozent).

AbschlUsse der zweiten Kategorie, die in Deutschland beispielsweise einen Haupt- oder
Realschulabschluss umfasst, haben in sieben Staaten (Franzdsische Gemeinschaft Belgiens,
Niederlande, Frankreich, Bulgarien, Polen, Slowakei, Italien) mindestens ein Funftel der Eltern
mit Migrationshintergrund erworben; in Deutschland trifft dies sogar auf 39,6 Prozent zu. Da-
mit gehort Deutschland im européischen Vergleich zu den Staaten mit den hdchsten Anteilen
unterhalb der dritten Kategorie. Im Mittel der hier berichteten Staaten haben 22,7 Prozent
der Eltern mit Migrationshintergrund gegentber 13,7 Prozent der Eltern ohne Migrationshin-
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tergrund einen Abschluss der zweiten Kategorie erworben. In weiteren sieben européischen
Staaten (u. a. in Danemark, Belgien und Schottland) haben mehr als zehn Prozent der Eltern
mit Migrationshintergrund keinen Schulabschluss erworben.

Ein weiterer Indikator flr das Familien zur Verflgung stehende kulturelle Kapital ist die An-
zahl der Blcher im Haushalt. In IGLU werden funf Kategorien differenziert, die in Abbildung 9
erfasst sind. Dort zeigt sich, dass in Bulgarien 40,6 Prozent der Schilereltern mit Migrations-
hintergrund nur tber bis zu zehn Blicher im Haushalt verfiigen. In Deutschland haben 10,7 Pro-
zent der Eltern mit Migrationshintergrund und nur 2,7 Prozent der in Deutschland geborenen
Eltern bis zu zehn Blcher im Haushalt; im Mittel trifft dies in der hier betrachteten Vergleichs-
gruppe auf 18,3 Prozent der zugewanderten und 10,1 Prozent der einheimischen Familien zu.

0-10 Bucher 11— 25 Blicher M 26-100 Biicher M 101-200 Biicher M Uber 200 Biicher
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* In der Franzdsischen Gemeinschatft in Belgien wurde die Kategorie ,iiber 200 Biicher” nicht erhoben.

Abbildung 9: Verteilung der Eltern nach heimischem Buchbesitz, getrennt nach Familien ohne (oberer Balken)
und mit (unterer Balken) Migrationshintergrund (Angaben in Prozent; in Anlehnung an Schwippert
u. a. 2007)
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Im Mittel haben 12,9 Prozent der Haushalte mit Migrationshintergrund und 23,3 Prozent
derjenigen ohne Migrationshintergrund in der hier betrachteten Vergleichsgruppe 200 Blicher
und mehr. In Deutschland trifft dies auf 11,6 Prozent der Familien mit und 36,5 Prozent der
Familien ohne Migrationshintergrund zu.

Die im Vorangegangenen erlauterten Merkmale der Schulerfamilien mit und ohne Mi-
grationshintergrund haben sich als aussagekréftig im Hinblick auf die Chancen der Schuler
auf inren Bildungserfolg erwiesen, wie auch die folgenden funf Regressionsmodelle zeigen;
dort werden Unterschiede in der Lesekompetenz zwischen den Schilern durch folgende
Variablen erklart:

m Modell I: Migrationshintergrund der Kinder;

m Modell Il: Migratonshintergrund der Kinder und Anzahl der Blcher im Hauhalt;

m Modell lll: Migratonshintergrund der Kinder und Sozialschicht der Eltern;

m Modell IV: Migrationshintergrund der Kinder und von den Eltern erreichtes Bildungs-
niveau;

m Modell V: Migrationshintergrund der Kinder, Anzahl der Blcher im Haushalt, Sozialschicht
und Bildungsniveau der Eltern.

Tabelle 1: Regressionsmodell zur Erklarung von Unterschieden im Leseverstandnis
(Angaben in Skalenpunkten; in Anlehnung an Schwippert u. a. 2007)

Teilnehmerstaat Modell | Modell Il Modell 11l Modell IV Modell V
Belgien (Fl.) -40,5 -34,1 -24,9 -19,56 -17,3
Belgien (Fr.) -31,6 -18,8 -17,5 -19,0 -12,6
Bulgarien -66,0 -64,8 -35,2 -73,1 -36,3
Déanemark -39,4 -20,6 -17.1 -20,1 ns

Deutsotind | 481 812 w09 @80 AT
England -48,2 -31,0 -36,1 -38,0 -28,4
Frankreich -35,3 -22,4 -21,0 -17,0 -11,9
Italien -30,5 -20,5 -21,2 -28,1 -22,3
Lettland ns 9,1 ns ns ns
Litauen -28,2 -27,1 ns -25,5 ns
Luxemburg -55,4 -35,3 -41,5 -46,0 -33,6
Niederlande -41.1 -23,8 -21,9 -26,4 -22,7
Osterreich -47,0 -27,0 -27,4 -32,8 -16,2
Polen -34,3 -30,6 -38,1 -43,1 -39,1
Rumanien ns ns ns -40,9 ns
Schottland -50,2 -42,2 -41,7 -26,4 -27,4
Schweden -36,7 -20,0 -22,8 -32,9 -20,3
Slowakei -36,1 ns ns ns ns
Slowenien -36,7 -19,4 -17 1 -20,5 ns
Spanien -39,9 -29,9 -34,4 -38,3 -27,1
Ungarn ns ns ns ns ns
ns Nicht signifikant
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In Tabelle 1 sind fur die funf Modelle die Regressionskoeffizienten fUr die Variable ,Migra-
tionshintergrund der Kinder* dargestellt. Abgesehen von Lettland, Ruménien und Ungarn, wo
sich kein signifikanter Zusammenhang zwischen Migrationshintergrund und Lesekompetenz
feststellen lasst, weisen Kinder mit Migrationshintergrund gegendber ihren Mitschilern ohne
Migrationshintergrund einen Leistungsriickstand von 28 (Litauen) bis 66 (Bulgarien) Punkten
auf. Werden in diesem Modell die Indikatoren zur sozialen Herkunft bertcksichtigt, verringert
sich die Koppelung zwischen Migrationshintergrund und Leseleistung zum Teil erheblich und
betragt in Deutschland ohne Kontrolle weiterer Variablen 48 Punkte, unter Kontrolle aller drei
Indikatoren der sozialen Herkunft nur noch 27 Punkte. Ein nicht unerheblicher Anteil des Leis-
tungsrickstands von Schilern aus Familien mit Migrationshintergrund kann also durch die
soziale Lage der Familien erklart werden, die in fast allen Staaten im Durchschnitt schlechter
ist als in Familien ohne Migrationshintergrund.

3.3 Die sprachliche Férderung von Kindern
mit Migrationshintergrund

Die sprachliche Forderung von Kindern mit Migrationshintergrund ist ein Thema, das die
Erziehungswissenschaft seit den 1960er Jahren beschaftigt und bis heute kontrovers dis-
kutiert wird (vgl. Esser 2006b; Gogolin u. a. 2006). Zwar besteht grundsétzlich Einigkeit
darUber, dass eine gute Beherrschung der Unterrichtssprache sinnvoll bzw. unabdingbar ist
fUr eine erfolgreiche Teilhabe am Bildungsprozess, allerdings wird in diesem Zusammenhang
die Bedeutung der Férderung der ersten Sprache bzw. der Familiensprache(n) flr die Kom-
petenzentwicklung in der Unterrichtssprache nach wie vor kontrovers eingeschatzt und dis-
kutiert. Auf diesem Feld stehen sich in der Forschungsdiskussion zwei Positionen gegeniber:
Die eine pladiert fur eine nachdrtckliche Forderung in der Unterrichtssprache Deutsch, um die
Bildungsbeteiligung von Kindern nicht-deutscher Herkunftssprache zu férdern und verweist
in diesem Zusammenhang auf empirische Studien, die keinen positiven Zusammenhang zwi-
schen der Forderung der Erst- oder Familiensprachen und der Kompetenzentwicklung in der
Unterrichtssprache Deutsch belegen (vgl. Esser 2006b). Die andere Position (vgl. Gogolin
u. a. 2006) unterstitzt demgegentber sowohl eine nachdriickliche und gezielte Férderung
der Schuler in der Kompetenzentwicklung in der Unterrichtssprache Deutsch als auch in den
Herkunfts- oder Familiensprachen der Kinder und Jugendlichen. Vertreter dieser Position kri-
tisieren die von der erstgenannten Position herangezogenen empirischen, im amerikanischen
Kontext gewonnenen Belege als nicht auf die deutsche Situation Ubertragbar.

Bei dieser Befundlage sollten die Anstrengungen auf die konsequente Férderung in der
Unterrichtssprache Deutsch konzentriert werden, sowohl in der Grundschule als auch in der
Sekundarstufe. Hier muss auch in die entsprechende Lehrerausbildung investiert werden.
Muttersprachlicher Unterricht ist ebenfalls anzustreben — kdnnte aber auch, wenn die finanzi-
ellen Mittel nicht in hinreichender Form zur Verflgung gestellt werden, von den Sprachmino-
ritdten selbst organisiert werden, wie dies zum Beispiel die chinesische Schule in Hamburg
realisiert, die Chinesischunterricht in Form von Nachmittagskursen und Wochenendsemina-
ren flr die chinesische Community in Hamburg anbietet.
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3.4 Interkulturelle Padagogik in der Grundschule:
normative Forderungen und Umsetzungskonzepte

Unter dem Begriff ,interkulturelle Padagogik” werden im deutschen Sprachraum Konzepte
der interkulturellen Erziehung und des interkulturellen Lernens, aber auch im angelsachsi-
schen Sprachraum seit den 1960er Jahren aufgekommene multikulturelle Erziehungsansétze
gefasst (vgl. Auernheimer 2005). In den 1970er Jahren stand mit Blick auf die Schulsituation
der Kinder der so genannten Gastarbeiter eine auf Assimilation und Integration der Zugewan-
derten in die deutsche Mehrheitsgesellschaft zielende Perspektive im Zentrum, wie sie mit
der ,Auslanderpadagogik® angestrebt wurde. Dieser Ansatz wurde jedoch zunehmend we-
gen seiner Ausrichtung auf die Zugewanderten und die ihnen attestierten Defizite kritisiert und
stattdessen eine Padagogik gefordert, die sich gleichermaBen an Angehdrige der Minderhei-
ten wie der Mehrheitsgesellschaft und auf die Herausbildung wechselseitiger Anerkennungen
richtete (vgl. Auernheimer 2005). In den 1990er Jahren wurde die Frage nach dem Verhaltnis
von allgemeiner und interkultureller Bildung problematisiert und die Forderung erhoben, zu
prifen, wie allgemein das ,Allgemeine” Uberhaupt sei (vgl. Gogolin/Krliger-Potratz/\WWenning

1996).

An die zuletzt genannten Debatten um das Allgemeine der interkulturellen Bildung an-
knUpfend, wird seit Mitte der 1990er Jahre innerhallb der interkulturellen Padagogik auch
die Hinwendung zu einer Padagogik diskutiert, die auf zwei Prinzipien beruht: dem Gleich-
heitsgrundsatz und dem Grundsatz der Anerkennung (vgl. Prengel 1995; Hornberg 1999;
Auernheimer 2003). Es war zundchst insbesondere Prengel (1995), die sich im Zuge einer
vergleichenden Betrachtung feministischer, sonderpadagogischer und interkultureller theo-
retischer Zugange mit dem Verhéltnis von Gleichheit und Differenz auseinandersetzte und
einen egalitaren Differenzbegriff entwickelte, der in der Aufforderung mindete, den ,konkret
Anderen® statt des ,verallgemeinerten Anderen® in das Zentrum padagogischen Handelns zu
rcken (vgl. Prengel 1995, S. 181ff.). Eine solche beim Individuum ansetzende interkulturelle
Padagogik fordert die Entwicklung interkultureller Kompetenzen wie die Erkennung, kritische
Reflexion und den kritischen Umgang mit ethnozentrischen und kulturalisierenden Vorurteilen
und Stereotypen. Gogolin (1994) hat in diesem Zusammenhang ferner mit Rekurs auf den
von Bourdieu eingeflihrten Habitusbegriff auf den ,monolingualen Habitus” der Schule auf-
merksam gemacht und eine stérkere Berlcksichtigung der Herkunftssprachen der Schiler
in Deutschland gefordert.

Heute erscheint angesichts der dauerhaften Multikulturalitat der Schiiler sowie der durch
Internationalisierung und Globalisierung an Schulen in Deutschland angestoBenen Prozesse
fur alle Kinder und Jugendlichen die Entwicklung folgender Kompetenzen bedeutsam:

m Das bereits in der Primarschule einsetzende Erlernen der kritischen Auseinandersetzung
mit eigenen Vorurteilen, ethnisch-kulturellen Stereotypen und Erscheinungsformen des
Rassismus,

m eine Erweiterung des eigenen Horizonts durch das Kennenlernen und den Austausch mit
Angehorigen unterschiedlicher ethnischer, kultureller und sprachlicher Hintergrinde,

m die Entwicklung von Toleranz gegentiber dem Anderen und dem Anderssein,

m die Befahigung zur interkulturellen Kommunikation, sowohl in sprachlicher Hinsicht als
auch im Hinblick auf Kommunikationsanteile, die kulturellen Gepflogenheiten geschuldet
sind,
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m der reflektierte Umgang mit Unterschiedlichkeit bei gleichzeitiger Anerkennung von Gleich-
heit.

Die Forderung dieser Kompetenzen wurde von der KMK — mit unterschiedlichen
Schwerpunktsetzungen — in verschiedenen Beschllissen bereits seit den 1990er Jahren im
Hinblick auf eine Berlcksichtigung von ,Europa im Unterricht* (KMK 1990), ,Interkulturelle
Bildung und Erziehung in der Schule” (KMK 1996) und ,,Eine Welt/Dritte Welt in Unterricht und
Schule” (KMK 1997) gefordert, es liegen jedoch nur wenige empirisch abgesicherte Erkennt-
nisse zur Realisierung dieser Beschllsse in der Schulpraxis vor.

3.5 Literacy-Konzept und Bildungsstandards

Das internationalen Schulleistungsstudien wie PISA und IGLU zugrunde liegende anglo-
amerikanische Literacy-Konzept fokussiert Kompetenzen, die an ,Lebenssituationen® und
weniger an kanonischen Inhalten orientiert sind. Das Literacy-Konzept bietet — da es Kom-
petenzen und nicht Lerninhalte definiert — die Mdglichkeit der internationalen und regionalen
Anpassung. Um dies mit einem Beispiel zu veranschaulichen: In Bayern kann ein Text von
Ganghofer behandelt werden und in Hamburg ein Stiick aus dem Ohnsorgtheater.

Das Literacy-Konzept wird auch im Rahmen der im Schuljahr 2005/2006 eingeflhrten
landerUbergreifenden Bildungsstandards fur den Fachunterricht in Deutsch und Mathematik
in der Grundschule berlcksichtigt. Dieses sollte ausgehend von der Primarstufe anschluss-
fahig flr die Sekundarstufe | ausgestaltet und dort aufgegriffen werden.

Fazit:

Sowohl in der Primarschule als auch in der Sekundarstufe | ist die Sprachférderung in der
Ziel- und Unterrichtssprache Deutsch intensiv zu verfolgen, da sonst ein betrachtlicher Teil
der Kinder nicht in der Lage sein wird, einen Beruf zu erlernen. Mit Blick auf die internatio-
nale Anschlussfahigkeit sollte zudem der Unterricht in der Fremdsprache Englisch weiterhin
ausgebaut werden.

In Europa finden sich naturgemaR zahlreiche Grenzregionen. Insbesondere in diesen
Gebieten bietet es sich an — und wird in der Regel auch praktiziert — die Sprache(n) des Nach-
barn zu lernen. Ansatze dieser Art sollten auch kunftig verfolgt und ausgebaut werden, da
sie das Erlernen einer Fremdsprache auf der Basis eines lebensweltlichen Bezugs erlauben.
Sie haben ferner nicht zuletzt auch im Hinblick auf die von der EU verfolgte Perspektive eines
vereinten Europas und einer erhdhten Mobilitat seiner Burger besondere Bedeutung.

Die Aus- und Weiterbildung der Lehrer sieht sich mit neuen Aufgaben konfrontiert, die
aus der Einflhrung der Bildungsstandards — und damit aus dem Literacy-Konzept — in den
Kernfachern resultieren. Im Rahmen des Bologna-Prozesses, dem zufolge vielerorts in Eu-
ropa Bachelor- und Masterstudiengange eingefuhrt werden, wéren diese Entwicklungen zu
bertcksichtigen.

Ein weiterer Punkt, der allerdings seit den 1980er Jahren schon verfolgt wird, ist die
BerUcksichtigung der interkulturellen Padagogik in der Lehrerausbildung. Zwar stellen einige
Universitaten in Europa und auch in Deutschland diesbezlglich ein Angebot bereit, doch
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mangelt es nach wie vor an einer hinreichenden Verankerung im Lehramtsstudium. Auch
diesbezlglich kénnte der Bologna-Prozess eine Chance bieten, den Lehrkraften die im Hin-
blick auf die angestrebte Mobilitat in Europa und weltweit notwendigen Kompetenzen zu

vermitteln.
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4  Globalisierung und ihre Konsequenzen
und Erfordernisse flr die Bildung im
Sekundarbereich

Der Unterricht auf der unteren Sekundarstufe (in Deutschland oft als Sekundarstufe | bezeichnet)
fallt heute weltweit unter die Schulpflicht und zielt auf grundlegende allgemeine Bildung. Auf
der oberen Sekundarstufe (Sekundarstufe Il) dagegen findet man haufig unterschiedliche
Bildungsangebote, die berufsbezogen ausgerichtet sind oder dezidiert studienvorbereitend
den akademischen Nachwuchs ansprechen.

Zu den mehr oder weniger selbstverstandlich gewordenen Merkmalen von Schule z&h-
len beispielsweise die Schulpflicht oder die weitgehende Ausrichtung der verpflichtenden
Schulzeit auf grundlegende und allgemeine Bildungsprozesse. Diese zielen in erster Line
auf grundlegende Kulturtechniken und auf ein generelles Orientierungswissen; sie verzichten
bewusst auf eine Qualifizierung fur bestimmte Berufsfelder.

Dass sich die Schule weltweit durch eine Reihe gemeinsamer Merkmale auszeichnet,
lasst sich kaum auf aktuelle Globalisierungsprozesse zurlickflhren. Vielmehr sind bestimmte
Vorstellungen von Schule seit langem weltweites Gemeingut. Dazu gehort auch die verbreite-
te Uberzeugung von basalen Bildungserfordernissen, die mehrjahrige Zeitraume in Anspruch
nehmen, zugleich aber einen hohen Transferwert fUr vielfaltige Anwendungsfelder und Anfor-
derungssituationen besitzen.

Ein historisches Beispiel daflr, dass Bildungsvorstellungen und -systeme international
geteilt werden und sich Uber Kontinente ausbreiteten, kdnnten die ,septem artes liberales”
(,Sieben freie Klinste) sein. Sie bezeichneten einen in der Antike entstandenen Kanon von
Studienfachern, der nach rémischer Vorstellung den Inhalt einer angemessenen Grundbil-
dung darstellt. Die ,septem artes liberales” pragten von der Spétantike bis in das Mittelalter
die Curricula der Artistenfakultat (Vorlaufer der Philosophischen Fakultat) an den Universitaten
(von Lissabon bis Uppsala) und bestimmten die Voraussetzungen flir aufbauende Studien-
gange (Theologie, Medizin, Jurisprudenz). Auch der Unterricht erfolgte landerlbergreifend
in der gleichen Lehrform (Vorlesung). Bemerkenswert ist dabei, dass Latein immer noch als
internationale Sprache selbstverstandlich ist. Die ,septem artes liberales” pragten Uber Jahr-
hunderte hinweg das Gymnasium bzw. die curriculare Ausrichtung der gymnasialen Ober-
stufe.

In den USA existieren auch heute noch so genannte ,liberal arts”-Studiengange, die der
Allgemeinbildung und der Ausbildung grundlegender intellektueller Fahigkeiten und der Aus-
drucksféhigkeit dienen sollen und sich gegentber spezifischen Studiengdngen abgrenzen
bzw. diesen vorgelagert sind. Dieses auf Allgemeinbildung ausgerichtete Studium war und
ist immer wieder dem Anpassungsdruck in Richtung einer mehr an den BedUrfnissen des
aktuellen Arbeitsmarkts ausgerichteten Ausbildung ausgesetzt.

Globalisierung ist also — im Sinne einer internationalen Ausrichtung — kein géanzlich neu-

artiges Phanomen fur Bildungssysteme. Der Import von curricularen Konzeptionen und pada-
gogischen Ansatzen hat Tradition. Bildungssysteme standen also schon immer in wechsel-
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seitiger Beobachtung und in einem internationalen Austausch. Dieser bezog und bezieht sich
unter anderem auf (1) Ziele und Inhalte von Bildung, (2) Konzeptionen von Bildungseinrich-
tungen bzw. -institutionen und (3) Unterrichtsansatze.

4.1  Ziele und Inhalte von Bildung

Veranderte Grundbildungsvorstellungen. Neben der Fokussierung auf Lebensspannen
Ubergreifendes Lernen, das von der UNESCO oder der OECD bereits vor 50 Jahren in seinem
Stellenwert erkannt und propagiert wurde, riickt Bildung als Humanressource in den Blick-
punkt, die entwickelt werden kann und soll, und damit die Vorstellungen einer zunehmenden
und in der Qualitat neu zu bestimmenden ,,Grundbildung fur alle”.

Diese Neuorientierung im Verstandnis von Grundbildung dokumentiert sich auch in einer
veranderten Ausrichtung von internationalen Leistungsvergleichsstudien. Wahrend Studien
der ,International Association for the Evaluation of Educational Achievement* (IEA-Studien
wie z. B. TIMSS) eher traditionell ausgerichtet sind, sich an Curricula orientieren und gro3e
Uberlappungen in den Mathematik- und Naturwissenschaftscurricula weltweit feststellen (vgl.
Schmidt u. a. 1997a, 1997b), treten in Studien der OECD (z. B. PISA) die Curricula in den
Hintergrund. Sie forcieren vielmehr den (u. a. durch Experteneinschatzungen getragenen)
Blick auf grundlegende und Ubergreifende konzeptuelle Ideen, auf transferrelevante Prozesse
sowie auf Metakompetenzen. Diese Neuorientierung folgt bestimmten Anstrengungen der
letzten Jahrzehnte, neue Kompetenzvorstellungen flr die Zukunft zu entwickeln (z. B. flr die
Naturwissenschaften durch die ,American Association for the Advancement of Science” (vgl.
AAAS 1993), flir die Mathematik durch das ,National Research Council“ oder fachertiber-
greifend durch das OECD-Projekt ,Definition and Selection of Competencies: Theoretical and
Conceptual Foundations®).

Die Aufmerksamkeit gilt nicht den Curricula, sondern Kompetenzen, die als notwendige
Voraussetzung flr weiterflihrende Lern- und Bildungsprozesse angesehen werden (vgl. Prenzel
u. a. 2004).

Diese Grundbildungsvorstellungen werden im Kontext der Globalisierung insbeson-
dere funktional begrindet, d. h., Kompetenzen werden im Hinblick auf ihre Bewahrung in
authentischen und variierenden Anwendungssituationen betrachtet. Diese funktionale Sicht
auf muttersprachliche, mathematische und naturwissenschaftliche Kompetenzen als basale
Kulturwerkzeuge ist ein charakteristisches Merkmal der angelsachsischen , Literacy-Konzep-
tion“, die mit Literalitdt oder Grundbildung ins Deutsche Ubersetzt wird (vgl. Baumert/Stanat/
Demmrich 2001, S. 19ff.).

Diese Konzeption erleichtert zumindest die Konsensfindung Uber basale Voraussetzungen
fUr Bildungsprozesse. Die Universalisierung von Basisqualifikationen ist aus einem beschleu-
nigten Wandel von der Industrie- zur Wissensgesellschaft und damit einhergehenden stei-
genden Qualifikationsanforderung entstanden.

Zukunftsrelevante Kompetenzen. Neben dieser funktionalen Orientierung ist eine Ver-

schiebung in der Gewichtung bestimmter doméanenspezifischer Kompetenz zu beobachten.
Lesekompetenz wird zu einer facherlbergreifenden Schlisselkompetenz in einer Wissensge-
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sellschaft, die ihr Wissen in (unterschiedlichen) Formen von Texten speichert und weitergibt.
Dieser veranderte Kompetenzbegriff schlagt sich u. a. in internationalen Leistungsvergleichs-
studien wie z. B. PISA nieder und beschreibt neue Herausforderungen flir einen (auf Funk-
tionen ausgerichteten) Leseunterricht in allen Fachern. Lesekompetenz bedeutet in diesem
Sinne die Fahigkeit, geschriebene Texte unterschiedlicher Art in ihren Aussagen, Absichten
und ihrer formalen Struktur zu verstehen und sie in einen gréBeren sinnstiftenden Zusammen-
hang einzuordnen, sowie in der Lage zu sein, Texte fur verschiedene Zwecke sachgerecht zu
nutzen (vgl. Baumert/Stanat/Demmrich 2001, S. 22).

Die Tendenz hin zu einer funktionalen Betrachtung und Begrindung erreicht aber auch
andere Bereiche (Mathematik, Naturwissenschaften). Nach dem ,Literacy-Konzept“ gehdren
zur mathematischen Grundbildung ein Versténdnis der Rolle, die Mathematik in der sozialen,
kulturellen und technischen Welt spielt, und die Fahigkeit, Sachverhalte unter mathema-
tischen Gesichtspunkten angemessen zu beurteilen. Sie bedeutet aber auch die Fahigkeit
zur aktiven Nutzung von Mathematik, um Anforderungen des Alltags zu bewaltigen (vgl. Blum
u. a. 2004). Diese mathematische Grundbildung berlcksichtigt die Vorstellung der Teilhabe
in einer durch Mathematik und Naturwissenschaften gepragten Kultur. Neben dieser betont
sie auch die Vorstellungen von Mathematik als Problemlésewerkzeug oder als Sprache den
Transferwert.

Zu naturwissenschaftlicher Bildung gehdrt das Verstandnis grundlegender naturwis-
senschaftlicher Konzepte, die Vertrautheit mit naturwissenschaftlichen Denk- und Arbeits-
weisen sowie die Fahigkeit, dieses Konzept- und Prozesswissen v. a. bei der Beurteilung
von naturwissenschaftlich-technischen Sachverhalten anzuwenden. Auch das Erkennen von
Fragen, die naturwissenschaftlich untersucht werden kénnen, und das Ziehen von Schluss-
folgerungen sowie das Wissen um die Grenzen naturwissenschatftlicher Erkenntnisse z&hlen
zu dieser Grundbildung (vgl. OECD 2006, Prenzel u. a. 2007).

Neben Lesekompetenz, mathematischer und naturwissenschaftlicher Grundbildung,
die fUr eine erfolgreiche Bewaltigung der Anforderungen einer globalen Wissensgesellschaft
unerlasslich sind, gewinnen auch Fremdsprachenkenntnisse, soziale, personale Kompetenzen
(z. B. Kooperation, Teamarbeit) sowie motivationale Orientierungen und viele weitere Fahig-
keiten an Bedeutung.

Internationalisierung und Austausch im Zuge wachsender weltweiter Vernetzung von
Personen, Unternehmen und Staaten verdndern den Stellenwert von Sprachkompetenzen.
So ist nicht nur Englisch nun zur selbstverstandlichen Weltsprache geworden, sondern auch
die Beherrschung weiterer Fremdsprachen ist von Vorteil und erwinscht, wie auch die damit
verbundene Vertrautheit mit unterschiedlichen Kulturen. Das Lernen von Fremdsprachen zielt
verstarkt auf aktive Sprachkompetenz in Alltags- und Berufssituationen.

Hierauf ist das deutsche Schulsystem noch nicht angemessen vorbereitet. Englisch
wird zwar in den meisten Schulen unterrichtet, mittlerweile bereits in der Grundschule. Weitere
Fremdsprachen werden jedoch fast nur im Gymnasium gelehrt, finden aber an Haupt- und
Realschulen noch zu wenig Beachtung. Laut Angaben des Instituts der deutschen Wirtschaft
in K&In lernten im Schuljahr 2005/2006 86,2 Prozent der Gymnasiasten neben Englisch noch
weitere Fremdsprachen; an den Hauptschulen taten dies nur drei Prozent und an Realschulen
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nur 39,4 Prozent der Schdler (vgl. Institut der deutschen Wirtschaft (iwd) 2007a).

Im Jahr 2000 hatte der Europaische Rat in Lissabon die Verbesserung der Sprach-
kompetenz der européischen Burger zum strategischen Ziel erhoben. In Barcelona pléadier-
te der Rat 2002 fUr das Erlernen von mindestens zwei Fremdsprachen vom frihesten Al-
ter an und fUr die Schaffung eines Sprachkompetenz-Indikators. Als positiv zu bewerten
ist das Vorhaben der Europaischen Kommission, 2009 erstmals eine EU-weite Erfassung
der Fremdsprachenkenntnisse (erste und zweite Fremdsprache) von européischen Schi-
lern durchzufthren. In einer ersten Phase geht es um drei Arten von Kompetenzen: Lesen,
Zuhdren und Schreiben. In dieser Phase beschrénkt sich die Erhebung auf die EU-weit am
meisten gelehrten Fremdsprachen Englisch, Franzdsisch, Deutsch, Spanisch und Italienisch.
Die Erhebungsergebnisse sollen Referenzen flr vorbildliche Praktiken geben und aufzeigen,
welche Fortschritte im Laufe der Zeit beim Erlernen von Fremdsprachen erzielt werden. Au-
Berdem sollen sie politischen Entscheidungstragern, Lehrern und Lernenden Ideen liefern,
wie Fremdsprachen besser gelehrt und gelernt werden kénnen.

Mit Menschen aus anderen Kulturkreisen erfolgreich zu kommunizieren und bei der Zu-
sammenarbeit deren spezifische Konzepte der Wahrnenmung, des Denkens, Flhlens und
Handelns zu erfassen und zu begreifen sowie die Vorstellung von verteiltem Wissen, zahlen
zu den so genannten interkulturellen Kompetenzen, die mit Blick auf die Globalisierung zu-
nehmend an Bedeutung gewinnen.

Aber auch basale Fahigkeiten wie Perspektiveniibernahme, Uberwindung von Egozent-
rismus, Identitatsfindung in einer vielfaltigen globalisierten und kontroversen Welt finden derzeit
in der schulischen Vermittlung wie auch in der empirischen Forschung zu wenig Beachtung,
obwohl sie zukunftig zu einer essenziellen Voraussetzung fur ein erfolgreiches berufliches und
gesellschaftliches Leben werden. Dazu zahlen beispielsweise auch der adaquate Umgang
mit Ungewissheit, Ambiguitats- und Frustrationstoleranz, Fahigkeit zur Selbstregulation, Auf-
geschlossenheit, Engagement und Interesse — nur einige Kompetenzen, die angesichts der
dargestellten vielschichtigen Konsequenzen von Globalisierung in den Vordergrund riicken.

Die Auswirkungen der Wissensgesellschaft dokumentieren sich nicht nur in verander-
ten Kompetenzmodellen, sondern auch in zwei weiteren Aspekten: Zum einen ist das Ende
des ,Vorratlernens® erreicht. Es gentgt zukunftig nicht mehr, den Erwerb von Wissen und
Kompetenzen auf eine (frlihe) Lebensphase zu beschranken. Gerade weil Prognosen Uber
zukUnftige Anforderungen immer ungewisser werden, muss die Vorstellung vom Lernen Uber
die Lebensspanne verankert werden. Damit gewinnen auch fachertbergreifende und Meta-
Kompetenzen an Bedeutung (z. B. SchlUsselqualifikationen, Cross curricular Competencies,
Lernstrategien, Selbststeuerung etc.), denen ein héherer Transferwert zugesprochen wird.
Zum anderen verandern sich auch Bildungsanforderungen, was eine curriculare Klarung in
Hinblick auf beispielsweise folgende Fragen erfordert: Wie sehen Basiskompetenzen fur be-
stimmte Wissens- und Weltbereiche aus, wie kann Wissen kumulativ aufgebaut werden oder
welche Ebenen des Verstehens mussen erreicht werden, damit externe Wissensspeicher
effizient genutzt werden kdénnen?

Diese Herausforderungen bedeuten eine erhebliche Neuakzentuierung Uberlieferter Bil-
dungsvorstellung, insbesondere vor dem Hintergrund, dass heute und in Zukunft fixe norma-
tive Definitionen von Bildungszielen und Anforderungen obsolet geworden sind. Flexibilitat ist
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gefragt, ein Umdenken zum standigen Problemldsen, sozialen Verstandigen, Klaren, Verge-
wissern und Neuausrichten.

Erfordernisse fiir die Umsetzung von Zielkonzeptionen. Neu sind auch Anstrengungen,
Indikatoren flUr das Erreichen von (anspruchsvollen) Zielen zu definieren und damit einer Out-
putmessung zuzufiihren. Internationale Schulleistungsstudien wie beispielsweise PISA, die
sich daran orientieren, dienen dazu, Mitgliedstaaten der OECD Uber Starken und Schwéchen
ihres Bildungssystems zu informieren und Bildungsergebnisse nach internationalen MaBstében
zu beurteilen. Durch die wiederholten Messungen nach langeren Abstanden kann untersucht
werden, ob eingeflhrte MaBnahmen ihre beabsichtigte Wirkung gezeigt haben (vgl. Prenzel
u. a. 2004).

Allerdings muss darauf hingewiesen werden, dass jene Zielkonzeptionen, die Globali-
sierungseffekte erkennen lassen oder widerspiegeln, haufig nur auf der konzeptuellen Ebene
existieren. In konkreterer Weise existieren sie immerhin in Form von Testkonzeptionen und
-instrumenten. Sie sind aber keineswegs breit und gleichmaBig implementiert, vielen Akteuren
vor Ort nicht bekannt oder von diesen nicht akzeptiert.

Die curricularen Herausforderungen der Globalisierung sind zu einem groBen Teil erkannt
und bekannt, konzeptuell wohl auch einigermaBen beschrieben, aber keineswegs Gemein-
gut, das das Handeln von Akteuren und Betroffenen deutlich beeinflussen kdénnte. Damit
verbindet sich die Frage, wie Zieldiskurse in einer dynamisch sich entwickelten Wissensge-
sellschaft und globalisierten Welt zu flhren waren. Derzeit noch ungeldst auf internationaler
Ebene sind auch Fragen, auf welche Weise zum Beispiel wissenschaftliche Innovationen
curricular fur die Schule gefiltert werden kénnen oder wie Schulfacher so flexibilisiert werden
konnen, dass sie der Entwicklung neuer Forschungsfelder Rechnung tragen. Ungeklart ist
weiterhin, welche Zeitrdume die Konstruktion und Implementation von Curricula in Anspruch
nehmen durfen. Ideen einer stdndigen Curriculumrevision missen verfolgt werden. Inwieweit
die neuen Bildungsstandards ihrem Anspruch gerecht werden, flexiblere Instrumente fur die
sténdige Aktualisierung und fur die schulnahe Umsetzung zu sein, wird in den n&chsten
Jahren zu prUfen sein. Immerhin stellen Bildungsstandards offenere Beschreibungen von An-
forderungen der Schulfacher an die Kompetenz der Schiler zu bestimmten Abschnitten der
Schullaufoahn dar, die interpretationsbedurftig sind und auf unterschiedlichen Handlungs-
ebenen jeweils neu akzentuiert werden kénnen.

4.2 Institutionelle Strukturen

Organisationsform von Schule. Die institutionelle Struktur und das Organisationsmodell der
Sekundarschule weisen weltweit sehr starke Ahnlichkeiten auf. Auch ist das Grundmodell
von Unterricht und Schule international sehr &hnlich. Die Curricula und Stundentafeln sind in
den meisten Fachern mehr oder weniger ,universell“. Variationen bestehen zum Teil in den
Zeitraumen und Zeitpunkten der Unterrichtung bestimmter Inhalte.

Die Systeme unterscheiden sich international darin, wie lange die Schiler gemeinsam
lernen. In vielen Staaten wie z. B. Schweden, Finnland oder Kanada findet eine Leistungs-
differenzierung zu einem spaten Zeitpunkt statt, in Deutschland erfolgt eine Zuteilung auf
bestimmte weiterflhrende Schulformen hingegen vergleichsweise friih. Somit stehen sozial-
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integrativ organisierte Schulsysteme der gegliederten Struktur in Deutschland gegenuber (vgl.
Ddébert 2007). Der internationale Vergleich dieser Organisationsformen zeigt, dass durch eine
auBere Differenzierung weder die beabsichtigten leistungshomogenen Lernmilieus hergestellt
werden noch ein hohes Leistungsniveau erzielt wird.

In erfolgreichen Landern zeichnen sich neue Entwicklungen ab wie z. B. das Auflésen
herkémmlicher Jahrgangsklassen, das Bilden gréBerer thematischer Unterrichtsblécke, die
Verstarkung und Ausweitung von Zeiten des Selbststudiums etc. — insgesamt viele BemU-
hungen, um das Umgehen mit heterogenen Lernvoraussetzungen zu verbessern und wei-
terzuentwickeln. Hier muss sich Deutschland an anderen Landern orientieren, will es sein
Schulsystem den Globalisierungserfordernissen entsprechend anpassen.

Kooperation, Lehrerausbildung und -weiterbildung. Ein Problem, mit dem das deut-
sche Schulwesen behaftet ist und das es mit Blick auf Globalisierungserfordernisse trage
und unflexibel macht, besteht zum einen darin, dass Kooperation auf der Ebene der Schule
nur unzureichend hergestellt wird, und zum anderen darin, dass die Herausforderung an
die Professionalisierung des Lehrpersonals im Sinne padagogischer Akteure nicht erkannt
wird. Dabei gébe es durchaus Mdglichkeiten, beispielsweise die Qualitat des alltaglichen
Unterrichts schneller weiterzuentwickeln, namlich Gber Programme zur Professionalisierung
von Lehrkréften in kooperativen Netzwerken (vgl. Ostermeier/Prenzel 2006) wie dies z. B. in
einem Programm zur ,Steigerung der Effizienz des mathematisch-naturwissenschaftlichen
Unterrichts” (SINUS bzw. SINUS-Transfer) umgesetzt wird (vgl. Prenzel 2000). In diesem Pro-
gramm arbeiten Lehrpersonen kooperativ in Netzwerken an den eigenen Schulen und Uber
Schulnetzwerke hinweg an Problembereichen des Unterrichts. Sie reflektieren Uber Ziele zur
Weiterentwicklung, erarbeiten Losungspléne und Uberprufen diese in ihrer Wirksamkeit. Allen
inhaltlichen Problembereichen gemeinsam ist eine Umorientierung des Unterrichts hin zu den
individuellen Lernwegen der Schdler (vgl. Bund-Lander-Kommission fur Bildungsplanung und
Forschungsférderung (BLK) 1997). Das Programm dokumentiert positive Entwicklungen in
der Verbesserung der Qualitét des Unterrichts, der kooperativen Zusammenarbeit der Lehr-
personen und in den Kompetenzen der Schiler (vgl. Prenzel u. a. 2005). Derartige Programme
mussten in der Breite umgesetzt werden, flachendeckende Unterstltzungssysteme bereit-
gestellt werden, die Professionalisierung und Qualitdtsentwicklung mit einer Neukonzeption
der Lehrerbildung verbunden werden wie mit einem standardbezogenen Ruckmeldesystem
und organisatorischen MaBnahmen, die den Schulen die Freiheiten flr effektives Arbeiten
geben und sie gleichzeitig fur ihre Arbeit verantwortlich machen.

Schulautonomie. Eine weitere Anpassung an die Herausforderungen der Globalisierung
betrifft die Steuerung der Schule: Mehr Autonomie ist Uberfallig im Sinne erweiterter Hand-
lungsmoglichkeiten der Schulleitung oder mehr Verantwortung in Personal- und Prozessfragen
vor Ort. Diese Ebene wird in Zukunft eine entscheidende Rolle spielen, um kurzfristig und
kompetent auf Veranderungen reagieren zu kénnen. Die positiven Effekte von mehr Auto-
nomie auf die Schulerleistungen sind schon in internationalen Vergleichsstudien wie auch
Modellprojekten mehrfach belegt worden (vgl. W6Bmann 2005a, 2005b; Institut fur Schulent-
wicklungsforschung 2006; vbw 2007).
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4.3 Unterrichtskonzeptionen

Unterrichtskonzeptionen, die den Anforderungen der Wissensgesellschaft besser gerecht
werden, sind seit geraumer Zeit in der Diskussion, weniger allerdings in der Schulrealitat an-
gelangt. Auch international wird Uber eine groBe Stabilitat und Tradierung von Unterrichtszugén-
gen berichtet. Die Ergebnisse empirischer Studien weisen haufig darauf hin, dass ,innovative®
Unterrichtsansétze aufgrund einer unzureichenden Umsetzung in der Praxis noch starker
hinter den eigenen Zielansprichen zurtickbleiben als ,traditionelle” Anséatze und generell
mdogliche ,tiefenwirksame® Effekte ausbleiben. Ahnlich sieht die Befundlage aus, wenn die
technologischen Mdoglichkeiten ,neuer Medien flr Unterrichtsansatze genutzt werden. Die
Unterrichtsforschung der letzten Jahrzehnte kann man darlber hinaus einerseits als zu wenig
experimentierfreudig, andererseits als zu wenig schulnah bezeichnen, so dass sie insgesamt
die Unterrichtsentwicklung in der Praxis noch nicht ausreichend anregt und unterstttzt. Den-
noch scheint in einigen Staaten die Bereitschaft starker ausgepragt zu sein, neue Unterrichts-
zugange zu entwickeln und praxistauglich zu machen.

Konzeptuell existieren wiederum viel innovative Unterrichtsansatze, die auf selbst-
standiges Lernen, tieferes Verstehen, Problemldsen, soziales Lernen abzielen und im engeren
Sinne erweiterte Lehr-Lernformen darstellen (z. B. ,powerful learning environments* oder
»konstruktivistische" Ansatze der Vanderbilt-Gruppe, von Bransford oder Pellegrino).

Bei internationalen Vergleichen vergréBert sich die Varianz an Unterrichtszugangen be-
merkbar, dennoch zeigen z. B. die in Folge von TIMSS durchgefiihrten Videostudien zum
Mathematik- und Naturwissenschaftsunterricht (vgl. Hiebert u. a. 2003; Roth u. a. 2006;
Seidel u. a. 2006), dass in besonders erfolgreichen Staaten letztlich doch sehr &hnliche Un-
terrichtszugénge vorherrschen.

Betrachtet man allerdings wiederum die vorherrschende Unterrichtsrealitat, dann sind
bisher auf nationaler Ebene, insbesondere in Deutschland, selten innovative Unterrichtsanséatze
vorzufinden. Es Uberwiegt ein herkdmmlicher, kleinschrittiger, lehrergesteuerter Unterricht, in
dem wenig Einzelarbeits- und Gruppenarbeitsphasen vorgesehen sind, Problemldsen und
Umgehen mit Fehlern praktisch nicht vorkommen, Lernstrategien nicht explizit angesprochen
werden und auf bedeutungsvolle Kontexte verzichtet wird.

Die in der neueren Lehr- und Lernforschung propagierten Ansétze sind hier keineswegs
Unterrichtsalltag. Auch die betonten Veranderungen in der Lehrerrolle, die sich vom Wissens-
vermittler zum Lernbegleiter hin wandeln sollte, sind in der Flache nicht zu erkennen. Beson-
ders in Deutschland bleiben viele Moglichkeiten ungenutzt, kooperative Lehr-Lernformen fur
kognitives und soziales Lernen einzusetzen oder individuelle Arbeitsformen anzuwenden, die
dem Lernen des Lernens und der Bericksichtigung unterschiedlicher Lernvoraussetzungen
gerecht werden.

Bedenklich ist auch, dass in Deutschland bis heute neue Medien im Unterricht ein Schat-
tendasein fuhren. Dies zeigte sich bereits in der PISA-Studie im Jahr 2000 und ver&nderte
sich nur geringflgig Uber die Erhebungen in den Jahren 2003 und 2006 (vgl. Tabelle 2). In kei-
nem anderen OECD-Staat wurde beispielsweise der Computer so selten als Lernwerkzeug
in der Schule eingesetzt wie in Deutschland. Der Anteil regelméaBiger Computernutzer stieg
in Deutschland von nur 16 Prozent im Jahr 2000 auf gerade 23 Prozent im Jahr 2003 und
auf 31 Prozent im Jahr 2006 an, wahrend im OECD-Durchschnitt dieser Anteil bei 36 Pro-
zent (2000) bzw. 43 Prozent (2003) und 56 Prozent (2006) lag (vgl. Senkbeil/Wittwer 2007).
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DarUber hinaus gelingt es den Schulen in Deutschland nicht, eine ahnlich hohe Vertrautheit
und Sicherheit im Umgang mit neuen Medien zu vermitteln wie dies eine selbststandige
Aneignung auBerhalb der Schule erreicht. Bedauerlicherweise weisen beispielsweise gerade
die Schiler die geringste Computerkompetenz (45,69 Punkte) auf, die ihre Computerfahig-
keiten in der Schule erworben haben, und jene Schller die hdchsten Kompetenzwerte (55,30
Punkte), die sich ihr Computerwissen auf autodidaktische Weise aneigneten (vgl. Senkbeil/

Drechsel 2004).

Tabelle 2: Schileranteile mit regelméaBiger hauslicher und schulischer Computernutzung in PISA 2006 und
PISA 2003 (vgl. Senkbeil/Wittwer 2007)

RegelmaBige hausliche Computernutzung

RegelméaBige schulische Computernutzung

PISA 2006 PISA 2003 Differenz PISA 2006 PISA 2003 Differenz

Teilnehmerstaat % (S.E) % (S.E) % (S.E) % (S.E)
Niederlande 97 (0.3 KT 65 (1.4) KT

Island 97 (0.3) 89 (0.6) 8 53 (0.7) 41 (0.8 13
Norwegen 96 (0.3 KT 54 (1.8) KT

Schweden 96 (0.4) 89 (0.5) 7 47 (16) 48 (1.5 -2
Danemark 95 (0.4) 84 (0.7) 11 65 (1.6) 68 (1.6) -3
Kanada 94 (0.3 90 (0.3 5 47 (1.0 40 (0.9 6
Australien 94 (03) 87 (0.5 7 73 (11) 59 (1.0 14
Finnland 93 (0.4) 78 (0.6) 16 51 (1.6) 36 (1.5 15
Korea 93 (0.4) 86 (0.6 7 36 (26 29 (1.9 7
Belgien 93 (0.3 84 (0.5 9 55 (1.9 27 (0.9 28
Schweiz 93 (0.4) 81 (0.6) 11 43 (1.5) 30 (1.4) 13

Osterreich 89 (0.5 81 (0.8 8 73 (1.3 53 (2.0 20
Portugal 87 (0.7) 78 (0.9 10 60 (1.2) 34 (15 26
Neuseeland 87 (06 79 (0.7) 8 50 (12) 43 (1.2 7
Spanien 86 (0.6 KT 42 (1.7) KT

Tschechische Republik 85 (0.8 70 (0.9 15 69 (1.6) 41 (1.6) 28
ltalien 85 (05 76 (0.8 9 50 (15) 51 (2.0 -1
Ungarn 84 (0.8 67 (1.0 17 8 (1.0) 80 (1.2 5
Polen 81 (07) 59 (1.1) 22 61 (24 44 (1.8 16
Slowakische Republik 77 (09 65 (1.0 13 65 (1.8) 42 (1.5 23
Irland 77 (08 62 (0.9 15 47 (1.8) 24 (1.4) 23
Griechenland 72 (08 57 (1.2 16 58 (1.7) 45 (2.4) 13
Trkei 53 (1.7) 48 (21) 6 53 (24) 46 (3.5 7
Japan 52 (1.1) 37 (1.2 15 50 (25) 26 (2.9 24
OECD* 86 (0.3) 75 (0.2) 11 56 (0.6) 43 (0.3) 13

* Fur die Berechnung des OECD-Mittelwerts wurden nur die Staaten berticksichtigt, die sowohl in PISA 2003 als
auch in PISA 2006 an der Befragung zur Computervertrautheit telgenommen haben.

KT.: nicht teilgenommen an der Befragung zur Computervertrautheit.
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Mit Blick auf die englischsprachigen und skandinavischen Lander, in denen die Schiler
vielfaltiger und intensiver Computererfahrung und -nutzung begegnen, offenbart sich in
Deutschland eine sehr geringe und dartber hinaus auch auBerst ineffiziente Nutzung neuer
Medien als Lernmittel (vgl. Senkbeil/Drechsel 2004).

Die Herausforderungen neuerer Medien im Kontext der Wissensgesellschaft werden
an deutschen Schulen also zu wenig genutzt, womit die Gefahr verbunden ist, dass flr eine
groBe Gruppe von Schulern erhebliche Probleme in ihrem zukUnftigen Ausbildungs- und Be-
rufsleben zu beflrchten sind.

Zusammengefasst ist festzustellen, dass erhebliche Begriindungs- und Forschungsde-
fizite existieren, die einer produktiven Auseinandersetzung mit Globalisierungserfordernissen
im Bildungsbereich entgegenstehen. Es ist zu beflrchten, dass die Institution Schule insge-
samt (mit kleinen Variationen zwischen Staaten) relativ schlecht auf die Anforderungen einer
Wissensgesellschaft vorbereitet ist und mit Blick auf Globalisierungserfordernisse nicht in der
Lage ist, kurzfristig und flexibel auf veranderte Anforderungen zu reagieren.
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5 Globalisierung und ihre Konsequenzen
und Erfordernisse flur die Berufsausbildung

5.1 Organisationsformen der Berufsausbildung im
internationalen Vergleich

Die berufliche Aus- und Weiterbildung wird in modernen Gesellschaften unterschiedlich orga-
nisiert. Diese Organisationsformen haben weit reichende Implikationen flr den Zeitpunkt des
Berufseintritts, die Art und Weise, wie in einer Gesellschaft Arbeitsplatze mit Arbeitskraften
besetzt werden und fUr die Fahigkeit der Arbeitskrafte und Arbeitsorganisationen, sich auf
neue Anforderungen im Globalisierungsprozess flexibel und lernend einzustellen (vgl. Bloss-
feld 2006).

Der internationale Vergleich zeigt Lander, die die berufliche Ausbildung in Form schuli-
scher Ausbildungsgénge (z. B. Frankreich, Luxemburg, Niederlande, Belgien) organisieren.
Andere Lander bilden hauptsachlich in Form eines ,, Trainings on the job* am Arbeitsplatz aus
(z. B. USA, Vereinigtes Konigreich, Italien, Spanien). Die in Deutschland vorherrschende Form
des dualen Berufsausbildungssystems, das parallel in Betrieb und Berufsschule ausbildet,
gibt es in dieser Form nur in wenigen Landern (wie Osterreich, Schweiz, Ddnemark).

Das unreglementierte und unzertifizierte , Training on the job* und die rein schulische
Berufsausbildung haben den Vorteil, dass sie die Arbeitskrafte weniger durch soziale Definitio-
nen auf enge berufliche Aufgabengebiete festlegen. Neue Generationen von Berufsanfangern
werden in diesen beiden Systemen rascher an neu entstehende, zukunftsorientierte Berufs-
tatigkeiten herangeflihrt (,hohe Generationenflexibilitat”), als das beim dualen System der Fall
ist, in dem immer wieder erst neue Ausbildungsberufe in einem langwierigen Aushandlungs-
prozess zwischen Arbeitgebern, Gewerkschaften und dem Staat geschaffen werden missen.
In Landern mit ,Training on the job“ ist der Ubergang von un- und angelernten zu qualifi-
zierten Positionen dagegen eher flieBend. Das heiBt, im Zuge des Globalisierungsprozesses
kommt es sowohl zu haufigeren Aufstiegen als auch zu vergleichsweise mehr Abstiegen und
damit zu einer geringeren sozialen Sicherheit im Karriereverlauf (vgl. Blossfeld 2006). Rein
schulische bzw. rein auf Lernen am konkreten Arbeitsplatz ausgelegte Ausbildungssysteme
weisen jedoch im Globalisierungsprozess auch signifikante Nachteile auf: Sie konfrontieren
junge Auszubildende oftmals entweder nur unzureichend mit realistischen Arbeitsmarkther-
ausforderungen und statten sie nur bedingt mit praktischen Problemlésungskompetenzen
aus (schulbasierte Systeme) oder legen Arbeitskrafte zu sehr auf die innerhalb einer spezifi-
schen Firma benétigten Kenntnisse und Qualifikationen fest (, Training on the job").

5.2 Das duale System - Zurickbleiben hinter den
Maglichkeiten durch zahlreiche Probleme und Rigiditaten

5.21 Pragmatischer Kompromiss und aktuelle Probleme

Verglichen mit den Extremen einer rein schulischen oder rein praktischen Berufsausbildung
stellt das deutsche duale Berufsbildungssystem grundsétzlich einen ,pragmatischen Kom-
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promiss* dar (vgl. Blossfeld/Stockmann 1999, S. 7f.). FUr die Berufsanfanger ist es zunéachst
von Vorteil, dass der Erwerb beruflicher Qualifikation Uberbetrieblich durch ein anerkanntes
Zertifikat abgesichert ist. Denn diese Zertifikate kdnnen fur die Arbeitskrafte und die Arbeitge-
ber beim Berufseinstieg und im spéteren Berufsverlauf einen hohen Informations- und Orien-
tierungswert Uber berufliche Kenntnisse und maégliche Einsatzfelder darstellen (vgl. Blossfeld
2006). Entsprechend verlauft in Deutschland der Ubergang von der beruflichen Ausbildung
in das Berufsleben im internationalen Vergleich relativ reibungslos und traditionell unter Ver-
meidung hoher (Jugend-)Arbeitslosigkeitsraten (wie etwa in Stdeuropa). Die Kombination
von theoretischem Lernen in der Berufsschule und praktischer Ausbildung am Arbeitsplatz
schafft fir die Jugendlichen eine institutionelle Bricke zwischen dem Bildungssystem und
den Firmen (vgl. Blossfeld 2006). Deutsche Auszubildende steigen zudem meist auf Stellen in
den Arbeitsmarkt ein, die ihrer individuellen Qualifikation entsprechen, und werden nicht (wie
etwa in den vergleichsweise unstandardisierten Systemen Frankreichs oder der USA) mit ho-
her Erwerbsunsicherheit und haufigen Arbeitsplatzwechseln zu Beginn ihrer Erwerbskarriere
konfrontiert (vgl. Blossfeld/Stockmann 1999, S. 10f.).

Den leichteren Ubergang von einer betrieblichen Ausbildung in das Beschaftigungssys-
tem erkauft Deutschland allerdings mit einer hohen Selektivitat an der ersten Schwelle (von
der Schule in die Ausbildung) und mit einer hohen Rate an Ausbildungsabbrichen: 2006
|6sten 119.399 Jugendliche ihren Ausbildungsvertrag vorzeitig, was einer Abbrecherquote
von 19,8 Prozent entspricht (vgl. Statistisches Bundesamt 2007). Dass jeder Flnfte eine
Ausbildung abbricht, weist auf Defizite der dualen Berufsausbildung in ihrer bestehenden
Form hin. Zwar beendeten im Jahr 2006 etwa 50 Prozent der Ausbildungsabbrecher inr
Ausbildungsverhaltnis bereits nach dem ersten Lehrjahr, aber etwa 17 Prozent I8sten
ihren Ausbildungsvertrag auch noch im dritten Ausbildungsjahr (vgl. Statistisches Bundesamt
2007). Die Arbeitslosenquote der 15- bis 24-Jahrigen in Deutschland nimmt daher zu und
liegt mittlerweile mit 15,2 Prozent nur noch knapp unter dem OECD-Durchschnitt von 17,2
Prozent und hinter der von Osterreich, Danemark, den Niederlanden und GroBbritannien (vgl.
Euler/Severing 2006; Rothe/Tinter 2007).

Eine problematische Entwicklung in der dualen Ausbildung besteht aktuell darin, dass
die angebotenen Ausbildungsstellen hinter der Nachfrage zurtckbleiben. 2006 kamen bei-
spielsweise auf 100 Ausbildungsnachfrager 94,6 angebotene Stellen (vgl. BMBF 2007a).
Mittel- bis langfristig ist dies besonders auf eine verschobene Kosten-Nutzen-Relation fur
Betriebe insofern zurtickzuflhren, als in den letzten zehn bis 15 Jahren die Kosten der Aus-
bildung flr die Betriebe substanziell gestiegen und gleichzeitig einige Nutzenkomponenten
gesunken sind (vgl. WoéBmann 2004; Wolter/Muhlemann/Schweri 2006; Mdhlemann u. a.
2007a, 2007b zur Bedeutung der Kosten-Nutzen-Relation im Ausbildungsmarkt). Auf der
Kostenseite der Betriebe sind die immensen Steigerungen der Ausbildungsvergitungen in
der ersten Hélfte der 1990er Jahre zu nennen. So haben sich die Ausbildungsvergitungen
seit 1976 mehr als verdreifacht, wahrend Léhne und Gehdlter beispielsweise nur um den
Faktor 2,5 angestiegen sind (vgl. W8Bmann 2004). Zeitgleich mit den gestiegenen Kosten hat
sich die Nutzenseite fur die ausbildenden Betriebe verschlechtert. Zum einen ist die Anzahl
der Tage, die ein Lehrling tatsachlich am betrieblichen Arbeitsplatz verbringt, gesunken (z. B.
zwischen 1991 und 2000 von etwa 134 auf 124 Tage), da sich die Zeit in der Berufsschule
dementsprechend verlangert hat. Zum anderen ist die im Durchschnitt gesunkene Anzahl der
Lehrjahre zu nennen, die den Nutzen flr die Betriebe reduzieren, da Lehrlinge oft erst ab dem
dritten Ausbildungsjahr produktiv im Betrieb eingesetzt werden kénnen.
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In der Schweiz umfasst beispielsweise die Lehrdauer in technisch-industriell anspruchs-
vollen Lehrberufen vier Jahre (vgl. Wolter 2007). Dementsprechend konnte in Berufen mit
gestiegenen Anforderungen eine Verlangerung der Lehrzeit angeraten sein, um sowohl den
Lehrlingen gentiigend Kompetenzen zu vermitteln als auch Ausbildung flr den ausbildenden
Betrieb noch lohnend zu halten, wie in Reformen in der Schweiz geschehen.

Die ausbildungsbezogene Kosten-Nutzen-Abwagung der Betriebe wird letztlich auch
durch die wirtschaftliche Lage beeinflusst, was die Situation im Jahr 2006 abgemildert hat.
Industriebetriebe, deren Ausbildungskosten besonders hoch sind, bilden hauptsachlich zur
Sicherung des eigenen Fachkraftenachwuchses aus. Sie werden also nur dann in Lehrlin-
ge investieren, wenn sie diese anschlieBend auch einstellen kdnnen. Durch den generellen
berufsstrukturellen Wandel und damit verbundene Mobilitatsprozesse wird letztlich im Trend
auch der erwartete zukUnftige Nutzen flr den ausbildenden Betrieb geringer. Um einen An-
stieg der angebotenen Ausbildungsplatze zu erreichen, mussten daher die Nutzenseite fur
die Betriebe verbessert und die Ausbildungskosten gesenkt werden, was eine effektivere
Organisation des produktiven Einsatzes der Lehrlinge in den Betrieben oder aber eine Verrin-
gerung der Ausbildungsvergltung bedeuten wirde (vgl. W6Bmann 2004).

5.2.2 Defizite und Probleme des dualen Systems im Zuge der Globalisierung

Die Dualitat aus theoretischem Lernen einerseits und praktischer Berufserfahrung ande-
rerseits, wie sie im dualen Berufsbildungssystem angelegt ist, stellt prinzipiell eine gute
Moglichkeit dar, um den Herausforderungen der Globalisierung und damit einhergehenden
Veranderungen des Beschéftigungssystems begegnen zu kénnen. Allerdings ist das duale
Berufsbildungssystem aktuell mit zahlreichen Problemen und Rigiditaten behaftet, die die
positive Grundkonzeption Uberlagern und seine Angemessenheit an die Erfordernisse der
Globalisierung geféhrden.

Soll die duale Berufsausbildung in einer zunehmend globalisierten Welt nicht zur Bedeu-
tungslosigkeit verkommen, missen diese Probleme geldst werden.

5.2.2.1 Mangelnde Flexibilitat

Die allzu tiefe Binnenstrukturierung der deutschen dualen Ausbildung bremst die im Zuge
der Globalisierung immer haufiger und schneller anfallenden Aktualisierungen. Die Reaktion
des Ausbildungssystems auf die Anforderungen des Beschaftigungssystems wird zwar zum
einen durch die Schaffung neuer Berufe und Neuordnung alter Berufe und zum anderen
durch Spezialisierungen innerhalb einzelner Berufe berlicksichtigt. Diese so genannte Ord-
nungsarbeit ist aber mit einem sehr hohen Abstimmungs- und Zeitaufwand verbunden. Von
1996 bis 2007 mussten insgesamt 284 Ausbildungsordnungen modernisiert oder neu einge-
fuhrt werden (vgl. Bundesinstitut flir Berufsbildung (BIBB) 2007a). Die Zahl der Berufe wurde
dabei zwar von 606 im Jahr 1971 auf 344 heute deutlich reduziert (vgl. BIBB 2007b, Stand
01.08.2007), sie liegt aber immer noch bei Weitem Uber den Zahlen in Osterreich und der
Schweiz. Dort existieren aktuell nur etwa 257 (Osterreich, vgl. Institut fir Bildungsforschung
der Wirtschaft (ibw) 2007) bzw. 200 Berufe (Schweiz, vgl. Bundesamt flur Berufsbildung und
Technologie (BBT) 2007), die sogar noch weiter reduziert werden sollen.
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Berufsindividuelle Formen der Spezialisierung haben innerhalb eines Berufes zwar einen
Sinn, erschweren allerdings den Wechsel zwischen den Berufen, die Zusammenflhrung
Uberlappender Inhalte verwandter Berufe und eine Systematisierung des Ubergangs in Wei-
terbildung und Hochschule (vgl. Euler/Severing 2006). Deshalb erweist sich die sehr de-
taillierte Festschreibung beruflicher Karrieren durch eine Vielzahl verschiedener zertifizierter
und sich meist wechselseitig ausschlieBender Qualifikationspfade im Globalisierungsprozess
zunehmend als zu rigide. Insbesondere in Zeiten eines umfassenden und rapiden berufs-
strukturellen Wandels stellt die enge Kopplung beruflicher Laufbahnen an frih im Lebenslauf
erworbene Zertifikate oft ein wesentliches Mobilitatshemmnis dar, das eine Reaktion auf am
Arbeitsmarkt nachgefragte Qualifikationen erschwert.

Die duale Berufsausbildung erleichtert zwar den Einstieg in das Erwerbsleben, die be-
rufsspezifischen Ausbildungsinhalte werden aber im Zuge der beschleunigten strukturellen
Wandlungen immer schneller obsolet, was zu einer steigenden Erwerbslosigkeit in hdheren
Altersstufen fuhrt. Eine empirische Studie, die Abschreibungsraten allgemeiner und beruflicher
Ausbildungsinhalte in einem Zeitraum von 1979 bis 1999 anhand subjektiver Einschatzungen
von Erwerbstatigen ermittelte, bestétigt dies recht anschaulich (vgl. Ludwig/Pfeiffer 2006).
Die Ergebnisse der Studie basieren auf vier reprasentativen Befragungen von Erwerbstatigen
zur aktuellen Tatigkeit und zur Verwertbarkeit allgemeiner und beruflicher Ausbildungsinhalte
(Institut fir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (IAB)-/BIBB-Umfragen). Sie belegen, dass
berufliche Ausbildungsinhalte im Erwerbsleben eine statistisch nachweisbare Abschreibung
erfahren, die im Zeitverlauf zugenommen hat und 1998/1999 bei einer jahrlichen Abschrei-
bungsrate von 0,44 Prozent lag. Wahrend die erwartete Abschreibungsrate beruflicher Aus-
bildungsinhalte im Jahr 1979 nach 35 Jahren Berufserfahrung 4,1 Prozentpunkte betrug, wird
sie fur 1998/1999 mit 15,2 Prozentpunkten angegeben. Somit hat sich die Abschreibungs-
rate in 20 Jahren verdreifacht, was eine deutlich nachlassende Verwertbarkeit beruflicher
Ausbildungsinhalte bedeutet. Fir Akademiker konnte eine Abschreibung von Studieninhalten
im Erwerbverlauf hingegen nicht nachgewiesen werden. Die Ergebnisse dieser Untersuchung
deuten darauf hin, dass allgemeine Ausbildungsinhalte in Zeiten der Globalisierung eine ho-
here langfristige Verwertbarkeit fur das Erwerbsleben aufweisen als berufliche.

Durch die steigende Abschreibungsrate beruflicher Ausbildungsinhalte wird die ver-
gleichsweise hohe Arbeitslosigkeit in spateren Altersstufen zum Problem. Die Arbeitslo-
senquoten, differenziert nach Altersgruppe und héchstem erreichten Bildungsgrad, sind fur
Deutschland und beispielhatft fir Osterreich im Vergleich zum EU-Durchschnitt fiir 2007 (zwei-
tes Quartal) in Abbildung 10 dargestellt. Die Abbildung verdeutlicht, dass die Jugendarbeits-
losenquote in Deutschland zwar deutlich unter dem EU-Durchschnitt liegt, die von Osterreich
aber Ubersteigt. Die Abbildung zeigt auch, dass die Arbeitslosigkeit in hdheren Altersstufen
in Deutschland deutlich Gber der in Osterreich und dem EU-Durchschnitt liegt, insbesondere
dann, wenn die Personen nicht Gber einen Abschluss im Tertidrbereich verflgen.

Abbildung 11 stellt den Altersverlauf der Arbeitslosigkeit fur Personen mit und ohne
berufliche Lehre in Deutschland noch detaillierter dar. Unter den Personen mit Lehrabschluss
steigt die Arbeitslosenquote von den 35- bis 44-Jahrigen zu den 45- bis 64-Jahrigen von
8,2 Prozent auf 10,0 Prozent an, eine Zunahme, die weder unter den Hochschulabsolventen
noch unter den Personen ohne Berufsabschluss zu beobachten ist. Dies kénnte auf eine
verstarkte Abschreibung der Bildungsinhalte der Lehrberufe hindeuten.
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Abbildung 10: Arbeitslosenquoten 2007 (zweites Quartal) nach Altersgruppe und héchstem erreichten
Bildungsgrad fir Deutschland und Osterreich im Vergleich zur EU (vgl. Eurostat 2007)
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Abbildung 11: Arbeitslosenquoten 2005 nach Altersgruppe und Qualifikation (vgl. Reinberg/Hummel 2007)
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Eine Studie von Krueger und Kumar (2004a, 2004b) legt nahe, dass die berufsspezifi-
sche Ausbildung in Zeiten schnellen technologischen Wandels im Informationszeitalter eine
Erklarung fur den Wachstumsrlickstand Europas gegentiber den Vereinigten Staaten sein
kann. Den unterschiedlichen bildungspolitischen Ausrichtungen (berufsspezifische vs. allge-
meine Ausbildungsinhalte) kommt den Kalibrierungsuntersuchungen zufolge quantitativ eine
zentrale Rolle fur die Wachstumsunterschiede zu.

Gegenwartige Reformen des beruflichen Bildungswesens streben zwar eine partielle
,De-Spezialisierung” in Form einer Ausweitung der universellen, bereichsunspezifischen Aus-
bildung an, sind jedoch bislang noch unzureichend.

5.2.2.2 Mangelnde Durchlassigkeit und Anschlussfahigkeit

Ein zweites groBes Problem stellt die mangelnde Durchlassigkeit zwischen dem dualen Aus-
bildungssystem und vor-, parallel- und nachgelagerten Bildungsgangen dar. Ein hoher Anteil
an Jugendlichen miindet am Ubergang von der Schule in die Berufsausbildung zunachst in
eine VorbereitungsmaBnahme fUr eine Berufsausbildung (2004 waren es 39,5 Prozent, vgl.
Konsortium Bildungsberichterstattung 2006, S. 80). Die Anrechnung der erworbenen Kennt-
nisse ist nicht systematisch geregelt, d. h., das Ubergangssystem stellt haufig nur eine Warte-
schleife dar. Das Erlernte wird im besten Fall bei der Ausbildung wiederholt, im schlechtesten
Fall findet es keine Anerkennung im weiteren Bildungsverlauf (vgl. Euler/Severing 2006).

Die duale Ausbildung in Deutschland bietet (zum Teil im klaren Gegensatz zu Osterreich
und der Schweiz) auch in ihrem Verlauf keine definierten Einstiegspunkte flr anderweitig
Vorqualifizierte. Zwischeneinstiege sind schwierig und vorzeitige Ausstiege fuhren nicht zu
einer Anerkennung der erworbenen Qualifikation. Es fehlen definierte Ubertrittspunkte zwi-
schen parallelen Bildungsgangen (z. B. zwischen vollzeitschulischen und betrieblichen Aus-
bildungen). Ein Wechsel der Lernorte, z. B. vollzeitschulische Ausbildung im ersten Jahr und
betriebliche Ausbildung im zweiten Jahr, ist schwer moglich. Auch ist die Anschlussfahigkeit
zu weiterfilhrenden Bildungsangeboten unzureichend. Der Ubergang in eine Fachhochschul-
oder Universitatsausbildung ist haufig immer noch durch schwierige Zulassungsvorausset-
zungen und kaum existente Anrechnungsverfahren gekennzeichnet, die zudem noch fUr jedes
Bundesland spezifisch sind (vgl. Euler/Severing 2006).

Es ist empirisch belegt, dass sich Personen mit einem Berufsbildungsabschluss auf
der Sekundarstufe Il signifikant weniger an Weiterbildung beteiligen als Personen mit einem
tertidren Abschluss (vgl. Wolter 2002). Dies gilt insbesondere flir Personen, die durch das
deutsche duale System gegangen sind. Personen mit einem tertidren Abschluss in der wei-
terfUhrenden Berufsbildung, d. h. Fachhochschulen oder hdherer Berufsbildung, beteiligen
sich nicht signifikant weniger an Weiterbildung als Absolventen von Universitaten.

Das duale System steht im Zuge der Bildungsexpansion zunehmend vor dem Problem,
dass sich im Verdrangungswettbewerb durch die jeweils Hoherqualifizierten die Berufs- und
Karrierechancen der Personen mit Berufsausbildung immer mehr verschlechtern. Bei der Zu-
teilung von Planungs- und Leitungsfunktionen der Dienstleistungsklassen werden deswegen
schulische und universitére Bildungsabschltisse immer mehr in den Vordergrund riicken (vgl.
Blossfeld 2006). Selbst wenn eine Person mit Berufsausbildung Uber vergleichbare ,tertiare"
Kompetenzen verflgt, werden diese haufig nicht anerkannt bzw. fallt eine zertifizierte Hoher-
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qualifikation schwer. Die Folge ist eine wachsende Stigmatisierung von Berufsbildungsab-
schlissen gegenuber Hochschulabschltssen.

Generell fehlt es im dualen System an ausreichenden Moéglichkeiten fUr leistungsstar-
ke Jugendliche, Zusatzqualifikationen zu erwerben, Weiterbildung zu besuchen, einen An-
schluss an die Hochschule zu erhalten oder individuell die Lernzeit zu flexibilisieren.

5.2.2.3 Schlechte Chancen fur Leistungsschwache

Im dualen System existiert nur ein kurzes Zeitfenster von drei bis vier Jahren flir den Einstieg in
die Ausbildung, das leistungsschwachen und benachteiligten Jugendlichen oft verschlossen
bleibt. Sinnlose Warteschleifen sowie Konkurrenz von Altbewerbern und Neubewerbern um
Ausbildungsplatze fihren dazu, dass ein hoher Prozentsatz an Jugendlichen auf Dauer unge-
lernt bleibt, da sie wahrend dieses Zeitfensters keinen Einstieg in das duale Ausbildungssys-
tem finden (aktuell etwa 15 Prozent der 20- bis 29-jahrigen Jugendlichen, vgl. BMBF 2007a).
Eine lebenslange Ausgrenzung dieser ungelernten Personen ist haufig die Folge, da sie ohne
das Ausbildungszertifikat von qualifizierten Arbeitsméarkten praktisch ausgeschlossen werden
(vgl. Blossfeld 2006). Die Arbeitsmarktsituation gering qualifizierter Menschen hat sich in allen
westlichen Industriestaaten in den vergangenen Jahren merklich verschlechtert. Sie bleiben
auf globalisierten (Arbeits-)Méarkten meist chancenlos, vor allem, da gering qualifizierte Tatigkei-
ten (z. B. manueller Art und in der Industrie) durch den massiven technologischen Fortschritt
zunehmend entfallen oder in das Ausland verlagert werden.

5.2.2.4 Mangelnde Transparenz

Nicht nur die mangelnde Anschlussmdglichkeit an weiterfihrende Bildungsgénge sowie
die Anrechnung beruflich erworbener Qualifikationen ist eng mit der fehlenden Transparenz
der erworbenen Kompetenzen im dualen Ausbildungssystem verknUpft. Auch bei Ausbil-
dungsabbruch oder einem Ausbildungswechsel innerhalb des dualen Systems herrscht
keine Transparenz Uber bisher erworbene Kompetenzen. Unndtige Wiederholungen und
Uberschneidungen von Lerninhalten sind die Folge. Individuelle Kompetenzen — erworben
in AusbildungsvorbereitungsmaBnahmen, betrieblicher oder auBerbetrieblicher Ausbildung
— werden derzeit nicht transparent dokumentiert und zertifiziert. Es fehlt somit eine Uberset-
zungshilfe zwischen den Bildungssystemen und dem Beschaftigungssystem.

5.2.2.5 Mangelnde Vergleichbarkeit

Das duale System ist im internationalen Vergleich eher ein deutscher Sonderweg, womit eine
mangelnde Vergleichbarkeit von erworbenen Qualifikationen verbunden ist. Im Zuge der Glo-
balisierung kommt es zu gréBerer Migration von Arbeitskraften innerhalb von Konzernen und
Betrieben zwischen Niederlassungen und zu einer Herausbildung von internationalisierten
,corporation identities”, die sich Uber nationale Systeme und Identitéten stellen. Da die duale
Form der Berufsbildung in den meisten Landern kaum bekannt ist, hat dies vor allem zwei
Auswirkungen: Zum ersten kdnnen globale Firmen, deren urspringliche Herkunft nicht in
Landern mit dualer Berufsbildung liegt, mit dieser Form der Ausbildung nicht viel anfangen
und werden sich deshalb auch in Landern mit dualer Ausbildung weniger in der Berufsbildung
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engagieren (vgl. beispielsweise MUhlemann u. a. 2004, 2007a). Zudem ist zu erwarten, dass
globale Player aus Landern mit dualer Berufsbildung diese in inren Niederlassungen in ande-
ren Landern nicht pflegen oder falls doch, dieses Vorhaben meist misslingt. Beispiele dazu
gibt es aus der deutschen Automobilindustrie, die mit dem Export der Berufsbildung in ihre
amerikanischen Niederlassungen gescheitert ist. Die Nachfrage nach dieser Ausbildung blieb
aus, weil die Amerikaner dieser Ausbildungsform nicht trauten und wussten, dass ein solcher
Abschluss auf dem amerikanischen Arbeitsmarkt nicht viel wert sein wirde.

Zum zweiten kdnnten Arbeitnehmer mit Berufsbildungsdiplomen in der internationalen
Migration diskriminiert sein, weil Lander ohne diese Tradition den Wert dieser Abschllsse
nicht anerkennen. Diese Diskriminierung kann auf dem freien Arbeitsmarkt und auch in firmen-
internen Arbeitsmarkten auftreten. Im Lichte dieser Beflrchtungen sind auch die Aktivitaten
der EU im Bereich des Européaischen Qualifikationsrahmens (EQR) und des Europaischen
Kreditsystems fur berufliche Aus- und Weiterbildung (ECVET) zu sehen. Es besteht dabei die
Gefahr, dass die duale Berufsausbildung aufgrund ihrer Sonderstellung nicht angemessen
eingestuft wird.

Lebenslanges Lernen und verstarkte Kooperation in der beruflichen Bildung erfordern
einen europaischen bzw. internationalen Bildungsraum, der grenzUberschreitende Mobilitat
in Aus- und Weiterbildung und beim Ubergang in den Beruf erlaubt. Das duale Bildungssys-
tem ist darauf schlecht vorbereitet. Durch formelle Gleichsetzung der Eingangsvoraussetzun-
gen, durch monolithische Ausbildungsgange und das formell einheitliche Niveau der Berufs-
ausbildung bleibt das duale System der Zertifizierung einzelner Module verschlossen. Somit
werden duale Ausbildungsabschltisse bei européaischen Entsprechungsverfahren moglicher-
weise weiterhin im unteren Bereich positioniert (vgl. Euler/Severing 2006).

5.3 Erforderliche Veranderungen des dualen Systems

Damit das duale System den Anforderungen der Globalisierung an die berufliche Bildung
gerecht werden kann, missen massive Veranderungen eingeleitet werden. Das Ausbildungs-
system muss flexibler gestaltet und an Kompetenzen ausgerichtet, die Durchlassigkeit und
Anschlussfahigkeit erhoht, Einstiegshilfen flr Leistungsschwache angeboten sowie Transpa-
renz und internationale Vergleichbarkeit geschaffen werden. Folgende Ansatze kdnnen dabei
hilfreich sein.

5.3.1 Flexiblere Ausbildungswege

5.3.1.1 Reduktion der Ausbildungsberufe nach dem Berufsgruppenprinzip

Eine radikale Verringerung der Anzahl der spezifischen Ausbildungsberufe muss erfolgen.
Nur so lasst sich die notwendige Flexibilisierung und Anpassungsfahigkeit an eine unsichere
Zukunft bewaltigen.

Eine M&glichkeit bestiinde darin, das bisher auf sehr viele und spezielle Berufe fokus-
sierte Ausbildungsprinzip in ein neues so genanntes Berufsgruppenprinzip umzuwandeln.
Die Uberlappung von Kompetenzen zwischen verwandten Berufen kann bei diesem Prinzip
insofern genutzt werden, als die Ausbildung zunehmend auf eine Berufsgruppe hin ausge-
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richtet und nicht schon von Beginn an festgelegt wird, auf welche Spezialisierung und damit
auf welche genaue Berufsbezeichnung die Ausbildung hinauslauft (vgl. Bundesvereinigung
der Deutschen Arbeitgeberverbande (BDA) 2007). Denkbare Modelle fiir die Umsetzung
kénnten eine zwei Jahre umfassende Erstausbildung beinhalten (z. B. das Modell ,,2 plus x“),
die aus berufstbergreifenden Pflichtbausteinen zur Vermittlung von umfassenden Kern- und
grundlegenden Fachkompetenzen besteht. Berufsspezifische Qualifikationen kdénnten in einem
derartigen Modell dann entweder in einem dritten Ausbildungsjahr oder in Form einer in die
Berufstatigkeit integrierten Weiterbildung oder als abschlussorientierte Fortbildung erfolgen.
Bereits am Ende der zweijahrigen Ausbildung steht ein dffentlich-rechtlicher Berufsabschluss.
Ein solches Modell hat nicht nur den Vorteil einer Reduktion von Ausbildungsberufen, son-
dern auch einer Flexibilisierung (durch ein Ausbildungsbaustein-Prinzip) sowie einer individu-
ellen Anpassung an das Leistungspotenzial des Auszubildenden. Bereits in der zweijahrigen
Erstausbildung kénnen etwa je nach Begabung schon Zusatzqualifikationen erworben werden.
Dass zweijahrige Ausbildungsberufe weiter ausgebaut werden sollten, zeigt der Bedarf, denn
in den bereits vorhandenen 36 zweijahrigen Ausbildungsberufen hat sich die Zahl der Aus-
zubildenden in den letzten Jahren verdoppelt (vgl. iwd 2007b). Aufbaumodelle nach dem
Berufsgruppenprinzip kdnnen auch die Gefahr verringern, dass sich eine Reduktion der Aus-
bildungsberufe negativ auf die Ausbildungsneigung der Betriebe und die Eingliederungsmog-
lichkeiten der Jugendlichen in den Arbeitsmarkt nach dem Lehrabschluss auswirkt.

5.3.1.2 Flexibilisierung der Ausbildungsstruktur nach dem Prinzip
der Ausbildungsbausteine

Einen weiteren Beitrag zur Flexibilisierung kdnnte eine Umstellung auf Ausbildungsbausteine
leisten. Ausbildungsbausteine sind abgegrenzte und bundesweit standardisierte Einheiten
innerhalb der Gesamtstruktur des Ausbildungsberufshildes. Sie kénnten eigenstandig zerti-
fiziert und nach erfolgreicher Absolvierung als Ausbildungsteilleistung angerechnet werden.
Das Prinzip der Ausbildungsbausteine hat den Vorteil, dass selbst bei Ausbildungsabbruch
bereits erworbene Kompetenzen zertifiziert und dokumentiert waren und somit dem Auszu-
bildenden ein Anschluss ermdoglicht wird. DarUber hinaus kdnnten sie zu einer zeitlichen und
individuellen Flexibilisierung, einer héheren Transparenz Uber die Inhalte und Kompetenzen
der Bildungsgange und einer héheren horizontalen und vertikalen Durchléssigkeit beitragen
(insbesondere auch mit der Berufsausbildungsvorbereitung (BAV), vgl. Euler/Severing, 2006).
Dabei muss sichergestellt bleiben, dass die Bausteine den Signalwert einer standardisierten
Ausbildung behalten, ohne in Beliebigkeiten abzugleiten.

Modellprojekte zum Einsatz von Ausbildungsbausteinen sind vom BMBF derzeit nur
fOr Altbewerber vorgesehen, um ihnen auf Basis von Ausbildungsbausteinen den Weg in
die Ausbildung zu ermdéglichen. Im Oktober/November 2007 wurde ein System von Ausbil-
dungsbausteinen in zehn bis zwolf ausgewahlten Berufen des dualen Systems geschaffen,
das Altbewerbern die Moglichkeit einer zeitlichen Anrechnung der bereits erworbenen Qua-
lifikationen oder eine Zulassung zur Externenprifung im dualen System er6ffnen soll. Diese
Initiative soll durch ein neues Programm des BMBF unterstutzt werden, mit dem die Erpro-
bung dieser Ausbildungsbausteine ab Ende 2007 in bis zu 25 Pilotregionen in Deutschland
erfolgt (vgl. BMBF 2007b). Derartige Modellprojekte, die eine bestimmte Personengruppe
einbeziehen, greifen jedoch hier nicht nur zu kurz, sondern bergen auch eine groBe Gefahr:
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Durch den Zuschnitt des Ausbildungsbausteinprinzips auf Altbewerber kann es zu einer Stig-
matisierung dieses viel versprechenden Konzepts kommen. Dartber hinaus ist aufgrund der
Selektivitat der Gruppe der Altbewerber eine wissenschaftlich fundierte Evaluation einer ge-
nerell auf Ausbildungsbausteinen basierenden Struktur der dualen Ausbildung nicht méglich,
was wiederum eine Ubertragung auf das gesamte duale System erschwert. Das Konzept der
Ausbildungsbausteine sollte stattdessen auf breiter Ebene fur mehrere Ausbildungsberufe
und fur alle interessierten Betriebe erprobt werden.

Mit einem auf Ausbildungsbausteinen beruhenden Ansatz wirde schlieBlich auch eine
unkomplizierte Aktualisierung der Ausbildungsordnung ermaoglicht, da nur Ausbildungsbau-
steine und nicht die gesamte Verordnung geé&ndert werden mussten (vgl. BDA 2007).

5.3.2  Erhéhung der Durchlassigkeit

Auch Ein- und Umstiege sowie Anschlussfahigkeit kdnnten durch eine Organisation der Aus-
bildung in Form von Ausbildungsbausteinen besser ermoglicht werden. Im Mittelpunkt wirde
starker das, was jemand kann, stehen, unabhangig davon, wo und in welcher Form diese
Kompetenzen erworben wurden. Jugendliche konnten Ausbildungsbausteine nicht nur im
Betrieb, sondern auch in der Ausbildungsvorbereitung und in auBerbetrieblicher Ausbildung
erwerben und mit einem auf die Abschlussprifung anrechenbaren Zertifikat abschlieBen (vgl.
BDA 2007). Auch flr andere Bildungswege bzw. -einrichtungen wiirde transparent, was bisher
geleistet wurde. Dadurch kdnnten sich auch neue Anschliisse bis hin zum Ubergang an die
Hochschule er6ffnen.

5.3.2.1 Einstiegshilfen fur Geringqualifizierte

Um zukUnftig alle im globalen Wettbewerb dringend benétigten Potenziale ausschopfen zu
koénnen und die Quote an Ungelernten zu senken, missen die Chancen auf Einstiege und
Nachqualifizierungen flr Geringqualifizierte verbessert werden. Einerseits missen bereits
wahrend der allgemein bildenden Schulzeit sowohl die Berufsorientierung gestarkt als auch
die erforderlichen Basiskompetenzen erfolgreich vermittelt und somit eine Ausbildungsrei-
fe geschaffen werden. Andererseits mussen in der beruflichen Ausbildung Programme und
Strukturen entwickelt werden, die Geringqualifizierten einen Einstieg bzw. eine Nachqualifizie-
rung ermdglichen (vgl. BDA 2007).

Es existieren derzeit zwar viele MaBnahmen zur Berufsausbildungsvorbereitung (BAV)
wie z. B. das Berufsgrundbildungsjahr (BGJ), berufsschulische VorbereitungsmaBnahmen
(BVJ), MaBnahmen in Berufsfachschulen ohne Berufsabschluss, berufsvorbereitende Bil-
dungsmaBnahmen der Bundesagentur fUr Arbeit sowie die Einstiegsqualifizierung Jugendli-
cher (EQJ) und betriebliche Praktika. Die meisten dieser MaBnahmen senken zwar die Quote
der Jugendarbeitslosigkeit, fuhren aber zu keinem qualifizierten und am Arbeitsmarkt an-
erkannten beruflichen Abschluss (vgl. Konsortium Bildungsberichterstattung 2006). Sie ge-
stalten sich zumeist lediglich als Warteschleife; eine Anrechnung auf die Ausbildung ist nicht
systematisch geregelt.

Der Erfolg der genannten BAVs ist sehr unterschiedlich: Modellen mit nur 20 bis 30
Prozent an erfolgreichen Ubergéngen in die Ausbildung steht seit drei Jahren das EQJ-Modell
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mit Ubergangsquoten von ca. 60 bis 70 Prozent gegenUber (vgl. Euler/Severing 2006). Das
EQJ-Sonderprogramm als Instrument des Pakts fur Ausbildung auf Bundesebene erméglicht
ausbildungslosen und benachteiligten Jugendlichen bis 25 Jahre einen Einstieg. Die Bun-
desregierung fordert in diesen Fallen ausbildungsvorbereitende Praktika von sechs bis zwolf
Monaten. Am Ende der Einstiegsqualifizierung soll der Praktikant ein Zertifikat Gber die erwor-
benen Qualifikationen erhalten, das von den Kammern anerkannt wird. So wird eine Verkur-
zung der Ausbildungszeit durch Anrechnung des Praktikums angestrebt (vgl. Euler/Severing
2006). Zwischen August 2006 und Januar 2007 wurden Uber 40.000 EQJ-Angebote bei den
Agenturen fur Arbeit registriert. Knapp 25.000 Jugendliche haben im gleichen Zeitraum eine
Einstiegsqualifizierung begonnen und die Vermittlungen steigen weiter, so dass das Forder-
volumen ausgeschopft werden kann. Im ersten Programmijahr wurden nur knapp 18.000
und im zweiten Jahr bereits Uber 32.000 Eintritte in eine Einstiegsqualifizierung gezahlt (vgl.
Gesellschaft fur Innovationsforschung und Beratung mbH (GIB) 2006). Die Bundesregierung
hat das Programm von anfangs 25.000 auf mittlerweile 40.000 Platze aufgestockt und die
Forderung flr die néchsten drei Jahre sichergestellt (vgl. BMBF 2007a).

Der vierte Zwischenbericht der vom Bundesministerium fUr Arbeit und Soziales in Auf-
trag gegebenen Begleitforschung zu EQJ zeigt, dass das Programm fur viele Jugendliche mit
eingeschrankter Vermittlungsperspektive eine sehr gute Chance darstellt. Dies betrifft sowohl
diejenigen, die auch nach bundesweiter Nachvermittiungsaktion keinen Ausbildungsplatz ge-
funden haben, als auch jene, die noch nicht tber eine ndtige Ausbildungsreife verfigen. Der
Bericht basiert auf der Analyse von Prozess- und Befragungsdaten von Jugendlichen, die
an einer EQJ-MaBnahme teilgenommen haben und Jugendlichen einer Kontrollgruppe, die
nicht oder anderweitig geférdert wurden. Die beiden Gruppen unterschieden sich in zentra-
len Merkmalen nur marginal, auBer dass die Kontrollgruppe einen um sechs Prozentpunkte
hoéheren Anteil an Jugendlichen mit Migrationshintergrund enthielt (vgl. GIB 2006). Die Evalu-
ationsstudie belegt, dass das EQJ-Programm im Laufe der Zeit immer mehr Risikogruppen
erreicht, denn 77 Prozent der Jugendlichen sind als Problemgruppe einzustufen. DarUber
hinaus haben sich die Ubergangsquoten in eine Ausbildung weiterhin verbessert: Wahrend
im ersten Programmjahr 61 Prozent der Teilnehmer im Anschluss eine Ausbildung begonnen
haben, ist die Quote im zweiten Programmjahr auf knapp 70 Prozent angestiegen. Dabei
haben besonders auch Jugendliche mit Migrationshintergrund profitiert, von denen ebenfalls
knapp 70 Prozent eine Ausbildung antreten konnten. Positiv entwickelte sich auch die Ausbil-
dungsleistung der Betriebe, die EQJ-Platze anbieten (und von denen eine Stichprobe befragt
wurde). Von den Unternehmen, die einen EQJ-Praktikanten beschéftigten und zuvor kein
Ausbildungsbetrieb waren, sind immerhin ein Drittel zum Ausbildungsbetrieb geworden (vgl.
BMBF 2007a; GIB 2006). Als unzureichend ist die bisherige Zertifizierungspraxis zu bezeich-
nen, da nur wenige EQJ-Praktikanten ein Zertifikat erhielten, das eine erfolgreiche Absolvie-
rung belegt (vgl. GIB 2006). Eine Kurzstudie der Hans-Béckler-Stiftung (fir den anfanglichen
Programmzeitraum von Oktober 2004 bis Juni 2005) im westfélischen Ruhrgebiet bestétigt
die gute Ubergangsquote in eine Ausbildung, stellt aber auch fest, dass Jugendliche ohne
oder mit einem niedrigen Schulabschluss benachteiligt wirden (vgl. Kuhnlein/Klein 2005).
Dies zeigt, dass eine wissenschaftlich umfassende Evaluation bei der Beurteilung solcher
Programme unerlasslich ist und forciert werden muss.

Die EQJ-Begleitforschung belegt, dass das Programm als erfolgreich zu bewerten ist.
Es stellt fur Unternehmen eine Moglichkeit dar, unverbindlich, d. h. zun&chst ohne vertragliche
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Verpflichtungen und damit ohne hohes Risiko, einen Praktikanten zu beschéftigen und ken-
nen zu lernen. Angesichts der oben dargestellten nachteiligen Kosten-Nutzen-Relation der
dualen Ausbildung fur die Betriebe bietet EQJ somit eine Moglichkeit, Ausbildungsverhaltnisse
Zu generieren, die ansonsten nicht zustande gekommen waren. Fur die Jugendlichen stellt
es eine Chance dar, durch positive Arbeitsergebnisse den Einstieg in einen Betrieb zu finden,
der ihnen anhand formaler Kriterien verschlossen geblieben wére.

Die oben erlauterte Strukturierung der Ausbildung in Ausbildungsbausteine kénnte auch
die Effektivitat von BAVs steigern, da die Inhalte der BAVs auf Bausteine des ersten Jahres in
einer dualen Berufsausbildung ausgerichtet, die Lernergebnisse zertifiziert und auf die Aus-
bildung angerechnet werden kénnten. Daraus ergdbe sich nicht nur ein klar definierter Ein-
stiegspunkt in eine duale Ausbildung, sondern es wirde den Jugendlichen und den Be-
trieben auch ein klares Qualifizierungsziel deutlich. Die Jugendlichen, die nach einer BAV
nicht den Einstieg in eine duale Berufsausbildung erhalten, wirden so zumindest Uber einen
anerkannten Nachweis einer beruflichen Teilqualifikation verfligen und sich somit vom Status
eines Ungelernten abheben.

5.3.2.2 Duale Studiengange

In Deutschland besteht generell das Problem, dass das Berufsbildungssystem und das
Hochschulsystem nebeneinander und relativ abgeschottet voneinander existieren. Die
Durchlassigkeit von beruflicher Bildung in die Hochschule ist im internationalen Vergleich
immer noch unzureichend. Dies gilt nicht nur flr die Zulassung zum Studium, sondern auch
fur die Anrechnung von Vorqualifikationen. Die Ubergangs- und Anrechnungsmaéglichkeiten
hierfir missen geschaffen werden (vgl. BMBF 2007b).

Ein geeignetes Instrument zur Verzahnung von Berufs- und Hochschulausbildung stel-
len beispielsweise duale Studiengange dar. Derzeit verknUpfen etwa 670 solcher Modelle ein
Studium an einer Hochschule oder einer Akademie mit einer Ausbildung im Betrieb (vgl. iwd
2007c). Die Vorteile dualer Studiengange liegen darin, dass sich zum einen Betriebe einen
akademisch qualifizierten Nachwuchs sichern kénnen, der durch eine praxisnahe betriebliche
Ausbildung das Unternehmen kennt. Zum anderen profitieren die Hochschulen und Akade-
mien von einem Wissens- und Technologietransfer. Schlieflich profitieren auch die Auszu-
bildenden durch eine kurze Studiendauer, gute Studienbedingungen und der Mdglichkeit,
innerhalb von drei bis funf Jahren zwei Abschlisse zu erreichen: den Berufsschulabschluss
und das Hochschuldiplom bzw. einen Bachelor oder Master. Ein duales Studium verbindet
am haufigsten eine kaufmannische Lehre mit einem betriebswirtschaftlich orientierten Studien-
gang oder einen technischen Beruf mit einem Ingenieurstudium. Die Palette der angebotenen
Fachrichtungen nimmt zu. Anbieter sind aber immer noch zum GroBteil Berufsakademien,
Wirtschaftsakademien und Fachhochschulen, Universitaten befinden sich noch in der Min-
derzahl (vgl. iwd 2004). Es existiert bereits eine Datenbank, in der duale Studien- und Ausbil-
dungsgange erfasst werden und Firmen ihre Angebote eintragen kénnen. Insgesamt stehen
derzeit etwa 43.000 duale Studienplatze zur Verfligung. Zuletzt bewarben sich durchschnittlich
36 Personen auf eine freie Stelle. Allerdings studieren beispielsweise in Bayern erst 0,75
Prozent in einem dualen Studiengang. Ziel muss es sein, diesen Prozentsatz wesentlich zu
steigern. Um diese Form der Ausbildung weiter zu etablieren, missen die Firmen noch mehr
Platze bereitstellen und die Hochschulen offener gegeniber dieser Form des Studiums werden.
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Gerade das Modell der dualen Studiengange bietet im globalen Wettbewerb die Chance, op-
timal qualifizierte Mitarbeiter bereitzustellen, da es in vielerlei Hinsicht die Vorteile des dualen
Ausbildungssystems mit den unbestreitbaren Vorziigen eines genereller gehaltenen, akade-
mischen und weltweit anerkannten Studiums vereint. Bund und Lander sollten dieses Modell
stérker unterstltzen sowie Anrechnungsmodelle erproben und verankern, so dass letztlich
ein viel gréBerer Anteil eines Studienjahrgangs (etwa 15 Prozent) auf diese Weise qualifiziert
wird.

Ein nennenswerter Unterschied besteht zwischen der Schaffung solcher dualen Stu-
diengénge und dem Aufkommen von unternehmensspezifischen Akademien. Letztere sind
zumeist sehr spezifisch ausgerichtet und vermitteln oftmals einseitige Fahigkeiten. In dieser
Hinsicht stellen sie keine echte Alternative zur dualen Ausbildung dar. Die Wirtschaft hat viel-
fach Interesse an kurzen und voll auf spezifische Berufe ausgelegten Ausbildungen, die aber
letztlich aus Sicht der Auszubildenden den gleichen Problemen unterliegen durften wie die
traditionelle Berufsbildung. Aufgrund der Globalisierungstendenzen besteht die Gefahr, dass
die sehr spezifischen Ausbildungsinhalte schnell und géanzlich obsolet werden kénnen.

Studienangebote fur diejenigen, die sich bereits im Beruf befinden, fehlen bisher nahezu
vollstandig. Hier miUssen bundeseinheitliche Regelungen flr den Hochschulzugang geschaffen
werden. Zwar existieren in allen 16 Bundeslandern Hochschulzugangsregelungen fur be-
ruflich qualifizierte Bewerber, die nicht Uber die erforderliche schulische Hochschulberechti-
gung verflgen (vgl. KMK 2002; Euler/Severing 2006). Dies hat aber zu nicht mehr als etwa
1.500 Studierenden mit beruflichem Abschluss pro Jahr an deutschen Hochschulen geflhrt
(vgl. BDA 2005, Euler/Severing 2006). Obwohl diese generellen Hochschulzugangsregelun-
gen existieren, ist das Problem der geringen Durchlassigkeit nicht hinreichend geldst, da die
Anerkennungs- und Prifungsverfahren lediglich auf formale Kriterien (wie etwa mehrjahrige
Berufspraxis, Mindestalter, Mindestnoten etc.) ausgerichtet sind. Darlber hinaus haben be-
ruflich erworbene Qualifikationen und Kompetenzen keine Anerkennung von (Teil-)Studien-
leistungen zur Folge. Hilfreich kdnnte hier ein Instrument sein, das sowohl Art als auch Qua-
litét der jeweiligen Quialifikationen und Kompetenzen des Einzelnen erfasst und Transparenz
Uber individuelle Lernleistungen herstellt wie z. B. der Nationale Qualifikationsrahmen (NQR,
vgl. iwd 2007c¢).

5.3.3 Transparenz durch Nationalen und Europaischen Qualifikationsrahmen

Entwicklungen in Richtung eines Nationalen wie auch Européischen Qualifikationsrahmens
stellen eine Chance dar, sowohl die Transparenz erworbener Kompetenzen als auch die
Durchlassigkeit (insbesondere zwischen beruflicher und hochschulischer Ausbildung) zu er-
héhen. Diese Ubersetzungsinstrumente, die besonders fir mittelstdndische Unternehmen
eine Chance darstellen kdnnten, sollen dazu dienen, die allgemeine, berufliche und akademi-
sche Erstausbildung und das lebensbegleitende Lernen zusammenzufihren sowie Beschaf-
tigungs- und Bildungssystem in Beziehung zu setzen. Ziel ist es, Kompetenzen — unabhangig
von der Art und dem Ort ihres Erwerbs — vergleichbar zu machen und lediglich die Lern-
ergebnisse auf definierten Niveaus einzuordnen (vgl. Gesamtmetall 2007). Angesichts des
Fachkraftemangels ist eine Orientierung an Kompetenzen und Handlungsfahigkeiten statt
an formalen Bildungsabschltssen und Wertigkeiten von Bildungsgangen und -einrichtungen
wulnschenswert.
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In den Qualifikationsrahmen werden Kompetenzen auf Niveaustufen eingeordnet. Die
Kompetenz auf der jeweiligen Niveaustufe ist sowohl tber entsprechende Ausbildungs- oder
Studiengénge als auch Uber Fort- und Weiterbildung erreichbar. Eine Herausforderung be-
steht darin, dass das duale System in den Qualifikationsrahmen so bertcksichtigt werden
muss, wie es auch der Praxis in europaweit agierenden Unternehmen entspricht: Kompe-
tenznachweise mussen auf unterschiedlichen Niveaus eingeordnet werden k&nnen, um der
Breite der dualen Berufsausbildung gerecht zu werden. Im NQR setzt sich die Einstufung auf
einem bestimmten Niveau aus drei Kompetenzkriterien zusammen: Fach-, Sozial- und Indi-
vidualkompetenz. Diese sind in unterschiedlichem Ausmaf an der Bewéaltigung von Anforde-
rungen beteiligt und sollen in den Fachgebieten und Anwendungskontexten konkretisiert und
domanenspezifisch beschrieben und gewichtet werden.

Diese Kompetenzorientierung im Sinne einer Vergleichbarkeit von Ergebnissen aus
Lern- und Arbeitsprozessen, wie sie durch Instrumente eines NQR bzw. EQR angestrebt
werden, sollen eine Anerkennung und Anrechnung beruflich erworbener Kompetenzen an
Hochschulen ermdéglichen. Umgekehrt sollen auch Kompetenzen von Studienabbrechern
auf Berufsausbildungen und Fortbildungen anerkannt werden kdnnen, was Studien- bzw.
Ausbildungszeiten verkirzen und die Durchléssigkeit zwischen allgemeinen und beruflichen
Ausbildungssystemen erhdhen konnte. Mit dem EQR soll ein européischer Bildungs- und
Arbeitsraum geschaffen werden. Der NQR kann dennoch gemaR nationaler Gegebenheiten
und Ziele gestaltet werden; er muss lediglich die Anschlussfahigkeit an den EQR gewahrleis-
ten (vgl. Gesamtmetall 2007).

Um das berufliche Bildungssystem in Deutschland den Anforderungen der Globalisie-
rung — insbesondere dem Bedarf an hochqualifizierten Fachkraften — anzupassen, bieten
Instrumente wie EQR und NQR eine Chance, auch wenn noch viele offene Fragen diskutiert
werden mussen. So ist beispielsweise noch weitgehend unklar, welche Institution willens und
in der Lage ist, wirklich relevante Kompetenzen fachgerecht zu messen und zu dokumentie-
ren. Auch mussen noch groB3e Fortschritte dabei gemacht werden, solche Kompetenzen, die
in beruflicher Bildung erworben werden, wirklich messbar und vergleichbar zu machen, bevor
der EQR berufsbildungsspezifische Relevanz erlangen kann (vgl. dazu die Bestrebungen ei-
nes ,Berufsbildungs-PISA" von Baethge u. a. 2006). Nur dann, wenn diese MaBnahmen von
den Betrieben letztlich angenommen werden, kdnnen sie wirklich Transparenz Uber erworbe-
ne Kompetenzen erhdhen und damit zu einer Linderung der durch die Globalisierung aufge-
worfenen Probleme beitragen. Dennoch kénnen EQR und NQR bei erfolgreicher Umsetzung
die Mobilitdt von Lernenden und Beschaftigten zwischen Deutschland und anderen Lan-
dern férdern, die Transparenz des deutschen Qualifikationssystems verbessern, als ,Uber-
setzungsinstrument” flir Bildungseinrichtungen, Unternehmen und Arbeitnehmer dienen,
die Anerkennung von in Deutschland erworbenen Qualifikationen in Europa und umgekehrt
erleichtern und die Ausrichtung des deutschen Qualifikationssystems an Lernergebnissen
fordern (vgl. Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen 2007).

Indirekt kdnnten sie dazu beitragen, dass eine sukzessive Hoherqualifizierung sowie die
Durchlassigkeit zur Hochschule erméglicht wird, was Uber den européischen Bildungsraum
hinaus auch fur den internationalen Kontext von Bedeutung ist. Letztlich kdnnten NQR und
EQR in die Entwicklung eines internationalen Qualifikationsrahmens munden, der die Chance
bietet, dass in einer globalisierten Welt neben der akademischen Bildung auch andere Lern-
formen zur Geltung kommen.

90



Globalisierung und ihre Konsequenzen und Erfordernisse
fur die Berufsausbildung

5.3.4  Stérkung allgemeiner Bildungsinhalte

Insgesamt erfordern die Veranderungsprozesse der Globalisierung schlieBlich, dass allge-
meine Bildungsinhalte, die in verschiedenen Berufen und Branchen produktive Verwendung
finden kdnnen, gegentber sehr berufs- und unternenmensspezifischen Inhalten gestarkt
werden mUssen. Die Internationalisierung der Mérkte, der Standortwettbewerb, die weltweite
Vernetzung durch neue Informationstechnologien und die dadurch in Deutschland hervor-
gerufene Beschleunigung des strukturellen Wandels der Sektoren und damit der Berufe
machen dies unumganglich. Eine allzu berufsspezifisch orientierte Ausbildung steht immer
in der Gefahr, im Zuge der nachsten Globalisierungsumbrliche weitgehend oder ganzlich
obsolet zu werden. Insofern besteht auch ein gewisses Spannungsverhéltnis zwischen den
eher engen berufsspezifischen Erwartungen der Unternehmen einerseits und dem Erforder-
nis der Flexibilitaét und Anpassungsfahigkeit flr die langfristigen Aussichten des Einzelnen
andererseits. Deshalb bedarf es Veranderungen sowohl innerhalb des Systems der dualen
Berufsausbildung als auch in seinem Verhaltnis zu tertiaren Bildungsgéangen.

Der durch beschleunigte strukturelle Wandlungen hervorgerufene Verlust an Nachfrage
nach jeweils spezifischen, im System der dualen Berufsausbildung erworbenen und auf einen
Beruf ausgerichteten Ausbildungsinhalten erhoht die Erwerbslosigkeit im fortgeschrittenen
Lebensalter. Die frlihe und relativ starke Fokussierung auf eine auszulbende Tatigkeit im
Rahmen der dualen beruflichen Ausbildung erschwert den spéateren Wechsel in andere Ta-
tigkeiten. Deshalb kdnnte eine signifikante Verschiebung der Ausbildungsinhalte im dualen
System vom Spezifischen hin zum Allgemeinen zu einer gréBeren Anpassungsfahigkeit der
Einzelnen an globale Verdnderungen im Laufe des Berufslebens beitragen. DarUber hinaus
verlangen die Globalisierungstendenzen letztlich auch eine quantitative Starkung von Bil-
dungsgangen mit einem gréBeren Anteil von Bildungsinhalten eher allgemeinen Charakters
wie etwa an den Fachhochschulen sowie eine bessere Verzahnung von dualem System und
Hochschulbildung. Allgemeine Bildungsinhalte ermdéglichen es dem Einzelnen eher, sich den
von der Globalisierung bestimmten Strukturwandlungen erfolgreich anzupassen und etwa
aus sterbenden in aufstrebende Branchen zu wechseln. Deshalb ist langfristig eine Zunahme
von allgemeiner ausgerichteten Hochschulqualifizierungen anzusteuern.

Uber die hier dargestellten Ansétze zur Verdnderung der Berufsausbildung hinaus ist
es von groBer Bedeutung, dass generell ein besserer Zugang zu offentlich erhobenen Daten
zur Berufsausbildung (wie z. B. des BIBB) geschaffen wird, damit die Wissenschaft z. B.
Langzeitwirkungen eingesetzter MaBnahmen prifen sowie Sekundar- und Metaanalysen vor-
nehmen kann.
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6 Globalisierung und ihre Konsequenzen
und Erfordernisse fur
die Hochschul(aus)bildung

Die AusgangsUberlegungen, die den Bologna-Prozess als européische Strategie in einem
sich wandelnden globalen Standortwettbewerb interpretieren (6.1), sind im Folgenden vor
dem Hintergrund zu sehen, dass insbesondere auch die akademische Ausbildung unter glo-
balen Vorzeichen anderen Herausforderungen begegnen muss, als dies bislang der Fall ge-
wesen ist. Das gilt fur zwei wesentliche Linien: die Ebene der Ausbildungsformen und Inhalte
(6.2) sowie die Ebene der Positionierung Deutschlands im Kontext der Studierendenmobilitéat
(6.3). Die Beleuchtung dieser Aspekte verdeutlicht, dass fir den Hochschulbereich zurzeit
eine besonders hohe Intensitat einander Uberlagernder Veranderungsprozesse zu erkennen
ist. Diese Prozesse hangen vielfach mit einem grundlegenden Wandel von Umfeldbedin-
gungen zusammen, so dass auch solche Prozesse, die zunachst als eher national bedingt
erscheinen, in Wahrheit ebenfalls in den Kontext eines entgrenzten Hochschul- und Wissen-
schaftssystems gehoren, in dem der Wettbewerb, der schon immer Teil der akademischen
Welt gewesen ist, eine neue Qualitat gewonnen hat (vgl. Muller-Boling/Buch 2006).

6.1 Der Bologna-Prozess als europaische
Globalisierungsstrategie

6.1.1 Einstieg in eine européische Bildungspolitik

Dem Bologna-Prozess ist vorgeworfen worden, es wtrden hier um der Mobilitdt weniger
Studierender willen ,alle Staaten [gezwungen], ihr Hochschulwesen einer kostenintensiven
Umstrukturierung zu unterwerfen” (Liessmann 2006, S. 105f.). Solche Kritik verkennt den
Bologna-Prozess. Es geht hier keineswegs alleine um Mobilitat innerhalb Europas, sondern
insbesondere auch um die Konturierung eines im Rahmen dieses Prozesses erst noch zu
schaffenden Européaischen Hochschulraums, dessen Zielsetzungen Uber Reise- und Aner-
kennungserleichterungen weit hinausgehen. Der Européische Hochschulraum ist auf der Ma-
kroebene nicht nur ein Unternehmen der Binnenhomogenisierung, sondern auch eines ver-
anderten Verhaltnisses zum Rest der Welt. Vor allem aber hat Europa mit ihm Gberhaupt erst
eine grenzUberspannend wirksame gemeinsame Bildungspolitik bekommen. Insofern war
das Mobilitatsmotiv ,ein ,Trojanisches Pferd’ flr eine européaische Bildungspolitik” (Schnitzer
2005, S. 3; vgl. Witte 2006, S. 511).

6.1.2 Die raumbildende Wirkung des Bologna-Prozesses
Nur angesichts einer — zumindest gedachten — Aufteilung der Welt in soziobkonomische

GroBraume ist die Schaffung eines solchen européischen, und damit einerseits supranationalen,
andererseits aber auch exklusiven Raums, Uberhaupt als plausibel zu betrachten. Worum
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es vor allem geht, ist — verkirzt formuliert — die Logik des globalen Standortwettbewerbs.
Globalisierung ist auch mit Blick auf die Hochschulen als ein wesentlich soziobkonomisch
induzierter Prozess zu verstehen. Denn der hier angesprochene Markt unterliegt weder der
Logik eines im engeren Sinne politischen Wettbewerbs, wie er in Deutschland etwa zwischen
den Bundesléandern herrscht oder wie er aus nationalistischen Motiven zwischen den Wis-
senschaftssystemen der einzelnen européischen Staaten in der Vergangenheit bestanden
hat, noch der Logik der Konkurrenz einzelner Studiengange oder der anbietenden Instituti-
onen: Vermutlich konkurrieren Wissenschaftler der Universitat Oxford in héherem MaBe mit
denen der raumlich benachbarten Universitdt Cambridge als mit denen aus Harvard oder
Stanford, wenn es z. B. um Mittel derselben Férderinstitutionen geht oder um die Gewinnung
hervorragender Studierender flr das grundsténdige Studium.

Das Bestreben der Europaischen Union, mit einem Européischen Hochschul- und For-
schungsraum eine gemeinsame Positionierung der Hochschul- und Wissenschaftseinrichtun-
gen Europas im Rahmen einer globalen Strategie zu forcieren, ist nur im Kontext eines neuen
Denkens in gréBeren R&dumen zu verstehen, die allerdings nicht uferlos sind, sondern auch
eine Abgrenzung erfordern. Es kann keinen Zweifel geben, dass die Bologna-Erklarung in
Hinblick auf diese raumbildende Zielsetzung wirksam ist. Der polnische Sozialwissenschaftler
Marek Kwiek betont vollkommen zu Recht, dass Européischer Hochschul- und Forschungs-
raum durch die Anerkennung akademischer Qualifikationen auf den Arbeitsméarkten und
die neue Lenkung von Forschungsmitteln schon jetzt eine Realitat besitzt (2004, S. 760).
Bologna-Europa hat insofern in bestimmten Belangen schon den Zustand der Utopie hinter
sich gelassen. Erst nach und nach wird dies erkennbar, und es wird deutlich, dass Bologha
weit mehr ist, als die eher unpratentidse Form der gemeinsamen Erklarung der europdischen
Bildungsminister vom 19. Juni 1999 vermuten lief3.

6.1.3 Die Ziele des Bologna-Prozesses

Die urspringlichen sechs Ziele des Bologna-Prozesses, wie sie die Erklarung 1999 formu-

lierte, waren:

m Die Einflhrung eines Systems leicht verstandlicher und vergleichbarer Abschlisse, auch
durch die Einflhrung des Diplomzusatzes (Diploma Supplement) mit dem Ziel, die arbeits-
marktrelevanten Qualifikationen der européischen Blrger ebenso wie die internationale
Wettbewerbsfahigkeit des européischen Hochschulsystems zu férdern.

m Die EinfUhrung eines Systems, das sich im Wesentlichen auf zwei Hauptzyklen stltzt:
einen Zyklus bis zum ersten Abschluss (undergraduate) und einen Zyklus nach dem ersten
Abschluss (graduate). Regelvoraussetzung flir die Zulassung zum zweiten Zyklus ist der
erfolgreiche Abschluss des ersten Studienzyklus, der mindestens drei Jahre dauert. Der
nach dem ersten Zyklus erworbene Abschluss attestiert eine flr den europaischen Ar-
beitsmarkt relevante Qualifikationsebene. Der zweite Zyklus sollte, wie in vielen européi-
schen Landern, mit dem Master und/oder der Promotion abschlieen.

m Die Einflhrung eines Leistungspunktesystems — ahnlich dem ,European Credit Transfer
and Accumulation System (ECTS)“ — als geeignetes Mittel der Férderung groBtmaoglicher
Mobilitat der Studierenden. Punkte sollten auch auBerhalb der Hochschulen, beispiels-
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weise durch lebenslanges Lernen, erworben werden kénnen, vorausgesetzt, sie werden
durch die jeweiligen aufnehmenden Hochschulen anerkannt.

m Die Férderung der Mobilitat durch Uberwindung der Hindernisse, die der Freiziigigkeit in
der Praxis im Wege stehen, insbesondere flr Studierende und Wissenschaftler.

m Die Férderung der européischen Zusammenarbeit bei der Qualitatssicherung im Hinblick
auf die Erarbeitung vergleichbarer Kriterien und Methoden.

m Die Verbesserung der erforderlichen européischen Dimensionen im Hochschulbereich, ins-
besondere in Bezug auf Curriculumentwicklung, Zusammenarbeit zwischen Hochschulen,
Mobilitdtsprojekte und integrierte Studien-, Ausbildungs- und Forschungsprogramme.

Hinzugefugt wurden zunachst 2003 die Aktionslinien des lebenslangen Lernens, der
Steigerung der Attraktivitdt des Europaischen Hochschulraumes und die zunehmende Be-
rUcksichtigung der Stakeholderperspektiven, wahrend in einem letzten Schritt 2005 die Pro-
motionsphase als dritter Zyklus hinzugenommen wurde, um Hochschul- und Forschungsraum
miteinander zu verbinden. Hauptsé&chliche Ziele sind insofern Mobilitat, Wettbewerbsfahigkeit
des Systems und Berufsfahigkeit der Absolventen (vgl. zur Entwicklung Schnitzer 2005).

6.1.4 Bologna als einigende Vision und als Marke

Auch wenn Uber die faktische Homogenisierungswirkung der politisch initiierten, genau ge-
nommen nicht einmal vélkerrechtlich bindenden Erklarung im Detail durchaus geteilte Mei-
nungen herrschen, ist doch unverkennbar, dass die Bindung durch gemeinsame Ziele und
Absichten gelungen und die Bildung einer Marke hochwirksam geworden ist. Mit Blick auf
den Europdischen Hochschulraum und den Bologna-Prozess kann Uber mangelnde offentli-
che Bekanntheit oder fehlende Nachhaltigkeit jedenfalls nicht geklagt werden. Die Teilnahme
von mittlerweile 46 Staaten, die weit bis in die friihere Sowjetunion hineinreichen, ist ein deut-
liches Signal dafiir, dass die Markenbildung durchaus — und zwar vielleicht sehr viel starker
als etwa in der deutschen Offentlichkeit — positiv besetzt ist. Ohne Zweifel ist es ein Ziel der
Staaten des weiteren européaischen Umfeldes geworden, Teil dieses Prozesses zu sein.

Der geografische Bezugsraum der Hochschulen in Europa ist jedenfalls zu guten Teilen
nicht mehr durch nationale Grenzen bestimmt. Es Uberrascht insofern nicht, wenn die nie-
derlandische Hochschulforschungseinrichtung ,Center of Higher Education of Policy Studies
(CHEPS)” ihre Szenarien der Entwicklung der Hochschullandschaft bis zum Jahr 2020 in
einen europaischen Rahmen gesetzt hat und gerade mit Blick auf unterschiedliche Formen
der Vernetzung eine Konturierung der drei maBgeblichen Entwicklungsszenarien unterscheidet
(vgl. CHEPS 2004). Mehr noch: Die urspringlichen Teilnehmer des Bologna-Prozesses be-
trachten in wachsendem MaBe die Gewinnung von Studierenden insbesondere aus Asien
und der arabischen Welt als wichtige strategische Ziele (vgl. Crosier/Purser/Smidt 2007,
S. 45), denken also auch Uber die Grenzen Europas hinaus und sehen sich als Teilnehmer
eines globalen Wettbewerbs. Umgekehrt steigt auch die globale Wahrnehmung von Bologna.
Es zeigt sich, dass der Bologna-Prozess nicht 1anger eine innereuropaische Aktivitat ist, son-
dern auch auBerhalb Europas Wirkungen zeigt (vgl. Crosier/Purser/Smidt 2007, S. 10).

95



Kapitel 6

6.1.5 Bologna-Europa im globalen Wettbewerb

Gerade durch diese Perspektive der Bildung eines Programms und einer Marke ,Bologna*“
lasst sich noch einmal verdeutlichen, dass der hiermit bezeichnete Prozess in den Kontext
einer Strategie mit globaler Perspektive gehort. Die Europaische Union ist im Jahr 2000 mit
einer ambitionierten Aussage hervorgetreten, die seither immer wieder viel Skepsis und Kiritik
erzeugt hat, die aber zugleich in sehr zugespitzter Form eine durchaus globalisierungsge-
maBe Zieldefinition vorgenommen hat, ndmlich ,die Union zum wettbewerbsfahigsten und
dynamischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum in der Welt zu machen — einem Wirt-
schaftsraum, der fahig ist, ein dauerhaftes Wirtschaftswachstum mit mehr und besseren
Arbeitsplatzen und einem gréBeren sozialen Zusammenhalt zu erzielen* (Europdischer Rat
2000, S. 2).

Aber nicht nur Erfolge, sondern auch Spannungsfelder sind unverkennbar. Ob die Ziele
der Lissabon-Agenda erreicht werden, muss weiterhin als fraglich angesehen werden, und
auch Bologna-Europa ist keineswegs homogen. So wurde wiederholt auf die Ambivalenz
aufmerksam gemacht, die in einer expansionistischen und einer eher defensiven Perspektive
auf dem Bologna-Prozess liegen kénnte (vgl. Kwiek 2004, S. 764). Insbesondere mit Blick
auf verschiedene Teile Europas haben beide Sichtweisen ihre Berechtigung. Die Bruchlinien
innerhalb Europas, die letzten Endes vor allem zwischen den entwickelten und den sich
entwickelnden Volkswirtschaften bestehen, sind dessen ungeachtet noch kaum ein Thema
im Rahmen des Bologna-Prozesses (vgl. Kwiek 2004). Es scheint, als wolle man diese Dis-
paritdt ausblenden, indem man nur fest genug an eine Einheit glaubt. Tatsache allerdings ist,
dass dies nicht méglich sein wird. Eine der Herausforderungen ist dabei der Ubergang von
einer reinen Elite- zu einer Breitenausbildung an den Hochschulen der weniger entwickelten
Volkswirtschaften. In der Tat ist dieser als ,Massification” bezeichnete Wandel in Westeuropa
und in den USA bereits vor mehr als 30 Jahren erfolgt und wird nun in rasantem Tempo in
Ost- und Ostmitteleuropa nachgeholt.

Was sich fur Hochschule und Wissenschaft um global bestimmte soziale und ékonomi-
sche Perspektiven dreht, braucht indes nicht erst geschaffen zu werden; es ist als sozial, poli-
tisch, 6konomisch und auch 8kologisch wirksamer Prozess tagtaglich erlebbar (vgl. Giddens
1996, S. 84; Willke 2001, S. 12). Die Hochschulen ihrerseits sind ebenfalls 1angst Teil dieser
Realitat. Einen Platz flr die européischen Hochschulen auBerhalb einer global orientierten
Umwelt gibt es ebenso wenig, wie einen Platz fur eine Volkswirtschaft, die sich auBerhalb des
globalen Getriebes halten mdchte. Vor einer rein negativen Wahrnehmung ist zudem zu war-
nen, denn sie verkennt positive Effekte und Chancen globaler Prozesse: Mit der Etablierung
globaler Ordnungen kénnen Unsicherheiten beseitigt und Mechanismen der Arbeitsteilung
etabliert werden, die mit Solidarisierungseffekten und transnationalen Vergesellschaftungen
verknUpft sind (vgl. Mtnch 2001, S. 159). Auch gegen die Etablierung globaler Werte, wie sie
der grundlegenden Ethik der guten wissenschaftlichen Praxis entsprechen, kann insgesamt
wenig einzuwenden sein (vgl. Muller-Boling 2006).
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6.1.6  Deutschland im Bologna-Prozess

Politisch ist der Bologna-Prozess ein einigendes Band in einer vielfaltigen Gemengelage. Auf
der Ebene der Regierungen und zumeist auch auf der Ebene der Rektoren einzelner Hoch-
schulen bestehen nur geringe Widerstande gegen den Prozess. So zeigt der die Fortschritte
des Vorhabens zum inzwischen funften Mal beleuchtende , Trends V-Bericht“ der European
University Association, dass im Wesentlichen positive Einstellungen der Leitungen der ein-
zelnen Institutionen gegentiber dem Prozess vorherrschen (vgl. Crosier/Purser/Smidt 2007,
S. 18). Es sind eher die einzelnen Wissenschaftler, die verunsichert und abwehrend reagieren,
da der Wandel zur Abkehr vom traditionellen Verstandnis des Hochschullehrers fuhrt und
die Ziele des Prozesses nicht immer hinreichend deutlich werden. Dennoch kann insgesamt
wenig Zweifel daran herrschen, dass der stattfindende Wandel durchgreifend ist und nach-
haltige Wirksamkeit besitzt. Dies zeigen etwa Zahlen der kontinuierlich voranschreitenden
Umstellung von Studiengangen an den deutschen Hochschulen (vgl. Abbildung 12). Aber
auch politisch wird die Durchsetzung des neuen Modells aktiv betrieben: Zahlreiche Staaten
Europas haben eine entsprechende Gestaltungsagenda auf der gesetzlichen Ebene verbind-
lich gemacht, und zwar auch in solchen Bereichen, in denen bislang staatliche Interessen
dem entgegengestanden haben, wie etwa in Deutschland im Bereich der Lehrerbildung. Der
Trends V-Bericht stellt dann auch nicht mehr in Frage, dass die zentralen Veranderungen in
der Struktur der akademischen Abschllsse erfolgen werden, sondern ob und wie sie die
Ziele, die hieran geknlpft waren, erreichen werden (vgl. Crosier/Purser/Smidt 2007, S. 18).
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Abbildung 12: Anzahl der eingeflihrten Bachelor-/Masterstudiengange seit dem Wintersemester 1999/2000
(vgl. Hochschulrektorenkonferenz (HRK)-Hochschulkompass 2007)
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6.2 Kompetenzorientierung als Antwort auf
Herausforderungen der Globalisierung

In der internationalen Arbeitsteilung kommt den européischen Volkswirtschaften eine Rolle
zu, die Wissen einen besonders hohen Stellenwert einrdumt. Mit der Verklrzung von In-
novationszyklen ist eine Fahigkeit zur selbstgesteuerten Aneignung von Wissen und einer
aktiven Gestaltung der eigenen Bildungsbiografie unumganglich. Wesentliches Ziel ist hier die
Ermdglichung lebenslangen Lernens und die Steigerung der Durchlassigkeit des Hochschul-
systems. Das Set an erforderlichen Kompetenzen wird insbesondere auch um unmittelbar
globalisierungsrelevante sprachliche und interkulturelle Fahigkeiten erweitert.

6.2.1 Kompetenzorientierte Lehr- und Lernformen

Sozialer, 6konomischer, technischer und politischer Wandel findet heute in einer globalisierten
Welt sehr viel rascher statt als friher, und zugleich bietet die Gesellschaft weniger institu-
tionellen Halt, um diesen Wandel zu bewéltigen. Strukturen des Vertrauens werden durch
Strukturen des Risikos ersetzt und in diesem Sinne zunehmend abstrakter (vgl. Giddens
1996, S. 128). Immer wieder wird der Bologna-Prozess in Verbindung nicht nur mit einer
Umstrukturierung der Studienstruktur — nach dem angesprochenen Modell eines ,undergra-
duate cycle und eines ,graduate cycle“ — gebracht, sondern auch mit einem veranderten
Modell des Lernens. Es ist in der Tat gerade diese Seite der Studienreform, die mit Blick auf
die Globalisierung besonders hervorgehoben werden muss. Nicht nur generell ist die Ent-
wicklung selbststandigerer Lernformen aus Sicht der Lerntheorie und auch der empirischen
Lehr-/Lernforschung ein wichtiger Schritt hin zu effizienterem und effektiverem Lernen. Es
kommt hinzu, dass die in Zeiten der Globalisierung wandlungsreiche Umgebung vieler Men-
schen ihnen einen sehr viel hdheren Grad an ,Inkompetenzkompensationskompetenz” (vgl.
Marquard 1981) abverlangt, als dies in der Vergangenheit der Fall gewesen ist.

In der Tat sind aktivierende Lehr- und Lernformen in den neuen Studiengangen deutlich
gestéarkt (vgl. Briedis/Minks 2005a, S. 62). Die durch neue Lehr- und Lernformen erzeug-
ten Kompetenzen sind mehr als nur ein Weg, Situationen der Uberforderung bewéltigen zu
koénnen. Sie steigern die Fahigkeit, Herausforderungen situativ begegnen zu kénnen und
jenseits der einzelnen Situation Bedarfe fir umfassendere Lernstrategien zu erkennen. Was
im Zusammenhang mit dem Bologna-Prozess immer wieder als der Bedarf zum Erwerb so
genannter generischer Kompetenzen angesprochen wird, betont genau diese Veranderun-
gen (vgl. Rehburg 2006, S. 217). Es geht um den Erwerb solcher Kenntnisse und Fahigkei-
ten, die diesen Wandel jenseits rasch veraltenden Fachwissens handhabbar und gestaltbar
machen. Diese Kompetenzen mussen gezielter als bisher in die Curricula und die Lernar-
rangements eingepasst werden. Zugleich geht es darum, die Studienplane der einzelnen
Facher im Hinblick auf das jeweils tatsachlich grundlegende Basiswissen zu durchforsten
und in diesem Sinne didaktisch angemessen zu konzentrieren. Dies ist kein kleiner Schritt:
Die verbesserte VerknUpfung von Qualifikationszielen und curricularen Standards ist in vielen
Fachern durchaus neuartig. Im bisherigen Studienmodell haben gerade in den geistes- und
sozialwissenschatftlichen Fachern oftmals nicht Aspekte des Kompetenzerwerbs den MaB3-
stab der curricularen Entwicklung gebildet, sondern in der Regel lediglich die innerfachlichen

98



Globalisierung und ihre Konsequenzen und Erfordernisse
fir die Hochschul(aus)bildung

Angebote von Wissensbestanden, die nicht eine Konzeptionalisierung von tatséchlich wich-
tigem, sondern eine Ansammlung von verfligbarem Wissen darstellten.

6.2.2  Der Erwerb globalisierungsrelevanter Kompetenzen

Die Reform der Studiengange auf der Basis eines veranderten Grundverstandnisses ist ein
wichtiger Schritt in Richtung der Starkung solcher Kompetenzen, wie sie eine globalisierte
Welt erfordert: Ambiguitétstoleranz, Entscheidungsfahigkeit und Transferfahigkeiten. Ein
weiterer wesentlicher Schritt ist die Ausbildung unmittelbar globalisierungsrelevanter Kom-
petenzen und Erfahrungen wie z. B. der Erwerb von Fremdsprachen und interkultureller
Kompetenzen oder unmittelbarer Erfahrungen der Internationalisierung. Dies ist nicht immer
leicht und gerade die Straffung der Curricula steht hiermit in einem durchaus wahrnehm-
baren Spannungsverhéaltnis. Je nach Ausgangssituation gehen die Facher hiermit durchaus
verschieden um. Ein aufschlussreiches Phanomen ist die Tatsache, dass insbesondere die
technikwissenschaftlichen Facher méglichst den vollen Umfang des sechssemestrigen Stu-
diums ungeschmalert fUr die fachliche Ausbildung zu erhalten suchen, wahrend gerade die
quantitativ stark nachgefragten geistes- und sozialwissenschaftlichen Facher die Maglichkeit
suchen, die eigene Lehrbelastung durch die externalisierte Erbringung von Angeboten in
additiven SchlUsselqualifikationen zu vermindern.

So werden neben fachlbergreifenden wissenschaftlichen Angeboten insbesondere An-
gebote von Sprachenzentren und vergleichbaren Einrichtungen genutzt, um eine aus Sicht
der entsprechenden Facher Ressourcen schonende Versorgung der Studierenden zu errei-
chen. Mehr und mehr gewinnt an zahlreichen Hochschulen die Vorstellung Oberhand, dass
auch in den ingenieurwissenschaftlichen Fachern weitere Kompetenzen neben dem techni-
schen Fachwissen von Bedeutung sind. In diese Richtung haben etwa auch Bedarfsanaly-
sen des deutschen Maschinenbaus gewiesen (vgl. Feller/Stahl 2005, S. 65f.). So stehen die
Chancen nicht schlecht, dass auch hier das Studium interkultureller und fremdsprachlicher
Kompetenzen an Bedeutung gewinnt und insofern dem Trend entgegengewirkt wird, dass
internationale Mobilitdt zumindest innerhalb der einzelnen Studienphasen nicht durchgangig
gestéarkt wird, wenn auch die vielfach geauBerten Beflrchtungen negativer Auswirkungen
flr die Mobilitat nicht den Tatsachen entsprechen (vgl. Briedis/Minks 2005a, S. 32). Auch
die zunehmende Entwicklung gemeinsamer Curricula weist in die richtige Richtung. Sie wird
durch die Vorgaben des Bologna-Prozesses durchaus erleichtert, ist aber eher noch selten
vorzufinden (vgl. Deutscher Akademischer Austausch Dienst (DAAD) 2006).

6.2.3  Starkung der Mobilitdt zwischen Arbeitsmarkt und Ausbildungsort Hochschule

In den Zielen des Bologna-Prozesses nimmt die Starkung arbeitsmarktrelevanter Ausbil-
dungselemente eine wichtige Rolle ein. Es geht dabei einerseits um entsprechende Kom-
petenzen, andererseits aber auch um ein erweitertes Ausbildungsverstandnis, das Ausbil-
dungsbiografie und Arbeitsleben besser miteinander verzahnt. Das Modell des konsekutiven
Studiums muss sich in Deutschland erst noch bewéahren und im Sinne einer tatsachlichen
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Mobilitdt zwischen Hochschule und Arbeitswelt erweisen. Erste Anzeichen, die dieses Ziel
noch nicht erreicht sehen, sollten nicht entmutigend wirken. Allein die Tatsache, dass rund
77 Prozent der ersten Generation von Bachelorabsolventen der Universitaten innerhalb von
neun Monaten nach dem ersten Abschluss ein weiteres Studium aufnehmen, belegt jeden-
falls noch nicht, dass das konsekutive System nicht auch in spateren Lebensphasen weitere
Ausbildungszyklen im Hochschulbereich ertffnet. Hier ist eher die Kreativitat der Hochschulen
gefragt (vgl. Briedis/Minks 2005b, S. 83). Der Trend, dass nicht nach dem ersten berufs-
qualifizierenden Abschluss der Weg auf den Arbeitsmarkt beschritten wird, ist nicht allein in
Deutschland zu beobachten, sondern auch in anderen Landern, in denen eine bislang zu-
sammengehorige akademische Ausbildung nun in zwei Phasen geteilt worden ist (vgl. Crosier/
Purser/Smidt 2007, S. 22). Es spielt hier neben der Frage der Bereitschaft des Arbeitsmarkts
zur Integration der Absolventen auch eine wichtige Rolle, dass eine weitergespannte gesell-
schaftliche Diskussion Uber die Bedeutung des ersten berufsqualifizierenden Abschlusses
in vielen Landern bislang noch nicht geflhrt worden ist. In der Tat kann hier nur bei einer
Uberzeugenden Uberarbeitung der curricularen Standards eines Faches davon ausgegangen
werden, dass eine kirzere nicht zugleich eine schlechtere Ausbildung ist (vgl. Rehburg 2006,
S. 12; Buch/Huning 2005).

Die erste Generation von Absolventen der neuen Bachelorstudiengange bewertet die
Praxis- und Berufsorientierung bislang nur graduell besser als dies in der Vergangenheit bei
Absolventen der alten Studiengange der Fall gewesen ist. So gaben von den Absolventen der
Bachelorstudiengange in den Geisteswissenschaften rund 15 Prozent den Moglichkeiten der
LEinUbung beruflich-professionellen Handelns* die Note ,gut* oder ,sehr gut®, wahrend dies
in der Vergleichsgruppe der traditionellen Studiengange zwolf Prozent bekundeten. Glnstiger
war dies bereits in den Wirtschaftswissenschaften, in denen 29 Prozent der Bachelorabsol-
venten eine positive Bewertung abgaben, wéahrend dies in der Vergleichsgruppe lediglich
acht Prozent taten (vgl. Briedis/Minks 2005b, S. 41ff.). Die Sensibilisierung der Hochschulen
fr Fragen der ,Employability“ hat gleichwohl erheblich zugenommen. So ist deutlich zu er-
kennen, dass innerhalb weniger Jahre das Interesse an einer berufsqualifizierenden Funktion
des Studiums deutlich gestiegen ist: Waren es gemal3 dem Bericht der EUA Uber die Umset-
zung des Bologna-Prozesses von 2003 noch 56 Prozent der Hochschulleitungen in Europa,
die die Erzeugung arbeitsmarktrelevanter Qualifikationen als ,sehr wichtig” identifizierten, ist
diese Quote in der 2007 veroffentlichten Nachfolgestudie auf 67 Prozent gestiegen (vgl. Cro-
sier/Purser/Smidt 2007, S. 32).

Zwar bleibt ein beklagenswertes Defizit, wenn lediglich ein knappes Drittel der Hoch-
schulen systematisch die Bedurfnisse des Arbeitsmarkts und insbesondere der Arbeitgeber-
seite in die Gestaltung der Curricula einbezieht (vgl. Crosier/Purser/Smidt 2007), hier sollten
aber zugleich die Erwartungen an das Qualitdtsmanagement der Hochschulen hochgehalten
werden. Und es ist auch von nicht zu unterschétzender Bedeutung, dass die Arbeitgeber-
seite sich sensibel und angemessen in diese Prozesse einbringt. Dazu gehdrt auch, Phasen
der fortgesetzten akademischen Ausbildung zu férdern und Masterstudium oder Promotion
als Elemente einer anspruchsvollen Personalentwicklung anzusehen, die nicht mit der Auf-
gabe eines Arbeitsverhéltnisses einhergehen muissen. Modelle, wie sie das duale Studium in
der grundstandigen Phase darstellt, sollten auch in den spateren Studienphasen entwickelt
werden. Ohne dass die Wirtschaft entsprechende Verbindlichkeiten eingeht, werden sich die
Hochschulen kaum in der Lage zu entsprechenden Angeboten sehen.
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6.2.4 Qualitatssicherung fiir kompetenzorientierte Studiengénge

Ein am Kompetenzerwerb orientiertes Modell des Studiums verlangt nicht nur nach anderen
Formen des Lehrens und Lernens, sondern zugleich auch nach anderen Mechanismen der
Qualitatssicherung als bisher. Kriterien hierflr zu entwickeln — daran sei erinnert — ist eben-
falls eines der Ziele des Bologna-Prozesses. Qualitatssicherung kann hier nicht langer nur
von der Qualitat des wissenschaftlichen Inputs bestimmt sein — also etwa der Frage, ob die
Berufung der richtigen Hochschullehrer gelingt —, sondern es muss auch darauf geachtet
werden, ob die abnehmende Seite ihrerseits mit den vermittelten Fahigkeiten und Qualifika-
tionen zufrieden ist und ob sich die berufliche Etablierung der Absolventen als muhelos oder
als problematisch erweist.

Auch wenn entsprechende Elemente der Qualitatssicherung schon lange Teil der Dis-
kussion sind, werden sie erst jetzt nach und nach mit der erforderlichen Intensitéat eingefihrt,
und es beginnt die Frage an Bedeutung zu gewinnen, welche Ziele ein Studiengang auf den
unterschiedlichen relevanten Ebenen hat und ob sich diese Uberhaupt explizit machen und
im internen wie externen Austausch behaupten lassen. Ubergeordnete Formen und Kriterien
der Qualitatssicherung hat der Bologna-Prozess bis jetzt nur bedingt hervorgebracht. So
zeigt sich, dass die nationalen Systeme etwa hinsichtlich der Mechanismen der Qualitatssi-
cherung — immerhin eines der zentralen Themen des Prozesses — zu sehr unterschiedlichen
Formen gefunden haben, in denen beispielsweise staatlichen Akteuren unterschiedliche Rollen
zukommen und in denen auch die Ebenen der Qualitatssicherung zwischen Prozess-, Pro-
gramm- und Institutionsakkreditierung sehr unterschiedliche Formen gefunden haben. Hierin
liegen noch erhebliche Probleme fUr die Hochschulen. Auch hier ist eine aus institutioneller
Perspektive eigenverantwortliche Orientierung am Qutput das logische gemeinsame Kriterium,
das gestarkt werden muss.

Das folgende Beispiel unterstreicht, dass die Umstellung einer etablierten Ausbildung
auf ein neues Modell aus tatsachlich inhaltlichen Griinden schwierig sein kann: Mehr als
in anderen Ausbildungsgangen ist gerade in der rechtswissenschaftlichen Ausbildung die
auBerhalb der eigentlichen juristischen Fakultiten stattfindende Uberpriifung curricularer Tra-
ditionen ein Treiber der Veranderung. Sie flihrt zu einer Erweiterung der Studienangebote um
Studiengange beispielsweise flir Wirtschaftsrecht oder fir andere Rechtsgebiete und 16st
sich vom Anspruch des bisherigen volljuristischen Ausbildungsgangs, der additiv und ho-
listisch alle Rechtsgebiete umfasst. Auch wenn der Justizdienst und die anwaltliche Téatigkeit
diesen Anspruch noch immer stellen, ist doch unverkennbar, dass es sich gerade hier um
Ausbildungsziele handelt, die den Absolventen keineswegs nur beste Perspektiven bieten.
Zugleich néhert sich die Juristenausbildung wieder einer globaleren Struktur an, wie sie auch
den ursprunglichen Traditionen im Rahmen der Entstehung der Universitaten im Mittelalter
gerade in der Jurisprudenz entsprochen hat. Neben den Inhalten der Ausbildung wandeln
sich auch ihre Formen, was gerade mit Blick auf die deutsche akademische Tradition eine
erhebliche Veranderung bedeutet. Gleichwohl verweisen Juristen mit Blick auf den Bologna-
Prozess gerade darauf, dass eine Einpassung der rechtswissenschaftlichen Ausbildung in die
Strukturen des konsekutiven Modells einen erheblichen Verlust an Praxisorientierung mit sich
bringen kdnnte (vgl. Pritting 2005). Ob dies aber zwangslaufig so sein muss, scheint fraglich.
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6.2.5 Die Promotion als ,,dritte Phase“?

Ob nun die Promotionsphase in der Tat eine dritte Phase der akademischen Ausbildung ist,
oder ob sie eher eine erste Phase der Berufstatigkeit im Wissenschaftsbetrieb, in Forschung
und Entwicklung darstellt, ist letztlich keine relevante Frage. Wichtig ist vielmehr, dass sich
die Hochschulen verstarkt darum bemuhen, die bisherigen Modelle der stark individualisier-
ten Beziehungen der Promotionsphase zu durchbrechen und im Sinne einer institutionellen
Verantwortung zu Uberwinden. Vollkommen zu Recht spricht der Trends V-Bericht der EUA
von einer ,mini revolution®, die hier innerhalb weniger Jahre Raum gegriffen habe (vgl. Crosier/
Purser/Smidt 2007, S. 26). Ob dabei vermittelte Ausbildungsbestandteile eine solche Rolle
Ubernehmen werden, wie dies zuweilen beflrchtet wird, ist dabei weniger wichtig als die
Frage, wie auch institutionelle Arrangements der Forschungsférderung dazu beitragen, ein
Anspruchsniveau in diesem Segment zu formulieren, das der einzelne Fachgebiets- oder
Institutsleiter allein nicht mehr erflllen kann.

Es sind insofern in Deutschland nicht allein die vor allem durch normative Stellung-
nahmen empfehlenden Charakters wirkenden Wissenschaftsorganisationen wie Wissen-
schaftsrat und Hochschulrektorenkonferenz, die in diese Richtung dréangen, sondern vor
allem auch die wichtigsten Elemente der Forschungsférderung, wie sie in den strukturierten
Programmen der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG, z. B. Graduiertenkollegs oder
Sonderforschungsbereiche) oder der Exzellenzinitiative von Bund und Landern liegen. Hier
wurde nicht alleine das Modell der strukturierten Doktorandenausbildung generell als eine
der wesentlichen Formen der Forderung ausgebildet, sondern die Wissenschaftsorganisa-
tionen haben zum Teil sehr weit reichende praskriptive Aussagen dazu getroffen, welche
Gestaltungsmerkmale entsprechende Projekte aufweisen mussen. Eine gestérkte Verant-
wortung fur die arbeitsmarktrelevante Ausbildung von Kompetenzen zu Ubernehmen, wére
hier eine wichtige Aufgabe der Hochschulen. Immerhin verweisen Indizien darauf, dass eine
gesteigerte Strukturierung tatsachlich auch zu verbesserten Ergebnissen flhrt und gerade
flr die Anforderungen der modernen Berufswelt sinnvolle Erganzungen konventioneller Pro-
motionsmodelle mit sich bringt. Erwerbslosigkeit jedenfalls ist bei lediglich vier Prozent der
Absolventen der Graduiertenkollegs der DFG anzutreffen und insofern ein eher randsténdiges
Phanomen, wahrend immerhin ein Drittel der Absolventen unmittelbar nach Beendigung der
Promotion nicht langer in Hochschulen und Forschungseinrichtungen tatig ist (DFG 2004,
S. 32; Enders/Bornmann 2001, S. 242f.).

6.2.6 Lebenslanges Lernen als Desiderat

Aber auch an anderer Stelle sind weiterhin intensive Bemuhungen erforderlich, sollen die
soziobkonomischen Ziele des Bologna-Prozesses erreicht werden. Lebenslanges Lernen ist,
so stellt der Trends V-Bericht nUchtern fest, kein Ziel, das von der politischen Ebene oder
den einzelnen Institutionen mit besonderer Leidenschaft verfolgt wirde (vgl. Crosier/Purser/
Smidt 2007, S. 9; vgl. Wolter 2005). Es mag in der Tat eine Folge der Beschéftigung der
Hochschulen mit den primaren Markten der akademischen Erstausbildung sein, die diese
nicht zu den neuen Mérkten mit ihren Eigenheiten gelangen lasst. Zu Recht hat der Bericht
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der EUA (vgl. Crosier/Purser/Smidt 2007, S. 69), aber auch das Fehlen von politischen In-
centives ausgemacht, die den Hochschulen hier steuernd auf die Spriinge helfen wirden. Fur
Deutschland wird man zudem sagen mussen, dass die politischen Effekte des Hochschul-
pakts 2020, wie er derzeit praktiziert wird, geradewegs in die falsche Richtung weisen, da
sie ausschlieflich auf Erststudierende und Studienanfanger abzielen. Es sind aber weiterhin
insbesondere auch Fragen der Klassifizierung, Kategorisierung und Verknipfung von Studien-
angeboten, wie auch die Frage des Zugangs und der Voraussetzungen, die den Hochschulen
und den Gesetzgebern noch wichtige Aufgaben fir die Zukunft stellen (vgl. Crosier/Purser/
Smidt 2007, S. 57).

Verbindungen zum Credit-Modell der lebenslangen Akkumulation von Ausbildungska-
pital wirden hier nahe liegen und sind sogar in der Bologna-Erklarung von 1999 angespro-
chen. Von der Ausweitung dieses Modells von den eher klassischen Formen des Studiums
auf andere Bereiche ist das deutsche Bildungssystem aber noch weit entfernt, ungeachtet
der Tatsache, dass die Nutzung des Credit-Modells im Rahmen des ECTS-Systems in Euro-
pa weithin verfolgt wird. Vor allem flexiblere Formen des Hochschulzugangs wéaren erforder-
lich, um hier einen tats&chlichen Gewinn zu realisieren. Dabei sollte das Modell nicht nur fir
die Ubertragbarkeit von erbrachten Studienleistungen stehen, sondern auch fiir eine veran-
derte Wahrnehmung von Priifungen und Leistungserbringung. Auch wenn das Credit-Modell
selbst noch nicht notwendigerweise den Wechsel zum studienbegleitenden Prifungswesen
anzeigt, ist es hiermit in Deutschland faktisch doch eng verknUpft, auch wenn hier zum Teil
zu viel des Guten getan wird. Einzelne Studiengdnge weisen eine solche Inflation von PrU-
fungsleistungen am Ende oder im Laufe jedes einzelnen Semesters auf, dass hierin sowohl
flr Studierende als auch flr Lehrende erhebliche Belastungen zu sehen sind, die eine Bln-
delung auf mittlerer Ebene sinnvoll erscheinen lassen. Aber nicht nur die Hochschulseite,
sondern auch die Wirtschatt ist hier besonders gefragt, wenn es darum geht, Mitarbeitern die
entsprechende Fortbildung zu ermdglichen, sie aber zugleich an das jeweilige Unternehmen
zu binden.

6.2.7 Senkung der Schwellen - Steigerung der Bildungsgerechtigkeit

Dass die Partizipation an akademischer Bildung durch die Einflhrung der konsekutiven Studien-
struktur, durch die beobachtbare Konvergenz tertiarer Bildungseinrichtungen und durch die
offentliche Thematisierung dieser Fragen insgesamt steigt, ist durchaus zu erwarten. Dass
eine Teilnahme an einer in der Regel funfiahrigen Ausbildung insgesamt eine hdhere Hurde
darstellt als die einer in der Regel dreijahrigen, dUrfte jedenfalls plausibel sein. Verbesserte In-
formationen im Sinne einer Starkung von Studierendenberatung und Serviceangeboten sind
aber gerade mit Blick auf diese Ziele ein weiteres wichtiges Desiderat. In der Orientierung auf
diese Markte liegen flr die Hochschulen wichtige Potenziale, an deren ErschlieBung auch die
Wirtschaft — etwa in regionalen oder branchenspezifischen Auspragungen — Interesse haben
sollte.

Beratung wird auch durch einen wachsenden Druck auf die Studierenden immer wich-
tiger. Die hohere Dichte von Prifungen, die strafferen Curricula und nicht zuletzt auch Stu-
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diengebuihren steigern den Bedarf, zugleich aber auch die Méglichkeiten, Beratung und Kri-
senintervention fUr Studierende auszubauen. Dabei sind die Hochschulen keineswegs der
einzige Trager der Beratungsleistungen, sollten aber eine zentrale Rolle spielen, wenn es um
die Organisation entsprechender Services geht. Gerade das Begreifen dieser Rolle als einer
organisatorischen Aufgabe darf nicht darlber hinwegtauschen, dass andere Einrichtungen
behordlicher und auch privater Natur ein erhebliches Interesse an einer neuen Servicequalitat
haben mussen. Gerade auch die internationale Mobilitdt — innerhalb wie auBerhalb Europas
— rlckt dieses Ziel in den Vordergrund.

6.3 Globalisierung in der demografischen Entwicklung

Zugleich mit den wachsenden und neuen Kompetenzerfordernissen im Zuge der Globalisie-
rung macht der demografische Wandel noch einmal deutlicher, dass das Humankapital, ver-
standen als das intellektuelle und innovative Potenzial aller Erwerbspersonen (vgl. Keeley 2007)
und dessen fortdauernde Pflege fur den Standort Europa im globalen Wettbewerb einen
hohen Stellenwert haben muss. Durch die Effekte des zweiten demografischen Ubergangs®
wird eine weitere quantitative und qualitative Problemdimension hdherer Bildung erdffnet:
Durch die immensen Verschiebungen in der Altersstruktur hin zu immer weniger jungen und
immer mehr &lteren Menschen (vgl. Statistisches Bundesamt 2006a) ist bei konstantem Bil-
dungsverhalten bereits auf mittlere Sicht mit einem erheblichen Mangel an hoch qualifizierten
Fachkraften zu rechnen (vgl. Ragnitz 2007). Dieser quantitative Aspekt macht einen langeren
Verbleib im Beschaftigungssystem erforderlich. Fir eine global verwobene Volkswirtschaft
auf dem Weg in die Wissensgesellschaft bedeutet dies in qualitativer Hinsicht, dass neue
Wissensbestande nicht alleine durch den Eintritt der zuletzt ausgebildeten Menschen in das
Beschaftigungssystem eingebracht bzw. darin generiert werden kénnen. Eine wissensbasier-
te Okonomie als européische Antwort auf die Herausforderung der Globalisierung und als In-
begriff der Hinwendung zum disziplin-, grenz- und institutionentbergreifenden Problemlésen
erfordert neben lebenslangem Lernen auch die nachhaltige Gewinnung von Studierenden
Uber Grenzen hinweg. Dabei muss Studierendenmobilitat als eine Bewegung in beiderlei
Richtung verstanden werden: Deutsche Studierende besuchen Hochschulen im Ausland und
auslandische Studierende kommen fUr ein Studium nach Deutschland.

Ein Ausbau beider Bewegungsrichtungen studentischer Mobilitat ist gegenwartig und
in noch verstarktem MaBe in Zukunft notwendig. Bereits jetzt wird in einzelnen Sektoren
des Arbeitsmarkts und in einigen Regionen ein Mangel an hoch qualifizierten Fachkréaften
spUrbar (vgl. Biersack/Kettner/Schreyer 2007), der sich in mittelbarer Zukunft verbreitern
und vertiefen wird (vgl. Ragnitz 2007). Ein Fachkraftemangel zeigt sich, bei allen erhebungs-
technischen Schwierigkeiten, gegenwértig gerade in denjenigen Sektoren, die als besonders
innovationsfreudig gelten und von Studierenden aus dem Ausland Uberproportional nachge-
fragt werden. Mit Arbeitslosenzahlen von 2,9 Prozent (Maschinenbauingenieure), 2,3 Prozent
(Elektroingenieure) und nur 1,9 Prozent (Wirtschaftsingenieure) in Westdeutschland werden
Werte unterhalb der erforderlichen, so genannten stillen Reserve erreicht und ein Fachkrafte-

4 Unter Effekten des zweiten demografischen Ubergangs werden unter das Erhaltungsniveau absinkende Geburtenziffern, der
Anstieg des durchschnittlichen Alters bei Geburt des ersten Kindes sowie grundsétzlich die signifikante Erhdhung des ge-
samtgesellschaftlichen Durchschnittsalters verstanden (vgl. Van de Kaa 1987).
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mangel wird insoweit wahrscheinlich. Dagegen studierten im Jahr 2006 jeweils ca. sechs
Prozent der Bildungsauslander an deutschen Hochschulen (Universitaten und Fachhoch-
schulen) in den Studienbereichen Elektrotechnik und Maschinenbau und im Studienbereich
Wirtschaftswissenschaften Uber 13 Prozent (vgl. DAAD/HIS (Hochschul-Informations-System
GmbH) 2007). Die genannten Studienbereiche finden sich auch unter den quantitativ wich-
tigsten Fachrichtungen der Bildungsauslander-Absolventen und weisen darUber hinaus hohe
Wachstumsquoten auf (vgl. DAAD/HIS 2007). Eine gezielte Attraktion von Bildungsauslan-
dern in das qualitativ hochwertige, deutsche Hochschulsystem erscheint vor diesem Hinter-
grund schon jetzt geboten.

Daruber hinaus wird es in den Jahren bis mindestens 2020 in Deutschland eine gréBere
Nachfrage nach Studienplatzen geben, als die aktuellen Hochschulkapazitaten aufnehmen
kénnen (vgl. Gabriel/v. Stuckrad 2007). Grund hierflr ist zum einen, dass die Kinder der
geburtenstarken Baby-Boomer-Generation bis zum Ende dieses Jahrzehnts ihre Studienbe-
rechtigungen erwerben. Dies wird jedoch auf langere Sicht die letzte demografisch induzierte
Steigerung in der flr Studiennachfrage klassisch relevanten Altersgruppe bleiben: Regio-
nal in unterschiedlichem Tempo verlaufend, erwartet Deutschland insgesamt ein deutlicher
Rickgang bei Schiler- und Schulabsolventenzahlen (vgl. KMK 2005b). Die zugrunde liegende
demografische Entwicklung wird zum anderen durch politisch bedingte Nachfragespitzen
durch die Schulzeitverklrzung in den meisten Bundeslandern von 13 auf 12 Jahre bis zum
Abitur verstarkt. Um diesem Phanomen angesichts der Herausforderungen durch Globalisie-
rung, Wissensgesellschaft und demografischer Entwicklung zu begegnen, empfiehlt sich aus
zweierlei Hinsicht eine Starkung des Auslandsstudiums deutscher Hochschiler. Zum einen
konnen gerade die politisch bedingten, einmaligen Nachfragespitzen durch die Nutzung aus-
landischer Kapazitaten teilweise aufgefangen werden. In der Begriindung verschranken sich
hier Motive volkswirtschaftlicher Verantwortung und Erfordernisse der Bildungsgerechtigkeit:
Durch Nutzung von Hochschulkapazitaten im Ausland missen keine teuren, nur voruber-
gehend notwendigen Kapazitaten im Inland auf- und wieder abgebaut werden, die oben
skizzierten Globalisierungskompetenzen werden erlangt und das am Arbeitsmarkt dringend
bendtigte Potenzial an Erwerbspersonen wird gut qualifiziert. In dieser Hinsicht ist das Aus-
landsstudium eine volkswirtschaftliche Frage, eine Frage der wissensbasierten Volkswirt-
schaft in einer globalisierten Welt. Sie erfordert mehr denn je Befahigungen wie Fremdspra-
chenkenntnis und interkulturelle Kompetenz. Diese werden besonders durch einen langeren
Aufenthalt im Ausland erworben, weshalb die Ermoéglichung eines Auslandsstudiums auch
eine Investition in die Wettbewerbsfahigkeit eines Landes darstellt. Damit ist der Ausbau von
Auslandsstudien auch jenseits der demografischen Entwicklung in einer globalisierten Welt
ein Gebot der Stunde und wird auch in Zukunft jenseits des Nachfragehochs eine ,Conditio
sine qua non*“ fur den Wohlstand des Landes sein. Neben der Akzentuierung des Auslands-
studiums als Beitrag zur nachhaltigen Pflege des Humankapitals kann dadurch auch der
rechtliche und moralische Anspruch auf einen Studienplatz besser gewahrleistet werden und
ist als eine Frage der Bildungsgerechtigkeit fUr die Schulabgénger der doppelten Abiturjahr-
gange zu verstehen.

Vor diesem Hintergrund wird die aktuelle Férderung eines Auslandsstudiums flr deut-
sche Studierende durchleuchtet und das aktuelle Beispiel von ,good practice”, das norwe-
gische Lanekassenmodell als Benchmark kontrastiert (6.3.1). Im Vergleich zeigen sich Mog-
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lichkeiten, die deutschen Regelungen zu verbessern und die auswarts gerichtete Mobilitat
zu starken.

Nach dem Studienanfangerhoch, das mindestens bis 2020 dauern wird, schlagt auf
kurz oder lang die demografische Entwicklung voll durch. Die Anzahl der inlandischen Hoch-
schulzugangsberechtigten wird auch bei steigender Ausschopfung des Potenzials durch
hoéhere Studienberechtigtenquoten drastisch sinken, wodurch weniger junge Menschen die
Hochschulen verlassen werden, was dramatische Auswirkungen auf den Arbeitsmarkt haben
wird. Das Erwerbspersonenpotenzial insgesamt wird abnehmen (vgl. Statistisches Bundes-
amt 2006a), insbesondere jedoch der in Deutschland ohnedies vergleichsweise geringe Anteil
an Akademikern. Vor dem Hintergrund der oben skizzierten Erfordernisse durch die zuneh-
mende Wissensorientierung und die damit einhergehende Dynamisierung der européaischen
Volkswirtschaften ware eine sinkende Beteiligung an héherer Bildung ein wesentlicher Wett-
bewerbsnachteil fur Deutschland. Dieser Entwicklung kann nur entgegengewirkt werden,
wenn aktiv neue Studierende gewonnen werden kénnen, die einerseits nach dem Abschluss
dem heimischen Arbeitsmarkt zur Verflgung stehen, andererseits aber auch zuklnftig einen
wesentlichen Exportsektor darstellen. In einer internationalen Marktanalyse werden poten-
zielle Nachfragemarkte nach tertidrer Bildung gesucht (6.3.2) und in einem nachsten Schritt
Mdglichkeiten aufgezeigt, wie sich die deutschen Hochschulen in diesen Mérkten positionie-
ren kénnen (6.3.3).

6.3.1 Auslands-BAf6G und Lanekassenmodell

Das Auslandsstudium als reguléres Erst- oder Aufbaustudium ist in Deutschland bislang noch
stark gepragt von der Variante des Teilstudiums, bei dem nur ein Anteil des gesamten Studiums
im Ausland verbracht wird. Wahrend flir diese Form des Auslandsstudiums unterschiedlichs-
te Forderungsmoglichkeiten (DAAD, Stiftungen, EU) zur Verfligung stehen, ist die Situation flir
diejenigen, die ein vollstandiges Studium im Ausland absolvieren mdchten, deutlich weniger
vorteilhaft. Vorrangig geht es dabei um die Frage der Finanzierung. Das Auslandsstudium
Uber einen Bankkredit zu finanzieren, ist zwar eine Option mit deutlichem Wachstumspoten-
zial, wie der Studienkredittest des CHE beweist. Insbesondere die staatliche Férderung soll
aber am Beispiel des Auslands-BAfo6Gs sowie des norwegischen Lanekassenmodells in den
Blickpunkt gestellt werden, um aufzuzeigen, wo noch Handlungsbedarf existiert.

Auslands-BAfoG. Derzeit ist das BAf6G immer noch die wichtigste Studienfinanzie-
rungsmaoglichkeit in Deutschland. Die Bedingungen fir das Auslands-BAf6G unterscheiden
sich allerdings von denen des normalen BAf6G. Insbesondere missen hier Fragen der Mit-
nahmeféhigkeit geklart werden, die im deutschen Kontext keine Rolle spielen. Schon das
aktuelle Auslands-BAfoG ist mitnahmefahig (vgl. Witte/Brandenburg 2007), allerdings nur mit
massiven Einschrankungen. Die wichtigsten Einschréankungen sind die Mitnahmefahigkeit
erst nach zwei Semestern an einer deutschen Hochschule und die Beschrankung der For-
derung Uber die Gesamtdauer eines Studiums auf die EU. AuBerhalb der EU ist dies auf ein
Studienjahr beschrankt. Eine Ausnahme stellen gemeinsame grenziberschreitende Studien-
gange dar. Auch in der neuen Bachelor-/Masterstruktur gelten diese Anforderungen, wobei
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der Master dann vollstandig im Ausland mit den genannten Beschrénkungen geférdert wird,
wenn doch zumindest ein Studienjahr des vorangegangenen Bachelors in Deutschland ab-
solviert wurde. Es erstaunt daher wenig, dass das Auslands-BAf6G bisher eher im Rahmen von
Kurzaufenthalten zum Einsatz kommt und insgesamt mit gerade einmal 19.500 Geférderten
und einem Gesamtférdervolumen von knapp 47 Mio. Euro in 2005 ein deutliches Entwick-
lungspotenzial aufweist (vgl. Deutscher Bundestag 2007, S. 19ff.).°

Die GrUnde fiir die bisherige Zurlickhaltung (Einschatzung der EU-Rechtssituation, Kul-
turschock, Erfahrung der Begabtenfoérderwerke) wurden im aktuell vorliegenden und am 14.
Februar 2007 vom Bundeskabinett beschlossenen Referentenentwurf des 22. BAf6G-AndG
zwar Uberwunden, dennoch kann dieser Entwurf insbesondere bezlglich des Auslands-
BAf6Gs nicht Uberzeugen. Vielmehr muss er als reine Reaktion auf die beim Europaischen
Gerichtshof (EuGH) anhangige Morgan/Bucher-Klage (Fall C-11/06 und Fall C-12/06 (Euro-
pean Citizenship), Reference OJ C121, 20. Mai 2006, p.1) gewertet werden. Morgan und
Bucher sind deutsche Studierende, die beim EuGH mit Bezug auf die FreizUgigkeitsregelung
und EU-BUrgerschaft auf volle Mitnahmefahigkeit des BAf6Gs klagten.

Das Urteil bestatigt die Klager und war in dieser Form wohl vorhersehbar, so dass der
Entwurf im Licht der damals zu erwartenden Entscheidung interpretiert werden sollte. In
der Neuregelung des BAf6Gs soll nun auf die ersten zwei Pflichtsemester an einer deut-
schen Hochschule verzichtet werden, dafir wird diese vollstandige Férderung auf die EU
beschrankt. Zudem ist dies verknlUpft mit dem Wegfall der Grenzpendlerregelung, nach der
bislang ein Vollstudium von Beginn an auch im Ausland geférdert wurde, wenn der Studie-
rende am selben Tag immer wieder an einen Wohnsitz in Deutschland zurlickkehrte. Beson-
ders zu kritisieren ist, dass die Unterstitzung fUr die Studiengeblhren auf ein Jahr begrenzt
wird. Diese Regelungen sind unzureichend, es bedarf eines weltweit einsetzbaren Auslands-
BAf6Gs vom ersten Semester an flr jeden Studierenden als einkommensunabhangiger Kredit
(vgl. Brandenburg/Zhu/Berthold 2007; Witte/Brandenburg 2007). Damit wlrde sich das Aus-
lands-BAf6G auch lediglich einem lange etablierten System der Auslandsstudienférderung
angleichen, dem norwegischen Lanekassenmodell.

6.3.2 Internationale Marktanalyse

Insbesondere fUr die Phase nach dem Studierendenhoch, jedoch auch schon davor, geht es
fur die deutsche Gesellschaft und die Hochschulen darum, die Zahl der auslandischen Stu-
dierenden erheblich zu erhdhen. Sowohl um die Kapazitaten der Hochschulen sinnvoll aus-
zulasten als auch um gesellschaftlichen-wissensékonomischen Erfordernissen (Anwerbung
hochklassiger Experten, Steigerung der Akademikerquote, Wettbewerbsfahigkeit, Footing in
anderen Markten etc.) gerecht zu werden, die sich einer alternden Gesellschaft stellen (vgl.
Klemencic/Fried 2007), erscheint es sinnvoll flr die deutsche Volkswirtschaft, Bildung als Ex-
portgut zu betrachten und aktiv in das Produktportfolio Deutschlands aufzunehmen. Hierfr
sind unterschiedliche Instrumente denkbar, die allerdings zuvor einer genaueren Analyse der
zukUnftigen Studienangebotsmarkte bedarf.

5 Mehr Informationen unter: http://www.bafoeg.bmbf.de/fragen_ausland_default.php
sowie unter http://www.auslandsbafoeg.de/auslandsbafoeg/eu.htm
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Sowohl der British Council als auch IDP Australia haben in den vergangenen Jahren seit
2002 umfangreiche Marktanalysen und Vorhersagen Uber Studierendenzahlen und Wande-
rungsbewegungen, natirlich mit Blick auf die englischsprachigen Zielldnder im Allgemeinen
sowie das Vereinigte Kdnigreich bzw. Australien im Besonderen, durchgefuhrt. Da beide Lan-
der bereits seit langer Zeit auf dem globalen Bildungsmarkt tatig sind, kann man die auf sie
zugeschnittenen Vorhersagen als gute Indikatoren fur BedUrfnisse deutscher Hochschulen
heranziehen. Studien wie ,Vision 2020 — Forecasting International Student Mobility — a UK
Perspective” vom British Council und ,Global Student Mobility 2025 von IDP Australia, beide
geleitet von Anthony Béhm, gehen auf Basis von Daten der UNESCO und der World Bank
von einem Anstieg des Bedarfs an Studienplatzen flir international mobile Studierende von
2,1 Mio. in 2003 Uber 3,3 Mio. in 2010 auf ca. 5,8 Mio. in 2020 aus, bei einer jahrlichen Stei-
gerungsquote von gut sechs Prozent (siehe Abbildung 13).

7,2
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Abbildung 13: Anzahl der weltweit mobilen Studierenden von 2003 bis 2025 (vgl. IDP Australia 2002;
British Council 2004)

Dabei wird Asien und hier insbesondere Ostasien mit einer Wachstumsrate von anna-
hernd neun Prozent ca. 3,8 Mio. Studierende auf den globalen Bildungsmarkt entsenden,
das entspricht ca. 65 Prozent (vgl. British Council 2004). Laut IDP Australia wird der Bedarf
bis 2025 auf 7,2 Mio. Studienplatze steigen, wobei der gesamte Bildungsbedarf weltweit auf
263 Mio. Studienplatze gegenlber 97 Mio. im Jahr 2000 geschétzt wird (vgl. Abbildung 14).
Hierbei fallen Indien mit einem Anstieg von 9,6 auf 61 Mio. Studienwillige (Wachstumsrate im
Durchschnitt 7,7 Prozent) und China mit einem Anstieg von acht auf 45 Mio. jeweils (Wachs-
tumsrate im Durchschnitt 7,1 Prozent) im Beobachtungszeitraum 2000-2025 die Marktfih-
rungsrollen zu. Dies bedeutet zusammen einen Bedarf an 105 Mio. Studienplatzen und damit
ca. 65 Prozent des asiatischen Gesamtbedarfs von etwa 160 Mio., der damit 60 Prozent des
Gesamtweltbedarfs umfasst. Daneben werden starke Bedarfsanstiege flir die Turkei, Marok-
ko und den Iran erwartet (vgl. IDP Australia 2002).
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Abbildung 14: Bedarf an Studienpléatzen in Mio. im Jahr 2000 und 2025 (vgl. IDP Australia 2002;
British Council 2004)

In Europa wird der Bedarf nach diesen Untersuchungen von 25 Mio. auf 41 Mio. steigen,
insbesondere durch die Bildungsexpansion in den mittel- und osteuropdischen Landern
(MOE-Staaten). Amerika soll einen Anstieg von 26,7 Mio. auf 43 Mio. erfahren, mit den gréBten
Wachstumsraten in Stidamerika (insbesondere Brasilien, Mexiko und Kolumbien). Afrikas Be-
darf wéachst von funf Mio. auf 11,6 Mio., bleibt aber gemessen an der Bevdlkerungszahl zu
gering. Ozeanien wéchst von 1,4 Mio. auf 2,1 Mio. und bleibt marginal (vgl. Abbildung 14).
Diese Studien gehen allerdings von einem Anstieg der Partizipationsrate relativ zum Anstieg
des Pro-Kopf-Einkommens aus, somit von zwei Variablen, die nur schwer vorherzusagen
sind. Daher wurde nur die Basisschatzung als Ausgangspunkt genommen. Aber auch bei
konservativerer Einschatzung bleibt die Tatsache, dass die Bildungsmarkte der Zukunft vor
allem in Asien und zu einem geringeren Mafe in Lateinamerika liegen.

FUr Deutschland spielen derzeit neben China allerdings ganz andere Herkunftslander
eine Rolle, insbesondere Bulgarien, Polen, die Russische Fdderation, Marokko, Turkei,
Ukraine, Frankreich, Kamerun und Osterreich. Vergleicht man sie mit den prognostizierten
Hauptherkunftslandern weltweit 2025 (VR China, Indien, Malaysia, Korea, Tirkei, Marokko,
Vietnam, Iran, Griechenland und Indonesien; vgl. DAAD 2007a), so zeigt sich, dass Deutsch-
land zwei Aufgaben zu bewadltigen hat: zum einen sich in neuen Markten mit steigender
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Nachfrage nach hoherer Bildung zu etablieren, zum anderen die erlangten Flhrungspositio-
nen in anderen zu verteidigen. Wenn man davon ausgeht, dass es grundséatzlich schwieriger
ist, auf einem neuen Markt FuB zu fassen als sich auf einem bereits vorhandenen zu behaup-
ten, so gewinnt die zweite Aufgabe eine zusatzliche Bedeutung. Dabei wird unterstellt, dass
die Marktposition des deutschen Hochschulsystems vor dem Hintergrund demografischer
Entwicklungen in relevanten Altersgruppen in den Nachfrageldndern strategisch vorangetrie-
ben werden kann. Es ist eine Aufgabe systematischer Hochschulentwicklung, die Hochschu-
len in die Lage zu versetzen, ihre Positionen auf auslandischen Bildungsmarkten zu analysieren
und gezielt angesichts der Entwicklung relevanter Nachfragegruppen im Ausland und analog
zum Fachkréaftebedarf moderner Wissensgesellschaften auszubauen. BerUtcksichtigt man
also die demografische Entwicklung in der internationalen Aufstellung des deutschen Hoch-
schulwesens, so bedarf es einer Neuausrichtung der bisherigen Strategie hin zu den Nach-
fragemarkten der Zukunft. Eine demografisch informierte strategische Neuausrichtung der
Marktpositionen deutscher Hochschulen auf auslandischen Méarkten tertidrer Bildung muss
unterschiedliche Aspekte berlcksichtigen. Grundlegend ist die Analyse und Projektion geeig-
neter Datensétze zur Entwicklung relevanter Altersgruppen, deren Bildungsstand und ékono-
mischem Hintergrund. DarUber hinaus muss fur so identifizierte Nachfrageldnder geklart wer-
den, welche Ziellander flr Studierende aus welchen Grinden in der Vergangenheit von hoher
Relevanz waren, auf welche Studienbereiche sich die Nachfrage aus dem untersuchten Land
mabBgeblich ausrichtete und wie der bisherige Erfolg einzuschatzen ist. Ein erster Blick in die
Vorausberechnungen zur Bevdlkerungsstruktur der Vereinten Nationen zeigt, dass die insge-
samt positive, d. h. eine Bevolkerungszunahme bedeutende, globale demografische Entwick-
lung von den weniger bzw. am wenigsten entwickelten Landern der Welt — Less Developed
Countries (LDC) und Least Developed Countries (LLDC) — getragen wird (vgl. United Nations
2007, Tabelle A.4). In allen berechneten Varianten tragen die jahrlichen Bevolkerungsentwick-
lungsquotienten insbesondere der Regionen Afrika (von 1,35 Prozent bis 2,82 Prozent) und
Lateinamerika (von 0,27 Prozent bis 1,15 Prozent) zum globalen Bevoélkerungswachstum bis
2050 bei. Grundsatzlich stellen diese Regionen zwar Wachstumsmarkte flr die Nachfrage
nach héherer Bildung dar, jedoch lassen es die 6konomischen Ausgangsbedingungen ins-
besondere in den wachsenden Landern und Regionen ambitioniert erscheinen, als wach-
sende Markte fur deutsche Hochschulen genutzt zu werden. Mit Blick auf einzelne Lander
weisen im Projektionszeitraum zwischen 2005 und 2010 Liberia, Burundi und Afghanistan
die hdchsten jahrlichen Bevélkerungsentwicklungsquotienten auf (vgl. United Nations 2007,
Tabelle A.7). Mit Blick auf die Entwicklung des Medianalters einzelner Lander verfestigt sich
das oben skizzierte Bild: Die Lander mit dem geringsten projizierten Medianalter im Jahr 2050
(Burundi mit 20,8 Jahren, Niger mit 21,1Jahren, Liberia mit 21,2 Jahren, vgl. United Nations
2007, Tabelle A.11) gehdren gegenwartig und zukiinftig zu den &rmsten Landern der Welt.
Nicht nur die Altersgruppe der traditionellen Studierenden (17- bis 25-Jéhrige) muss
in dem genannten Kontext bertcksichtigt werden. Vor dem Hintergrund der Erfordernisse
lebenslangen Lernens bedeutet die von den demografischen Projektionen der Vereinten Na-
tionen gebildete Altersgruppe der 15- bis 59-Jahrigen als Gruppe des Erwerbspersonenpo-
tenzials einen Indikator. Im Jahr 2005 waren in China 67,4 Prozent der Gesamtbevolkerung
in dieser Gruppe, 2050 werden es nur noch 53,6 Prozent sein, wobei sich die Altersstruktur
maBgeblich in Richtung der Gber 60- und Uber 80-Jahrigen verschieben wird. Dies erscheint
als politisches Artefakt der in China seit Jahrzehnten betriebenen Ein-Kind-Politik und be-
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deutet gleichzeitig ein enormes Potenzial steigender Bildungsnachfrage: Durch die Politik
der Geburtenkontrolle verandert sich die Relation bei Bildungsinvestitionen zugunsten des
Investitionstréagers. Gerade die Generationen, die von dem bemerkenswerten dkonomischen
Aufschwung am stérksten profitiert haben, werden zukUnftig steigende private Mittel fur die
Bildung immer weniger Nachkommen investieren.® Zu beobachten ist ein solches Phano-
men bereits in einigen ostasiatischen Landern wie beispielsweise Stidkorea. Dort wurden im
Jahr 2005 2,6 Prozent des Bruttoinlandsprodukts in tertiare Bildungsangebote investiert (vgl.
Ischinger 2006), zumeist von privater Seite. Eine ahnliche Entwicklung ist im Projektions-
zeitraum bis 2050 in einigen anderen ostasiatischen Landern wie Indonesien und Indien zu
erwarten. DarUber hinaus werden einige Lander den Anteil in der relevanten Altersgruppe
der potenziell Erwerbstétigen massiv steigern: Afghanistan erwartet in dieser Gruppe nach
Jahren des Krieges einen Anstieg von weniger als 50 Prozent auf 60,7 Prozent; einige latein-
amerikanische Staaten wie Bolivien und Ecuador werden in dieser Gruppe ebenfalls Werte
von Uber 60 Prozent erreichen.

Diese Lander kdnnen als Zukunftsméarkte flr eine steigende Nachfrage nach hoéherer
Bildung gelten, deren Ausschopfung jedoch je nach 6konomischen und politischen Rah-
menbedingungen unterschiedliche Handlungsoptionen fUr Institutionen des tertidren Sektors
implizieren.

6.3.3 Handlungsoptionen

6.3.3.1 Studienangebote im Ausland

Studienangebote im Ausland finden sich derzeit vornehmlich in drei Ausformungen: (1) Eta-
blierung eines eigenen Campus im Zielland (Offshore-Griindung), (2) Vermarktung eines ak-
kreditierten Studiengangs durch eine Partnerhochschule im Zielland (Franchise), (3) Uber-
nahme einer Fakultdt im Rahmen eines multinationalen Campus (Education City). Bereits
seit geraumer Zeit sind US-amerikanische, britische und australische Universitaten in diesem
Marktsegment in allen Varianten aktiv. Dabei setzen die australischen Universitaten gerne auf
Offshore-Aktivitaten wie die Monash University, Australien, die neben Zentren in London und
Prato (Italien) je einen Campus in Kuala Lumpur (Malaysia) und in Johannesburg (Stdafrika)
mit 3.100 bzw. 1.100 Studierenden unterhalt (vgl. Monash 2007). Viele britische Hochschulen
haben sich des Franchise-Konzepts angenommen. So bietet beispielsweise die De Montford
University (DMU) in Leicester einen Bachelor in Business Uber die City University Hong Kong
an (vgl. DMU 2007a). Eines der Ziellander fUr diese Aktivitaten ist Stdafrika (vgl. Council on
Higher Education 2003). Die Variante ,Education City* ist derzeit vor allem in den Golfstaaten
anzutreffen. So wurde in Qatar 1998 die ,,Education City Qatar* gegriindet, in der derzeit funf
US-Universitaten, darunter Georgetown University und Texas A&M, Fakultaten eingerichtet

6 Hinzu kommt die in China traditionell hohe Wertschétzung, die dem Gut Bildung entgegengebracht wird und dies in jedem
Lebensalter. Dadurch wird ein enormer Bildungsmarkt gerade in der Generation jenseits der 40 entstehen, der deutschen
Hochschulen besonders dann offen stehen wird, wenn aus dieser Generation bereits Jahre zuvor Bachelorstudierende in
ausreichendem MaBe rekrutiert wurden. Hinzu kommt, dass diese Generation dann wiederum ihre Kinder mit einer gewissen
Wahrscheinlichkeit die Bildung werden zukommen lassen wollen, die sie selbst genossen haben. Langfristige Kundenbindung
im Sektor Bildung ist daher gerade in L&andern wie China, in denen Bildung einen hohen Wert darstellt, von elementarer Be-
deutung.
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haben; 2006 wurden dort 450 Studierende unterrichtet, ZielgréBe sind 7.000—10.000 Studie-
rende (vgl. Asquith 2007). Deutsche Hochschulen fokussieren derzeit neben kooperativen
Modellen (vgl. Rogler 2005) am ehesten auf Offshore-Angebote, die insbesondere Uber das
DAAD-Programm ,Studienangebote deutscher Hochschulen im Ausland” geférdert werden.
Derzeit gibt es 31 Projekte (davon vier ehemalig geférdert, die noch laufen) in 20 Landern.
Ein Schwerpunktland ist hier China (vgl. DAAD 2007b). Einen stérker kooperativen Ansatz
verfolgt die TU Muinchen mit dem German Institute of Science and Technology in Zusammen-
arbeit mit der National University of Singapore (vgl. TU Minchen 2007). In diesem Segment
scheint es notwendig, verstarkt deutsche Hochschulen zu motivieren und zu unterstitzen,
mehr Angebote im Ausland zu offerieren und gleichzeitig die Qualitat zu sichern. Ebenso
sollten aber Beteiligungen in multinationalen Campus-Projekten gesucht werden (hier gibt es
seit Jahren Initiativen aus Malaysia und Indonesien).

6.3.3.2 Rekrutierung auslandischer Studierender

Neben dem Angebot direkt vor Ort wird die Anwerbung der Studierenden aus dem Ausland
flr ein Studium in Deutschland an Bedeutung gewinnen. Derzeit studieren beispielsweise
etwa 26.000 Chinesen in Deutschland (vgl. DAAD 2007c). Bei insgesamt 1.953.504 Stu-
dierenden in Deutschland (vgl. Wissenschaftsrat 2007) entspricht dies knapp 1,4 Prozent,
im Gegensatz zu mehr als 28.000 und damit 7,4 Prozent der Studierenden in Australien
(vgl. Abbott/Xiaoying 2006). Ahnlich stellt sich die Situation fiir viele Herkunftsldnder dar. Die
englischsprachigen Lander sind Deutschland weit voraus im Marketing der eigenen Studien-
angebote und in der systematischen Rekrutierung von Studierenden unter Nutzung von
Messen, Bildungsagenten, Werbungsreisen etc. Wie die De Montford University in GroBbri-
tannien zeigt, kdnnen diese Aktivitaten sehr vielféltig sein (vgl. DMU 2007b). Hier besteht trotz
der sehr umfangreichen Aktivitaten von GATE Germany (http://www.gate-germany.de) noch
deutlicher Nachholbedarf insbesondere auf der individuellen Hochschulebene.

6.3.3.3 Fernstudium

Die dritte Komponente besteht darin, Uber ein Fernstudium internationale Studierende an sich
zu binden, insbesondere im Bereich der Weiterbildung bzw. des Zweitstudiums. Auch hier ist
festzuhalten, dass Deutschland derzeit hinter der weltweiten Entwicklung zurtckbleibt. Die
Open University in London mit weit Uber 200.000 Studierenden bietet beispielsweise den
Zugang fur Studierende aus 30 européischen Landern zu allen Studienangeboten und fur alle
anderen Studieninteressierten weltweit zu einigen Kursen in Abhangigkeit vom Land an (vgl.
Open University 2007). NatUrlich spielt in diesem Zusammenhang die englische Sprache eine
besondere Rolle. Fernstudienangebote fur eine internationale Klientel sind daher entweder in
englischer Sprache oder — falls dies als effizient einzuschéatzen ist — in der jeweiligen Kunden-
sprache anzubieten, deutsche Angebote durften wenig zielfUhrend sein.
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Fazit:

Die deutschen Hochschulen mussen daher verstérkt in diese Marktsegmente einsteigen,
wenn sie an der Globalisierung angemessen partizipieren und gleichzeitig Lésungen fr die
sinkenden Studierendenzahlen in Deutschland finden wollen. Der internationale Studieren-
denmarkt halt ausreichende Ressourcen bereit, die allerdings nicht ohne maBgeschneiderte
Programme zugriffsfahig sein werden. Hier gilt es, einerseits von den anglo-amerikanischen
und australischen Universitaten zu lernen und andererseits kluge Nischen- und Kontrastan-
gebote zu entwickeln, die statt einer Kopie vorhandener Ansatze Interesse an der deutschen
Hochschullandschaft als innovatives Lern- und Studienumfeld wecken.
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7  Globalisierung und ihre Konsequenzen
und Erfordernisse flr lebenslanges Lernen

7.1  Globalisierung, beschleunigter struktureller Wandel
und die Arbeitsmarktsituation alterer Menschen

Im Zuge des Globalisierungsprozesses vollzieht sich in modernen Gesellschaften aufgrund
von grundlegenden technologischen Veranderungen in der Arbeitswelt, beschleunigten Pro-
duktionszyklen, der Verschiebung zur Wissens- und Dienstleistungsgesellschaft ein starker
wirtschaftsstruktureller und damit auch berufsstruktureller Wandel. In Deutschland zeichnete
sich diese Entwicklung in den vergangenen zwei bis drei Jahrzehnten aus durch (1) das starke
Schrumpfen des Agrarsektors, (2) zyklische Fluktuationen und Reduktionen im klassischen
Produktionssektor seit dem Ende des ,goldenen Zeitalters” in den frihen 1970er Jahren (vgl.
Carlin 1996), (3) massive Restrukturierungen in Unternehmen (z. B. durch Rationalisierungen,
Outsourcing oder Einflihrung von Programmen wie ,Lean Management” und ,,Lean Production®)
insbesondere im Industriesektor, verursacht durch den zunehmenden globalen Wettbe-
werbsdruck (vgl. Bieber/Sauer 1991, Déhl/Sauer 1995, Kilper 2000), (4) die Expansion des
offentlichen Sektors bis Mitte der 1980er Jahre und sein daran anschlieBendes Schrumpfen
sowie (5) eine zunehmende Nachfrage nach privaten Dienstleistungen (vgl. Schmid 1998).

Entsprechend hat sich auch die Qualifikationsstruktur der erwerbstatigen Bevdlkerung
in Deutschland in den vergangenen Jahren nachhaltig verandert: Bis in die 1970er Jahre
stellte die Gruppe der Arbeiter die Halfte aller Erwerbspersonen; der GrofBteil von ihnen war
wiederum nur un- und angelernt. Der Anteil der Arbeiter an der deutschen erwerbstatigen
Bevolkerung, vor allem der Anteil der un- und angelernten Arbeiter, ist seither stark zurtck-
gegangen. Heute ist nur noch jeder dritte Erwerbstéatige Arbeiter und unter den Arbeitern
ist nur noch der kleinere Teil un- und angelernt (vgl. GeiBler 2002, S. 236). Parallel zu dieser
Entwicklung hat der Anteil von Angestellten und Beamten an allen Erwerbstatigen stark zuge-
nommen (von unter 30 Prozent in den 1960er Jahren auf heute fast 60 Prozent; vgl. GeiBler
2002, S. 202). Der Anteil der Selbststandigen ist nur leicht zurlickgegangen, wahrend der
Anteil von mithelfenden Familienmitgliedern durch das starke Schrumpfen des priméren Sek-
tors heute fast ganzlich verschwunden ist (vgl. GeiBler 2002, S. 202). Gleichzeitig haben sich
die Beschaéftigtenzahlen in den verschiedenen Wirtschaftssektoren nachhaltig verschoben:
Waren zu Beginn der 1970er Jahre noch etwa die Hélfte aller Beschaftigten im gUterpro-
duzierenden Dienstleistungssektor tatig, so trifft dies zu Beginn des 21. Jahrhunderts nur
noch fur etwa jeden dritten Arbeitnehmer zu, nahezu zwei Drittel sind mittlerweile im starker
wissensbasierten Dienstleistungssektor tatig (vgl. OECD 2001).

Qualifikationsanforderungen und notwendige berufliche Kenntnisse haben sich also
im Globalisierungsprozess deutlich verandert. Dies stellt in Deutschland vor allem &ltere
Menschen vor das Problem, dass ihre in der Jugendphase erworbenen Qualifikationen und
Kenntnisse nicht mehr ,aktuell“ sind und dem ,neuesten” Standard nicht mehr entsprechen.
Denn der Anteil Alterer ist in den rlicklaufigen Wirtschaftszweigen und Berufen Uberdurch-
schnittlich. Viele von ihnen sind in Industriebetrieben und im priméaren Sektor tatig, wahrend
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ihr Anteil in den expandierenden Sektoren gering ist (vgl. Blondal/Scarpetta 1998, S. 11f.).
Weiterhin ist der Arbeiteranteil unter &lteren Erwerbstétigen ebenfalls Uberdurchschnittlich,
wahrend sie unter den Angestellten und Beamten unterdurchschnittlich vertreten sind (vgl.
Mayer/Huinink 1990, S. 449ff.). Damit sind altere Menschen im Globalisierungsprozess den
Kréaften technologischen und strukturellen Wandels in besonderem MaBe ausgesetzt, da sie
verstarkt in Arbeitsmarktsegmenten vertreten sind, die durch die Internationalisierung von
Maérkten unter 6konomischen Druck geraten sind (wie z. B. der Industriesektor) und starker
mit RationalisierungsmaBnahmen und dem Einsatz moderner Technologien im Produktions-
prozess konfrontiert werden.

Ingesamt befinden sich altere Menschen in einem ,ungleichen Wettbewerb* mit jin-
geren Erwerbspersonen (z. B. Bildungsabsolventen), die in htherem MaBe Uber die aktuell
geforderten Qualifikationen und Kenntnisse verfligen. Auch im Vergleich zu den am Arbeits-
markt etablierten Menschen in der mittleren Erwerbsphase sind altere Menschen im Globa-
lisierungsprozess im Wettbewerbsnachteil. Aktuelle Forschungsergebnisse (vgl. z. B. Bloss-
feld/Mills/Bernardi 2006) belegen, dass flir die mittlere Erwerbsphase kein durchschlagender
Trend zur Beschaftigungsflexibilisierung festzustellen ist. Im Gegenteil: Es zeigt sich eine sehr
hohe Stabilitdt und Sicherheit fir am Arbeitsmarkt etablierte Personen im mittleren Alter.
Der Grund hierfur liegt auf der Hand: Eine gesicherte und langfristige Kooperation mit der
qualifizierten und erfahrenen (Kern-)Belegschaft ist fur Unternehmen auch in Zeiten der Glo-
balisierung wichtig, um Produktivitdt und Innovationskraft unter Bedingungen gestiegenen
internationalen Wettbewerbs nicht zu gefdhrden. Dagegen erscheinen altere Arbeitnehmer
in Zeiten rapiden strukturellen Wandels aus unternehmerischer Sicht zunehmend als ver-
zichtbar. lhre Qualifikationen und Kenntnisse sind vielfach veraltet und nach Abschluss der
Primarausbildung im Jugend- oder frihen Erwachsenenalter nur selten aktualisiert worden.
Auch die Bereitschaft von Arbeitgebern und Unternehmen, in die (Weiter-)Bildung &lterer
Menschen zu investieren, ist bislang vergleichsweise gering, da angenommen wird, dass sich
Bildungsinvestitionen aufgrund eines mdglichen zukiinftigen Ausscheidens Alterer langfristig
nicht amortisieren. Folglich werden altere Menschen von Arbeitgebern haufig als falsch oder
unzureichend qualifizierte und durch die Logik der Senioritatsbelohnung vergleichsweise teure
Arbeitskréfte wahrgenommen (vgl. Koller/Gruber 2001).

7.2 Die Arbeitsmarktsituation alterer Menschen -
Deutschland im internationalen Vergleich

Grundsatzlich bieten sich fur moderne Gesellschaften zwei unterschiedliche Strategien, das
oben skizzierte Missverhaltnis zwischen den am Arbeitsmarkt nachgefragten Qualifikationen
sowie Kenntnissen und dem Qualifikationsprofil &lterer Arbeitnehmer im Zuge des Globalisie-
rungsprozesses auszugleichen: Gesellschaften kdnnen zum einen eine Politik des ,Genera-
tionenaustausches"” (generational replacement) verfolgen und nicht ausreichend bzw. falsch
qualifizierte &ltere Arbeitnehmer durch Frihverrentung aus dem Erwerbsleben ausgliedern
und durch Berufseinsteiger mit moderneren Qualifikationen ersetzen. Alternativ kdnnen mo-
derne Gesellschaften durch die umfassende Forderung lebenslangen Lernens sicherstellen,
dass die Qualifikationen aller Arbeitskréfte kontinuierlich den Arbeitsmarktanforderungen im
Globalisierungsprozess angepasst werden und so die Diskrepanz zwischen den Qualifika-
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tionsprofilen alterer Menschen und den Qualifikationsanforderungen auf globalisierten
Arbeitsmarkten erst gar nicht entstehen bzw. zumindest deutlich abgemildert werden (vgl.
Blossfeld/Stockmann 1999).

In Deutschland wurde im Zuge des strukturellen und wirtschaftlichen Wandels der ver-
gangenen Jahrzehnte vor allem auf die Fruhverrentung alterer Menschen zurtickgegriffen, um
der zunehmenden Diskrepanz zwischen Qualifikationsanforderungen auf der einen Seite und
den ,veralteten“ Qualifikationsprofilen alterer Menschen auf der anderen Seite zu begegnen
(vgl. Buchholz 2006).
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Abbildung 15: Erwerbsbeteiligung 60- bis 64-jahriger Manner in Westdeutschland von 1970 bis 2000
(vgl. Buchholz 2006)

Infolgedessen ist die Erwerbsbeteiligung alterer Arbeitnehmer im Zuge der Globalisie-
rung in Deutschland rapide gesunken. So waren in den alten Bundeslandern im Jahr 1970
noch knapp drei Viertel der 60- bis 64-jahrigen Manner erwerbstatig, heute ist es nur noch
jeder Diritte (vgl. Abbildung 15). Auch in den neuen Bundeslandern lasst sich mit der Wende
ein massiver Riickgang der Erwerbsbeteiligung Alterer beobachten (vgl. Kohli 1994; Ernst
1995, 1996; Buchholz 2007). So fiel der Anteil der ménnlichen Erwerbstatigen in der Alters-
gruppe 60 bis 64 Jahre innerhalb von nur drei Jahren um mehr als 60 Prozentpunkte: 1989
arbeiteten rund 80 Prozent der 60- bis 64-jahrigen Manner, im Jahr 1992 waren es weniger
als 20 Prozent (vgl. Kohli 1994, S. 100).

Ein Ruckgang der Erwerbstatigkeit unter alteren Menschen ist nicht nur in Deutschland
feststellbar. Auch in anderen modernen Gesellschaften Europas und Nordamerikas zeigte sich
im Zuge der Globalisierung in den vergangenen Jahrzehnten ein deutlicher Riickgang in der
Prasenz alterer Menschen am Arbeitsmarkt. Im internationalen Vergleich gehdrt Deutschland
allerdings zu den Landern, in denen die Erwerbsbeteiligung alterer Menschen am starksten
gesunken ist (vgl. Abbildung 16). Sowohl in den so genannten liberalen Landern als auch in
den skandinavischen Staaten fallt der Rlckgang in der Arbeitsmarktbeteiligung &lterer Men-
schen im Globalisierungsprozess deutlich geringer aus als in Deutschland (vgl. Abbildung
16). Mit Erwerbstatigenquoten der 55- bis 64-Jahrigen von 68,9 Prozent in Schweden und
59,8 Prozent in Danemark liegen gegenwartig vor allem die skandinavischen Lander deutlich
Uber dem deutschen Niveau von 44,9 Prozent (vgl. Eurostat 2006).
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In den letzten Jahren vollzieht sich jedoch auch in Deutschland eine Trendwende, die
sich seit 2002 insofern bemerkbar macht, als der Prozentsatz erwerbstéatiger alterer Men-
schen langsam ansteigt und aktuell bei etwa 46 Prozent der 55- bis 64-Jahrigen liegt (vgl.
Eurostat 2006). Da sich die demografischen Verédnderungen langsam am Arbeitsmarkt be-
merkbar machen, versuchen die Unternehmen verstarkt, altere Arbeitnehmer zu halten. Den-
noch liegen die Erwerbsquoten Alterer noch deutlich unter denen in skandinavischen und
liberalen Landern, in denen das kontinuierliche Lernen am Arbeitsplatz aller Altersgruppen
unterstitzt wird. Die deutsche Erwerbstéatigenquote flr 55- bis 64-Jahrige liegt somit derzeit
zwar etwa auf der Hohe des Durchschnitts aller 25 EU-Staaten, fallt jedoch deutlich hinter die
Richtlinienvorgaben der ,Lissabonner Vereinbarung“ der Europaischen Union zurlick.”
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Abbildung 16: Rickgang der Alterserwerbstétigenquote von 1970 bis 2000 im internationalen Vergleich,
Manner zwischen 60 und 64 Jahren (vgl. Hoféacker/Buchholz 2006)

Eine Reihe von Okonomen (z. B. Bérsch-Supan 1998; Gruber/Wise 1998, 2004) fih-
ren den unterschiedlich starken Rlckgang bei der Alterserwerbstétigkeit in verschiedenen
modernen Gesellschaften primar auf die verschiedenen, durch nationale Rentensysteme
gesetzten Frihverrentungsanreize zurtck. In Deutschland fallen diese aufgrund einer Viel-
zahl von attraktiven Pfaden in den Vorruhestand in der Tat umfangreich aus. Gegenwartige

7 Die Européische Union hat im Jahr 2000 die ,Lissabonner Strategie“ implementiert, in der sich die teiinehmenden EU-Mit-
gliedslander verpflichteten, verschiedene MaBnahmen zu ergreifen, um bis zum Jahr 2010 zur wettbewerbsféhigsten und
dynamischsten Okonomie der Welt zu werden. Zu den Bestandteilen dieses Plans z&hlt u. a. eine europaweite Beschafti-
gungsstrategie, mit dem Ziel, durch aktive Arbeitsmarktpolitik die Ermdglichung europaweiter Mobilitat von Arbeitskréaften
sowie durch Investitionen in Bildung und Humankapital bis zum Beginn des kommenden Jahrzehnts Produktivitats- und
Wachstumssteigerungen sowie nahezu Vollbeschaftigung zu erreichen. Da im Zuge des demografischen Wandels eine Al-
terung der europdischen Gesellschaften als unabwendbar gilt, schlieBt eine derartige Beschaftigungsstrategie notwendiger-
weise auch die Steigerung der Erwerbstatigkeit alterer Arbeitnehmer ein. Weitere Rahmenrichtlinien der Européischen Union
schreiben hierzu feste Kennzahlen hinsichtlich der Erwerbsbeteiligung sowie des durchschnittlichen Erwerbsaustrittsalters
alterer européischer Arbeitnehmer vor (die so genannten Richtlinien von Stockholm 2001 bzw. Barcelona 2002; vgl. European
Commission 2003).
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Reformansétze konzentrieren sich daher vor allem auf eine Senkung dieser Frihverrentungs-
anreize bzw. eine Erhdhung des gesetzlichen Rentenalters. Jingere Arbeitsmarktstatistiken
(vgl. European Comission 2003; Zaidi/Fuchs 2005; Eurostat 2006) und aktuelle Forschungs-
ergebnisse auf Basis von Mikrodaten (vgl. Eichhorst/SproB 2005; Blossfeld/Buchholz/Hof-
acker 2006; Eichhorst 2006; Kraatz/Rhein/Sprof3 2006) zeigen jedoch, dass Rentenreformen
alleine nicht ausreichen, um die Erwerbsbeteiligung alterer Arbeitnehmer nachhaltig und si-
gnifikant zu erhdhen, und betonen die zentrale Bedeutung von Weiterbildungsmaoglichkeiten
und der kontinuierlichen Erneuerung beruflicher Qualifikationen fUr die Erwerbstatigkeit und
-fahigkeit im spaten Erwachsenenalter.

Abbildung 17 belegt in einem breiteren Landervergleich diesen systematischen statis-
tischen Zusammenhang zwischen der Bedeutung lebenslangen Lernens und der Erwerbs-
beteiligung Alterer.
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Abbildung 17: Die Bedeutung lebenslangen Lernens fUr die Erwerbsbeteiligung im Alter
(vgl. Hofécker/Polinerova 2006)

Die skandinavischen Lander, die umfassend in die kontinuierliche und lebenslange Wei-
terbildung von Arbeitskraften Uber Altersgruppen hinweg investieren, zeichnen sich durch
eine hohe Erwerbsquote Alterer aus. Ahnliches gilt fiir die liberalen Lander, in denen das kon-
tinuierliche, durch den Arbeitgeber unterstitzte ,Lernen am Arbeitsplatz“ eine bedeutende
Rolle fir Arbeitnehmer aller Altersklassen spielt. Die Verdrangung alterer Menschen vom Ar-
beitsmarkt im Zuge des Globalisierungsprozesses erweist sich somit in denjenigen Landern
am geringsten, in denen staatliche und betriebliche (Aus-)Bildungssysteme einen stérkeren
bzw. starken Fokus auf die Institutionalisierung lebenslangen Lernens legen. Die Unterschie-
de zwischen Jung und Alt hinsichtlich der Teilnahme an Fort- und WeiterbildungsmaBnahmen
fallen hier vergleichsweise gering aus (vgl. Abbildung 17). Die Erwerbsbeteiligung ist entspre-
chend mit voranschreitendem Alter nicht so stark eingebrochen wie in Deutschland und ist
auch heute noch hoch.
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In Deutschland und anderen mittel- bzw. stideuropéischen Staaten, in denen die allge-
meine Bedeutung von WeiterbildungsmaBnahmen deutlich niedriger ist, fallt die Erwerbsbe-
teiligung alterer Arbeitnehmer hingegen deutlich geringer aus. Vor allem mit voranschreiten-
dem Alter zeigt sich in Deutschland eine rapide Abnahme der Teilnahme an weiterbildenden
MaBnahmen. Die Altersdiskriminierung in Bezug auf Weiterbildung ist hier vergleichsweise
stark ausgepragt. So ist in Deutschland die Teilnahme an weiterbildenden MaBnahmen unter
25- bis 29-Jahrigen mehr als dreimal so hoch wie unter 50- bis 54-jahrigen Menschen (vgl.
Abbildung 17).

7.3 Bildungsbeteiligung alterer Erwachsener

Eine Einteilung in Alt und Jung anhand des kalendarischen Alters erscheint vor dem Hinter-
grund inter- und intraindividuell sehr unterschiedlich verlaufender Alterungsprozesse nur noch
bedingt angemessen (vgl. Oswald 2000). Durch die zunehmende Flexibilisierung und Indivi-
dualisierung von Lebenslaufen insbesondere im Hinblick auf die Erwerbstétigkeit, gerat die
traditionelle Einteilung in eine Ausbildungsphase, eine Erwerbsarbeitsphase und eine nach-
berufliche Phase ins Wanken.

Bildung leistet einen wesentlichen Beitrag zum Erhalt von Kompetenz und Leistungsfahig-
keit bis ins hohe Alter (vgl. Tippelt 1992). Die Intelligenzforschung liefert Belege daflr, dass
Altere ihr Wissen und ihre Lernfahigkeit erhalten und erweitern kbnnen, auch wenn sich Lern-
prozesse im Alter qualitativ verandern. Lebenslanges Lernen ist also auch aus padagogischer
und gerontologischer Perspektive keine lllusion (vgl. Roberson/Merriam 2005), sondern Not-
wendigkeit, wobei auch bei dlteren Lernenden Selbstwirksamkeitsiberzeugungen und Attri-
buierungsstile fir deren kognitive Leistungsfahigkeit bedeutsam sind (vgl. Jennings/Darwin
20083). Neben dem Alter haben das Bildungsniveau oder der Erwerbsstatus einen starken
Einfluss auf Weiterbildungsinteressen und -verhalten. Die Stellung des &alteren Mitarbeiters
im Betrieb und dessen Ansehen sind weitere Faktoren, die hier wirksam werden. Gerade
alteren Arbeitnehmern werden bestimmte Fahigkeiten und Defizite zugesprochen, die auch
auf deren Selbstbild und deren Lernbereitschaft Auswirkungen haben (vgl. Wrenn/Maurer
2004). Die zentrale Bedeutung des Vorwissens Alterer fiir deren weiteres Lernen ist auch
aus der Erwachsenenbildungspraxis bekannt, die diese Wissensressourcen durch besonde-
re didaktische Konzepte bewusst flir Lehr- und Lernkontexte fruchtbar macht (vgl. Wenke
1996; Bergold/Knopf/Mdrchen 1999). Die umfassende Berufserfahrung alterer Mitarbeiter,
die sie auch hinsichtlich ihrer beruflichen Leistungsfahigkeit konkurrenzfahig gegenuber ihren
jungeren Kollegen macht (vgl. Lahn 2003), sollte daher in Bildungsprozessen als wertvolle
Ressource einbezogen und genutzt werden.

Bildungsprogramme fiir Altere haben aus betrieblicher Sicht die Funktion, Humankapital
zu erhalten und fUr den Arbeitsmarkt gewinnbringend einzusetzen (vgl. Doré/Clar 1997); sie
besitzen auf individueller Ebene praventiven Charakter z. B. hinsichtlich des Erhalts kogniti-
ver Fahigkeiten sowie der physischen und psychischen Gesundheit (vgl. Bynner/Hammond
2004). Die Bereitschaft zu beruflicher Weiterbildung hangt nicht zuletzt von der Bedeutung
der Erwerbsarbeit fur den Einzelnen und dessen Einstellung zu Arbeit und Lernen ab, wobei
bei alteren Arbeitnehmern haufiger eher instrumentelle und auf kurzfristige Anpassung aus-
gerichtete Weiterbildungsinteressen festzustellen sind (vgl. Pillay u. a. 2003). Die Ursachen
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hierfir sind u. a. im Wandel der Bedeutung von Arbeit und Lernen zu suchen, eine gesell-
schaftliche Transformation, die nicht alle Angehdrigen alterer Generationen nachvollzogen
haben (vgl. Schmidt 2006).

Das deutsche Bildungssystem bietet fast keine Mdglichkeit zur Qualifizierung tGber den
gesamten Lebensverlauf (vgl. Blossfeld/Stockmann 1999, S. 13). In Deutschland ist die Ver-
mittlung von (beruflicher) Qualifikation mehr oder weniger begrenzt auf eine kurze Phase im
Lebenslauf und zwar unmittelbar vor Eintritt in den Arbeitsmarkt. Dies hat zur Folge, dass
Anpassungen an strukturellen und technologischen Wandel in Deutschland besonders Uber
den generationalen Austausch (d. h. Uber das Eintreten jingerer Kohorten mit aktuellen Qua-
lifikationsprofilen in den Arbeitsmarkt) realisiert werden und weniger Uber eine kontinuier-
liche Anpassung und Re-Qualifizierung der vorhandenen Erwerbspersonen (vgl. DiPrete u. a.
1997; Blossfeld/Stockmann 1999). Es gibt zwar die Option zur Weiterbildung, empirische
Studien zeigen jedoch, dass die Teilnahme an Weiterbildungen ab dem 40. Lebensjahr stark
abnimmt und vor allem in jingeren Altersgruppen stattfindet (Sackmann/Weymann 1994,
S. 129ff.). Zwar hat die Teilnahme an Weiterbildungen in den vergangenen Jahren zugenom-
men, jedoch ist trotz dieser allgemeinen Zunahme die Beteiligung alterer Menschen auch
heute noch unterdurchschnittlich.

In Weiterbildungsstudien wurde wiederholt eine geringere Weiterbildungsbeteiligung al-
terer Kohorten diagnostiziert (vgl. Wilkens/Leber 2003; Kuwan/Thebis 2004), allerdings ver-
ringerte sich der Abstand zwischen den Altersgruppen seit 1979 zumindest in Deutschland
kontinuierlich (siehe Tabelle 3).

Tabelle 3: Teilnahmequoten an Weiterbildung insgesamt (Angaben in Prozent; vgl. Kuwan/Thebis 2004, S. 26)

Altersgruppe 1979 1982 1985 1988 1991 1994 1997 2000 2003

19-34 Jahre 34 38 32 43 44 49 53 47 46
35-49 Jahre 21 31 25 37 40 47 54 49 46
50-64 Jahre Ih 14 14 20 23 28 36 31 31

Der sich in diesen Follow-up-Studien abzeichnende Entwicklungstrend spiegelt neben
moderaten Alters- v. a. deutliche Kohorteneffekte wider (vgl. Eckert/Schmidt 2007). Die Daten
aus einer Querschnittsuntersuchung von Barz und Tippelt (2004) erméglichen eine detaillierte
Untersuchung des Weiterbildungsverhaltens, wobei im Folgenden allgemeine und berufliche
Weiterbildung getrennt voneinander betrachtet werden. Die Partizipation an organisierten
Angeboten der allgemeinen Weiterbildung liegt in den alteren Gruppen deutlich unter der
entsprechenden Quote der jingeren. Dieser Trend fallt bei hdherem Schulbildungsniveau
moderater aus als bei Personen mit niedrigen Schulabschlissen (siehe Abbildung 18).
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Abbildung 18: Teilnahme an allgemeiner Weiterbildung nach Schulbildung (vgl. Barz/Tippelt 2004)

Wahrend die Unterscheidung von Altersgruppen die maximalen Kontraste hinsichtlich
der Partizipation an allgemeiner Weiterbildung hervorbringt (vgl. Kuwan/Graf-Cuiper/Tippelt
2004), spielen im Bereich der beruflichen Weiterbildung andere Variablen eine entscheiden-
dere Rolle. Die gréBten Differenzen zeigen sich hier im Hinblick auf den Grad der Erwerbs-
tatigkeit. Wahrend fast zwei Drittel der Vollzeit-Erwerbstatigen angaben, in den letzten zwalf
Monaten an beruflicher Weiterbildung teilgenommen zu haben, liegt diese Quote bei den
Nicht-Erwerbstatigen nicht einmal halb so hoch (29 Prozent). Bei den Vollzeit-Erwerbstatigen
hat dann die GréBe des Betriebs einen zentralen Einfluss auf deren Weiterbildungspartizipa-
tion. Hier fuhrt die ungUnstigere Angebotsstruktur in kleinen und mittelstandischen Unterneh-
men zu einer Bildungsbenachteiligung der dort Beschaftigten, die sich auch in anderen Erhe-
bungen zeigte und problematisiert wurde (vgl. Bellmann/Leber 2004; Kuwan/Thebis 2004).

Im Bereich beruflicher Weiterbildung nimmt die Bedeutung der Erstausbildung hinsicht-
lich der Teilnahmequoten bei den &lteren Gruppen sogar noch zu. Dieser Trend zeigt sich
bei schulischen Abschlissen und noch deutlicher mit Blick auf die berufliche Erstausbildung
(siehe Abbildung 19). Bei Absolventen von Meisterausbildungen oder Hochschulen variiert
die Bildungsbereitschaft kaum zwischen den Altersgruppen und liegt konstant Uber 65 Pro-
zent, wahrend sie bei den Probanden mit abgeschlossener Lehre und den Teilfacharbeitern
zumindest bei den Uber 50-Jahrigen signifikant geringer ist (41 Prozent gegentber 54 Pro-
zent bzw. 56 Prozent). Ein noch deutlicherer Rlickgang der Beteiligung an beruflicher Bildung
(von 43 Prozent auf 20 Prozent) ist bei Personen ohne Ausbildung bereits in der Gruppe der
35- bis 49-Jahrigen festzustellen. Der Anteil der Weiterbildungsaktiven liegt bei den 50- bis
64-Jahrigen ohne Ausbildung dann nur noch bei zwdlf Prozent. Von einer generell geringeren
Bildungsbeteiligung alterer Erwerbstatiger kann also nicht gesprochen werden, sehr wohl
aber von einem Anwachsen der bereits in den jingeren Kohorten deutlich erkennbaren bil-
dungsspezifischen Differenzen in der Weiterbildungsbeteiligung mit zunehmendem Alter (vgl.
Schmidt 2007).
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Abbildung 19: Teilinahme an beruflicher Weiterbildung nach Berufsabschluss (vgl. Schmidt 2007)

Dem unterschiedlichen Weiterbildungsverhalten Alterer und Jiingerer liegen auch un-
terschiedliche Bildungs- und Teilnahmebarrieren zugrunde, wovon manche einen direkten
Altersbezug aufweisen. Uber ein Drittel der weiterbildungsabstinenten Erwerbstatigen Gber
50 Jahren fUhlen sich zu alt fur Weiterbildung. DemgegenuUber gilt diese Begrindung nur far
etwa jeden Zehnten der jlingeren erwerbstatigen Nichtteilnehmer. Uber die Hélfte der tiber
50-jahrigen Erwerbstétigen nennt fehlenden beruflichen Nutzen als Grund fiir die Nichtteil-
nahme — ein Argument, das von den unter 50-Jahrigen signifikant seltener angefiihrt wird.
Ebenso sehen zwei Drittel der alteren Nichtteilnehmer keinen persdnlichen Nutzen in der Wei-
terbildungsteilnahme oder halten Weiterbildung generell fir unwichtig, wahrend nur einer von
finf der bis 50-jahrigen Nichtteilnehmer diese Ansicht teilt. Fiir die Alteren spielt zuséatzlich die
Befiirchtung einer Uberforderung eine wesentlich gréBere Rolle als fiir Jiingere. Hinsichtlich
der Erwartungen an Weiterbildung wird sichtbar, dass die jingeren Erwerbstatigen der be-
ruflichen Verwertbarkeit von Weiterbildung mehr Bedeutung beimessen als die Alteren. Diese
legen dagegen mehr Wert auf die Freundlichkeit der Dozenten, die Prasentation und Aktualitat
der Inhalte sowie den Lernerfolg aller Beteiligten. Insgesamt lassen diese Befunde auf eine
stérker an der Verwertung von Weiterbildungszertifikaten orientierten Erwartungshaltung der
jingeren Probanden schlieBen, wahrend die dlteren mehr Anforderungen an die Gestaltung
der Lehr-Lernsituation selbst bzw. an die Dozenten und Inhalte richten. Altere bilden jedoch
auch hinsichtlich Erwartungen und Barrieren keine homogene Gruppe. Der Einfluss des Al-
ters ist hier zwar deutlich, es zeigen sich aber auch innerhalb der Alteren signifikante Effekte
z. B. fir Schulbildung und Geschlecht.

Im Vergleich zu anderen modernen Gesellschaften weist Deutschland dennoch generell
eine hohe Altersdiskriminierung in der Weiterbildung auf, wie dies Abbildung 20 dokumen-
tiert.
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Abbildung 20: Altersdiskriminierung bei WeiterbildungsmaBnahmen in ausgewahiten modernen Gesellschaften
(vgl. Hofacker/Pollnerova 2006)

Anmerkung: Die dargestellte Altersdiskriminierungsquote berechnet sich aus dem Anteil 25-
bis 29-Jahriger in WeiterbildungsmaBnahmen geteilt durch den Anteil 50- bis 54-Jéhriger in
WeiterbildungsmaBnahmen. Ein Wert von 1 bzw. nah an 1 bedeutet inhaltlich, dass es keinerlei
bzw. kaum Unterschiede in der Teilnahme an WeiterbildungsmaBnahmen zwischen diesen bei-
den Altersgruppen gibt. Werte (deutlich) Gber 1 sagen aus, dass altere Menschen in Weiterbil-
dungsmaBnahmen im Vergleich zu jungen Menschen unterreprasentiert sind.

Die einmal in der Jugend erworbene Ausbildung hat in Deutschland einen langfristigen
und pragenden Effekt auf den gesamten Erwerbsverlauf einer Person. In Zeiten sich immer
schneller wandelnder Arbeitskontexte und Wirtschaftsstrukturen fuhrt dies zu einem steigenden
Dequalifizierungsrisiko mit zunehmendem Alter (vgl. Naegele 1992, S. 35): Zum einen be-
steht das Risiko, dass der einmal erlernte Beruf nicht mehr ausgelibt werden kann, weil
er obsolet geworden ist. Extreme Beispiele hierfur sind Berufe der Bergbauindustrie, die in
den 1960er Jahren gréBere Bedeutung hatten und florierten, wahrend dieser Industriezweig
heute stark subventioniert ist und in den vergangenen Jahren massiv abgebaut wurde. Zum
anderen besteht das Risiko, dass sich Anforderungsprofile grundlegend &ndern — beispiels-
weise durch den Einsatz neuer Produktionsverfahren im Zuge technischer Innovation. Beson-
ders die rasante technologische Entwicklung seit Beginn der 1980er Jahre sowie die damit
einhergehende Automatisierung von Produktion und die tiefgreifenden Anderungen in Orga-
nisationen haben im Globalisierungsprozess zu einer zunehmenden Diskrepanz zwischen
Qualifikationsanforderungen von Seiten der Arbeitgeber und den Qualifikationsprofilen &lterer
Arbeitnehmer geflhrt (vgl. Naegele 1992, S. 40).

Eine mogliche Anpassung individueller Qualifikationen an neue wirtschaftsstrukturelle
Erfordernisse, etwa in Form eines Berufswechsels, wird in Deutschland zudem durch die
geschlossene Berufsstruktur, bedingt durch eine relativ hohe Standardisierung, Stratifizie-
rung und Zertifizierung des (Aus-)Bildungssystems, erschwert: Die Bildungsexpansion hat
unter anderem dazu geflihrt, dass die meisten Schulabgéanger heute eine Berufsausbildung
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absolvieren. Erfolgreiche Absolventen des dualen Ausbildungssystems erhalten ein standar-
disiertes Zertifikat, das es ihnen erlaubt, flexibel zwischen Unternehmen wechseln zu kénnen.
Gleichzeitig wird durch die Standardisierung von Bildungsabschliissen jedoch die Mobilitat
zwischen Berufen massiv eingeschrankt, da die verschiedenen beruflichen Ausbildungen
hoch spezialisiert und die verschiedenen Zertifikate Zugangsvoraussetzung fur die einzelnen
Berufe sind (vgl. Kapitel 5). Dieses starke Zertifikatssystem produziert somit in Deutschland
Arbeitsmarktgrenzen entlang der verschiedenen Berufe. Ein Wechsel der beruflichen Lauf-
bahn ist fur den Einzelnen selbst dann fast unmaglich, wenn die bendtigten Kenntnisse in
verschiedenen Berufen vergleichbar sind, er aber nicht Uber das entsprechende Zertifikat
verfugt. In diesem Punkt unterscheidet sich das deutsche Berufssystem stark von dem in
anderen Landern. In den USA sind Berufe beispielsweise wenig standardisiert, berufliche
Wechsel sind einfacher moglich und der Erwerb neuer beruflicher Qualifikation findet gege-
benenfalls durch praktisches , Training on the Job* statt.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich altere Menschen in Deutsch-
land, anders als in anderen Landern, aufgrund existierender bildungsstruktureller Defizite mit
starken Anpassungshemmnissen in der globalisierten Arbeitswelt konfrontiert sehen. Altere
deutsche Arbeitnehmer konzentrieren sich auf ganz spezifische Branchen und Berufe, die
im Globalisierungsprozess sehr stark unter Druck geraten und in besonderem MafBe von
Restrukturierung, Rationalisierung und Technologisierung betroffen sind. Gleichzeitig ist es fur
sie durch die starke berufliche Standardisierung und Stratifizierung sowie die randstandige
Bedeutung lebenslangen Lernens aber fast unmdglich, in aussichtsreichere Wirtschaftszwei-
ge und Berufe zu wechseln.

7.4 Herausforderungen fiur das deutsche Bildungssystem

Altern ist vor dem Hintergrund demografischer Veradnderungen und vor allem im euopé-
ischen Leitkonzept vom lebenslangen Lernen sicher bereits heute ein zentrales Thema der
Bildungspolitik. Auch die Gruppe der nicht mehr erwerbstatigen Alteren, die aktuell bereits
30 Prozent der Gesamtbevdlkerung betragt und bis 2020 sogar 40 Prozent ausmachen wird
(vgl. Statistisches Bundesamt 2006b), erfordert die Aufmerksamkeit von Bildungstréagern und
-forschern. Fir Bildungseinrichtungen heif3t dies, dass sie kinftig &ltere Menschen — &ltere
Erwerbstatige und Altere in der nachberuflichen Phase — als kompetente, mitverantwort-
lich handelnde Burger ansprechen werden. Das Bewusstsein, dass auch im Alter ein hohes
MaB an Lern- und Verdnderungskapazitét besteht und dass sich auch Altere auf wandelnde
soziale Rollen einstellen mussen, ist aber auch im Altersbild von Bildungsinstitutionen noch
nicht hinreichend prasent: Beispielsweise sind die Kreativitdt und Innovationsfahigkeit alterer
Arbeitnehmer, die Beteiligungschancen im Bereich des burgerschaftlichen Engagements, die
Chance hochbetagter Menschen durch Bildung und Training selbststédndig und autonom
handlungsféhig zu bleiben, auch bildungspolitische Herausforderungen. Der Bildungspolitik
ist dieses Themenfeld zwar bekannt, es konmt aber darauf an, die padagogischen, geron-
tologischen und psychologischen Erkenntnisse konsequent aufzugreifen und so einen not-
wendigen Mentalitatswandel in einer alternden Gesellschaft zu unterstiitzen. Zur schwierigen
Ausgangssituation gehért auch, dass vor allem Altere mit geringer Bildung zu sehr negativen
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Selbstzuschreibungen (,Ich bin zu alt fir Weiterbildung“) neigen und damit eine besondere
Herausforderung fur Beratung und Weiterbildung darstellen.

Besonders aus den demografischen Entwicklungen ergeben sich massive Heraus-
forderungen an das Bildungssystem: Derzeit gehen quantitativ eher kleine Gruppen in die
nachberufliche Lebensphase Uber. Die bevolkerungsstatistisch starksten Gruppen sind heute
zwischen 38 und 46 Jahre alt und mehr als doppelt so gro3 wie die heute 60- bis 68-Jah-
rigen oder auch die jingeren Kohorten. Wenn man bertcksichtigt, dass die Kohorte der
43-Jahrigen etwa 1,6 Mio. Frauen und Manner umfasst, die nachwachsenden Generationen
der 16- bis 19-dahrigen aber nur noch eine Kohortenstarke von etwa 650.000 aufweisen,
dann ist nicht nur im Beschéaftigungssystem dringend ein Umdenken gegenuber den alteren
Beschaftigten notwendig. Der demografische Wandel wirkt sich auf Berufs- und Arbeitsrollen
genauso wie auf Staatsblrger- und Konsumentenrollen aus.

Allerdings scheint der altersbedingte Zuwachs an Lebenswissen und Lebenserfahrung,
auch an beruflichem Erfahrungswissen, heute in Deutschland noch wenig anerkannt. In der
Praxis dominiert vielfach ein von der ,Defizithypothese® geleitetes Altersbild — Altern wird
mit Abbau gleichgesetzt. Das deutsche Bildungssystem muss sich sehr viel stérker — auch
praktisch — mit den Herausforderungen des lebenslangen Lernens auseinandersetzen: Le-
benslanges Lernen bedeutet das Aufnehmen, ErschlieBen und Einordnen von Erfahrungen
und Wissen in das je subjektive Handlungsrepertoire Uber die gesamte Lebensspanne. Der
Begriff ,life-long-learning” wurde Mitte der 1990er Jahre bildungspolitisch vitalisiert, basiert
aber auf bildungspolitischen Diskussionen des Europarats, der UNESCO, der OECD und
der EU der 1970er Jahre. Die Erkenntnis der Plastizitdt menschlicher Entwicklung, auch im
mittleren und im hdheren Erwachsenenalter, ist flr lebenslanges Lernen konstitutiv. Das Ler-
nen im Erwachsenenalter und generell die Bildungsprozesse Uber die Lebensspanne sind
einem anspruchsvollen Katalog von Erwartungen ausgesetzt, denn sie sollen das Lernen
fUr alle Uber die Lebensspanne ermdglichen und selbstgesteuertes, selbstbestimmtes und
kreatives Lernen ermdglichen. Lebenslanges Lernen umfasst formales, non-formales und in-
formelles Lernen und fordert u. a. die Selbstentfaltung der Persénlichkeit und die Behauptung
der Selbststandigkeit bis in das hohe Alter.

Beispielsweise bieten informelle Lernformen gerade fur ltere Erwachsene am Arbeits-
platz und auch in der arbeitsfreien Zeit wesentliche Bildungsgelegenheiten. Lernzirkel, Unter-
weisung am Arbeitsplatz, Einarbeitung und Anpassung an veranderte technische und arbeits-
organisatorische Aufgaben einerseits, Reisen, burgerschaftliches Engagement, Austausch
mit Kindern und Enkeln etc. andererseits sind Lerngelegenheiten, in welchen auch im Alter
neue Kompetenzen bewusst aufgebaut werden. Somit ist von einer direkten und positiven
Wirkung eines aktiven Lebensstils im Alter auf Lernaktivitdten auszugehen, aber auch auf das
eigene Altersbild. Umgekehrt diirfte erst ein positives individuelles, betriebliches wie gesell-
schaftliches Altersbild fur neue Aufgaben und Herausforderungen auch im fortgeschrittenen
Alter motivieren.

Die bisherige politische Reaktion auf die oben genannten strukturellen Probleme &lterer
Menschen war es, diese in umfassender Weise durch Frihverrentung ,auszumustern” und
aus dem Arbeitsmarkt zu verdrangen. Dies erscheint in Zeiten demografischen Wandels je-
doch nicht mehr vertretbar, so dass arbeitsmarkt- und bildungspolitischer Reformbedarf be-
steht. Es ist sowohl aus wirtschafts- als auch aus finanzpolitischer Sicht mehr als fraglich,
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die in den letzten Jahrzehnten in Deutschland verfolgte Friihverrentung nicht adaquat qualifi-
Zierter alterer Erwerbspersonen zu verfolgen, statt in deren Qualifizierung zu investieren. Seit
Jahren ist das deutsche Alterssicherungssystem mit nachhaltigen Finanzierungsproblemen
konfrontiert. Der Rentenversicherungsbeitrag ist seit den 1970er Jahren stetig angestiegen
und Prognosen sehen das Ende der Steigerung durch den voranschreitenden demogra-
fischen Wandel und das steigende Ungleichgewicht zwischen Beitragszahlern und Beitrags-
beziehern noch nicht erreicht (vgl. Backer u. a. 2000, S. 308). Auch im Zeichen europé-
ischer Rahmenrichtlinien (siehe FuBnote 7) muss sich Deutschland darauf einstellen, alteren
Menschen eine bessere (Re-)Integration in globalisierte Arbeitsmérkte zu ermdéglichen, um in
Zukunft wieder eine Erhdhung der Erwerbsbeteiligung Alterer zu erreichen.

Es erscheint mehr als fragwuUrdig, ob fur eine derartige Umkehrung des Fruhverren-
tungstrends — wie in Deutschland derzeit vorrangig praktiziert — ausschlieBlich renteninterne
Reformen ausreichen, ohne dass parallel MaBnahmen zur Verbesserung der Beschaftigungs-
fahigkeit &lterer Menschen getroffen werden (vgl. Ebbinghaus 2005; Promberger/Wibbecke
2006; Hofacker/Buchholz/Blossfeld 2007). Bei einer einseitigen Konzentration auf rentenpo-
litische MaBnahmen bleibt die Frage, ob ,eine zunehmende SchlieBung der Frihverrentungs-
pfade ohne aktive Arbeitsmarktpolitik nicht nur zur Privatisierung des Beschéftigungsrisikos
fuhrt* (Ebbinghaus 2005, S. 42). Mit anderen Worten: Altere Menschen kénnten aufgrund
neuerer Rentenreformen in Zukunft vor der Erwartung (und der materiellen Notwendigkeit)
einer Fortflihrung ihrer Erwerbskarriere stehen, ohne dass ihr Qualifikationsprofil und die Ar-
beitsmarktstrukturen eine derartige Fortfihrung ermdglichen. Die deutsche Bildungspolitik
steht somit vor der Aufgabe, sicherzustellen, dass Erwerbspersonen auch in héherem Alter
beschaftigungsfahig bleiben und sich kontinuierlich an sich standig wandelnde Arbeitsmarkt-
und Qualifikationsanforderungen in einer globalisierten Arbeits- und Berufswelt anpassen
koénnen.

Die Idee, die Vermittlung von Qualifikationen und Kenntnissen auf eine kurze Phase
zu Beginn des Lebenslaufs (namlich die Jugendphase) zu beschranken, scheint in Zeiten
der Globalisierung damit Gberholt. Anders als ,friher” reicht es heute nicht mehr aus, sich
lebenslang auf die einmal erworbene Qualifikation zu verlassen. In Deutschland sind die
Altersgrenzen fur (Aus-)Bildung allerdings nach wie vor sehr rigide, so dass die Teilnahme an
weiterbildenden MaBnahmen mit zunehmendem Alter deutlich sinkt. DarUber hinaus erweist
sich die in Deutschland sehr detaillierte Festschreibung beruflicher Karrieren durch eine Viel-
zahl verschiedener berufsspezifischer Zertifikate und sich meist wechselseitig ausschlieBen-
de Qualifikationspfade im Globalisierungsprozess insbesondere fur altere Arbeitnehmer als
zu rigide. Sie stellt ein wesentliches Mobilitdtshemmnis flr &ltere Menschen am Arbeitsmarkt
dar, das ihnen eine Anpassung an durch den globalisierten Arbeitsmarkt nachgefragte Qua-
lifikationen erschwert.

Die geringere Bildungspartizipation alterer Erwerbstéatiger ist im Zusammenhang mit
deren Erwartungen an Weiterbildung und deren besonderer Lage auf dem Arbeitsmarkt zu
sehen. Angesichts einer gerade in Deutschland erkennbaren Benachteiligung Alterer am Ar-
beitsmarkt glauben altere Arbeitnehmer haufig nicht (mehr) an eine berufliche Rendite durch
die Partizipation an Weiterbildung (vgl. Woderich/Koch/Ferchland 2004, S. 313ff.), z. B. in
Form eines beruflichen Aufstiegs, hdheren Einkommens oder einer Sicherung des Arbeits-
platzes. Es ist jedoch nicht nur ein geringeres Interesse, das zu einer unterdurchschnittlichen
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Weiterbildungsaktivitéat alterer Erwerbstatiger fuhrt, sondern auch ausbleibende Impulse von
Vorgesetzten, wie sie bei jungeren Arbeitnenmern haufiger zur Weiterbildungspartizipation
fUhren (vgl. Schmidt 2006). Bezieht man geschlechtsspezifische Unterschiede mit ein, so wird
flr die alteren Frauen sogar eine doppelte Benachteiligung in dieser Hinsicht deutlich. Per-
sonalentwicklungskonzepte scheinen hier haufig mehr auf die Forderung junger, mannlicher
Mitarbeiter zu setzen als auf den Erhalt des Innovationspotenzials der Alteren (vgl. Bellmann/
Leber 2004). Die geringere Weiterbildungsquote bei Alteren kénnte also auch als Resignati-
on gegenuber diskriminierenden Angebotsstrukturen im Bereich beruflicher und betrieblicher
Weiterbildung interpretiert werden sowie als Reaktion auf geringere Bildungsertrage.

Uber die Identifizierung der Quellen altersspezifischen Bildungsverhaltens hinaus ver-
weisen Weiterbildungsstudien sehr deutlich auf ein hohes Mal3 an Heterogenitét innerhalb der
Gruppe der Alteren. Differenzen zwischen &lteren und jiingeren Zielgruppen verschwimmen
stark, wenn man zusatzliche Variablen wie Bildungsniveau oder Erwerbsstatus bertcksichtigt.
Weitere Initiativen in Wissenschaft und Bildungspraxis sind daher vor allem auf eine differen-
Ziertere Betrachtung der Alteren hin auszurichten und darauf zu fokussieren, welche Alteren
wie anzusprechen sind, fUr welche Themen sie sich interessieren und welche Erwartungen
und Beflrchtungen sie mit WeiterbildungsmaBnahmen verbinden.

Aber nicht nur aus erwachsenenpédagogischer und andragogischer, sondern auch aus
rentenpolitischer und unternehmerischer Sicht scheint ein Umdenken nétig. Vorausberech-
nungen des Arbeitsangebots in Deutschland kommen eindeutig zu dem Schluss, dass sich
der demografische Wandel bald auch am Arbeitsmarkt abzeichnen wird (vgl. Fuchs/Dorfler
2005). Demnach stehen Betrieben kunftig immer weniger und immer &ltere Arbeitskrafte zur
Verflgung, wahrend die Zahl jingerer Arbeitskrafte dramatisch sinkt. Auch bei Bertcksich-
tigung verschiedener Zuwanderungsszenarien lasst sich dieser Trend nicht mehr aufhalten.
Unternehmen mussen sich also kinftig auf eine altere Belegschaft einstellen und Méglichkeiten
finden, altere Mitarbeiter in moderne Arbeits- und Produktionsprozesse einzubeziehen.

Es erscheint somit als unumganglich, es Menschen aller Altersgruppen in Deutschland
in deutlich umfassenderer und systematischerer Weise zu ermoglichen, ihre Kenntnisse und
Qualifikationen kontinuierlich zu erneuern und sich so flexibel an wandelnde Arbeitsmarktan-
forderungen anzupassen. Um diese Ziele zu erreichen, missen sowohl der Gesetzgeber als
auch die Unternehmen MaBnahmen entwickeln, wie sie dltere Menschen besser ausristen
(etwa in Form von Kooperationen bei der Festlegung von relevanten Bildungsinhalten und/
oder der Etablierung und Finanzierung von Weiterbildungsinstitutionen). Die zunehmende
Notwendigkeit zum lebenslangen Lernen ist somit nicht nur eine Herausforderung fur staat-
liche Bildungseinrichtungen, sondern auch flr betriebliche und auBerbetriebliche Bildungs-
institutionen. Die Kooperation und Koordination zwischen diesen verschiedenen Institutionen
muss daher gestérkt und ausgebaut werden.

Soziale Netzwerke haben durch die Verknlpfung von Effizienz und Flexibilitét eine groe
Leistungsfahigkeit bei der Generierung von Problemlésungen (vgl. Jitte 2002), insbesondere
indem sich die kooperierenden Partner wechselseitig aufeinander beziehen und so Risiken
innovativen Handelns kalkulierbarer (vgl. Keupp/Rdéhrle 1987) sowie soziale Handlungen
transparenter (vgl. Baitsch/Muller 2001) machen. In den ,Lernenden Regionen — Fdrderung
von Netzwerken" (BMBF-Projekt) sollen durch die Zusammenarbeit moglichst vieler und ein-
schlagiger Akteure — wie Bildungseinrichtungen, Betrieben, Sozialpartnern, Jugendamtern,

128



Globalisierung und ihre Konsequenzen und Erfordernisse
fur lebenslanges Lernen

Arbeitsamtern, soziokulturellen Einrichtungen u. a. — neue innovative MaBnahmen im Bereich
lebensbegleitenden Lernens entwickelt und nachhaltig dauerhafte Netzwerke generiert werden
(vgl. Tippelt/Schmidt 2007).

Fazit:

m Im Zuge des demografischen Wandels am Arbeitsmarkt und der damit verbundenen Ver-
knappung von Arbeitskraften muss das Angebot an Fort- und WeiterbildungsmaBnahmen
in Deutschland umfassend ausgebaut werden. So kénnte den Menschen aller Altersgruppen
der Erhalt und Ausbau von Kenntnissen und Quialifikationen systematisch ermdglicht, dem
in Deutschland existierenden Dequalifizierungsrisiko mit voranschreitendem Alter entge-
gengewirkt und das Beschéftigungswachstum geférdert werden.

m Insbesondere gilt es hierbei, die rigiden Altersgrenzen im deutschen Bildungssystem ab-
zuschaffen, um die lebenslange und kontinuierliche Weiterbildung unabhangig von Al-
tersgruppen zu ermdoglichen und damit die Anschlussfahigkeit aller Erwerbspersonen an
technologische Entwicklungen und an den beschleunigten strukturellen Wandel in Zeiten
der Globalisierung zu gewahrleisten. Hierzu zahlen sowohl die regelméaBige Erneuerung
berufsspezifischer Schllsselqualifikationen als auch die Férderung des Erwerbs von be-
rufs- und fachibergreifenden Sekundarqualifikationen.

m Um auf die Entwicklungen und Veranderungen in der Arbeitswelt angemessen und kon-
kurrenzfahig zu reagieren, ist es notwendig, allen Menschen — Alteren, sozial Benachtei-
ligten, Frauen, Geringqualifizierten etc. — ein breites und leicht zugangliches Spektrum
an Weiterbildungsmdglichkeiten anzubieten. Die neuen und sich standig verandernden
Herausforderungen an die Individuen im Kontext der Globalisierung flhren dazu, dass die
Menschen Uber ihre gesamte Lebensspanne kontinuierlich weiterlernen und sich weiter-
qualifizieren muissen. Die Grundvoraussetzungen flr lebenslanges Lernen, Weiterbil-
dungsbereitschaft und Weiterbildungsfahigkeit stellen die Motivation zum Lernen und der
Kompetenzerwerb fUr selbstgesteuertes Lernen dar. Die Weichen fUr lebenslanges Lernen
sollen so friih wie méglich gestellt werden (siehe Kapitel 2.1.2). Neben der Férderung der
alteren Menschen im Weiterbildungssektor ist es wichtig, auch die bildungsfernen Gruppen
zu aktivieren, lebenslang zu lernen; d. h. Angebote der Weiterbildung so zu gestalten,
dass auch Beschatftigte, die sich bisher nicht oder nur kaum fur Weiterbildung interessiert
haben, angesprochen werden und eine Teilnahme gesichert wird.

m Weiterhin muss die Berufsausbildung in Deutschland flexibilisiert werden. Die stark ausge-
pragte Stratifizierung von beruflichen Bildungsabschllssen in Deutschland flihrt zu starken
Mobilitatshemmnissen am Arbeitsmarkt, da die Vielzahl von Berufszertifikaten lernende
Personen dauerhaft auf eine bestimmte Berufslaufbahn festlegt und es nach der einmal
getroffenen Wahl schwer ist, sich beruflich umzuorientieren. Auch wenn (Basis-)Kenntnisse
und Qualifikationen in den verschiedenen Berufslaufbahnen vergleichbar und Ubertragbar
sind, ist ein Wechsel in Deutschland kaum mdéglich. Ein Umdenken in Richtung einer spa-
teren Differenzierung im beruflichen Ausbildungssystem ist somit in Deutschland nétig.
Statt Personen von Beginn der Ausbildung an auf einzelne Laufbahnen festzulegen, bietet
es sich an, in den ersten Jahren der Berufsausbildung den Auszubildenden fUr verschie-
dene Berufe gemeinsame Qualifikationen (z. B. grundsétzliche kaufménnische oder tech-
nische Kenntnisse) und erst spéter in einzelnen Modulen so genannte Wahlqualifikationen
und spezifischere Fachkenntnisse zu vermitteln (vgl. Euler/Severing 2006, S. 35ff.).
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m Auch im betrieblichen Alltag muss umgedacht werden. So kann durch die Unterstitzung
des Wissensaustauschs zwischen den Generationen am Arbeitsplatz das fur Deutschland
typische Dequalifizierungsrisiko mit voranschreitendem Alter vermindert werden. MaB3nah-
men wie die Férderung intergenerationaler Arbeitsteams in Unternehmen scheinen vor
den oben skizzierten Entwicklungen also unumganglich.

In diesen Punkten kann Deutschland von der Praxis in anderen modernen Lan-
dern lernen. Skandinavischen Staaten kommt eine Vorreiterrolle in Bezug auf die staatlich
unterstUtzte Weiterbildungspolitik zu. So machen etwa in Schweden Personen im Alter ab
45 Jahren zwolf Prozent aller Teilnehmer an WeiterbildungsmaBnahmen und sieben Prozent
aller Universitatsstudenten aus (Sjogren Lindquist 2006); 40 Prozent aller alteren Arbeitneh-
mer in Norwegen erhalten berufliche Fortbildung (Aakvik/Dahl/Vaage 2006). Liberale Lander
beweisen, dass durch flexibel angelegte Berufsbilder und weniger stark festgelegte Berufs-
laufbahnen ebenfalls ein Dequalifizierungsrisiko nachhaltig verringert werden kann. Alteren
Menschen in skandinavischen und liberalen Landern fallt es entsprechend ,leichter®, sich
auch im hoheren Alter auf dem Arbeitsmarkt zu behaupten und sich an mogliche 6konomi-
sche, technologische oder berufsstrukturelle Wandlungsprozesse anzupassen. Es scheint fur
Deutschland somit unvermeidbar, sich den umfassenden und flexiblen Fort- und Weiterbil-
dungsmaBnahmen dieser Staaten anzundhern.
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8 Zusammenfassung der Befunde

8.1  Globalisierung mit ihren landerspezifischen und
Uberstaatlichen Auswirkungen auf den Bildungsbereich
und ihre Konsequenzen fir Institutionen und Individuen

Auch wenn es sich bei Globalisierung um kein véllig neues Phanomen handelt, so haben
dennoch Intensitadt und Reichweite grenzUberschreitender Interaktionsbeziehungen in der
jungeren Vergangenheit in den meisten Industrielandern schubartig zugenommen. Unter
Globalisierung wird haufig das Zusammenwirken von vier makrostrukturellen Entwicklungen
verstanden: (1) eine zunehmende Internationalisierung von Finanz-, Produkt- und Arbeits-
méarkten, (2) ein verstarkter Standortwettbewerb, (3) ein sprunghafter Fortschritt neuer Infor-
mations- und Kommunikationstechnologien sowie (4) eine mit der weltweiten Vernetzung von
Markten verbundene Instabilitdt und Verwundbarkeit lokaler Markte. Mithilfe neuerer Indizes,
die neben 6konomischen auch soziale, kulturelle und politische Komponenten der Globa-
lisierung berticksichtigen, konnte der Globalisierungsgrad verschiedener Lander empirisch
beschrieben werden.

Globalisierung hat zwar einerseits zu Produktivitatszuwéchsen und einer Verbesserung
des Lebensstandards in modernen Industrielandern gefuhrt. Andererseits zieht sie aber auch
unerwartete Marktentwicklungen, rapidere soziale und 6konomische Wandlungsprozesse,
eine immer starker abnehmende Vorhersagbarkeit ©konomischer und sozialer Entwicklungen
sowie eine zunehmende allgemeine Unsicherheit auf der individuellen Ebene der Akteure nach
sich. Hinsichtlich der Auswirkungen von Globalisierung spielen jedoch Landergrenzen auch
heute weiterhin eine Rolle, da Globalisierungsprozesse in unterschiedlichen Landerkontexten
auf verschiedene institutionelle Strukturen treffen, welche die gestiegene Unsicherheit in spezi-
fischer Weise filtern und kanalisieren. Da landerspezifisch enge komplementére Verzahnungen
zwischen dem Bildungs- und dem Beschéftigungssystem existieren, sind national erfolgreiche
institutionelle Teilldsungen meist nur sehr begrenzt auf andere Lander Ubertragbar. Somit
bleiben Nationalstaaten weiterhin als eigenstandige Komponenten gréBerer internationaler
Systeme bestehen.

Globalisierungsprozesse sind mit zahlreichen Konsequenzen verbunden. Auf der Ebene
des Einzelnen zahlt hierzu beispielsweise die Tatsache, dass es allen Akteuren zunehmend
schwerer fallt, kalkulierende, rationale und langfristig bindende Entscheidungen zu treffen.
Eine an kurzfristigen Zeithorizonten orientierte Planung ist die Folge. Des Weiteren haben sich
Flexibilitatsanforderungen an Staaten, Unternehmen und Organisationen erhéht und Anfor-
derungen an benétigte Qualifikationen und Kenntnisse deutlich verandert, was insbesondere
die Bildungssysteme vor eine neue Herausforderung stellt.

Globalisierung von Bildung und Ausbildung findet auch als aktiver Prozess in Uberstaat-

lichen Organisationen statt. Im Unterschied zu Prozessen der Internationalisierung und
Supranationalisierung bezeichnet der Prozess der Globalisierung Dynamiken, die weltweit
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wachsende Interdependenzen umfassen. Unter dem Begriff Transnationalisierung oder trans-
nationale Bildungsraume werden nichtstaatliche, d. h. privat organisierte Bildungsraume ver-
standen, in denen von For-Profit- wie auch von Non-Profit-Organisationen nationalstaatliche
Grenzen Uberschreitende Bildungsangebote offeriert werden wie z. B. Internationale Schulen.

Neben diesen aktiven Prozessen Uberstaatlicher Organisationen zieht die Globalisierung
auch Konsequenzen fUr nationale Institutionen nach sich. Angesichts mehrerer zu beobach-
tender Krisentendenzen steht das deutsche Bildungssystem vor neuen Herausforderungen.
Im Bereich der schulischen Bildung werden Schiler sehr frlihzeitig in unterschiedliche Schul-
formen selektiert; die einmal getroffenen Bildungsentscheidungen lassen sich dannim weiteren
Verlauf kaum mehr verandern und spatere Weiterbildung ist im deutschen System nur begrenzt
Ublich. Da jedoch im Zuge der Globalisierung Bildung einen immer héheren Stellenwert ein-
nimmt, verschlechtert sich die Arbeitsmarktsituation gering qualifizierter Personen drastisch.
Die frihzeitig vorgenommene Segmentierung in der (Aus-)Bildung schlagt sich somit im
Lebenslauf in einer Segmentierung am Arbeitsmarkt nieder. Auch in der dualen Ausbildung
zeigen sich Erosions- und Krisentendenzen wie zum einen die Etablierung von Warteschleifen,
in die viele Schulabsolventen einmiinden, zum zweiten die Tatsache, dass das duale System
oftmals als Durchgangsstation von Abiturienten genutzt wird, zum dritten die abnehmende
Bedeutung beruflicher Abschlisse und letztlich die Festschreibung beruflicher Karrieren durch
relativ starre Qualifikationspfade. Auch im Bereich der Weiterbildung und des lebenslangen
Lernens weist das deutsche Bildungssystem Schwéchen auf. Da es immer noch an kontinu-
ierlicher Weiterbildung mangelt, stehen im spéateren Erwerbsverlauf gerade altere Personen vor
dem Problem, dass sich aufgrund ihrer veralteten Qualifikationen ihre Arbeitsmarktchancen
verschlechtert haben, worauf lange Zeit vor allem mit FriihverrentungsmaBnahmen anstatt
kontinuierlicher Weiterbildung reagiert wurde.

Globalisierungsprozesse stellen nicht nur die Institutionen vor neue Herausforderungen,
sondern richten auch veranderte oder intensivierte Kompetenzanforderungen an das Indivi-
duum. Zwar finden Entscheidungen und Handlungen von Individuen immer unter Unsicherheit
statt, aber die Ungewissheit, Komplexitat, Ausweitung und Vernetzung von Entscheidungs-
problemen und -situationen haben im Zuge der Globalisierung stark zugenommen.

Die beschriebenen Entwicklungen werden von den Einzelnen haufig zwiespaltig aufge-
nommen. Einerseits lassen sie die Welt immer undurchschaubarer erscheinen, weshalb Glo-
balisierung manchmal als Bedrohung erlebt wird. Andererseits bieten diese Veranderungen
auch eine Erweiterung der Perspektiven und Wahimdglichkeiten, so dass Globalisierung auch
als Chance und Herausforderung erfahren wird. Durch die UbergroBe Informationsmenge,
unklare Handlungsalternativen, offene Zeithorizonte etc. sieht sich das Individuum einer ko-
gnitiven Anforderung gegenuber, die oft auch zu Uberlastung fihren kann, da die Fille der
Informationen nicht mehr aufgenommen, gespeichert und systematisch verarbeitet werden
kann. Subjektiv kann das Gefuhl eines Informationsdefizits entstehen. Blindes Vertrauen oder
die Vermeidung langfristig bindender Entscheidungen sind weitere mogliche Konsequenzen.
Da haufig die Voraussetzung fur eine strikt rationale Strategie der Informationsverarbeitung
nicht gegeben ist, wird auf nicht-analytisches Entscheidungsverhalten zurlickgegriffen wie
z. B. das Ignorieren von Unsicherheit, ein Verzicht auf eigene Urteilsbildung oder eine intuitive
Entscheidungsfindung.
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Zwar stellt die Globalisierung keine vollig neuen kognitiven, emotionalen und sozialen
Anforderungen an das Individuum, fordert aber die Entwicklung einiger neuer Kompeten-
zen im Umgang mit Unsicherheit, um sie als Herausforderung und nicht als Bedrohung zu
erleben. Hierzu zahlen beispielsweise ein ,stabiles Instabilitatsbewusstsein” bzw. ein hohes
MaB an Ambiguitatstoleranz und damit verbundene Kompetenzen wie z. B. Metakognition
oder die Bereitschaft zur Aufnahme neuer Informationen sowie Sensibilitat und Elastizitat
gegenUber Verdnderungen. Ein hohes MafB3 an sachlichem und strategischem Wissen wirkt
sich zudem positiv auf die Wahrnehmung der eigenen Kompetenz aus und beeinflusst so
die Einstellung gegenuber Ambiguitat. Letztlich tragen auch eine Reihe an technischen und
kognitiven Kompetenzen dazu bei, auf die Anforderungen der Globalisierung reagieren zu
konnen. Dazu gehdrt beispielsweise die Fahigkeit zu nicht-linearem Denken, zur Informati-
onssuche und -verarbeitung, zur Zielreflexion und Zielstrukturierung, zur Situationsanalyse,
zur Evaluation sowie zur Kommunikation Uber Unsicherheiten. Diese Kompetenzen stellen
nur einen Ausschnitt aus den erforderlichen Fahigkeiten dar, um mit den Anforderungen der
Globalisierung umgehen zu kénnen.

8.2 Globalisierung und ihre Konsequenzen und Erfordernisse
far die Bildung in der friihen Kindheit

Bildungserfahrungen in der frihen Kindheit stellen die Basis fur lebenslanges Lernen dar. Eine
vielseitige Grundbildung beinhaltet neben dem Erwerb von Wissen lernmethodische Kompe-
tenzen, Aufgeschlossenheit gegentber Wissensbereichen, emotional-motivationale Bereit-
schaft zum Lernen, den Aufbau von Werthaltungen, soziale Handlungsbereitschaft sowie
verantwortungsbewusstes Handeln. Mit Blick auf Globalisierung und ihre Erfordernisse flr die
Friohpadagogik sind funf Aspekte bedeutsam: padagogische Konzepte und die Férderung
bedeutsamer Kompetenzen, die Férderung von Kindern aus benachteiligten Familien, Ver-
netzung von Kindergarten und Grundschule sowie Weiterentwicklung von Bildungspléanen,
die Ausbildung des frihpadagogischen Fachpersonals und die Unterstitzung von Eltern.

Entwicklungspsychologische und pédagogisch-psychologische Forschungsergebnisse
belegen, dass bereits im Kindergarten bereichsspezifische Kompetenzen und Vorlauferfertig-
keiten gezielter angeregt werden kénnten, und weisen darauf hin, dass ein situierter Wissenser-
werb in Anwendungssituationen hierfGr besonders geeignet ist. Mit Blick auf die bestmdgliche
Forderung kindlicher Kompetenzen sollten die Gegensatze verschiedener padagogischer An-
satze Uberwunden und die Kumulativitat padagogischen Wissens betont werden. In der friih-
kindlichen Bildung wird besonders der Férderung von lernmethodischen Kompetenzen, dem
.Lernen lernen”, eine hohe Bedeutung zugeschrieben. Empirische Studien weisen hierbei auf
Vorlaufermerkmale im Kindergartenalter hin, die durch effektive Methoden geférdert werden
konnen. Neben lernmethodischen Kompetenzen kommt auch der Entwicklung interkultureller
Fahigkeiten im frihpadagogischen Bereich eine hohe Bedeutung zu, da schon Kinder im Vor-
schulalter auf vielfaltige Weise Erfahrungen mit anderen Kulturen sammeln. Elemente interkul-
tureller Padagogik, die einen anerkennenden Umgang mit kulturellen Differenzen, interkulturelle
Dialogfahigkeit sowie multiperspektivische und mehrsprachige Bildung vermitteln, sollten in
frihpadagogischen Einrichtungen an Bedeutung gewinnen. Ebenso wird auch der maglichst
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friihe Beginn des Erlernens einer Fremdsprache betont. Die systematische Vermittlung einer
Fremdsprache wie z. B. Englisch ist im Kindergarten immer noch selten vorzufinden, obwohl
empirische Studien die Vorteile eines friihen Fremdspracherwerbs belegen. Effektive Ansatze
wie beispielsweise die Anwesenheit eines Muttersprachlers und ein klarer ,One-Person-one-
Language-Ansatz“ wie auch eine systematische Evaluation von Ansatzen und Materialien
mussten verfolgt werden. Neben der Forderung des Fremdspracherwerbs sollten Kinder mit
Migrationshintergrund bereits im dritten oder vierten Lebensjahr mit der deutschen Sprache
konfrontiert werden, um implizite Lernmechanismen zu nutzen. Somit muss gewahrleistet
werden, dass Kinder mit Migrationshintergrund maéglichst friih eine padagogische Einrichtung
besuchen, in denen die deutsche Sprache geftrdert wird. Nicht zuletzt sollten schon sehr frih
solche Kompetenzen entwickelt werden, die aufgrund globalisierungsbedingter Veranderun-
gen immer wichtiger werden wie beispielsweise die Fahigkeit, mit Ungewissheit umgehen und
sie sogar als positive Herausforderung begreifen zu kénnen. Gerade in diesem Bereich fehit
es jedoch weitgehend an empirischen Studien.

Eine besondere Bedeutung vor dem Hintergrund der Globalisierung gewinnt auch die
institutionelle Férderung von Kindern aus benachteiligten Familien, die zu Hause nur ein nied-
riges Anregungsniveau erfahren und so von Anfang an nur geringe Bildungschancen haben.
Interventionen wie beispielsweise die Early Excellence Centres in England, die Entwicklungs-
und Bildungsprozesse benachteiligter Kinder nachhaltig férdern kdnnen, sollten sorgféltig
gepruft und dahingehend evaluiert werden, ob und wie sie auch in Deutschland eingesetzt
werden konnen.

MaBnahmen zur Abstimmung und Vernetzung von Kindergarten und Grundschule sowie
zur Kooperation des Fachpersonals bzw. gemeinsame Fortbildungsveranstaltungen missen
weiterentwickelt werden. Zwar werden curriculare Abstimmungen durch die Bildungs-, Erzie-
hungs- und Orientierungspléane der Bundeslander vorgenommen. Diese Plane missen aber
fUr die gesamte Altersspanne von null bis zwdlf Jahren umfassend weiterentwickelt werden,
um eine gemeinsame Vorstellung Uber diese Grundbildungsphase zu erhalten. Darliber hinaus
sollen Modellversuche analysiert und angeregt werden, die sich speziell mit dem Ubergangs-
bereich befassen wie beispielsweise das KiDZ-Projekt, in dem altersgemischte Gruppen ge-
bildet und von multiprofessionellen Teams betreut werden, die von ihren unterschiedlichen
beruflichen Hintergrinden profitieren. Entwicklungen, wie sie z. B. in Baden-Wdrttemberg und
Hamburg in Form so genannter Bildungshauser fur Drei- bis Zehnjahrige stattfinden, in denen
Kindergarten und Grundschule rdumlich, organisatorisch und konzeptuell verbunden sind und
ein flexibler Einsatz der Fachkrafte moglich ist, sollten gepruft und umgesetzt werden.

Ein zentrales Erfordernis fur die frhkindliche Bildung betrifft auch die Ausbildung des
frihpadagogischen Fachpersonals. Im Gegensatz zu anderen europaischen Landern verfligt
das deutsche Personal gegenwartig kaum Uber eine spezifische Hochschulausbildung. Insge-
samt stellt sich die Frage, ob das Erzieherpersonal selbst ausreichend auf die Anforderungen
der Globalisierung vorbereitet ist, und ob es Uber notwendige Qualifikationen verflgt, die fir
eine umfassende Bildungsférderung nétig sind. Hierzu z&hlen beispielsweise die Kompetenz,
durch entwicklungsangemessene Unterstitzungsstrategien kindliche Exploration zu stimulieren,
Experten und gleichzeitig Lernhelfer flr vielfaltige Wissensbereiche zu sein und den Lernstand
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der Kinder zu diagnostizieren. Mit Blick auf die Globalisierung bieten sich zudem Auslands-
aufenthalte fur angehende Erzieher an. Insgesamt sollte eine Anhebung der Ausbildung wei-
terverfolgt werden, was jedoch eine Erhéhung der Bezahlung des Fachpersonals erfordert.

SchlieBlich bedarf es auch einer 6ffentlichen Unterstltzung der Eigenaktivitat von Fami-
lien, um optimale hausliche Anregungsbedingungen zu ermdglichen.

8.3 Globalisierung und ihre Konsequenzen und Erfordernisse
far die Bildung in der Primarschule

Die fur den frihpadagogischen Bereich dargestellten Erfordernisse gelten im Wesentlichen
auch fUr die Grundschule. Da die englische Sprache die weltweit dominierende Verkehrsspra-
che ist, sollte die friUhe Férderung im Primarbereich fortgesetzt werden. Seit dem Schuljahr
2004/2005 wird in allen Bundeslandern der Unterricht in einer Fremdsprache ab der dritten
Grundschulklasse angeboten. Neben der frihen Anbahnung fremdsprachlicher Kompeten-
zen dient er der Entwicklung interkultureller Kompetenzen und kann Interesse fur andere
Kulturen wecken. Aber auch die Ausbildung der Lehrkréafte steht in einem engen Zusammen-
hang mit den Englischkompetenzen der Schler: Die Kinder, die von Lehrkraften mit Fachstu-
dium unterrichtet werden, erreichen bessere Leistungen als jene Kinder, die bei Lehrkraften
lernen, die an einem Kompakt- oder Jahreskurs in Englisch teilgenommen haben. Schiler,
die von Lehrkraften ohne eine Zusatzqualifikation im Englischen unterrichtet werden, weisen
die schlechtesten Kompetenzen auf.

Nach neuesten Erkenntnissen liegen die Leseleistungen der Kinder mit Migrationshin-
tergrund, zu denen immerhin etwa ein Viertel der Schulerschaft zahlt, deutlich hinter den
Leistungen der Kinder ohne Migrationshintergrund. Der Leistungsriickstand dieser Kinder
hangt eng mit dem in den Familien zur Verfigung stehenden sozialen und kulturellen Kapital
zusammen. Diese Befunde verdeutlichen, dass der Beherrschung der Unterrichtssprache
Deutsch eine unabdingbare Relevanz fur die Teilhabe am Bildungsprozess zukommt und sie
deshalb konsequent geférdert werden muss; aber auch die Férderung der Herkunftsspra-
chen sollte nach Moglichkeit nicht vernachlassigt werden.

Mit dem Begriff der interkulturellen Padagogik werden angesichts der mit Globalisierung
einhergehenden Multikulturalitat die Entwicklung insbesondere folgender Kompetenzen be-
tont: die kritische Auseinandersetzung mit Vorurteilen, das Erweitern des eigenen Horizonts, die
Férderung von Toleranz gegenuber anderen, die Befahigung zur interkulturellen Kommunikation
(sprachlich und kulturell) sowie der reflektierte Umgang mit Unterschiedlichkeit.

Das angloamerikanische ,Literacy-Konzept® orientiert sich nicht nur an Kompetenzen
statt an Lerninhalten, sondern bietet auch die Mdglichkeit der internationalen und regionalen
Vergleichbarkeit. Dieses Kompetenzmodell wurde durch die 2005/2006 eingeflhrten lander-
Ubergreifenden Bildungsstandards fir Deutsch und Mathematik in der Grundschule berick-
sichtigt, sollte jedoch auch anschlussfahig fur die Sekundarstufe | ausgestaltet und aufgegriffen
werden.
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Die Aus- und Weiterbildung von Lehrkréften sieht sich angesichts der dargestellten Er-
fordernisse des friihen Fremdspracherwerbs, der Férderung der Unterrichtssprache Deutsch
und der interkulturellen Padagogik vor neuen Aufgaben. Der Bologna-Prozess kann hier eine
Chance bieten, die Vermittlung entsprechender Kompetenzen in der Lehrerbildung zu veran-
kern.

8.4 Globalisierung und ihre Konsequenzen und Erfordernisse
far die Bildung im Sekundarbereich

Weltweit gemeinsame Vorstellungen und Merkmale von Schule existieren nicht erst in Zeiten
der Globalisierung. Ubereinstimmungen gibt es beispielsweise dahingehend, dass basale
Bildungsziele mit einem hohen Transferwert fUr vielfaltige Anwendungsfelder in der Schule
erreicht werden mussen.

Globalisierung im Sinne einer internationalen Ausrichtung von Bildungssystemen, einer
wechselseitigen Beobachtung und eines Austauschs sind somit nicht neu und fokussieren
insbesondere Ziele und Inhalte von Bildung, institutionelle Strukturen und Unterrichtskonzep-
tionen.

Hinsichtlich der Ziele und Inhalte von Bildung zeichnen sich seit einigen Jahren Neuori-
entierungen ab, denen zufolge sich neue Kompetenzvorstellungen fur die Zukunft entwickeln.
Die Aufmerksambkeit richtet sich hierbei auf Kompetenzen (statt Curricula), die als notwendige
Voraussetzungen flir weiterflUhrende Lern- und Bildungsprozesse angesehen werden. Sie
sind zudem dadurch gekennzeichnet, dass sie eine funktionale Sicht auf muttersprachliche,
mathematische und naturwissenschaftliche Kompetenzen als basale Kulturwerkzeuge richten.
Sie werden mithilfe des so genannten Literacy-Konzepts flir verschiedene Bereiche beschrie-
ben. Lesekompetenz wird beispielsweise zu einer facherlbergreifenden Schilisselkompetenz,
da das Wissen in unterschiedlichen Textformen gespeichert wird. Dies impliziert auch neue
Herausforderungen fUr den Leseunterricht.

Wie bereits fUr die vorangegangenen Bildungsphasen dargestellt, gewinnt auch die
Forderung weiterer Kompetenzen an Bedeutung, die bisher nur am Rande bertcksichtigt
wurden. Fremdsprachenkenntnisse neben der englischen Sprache sind im Zuge der Interna-
tionalisierung und des Austauschs durch eine zunehmende Vernetzung wichtig, werden aber
an deutschen Schulen (insbesondere an Haupt- und Realschulen) kaum gelehrt. Zukinftig
mussen auch interkulturelle Kompetenzen, Ambiguitats-, Frustrationstoleranz, Identitatsfin-
dung und Perspektiventbernahme etc. zunachst in der empirischen Forschung und dann in
der schulischen Vermittlung Beachtung finden, da sie von groBer Bedeutung sein werden.

Auswirkungen der Wissensgesellschaft machen sich neben den veranderten Kompe-
tenzmodellen auch darin bemerkbar, dass das Lernen nicht mehr auf die friihe Lebensphase
beschrankt bleiben darf, das Ende des ,Vorratlernens® erreicht ist und fachertbergreifende
Fahigkeiten und Metakompetenzen immer wichtiger werden. Bildungsanforderungen und
-vorstellungen ver&ndern sich, was einer curricularen Klarung bedarf. Damit verbunden sind
neue Anstrengungen, Indikatoren fUr das Erreichen von Zielen zu entwickeln und sie einer
Outputmessung zu unterziehen. Bislang existieren Zielkonzeptionen haufig nur auf konzep-
tueller Ebene, zum Teil in Form von Testkonzeptionen und -instrumenten, sind aber vielen
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Akteuren nicht bekannt oder von ihnen nicht akzeptiert. Offen sind auch Fragen, wie Schul-
facher flexibilisiert werden kénnen, damit wissenschatftliche Innovationen Eingang finden, wie
lange die Konstruktion und Implementation von Curricula dauern dlrfen, wie eine stéandige
Revision vorgenommen werden kann und inwieweit Bildungsstandards flexiblere Instrumente
fUr eine kontinuierliche Aktualisierung darstellen.

Betrachtet man institutionelle Strukturen, finden sich insbesondere in der Organisa-
tionsform der Sekundarstufe weltweit Ahnlichkeiten. Unterschiede existieren vor allem im
Zeitraum des gemeinsamen Lernens und in dem Zeitpunkt der Leistungsdifferenzierung,
der in Deutschland vergleichsweise frih angesetzt ist. Internationale Vergleiche zeigen zu-
dem, dass die in Deutschland existierende, starke Gliedrigkeit der Sekundarschule weder
ein hohes Niveau noch leistungshomogene Gruppen erzielt. International erfolgreiche Lander
weisen viele Bemuhungen auf, heterogenen Lernvoraussetzungen besser zu begegnen wie
z. B. durch das Auflésen von Jahrgangsklassen, das Bilden gréBerer thematischer Unter-
richtsbldcke und mehr Zeit flr ein geleitetes Selbststudium. Die Tragheit des deutschen Bil-
dungssystems wird u. a. dadurch bedingt, dass Kooperationen auf der Ebene der Schule
nur unzureichend ausgebildet sind und Erfordernisse der Professionalisierung des Lehrper-
sonals im Sinne padagogischer Akteure nicht erkannt werden. Kooperationsprogramme wie
beispielsweise SINUS existieren bislang nur modellhaft. Auch Ansatze der Schulautonomie
werden in Deutschland im internationalen Vergleich kaum verfolgt.

Um die nachwachsende Generation auf die Anforderungen der Globalisierung vorzu-
bereiten, mussen auch Weiterentwicklungen von Unterrichtskonzeptionen vorangetrieben
werden. In Deutschland bleiben innovative Unterrichtsansatze aufgrund unzureichender
Umsetzung in der Praxis hinter den Zielansprichen zurlck, ebenso wie die Moglichkeiten,
die der Einsatz neuer Medien erdffnet. Die Unterrichtsforschung ist zu wenig experimentier-
freudig und schulnah, so dass die Unterrichtsentwicklung in der Praxis nicht ausreichend
vorangetrieben wird. Somit ist der in Deutschland vorherrschende Unterricht kleinschrittig
und lehrergesteuert, beinhaltet kaum Einzel- und Gruppenarbeitsphasen, thematisiert weder
Problemldsen noch den Umgang mit Fehlern und wahit kaum bedeutungsvolle Kontexte. Mog-
lichkeiten der kooperativen Lehr-Lernformen oder individueller Lernformen, die unterschied-
lichen Lernvoraussetzungen gerecht werden, bleiben ungenutzt. Ebenso wird der Einsatz
neuer Medien immer noch vernachlassigt und der Anteil regelmaBiger schulischer Computer-
nutzer fallt im internationalen Vergleich nach wie vor sehr gering aus. Zudem ist er meist
ineffektiv, da die schulische Anwendung keine &hnlich hohe Vertrautheit und Sicherheit erzielt
wie eine autodidaktische Beschaftigung.

8.5 Globalisierung und ihre Konsequenzen und Erfordernisse
far die Berufsausbildung

Waéhrend rein schulische Berufsausbildungssysteme (z. B. in Frankreich) den Nachteil auf-
weisen, dass die Auszubildenden kaum praktische Problemldsekompetenzen erwerben und
die Form des , Training on the job“ (z. B. in USA) die Arbeitskrafte zu sehr auf spezifische
Kenntnisse innerhalb einer Firma festlegt, stellt das deutsche duale Berufsbildungssystem
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prinzipiell einen pragmatischen Kompromiss zwischen theoretischer und praktischer Ausbil-
dung dar. Es bietet auch den Vorteil, dass die berufliche Qualifikation durch ein anerkanntes
Zertifikat dokumentiert wird und gewahrleistet einen im internationalen Vergleich unproblema-
tischen Ubergang von der Berufsausbildung in die Erwerbstatigkeit, so dass in Deutschland
die Jugendarbeitslosigkeit im européischen Vergleich relativ gering ausféllt. Allerdings ist der
Ubergang von der Schule in die Ausbildung durch eine hohe Selektivitat gekennzeichnet und
eine hohe Abbrecherquote wéahrend der Ausbildung zu verzeichnen, wodurch die Jugendar-
beitslosigkeit in den letzten Jahren angestiegen ist (15,2 Prozent) und nur noch knapp unter
dem OECD-Durchschnitt (17,2 Prozent) liegt. Eine weitere problematische Entwicklung be-
trifft die Tatsache, dass Ausbildungsangebote hinter der Nachfrage zurlckbleiben, da fur die
Betriebe haufig die Kostenseite (z. B. durch gestiegene Ausbildungsvergitung und geringere
Arbeitszeit der Auszubildenden im Betrieb) gestiegen und die Nutzenseite gesunken oder
abhangig von der wirtschaftlichen Lage ist.

Neben diesen Entwicklungen ist das duale System mit gravierenden Problemen behaftet,
die seine Angemessenheit in Zeiten der Globalisierung in Frage stellen.

Das duale System ist erstens gekennzeichnet durch mangelnde Flexibilitéat, die insbeson-
dere durch eine tiefe berufstypische Binnenstrukturierung verursacht wird. Damit verbunden ist
die Tatsache, dass bei Anpassungserfordernissen die Ausbildungsordnungen nur mit einem
enormen Abstimmungs- und Zeitaufwand modernisiert oder neu eingeflihrt werden kdnnen.
Durch die Vielzahl an unterschiedlichen Ausbildungsberufen sind die einzelnen zertifizierten
Qualifikationspfade relativ festgeschrieben, was sich im spéteren Erwerbsleben negativ aus-
wirkt und haufig ein Mobilitatshindernis darstellt. Allgemeine Ausbildungsinhalte haben dage-
gen in Zeiten der Globalisierung eine hdhere und langfristigere Verwertbarkeit.

Ein zweites Problem stellt die mangelnde Durchlassigkeit dar. So mindet nicht nur ein
hoher Prozentsatz an Schulabsolventen zundchst in eine Warteschleife (derzeit etwa 39,5
Prozent), ohne dass die dort erworbenen Kenntnisse spéater anerkannt werden, sondern es
existieren auch weder klare Einstiegspunkte fiir anderweitig Vorqualifizierte noch Ubertritts-
punkte zu parallelen Bildungsgéngen. Zudem gestaltet sich der Ubergang in die Hochschule
aufgrund komplizierter Zulassungsvoraussetzungen oder kaum existenter Anrechnungsver-
fahren schwierig. Somit steht das duale System zunehmend vor dem Problem, dass sich im
Verdrangungswettbewerb die Berufschancen der Personen mit Berufsausbildung gegenutber
Hoherqualifizierten deutlich verschlechtern, selbst dann, wenn sie Uber entsprechende Kom-
petenzen verfligen. Eine wachsende Stigmatisierung von Berufs- gegeniber Hochschulab-
schlUssen ist die Folge.

Leistungsschwache Schulabgénger verfligen drittens Uber schlechte Chancen im dualen
System. Ein kurzes Zeitfenster flr den Einstieg in die Ausbildung flihrt dazu, dass schwache
und benachteiligte Jugendliche aufgrund von Konkurrenz zwischen Alt- und Neubewerbern
und Warteschleifen keinen Einstieg finden und dann auf Dauer ungelernt bleiben (etwa 15 Pro-
zent). Die Arbeitsmarktsituation dieser Ungelernten verschlechtert sich auf globalisierten Ar-
beitsmarkten rapide, da gering qualifizierte Tatigkeiten aufgrund technologischen Fortschritts
mehr und mehr entfallen oder ins Ausland verlagert werden.
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Ein viertes Problem stellt die mangelnde Transparenz der erworbenen Kompetenzen
dar, die dazu fuhrt, dass es bei Ausbildungsabbruch oder -wechsel zu unnétigen Wiederho-
lungen von Lerninhalten kommt.

Da fUnftens das duale System im internationalen Vergleich eine Sonderstellung ein-
nimmt, ist globalen Firmen, die nach Deutschland kommen, diese Ausbildungsform oft wenig
bekannt, weshalb sie sich weniger in der Berufsbildung engagieren. Aufgrund mangelnder
Vergleichbarkeit ist die Bedeutung von Berufsausbildungszertifikaten im internationalen Um-
feld unklar, woraus die Gefahr resultiert, dass die deutsche duale Ausbildung im Europa-
ischen Qualifikationsrahmen (EQR) oder dem Européischen Kreditsystem (ECVET) nicht an-
gemessen eingestuft wird.

Zahlreiche Veranderungen des dualen Ausbildungssystems sind vonnoéten, damit die
Berufsausbildung zukinftig den Globalisierungsanforderungen gerecht werden kann. Zum
einen mussen Ausbildungswege flexibilisiert werden, z. B. durch eine radikale Reduktion der
Ausbildungsberufe nach dem Berufsgruppenprinzip. Eine generelle Umstellung auf Ausbil-
dungsbausteine als bundesweit standardisierte, eigenstandig zertifizierbare und (bei Aus-
bildungsabbruch oder -wechsel) anrechenbare Einheiten kénnte einen zuséatzlichen Beitrag
zur (zeitlichen und individuellen) Flexibilisierung, zu héherer Transparenz und Durchléssigkeit
leisten und die Aktualisierung der Ausbildungsordnung erleichtern.

Weiterhin muss eine héhere Durchlassigkeit erzielt werden, wie dies z. B. durch viel ver-
sprechende Projekte wie der Einstiegsqualifizierung Jugendlicher (EQJ) anstelle von ineffek-
tiven Warteschleifen erreicht werden kann. Dieses Instrument des Pakts fur Ausbildung, das
ausbildungsvorbereitende Praktika von sechs bis zwolf Monaten mit einem abschlieBenden
Zertifikat ermoglicht, erreicht zunehmend auch die Risikogruppen. Ein gutes Instrument, das
die Durchlassigkeit zur Hochschule erhdht, stellen duale Studiengange als Kombination einer
Berufsausbildung (meist kaufmannischer oder technischer Art) mit einem Studium (meist be-
triebswirtschaftlicher oder ingenieurwissenschaftlicher Art) dar. Die Auszubildenden profitieren
durch kurze Studiendauer, gute Studienbedingungen und einen zweifachen Abschluss. Der
Anteil der dual Studierenden ist jedoch derzeit noch zu gering.

Eine Chance, sowohl die Durchlassigkeit zwischen allgemeiner und beruflicher Ausbildung
als auch die generelle Transparenz zu erhohen, kdnnte der Nationale bzw. der Européische
Qualifikationsrahmen (NQR/EQR) bieten, der entwickelt wird, um allgemeine, berufliche und
akademische Erstausbildung und das lebensbegleitende Lernen zusammenzuflhren. Ziel ist
es, Kompetenzen vergleichbar zu machen und auf vordefinierten Niveaus einzuordnen, un-
abhangig davon, auf welchem Weg sie erworben wurden. Mithilfe des EQR soll ein Europa-
ischer Bildungs- und Arbeitsraum geschaffen werden, der NQR kann gemaR den nationalen
Gegebenheiten mit Anschlussmaéglichkeit an den EQR gestaltet werden.

Veranderungsprozesse der Globalisierung erfordern letztlich auch eine Starkung allge-
meiner Bildungsinhalte. Eine zu berufsspezifische Ausbildung birgt die Gefahr, im Zuge der
schnellen Wandlungsprozesse obsolet zu werden. Es besteht ein gewisses Spannungsver-
haltnis zwischen den engen berufsspezifischen Erwartungen der Unternehmen einerseits
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und den Flexibilitatserfordernissen und der Anpassungsfahigkeit des Einzelnen andererseits.
Eine Stérkung allgemeiner Inhalte erhdht die Anpassungsféahigkeit des Einzelnen im Zuge des
Globalisierungsprozesses.

8.6 Globalisierung und ihre Konsequenzen und Erfordernisse
fur die Hochschul(aus)bildung

Die Globalisierung stellt neue Herausforderungen an die Hochschulbildung auf der Ebene der
Ausbildungsformen und Inhalte einerseits und auf der Ebene der Positionierung Deutschlands
im Kontext der Studierendenmobilitét andererseits.

Bei dem Bologna-Prozess als europaische Globalisierungsstrategie geht es nicht nur um
die Mobilitét innerhalb Europas, sondern auch um die Schaffung eines Européischen Hoch-
schulraums. Das Bestreben der EU besteht darin, mithilfe eines Europaischen Hochschul-
und Forschungsraums eine gemeinsame Positionierung der Hochschul- und Wissenschafts-
einrichtungen Europas im Rahmen einer globalen Strategie zu erreichen.

Mit der Bindung der am Bologna-Prozess teinehmenden Staaten durch gemeinsame Ziele
und Absichten ist die Entwicklung einer Marke angestoBBen worden. Mit der Bildung der ,Marke
Bologna“ wurde von der EU die globale Strategie mit dem Ziel verfolgt, die Union zum wett-
bewerbsfahigsten und dynamischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum in der Welt zu ma-
chen. Allerdings sind bestehende Bruchlinien innerhalb Europas noch kaum im Rahmen des
Bologna-Prozesses thematisiert. Die kontinuierliche Umstellung der Studiengange auf Bachelor-
und Masterstudiengange ist an den deutschen Hochschulen schon weit fortgeschritten.

Als Antwort auf die Herausforderung der Globalisierung riickt auch die Kompetenz-
orientierung an den Hochschulen in den Mittelpunkt. Angesichts der verkUrzten Innovations-
zyklen kommt der Fahigkeit zur selbstgesteuerten Wissensaneignung eine immer groBere
Bedeutung zu. Der Bologna-Prozess impliziert auch ein verandertes Modell des Lernens, dem
zufolge kompetenzorientierte, aktivierende Lehr- und Lernformen in den neuen Studiengén-
gen gestarkt werden sollen. Hinsichtlich des Erwerbs globalisierungsrelevanter Kompetenzen
mussen eine Reform der Studiengénge in Richtung eines veranderten Grundverstandnisses
erfolgen und solche Kompetenzen gestarkt werden, die in einer globalisierten Welt erforderlich
sind: Ambiguitatstoleranz, Entscheidungsfahigkeit und Transferfahigkeit. Aber auch unmittelbar
globalisierungsrelevante Kompetenzen wie Fremdsprachenkenntnisse oder interkulturelle
Kompetenz gewinnen an Bedeutung.

Ziel des Bologna-Prozesses ist auch die Starkung arbeitsmarktrelevanter Ausbildungs-
elemente. Die erste Generation der Bachelorstudenten bewertet die Praxis- und Berufs-
orientierung jedoch bislang nur graduell besser als die Absolventen der alten Studiengange,
insbesondere in den Geisteswissenschaften. Glnstiger wird die Berufsorientierung bereits
in den Wirtschaftswissenschaften beurteilt. Ein Defizit besteht immer noch darin, dass nur
etwa ein Drittel der Hochschulen die Bedurfnisse des Arbeitsmarkts systematisch in die Ge-
staltung der Curricula einbezieht. Modelle des dualen Studiums sollten beispielsweise auch
fUr spatere Studienphasen entwickelt werden. Ein an Kompetenzerwerb orientiertes Studium
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verlangt nicht nur nach neuen Lehr- und Lernformen, sondern auch nach anderen Mechanis-
men der Qualitatssicherung. Ubergeordnete Kriterien hat der Bologna-Prozess bislang nur
bedingt hervorgebracht.

Lebenslanges Lernen wird bisher von den Institutionen wenig intensiv verfolgt. Eine Ver-
bindung zum Credit-Modell der lebenslangen Akkumulation von Ausbildungskapital wirde
hier naheliegen. Eine Ausweitung dieses Modells auf andere Bereiche des Bildungssystems
ist noch nicht zu sehen, vor allem sind flexiblere Formen des Hochschulzugangs nétig.

Mithilfe der im Zuge des Bologna-Prozesses eingeflhrten MaBnahmen soll auch
generell eine hdhere Partizipation an akademischer Bildung erzielt werden. Verbesserte Stu-
dieninformation und Krisenintervention flr Studierende sind somit als weitere MaBnahmen
vonnoten.

Insbesondere angesichts der demografischen Entwicklung wird deutlich, dass intellek-
tuelles und innovatives Potenzial gepflegt und gefordert werden muss, damit Europa einen
hohen Stellenwert im globalen Wettbewerb erreichen kann. Die Verschiebung in der Alters-
struktur wird langfristig zu einem Mangel an hoch qualifizierten Fachkréaften fGhren, der einen
langeren Verbleib im Beschéaftigungssystem erforderlich macht. Neben der Férderung
lebenslangen Lernens missen nachhaltig Studierende Uber Grenzen hinweg gewonnen wer-
den. Bis etwa 2020 wird die Nachfrage nach Studienplatzen kurzfristig ansteigen, langfristig
zeichnet sich jedoch ein deutlicher Rickgang der Schulabsolventenzahlen ab. Insgesamt
bedarf es einer Studierendenmobilitat in beide Richtungen. Zum einen muss eine Starkung
des Auslandsstudiums deutscher Studierender angestrebt werden, um einmalige Nachfra-
gespitzen durch die Nutzung auslandischer Kapazitaten auffangen zu kdnnen. Es besteht
Handlungsbedarf insofern, als ein Auslands-BAf6G flir die gesamte Studiendauer gewahrt
werden muss, das bislang international auf ein Studienjahr begrenzt ist.

Angesichts des dramatischen Sinkens der Studierendenzahlen und des Akademiker-
anteils missen zum anderen langfristig neue Studierende gewonnen werden, die nach Ab-
schluss dem heimischen Arbeitsmarkt zur Verflgung stehen.

MarktfUhrerrollen im Anstieg an Studierwilligen werden von 2000 bis 2025 Indien mit
einem Anwachsen von 9,6 auf 61 Mio. und China mit einer Zunahme von 8 auf 45 Mio.
Studierwilligen einnehmen. In Europa wird der Bedarf an Studienplatzen von 25 auf 41 Mio.
steigen.

FUr Deutschland resultieren daraus zwei Aufgaben: Zum einen muss sich Deutschland
in neuen Markten mit steigender Bildungsnachfrage etablieren und zum anderen seine Fuh-
rungsposition in anderen Méarkten verteidigen. Dies bedarf einer systematischen Hochschul-
entwicklung. Daraus ergeben sich konkrete Handlungsoptionen fir Deutschland. Studienan-
gebote kdnnen im Ausland in unterschiedlicher Form offeriert werden: entweder als eigener
Campus im Zielland oder im Sinne einer Vermarktung eines akkreditierten Studiengangs
durch eine Partnerhochschule oder durch die Ubernahme einer Fakultéat im Zielland.

Insgesamt missen deutsche Hochschulen in diese Marktsegmente einsteigen, wenn
sie im Globalisierungsprozess nicht benachteiligt werden und Losungen flr die sinkenden
Studierendenzahlen im eigenen Land finden wollen.
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8.7 Globalisierung und ihre Konsequenzen und Erfordernisse
far lebenslanges Lernen

Durch grundlegende technologische Veranderungen in der Arbeitswelt, beschleunigte Pro-
duktionszyklen und die Verschiebung hin zur Wissens- und Dienstleistungsgesellschaft im
Kontext der Globalisierung vollzieht sich ein immer rascherer wirtschafts- und berufsstruk-
tureller Wandel. Dementsprechend verandert sich die Qualifikationsstruktur in Deutschland
immer schneller: Insbesondere der Anteil der Arbeiter ist stark zurlckgegangen, wahrend
der Anteil an Angestellten und Beamten gestiegen ist. DarUber hinaus haben sich die Be-
schaftigtenzahlen vom guterproduzierenden hin zum wissensbasierten Dienstleistungssektor
verschoben, wodurch sich auch die Qualifikationsanforderungen im Globalisierungsprozess
deutlich erhdht haben. Somit sind insbesondere &altere Personen von den Wandlungspro-
zessen im Zuge der Globalisierung betroffen, da ihre Qualifikationen haufig veraltet sind, sie
zudem oft gerade in rlcklaufigen Wirtschaftszweigen tétig sind oder viele zu der Gruppe der
Arbeiter gehdren, deren Tatigkeiten zunehmend entfallen.

Auf die Diskrepanz zwischen den am Arbeitsmarkt nachgefragten Qualifikationen und
den tatséchlichen Kenntnissen und Kompetenzen der alteren Erwerbstétigen wird in mo-
dernen Gesellschaften auf unterschiedliche Weise reagiert: entweder mit einem Generatio-
nenaustausch, wie dies z. B. in Deutschland lange Zeit durch hohe Frihverrentungsanreize
praktiziert wurde, oder mit einer umfassenden Férderung lebenslangen Lernens, um die Qua-
lifikationen und Kenntnisse kontinuierlich anzupassen und so die beschriebene Diskrepanz
zwischen Quialifikationsanforderungen und individuellen Kenntnissen gar nicht erst entstehen
zu lassen.

In Deutschland ist die Erwerbsbeteiligung alterer Arbeitnehmer in den letzten Jahrzehnten
bis 2002 kontinuierlich gesunken. Seit dieser Zeit vollzieht sich eine Trendwende, denn an-
gesichts der demografischen Veranderungen versuchen Unternehmen nun wieder verstarkt,
altere Arbeitnehmer zu halten. Somit liegt die Erwerbstatigenquote der Alteren zwar mittler-
weile auf dem EU-Durchschnitt, féllt jedoch hinter den Richtlinienvorgaben der ,Lissabonner
Vereinbarung“ der EU zurtck. Auch in anderen Landern Europas und in Nordamerika gingen
die Erwerbstatigenquoten der Alteren zuriick. Sowohl in liberalen als auch in skandinavischen
Landern liegen die Erwerbstétigenquoten der alteren Personen jedoch immer noch deutlich
Uber denen in Deutschland. Aktuelle Reformansétze streben eine Erhdhung des Rentenalters
an. Da diese Ansétze bislang jedoch noch keinen nachhaltigen Effekt aufweisen, scheint die
Verfolgung kontinuierlicher lebenslanger Weiterbildung erfolgversprechender.

Aus psychologischer und gerontologischer Sicht ist die Fahigkeit zum lebenslangen Lernen
bis in das hohe Alter durchaus gegeben. Einen Einfluss auf Weiterbildungsinteressen und
-verhalten alterer Personen Uben aber auch Selbstwirksamkeitstiberzeugungen und Attribu-
tionsstile wie auch das Bildungsniveau und der Erwerbsstatus der Person aus. Bisher bietet
das deutsche Bildungssystem geringe Moglichkeiten zur Qualifizierung Uber den gesamten
Lebenslauf, da fur die meisten Erwerbstatigen die Vermittiung von Qualifikationen auf eine
kurze Phase im Lebenslauf begrenzt ist. Es gibt zwar im Prinzip die Moglichkeit zur Weiter-
bildung, empirische Studien zeigen jedoch, dass die Teilnahme ab dem 40. Lebensjahr stark
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sinkt. Insbesondere die Partizipation an organisierten Angeboten der allgemeinen Weiterbil-
dung liegt in den alteren Gruppen deutlich unter den entsprechenden Quoten der jlingeren,
wobei die Schulbildung der Personen eine entscheidende Rolle spielt. Die Erstausbildung
ist fr die Teilnahme von Alteren im Bereich der beruflichen Bildung von besonders groBer
Bedeutung. Bei Personen mit Meisterabschluss oder Hochschulausbildung beispielsweise
variiert die Weiterbildungsbereitschaft kaum zwischen den Altersgruppen und liegt konstant
Uber 65 Prozent, wahrend sie bei Personen mit abgeschlossener Lehre und Teilfacharbeitern
bei den Uber 50-Jahrigen geringer ausfallt (etwa 40 Prozent). In der Gruppe derjenigen ohne
Ausbildung ist die Weiterbildungsaktivitat mit zwolf Prozent hingegen am geringsten. Im Le-
benslauf verstarken sich deswegen die Kompetenzunterschiede zwischen den anfanglichen
Qualifikationsgruppen kontinuierlich und es kommt zu einer Scherenentwicklung.

Das deutsche Bildungssystem steht insbesondere folgenden Herausforderungen ge-
gentber: Mit Blick auf den demografischen Wandel und die Verknappung von Arbeitskraften
muss das Angebot an Fort- und Weiterbildung umfassend ausgebaut werden, damit alle Per-
sonen die Mdglichkeit erhalten, ihre Kenntnisse kontinuierlich an die im Globalisierungsprozess
sich rascher verandernden Anforderungen anzupassen und somit einem Dequalifizierungs-
risiko Alterer friihzeitig entgegengewirkt wird.

Starre Altersgrenzen sollten fur die (Aus-)Bildung generell abgeschafft werden und allen
Menschen, insbesondere Alteren, sozial Benachteiligten und Geringqualifizierten sollte ein
breites und leicht zugangliches Spektrum an Weiterbildungsmdaglichkeiten Uber den gesamten
Lebenslauf angeboten werden.
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9 Handlungsempfehlungen an die Politik

Die Handlungsempfehlungen folgen der Gliederung des Gutachtens und unterscheiden
Kernempfehlungen von weiteren Empfehlungen. Die Kernempfehlungen sind aus Sicht des
AKTIONSRATSBILDUNG ReformmafBnahmen, die eine Schilsselfunktion fir grundlegende
Veranderungen besitzen.

9.1 Globalisierung

Mit Globalisierungsprozessen sind wachsende Unsicherheiten, aber auch Chancen verbunden.
Makroprozesse der Globalisierung wie die zunehmende Internationalisierung von Méarkten,
der verstarkte Standortwettbewerb zwischen Sozialstaaten, die zunehmende weltweite Ver-
netzung durch Informations- und Kommunikationstechnologien sowie die steigende Instabilitat
und Verwundbarkeit lokaler Méarkte durch Ereignisse, die weit entfernt auftreten, haben dazu
geflihrt, dass unerwartete Marktentwicklungen in einer sich immer schneller verandernden
Weltwirtschaft zunehmen. Generell sind rapidere soziale und 6konomische Wandlungspro-
zesse die Folge und fuhren dazu, dass 6konomische und soziale Entwicklungen immer we-
niger vorhersagbar werden und die allgemeine Unsicherheit zunimmt. Auf der Ebene der
Akteure fallt es immer schwerer, rationale und insbesondere langfristige Entscheidungen zu
treffen.

Angesichts dieser Prozesse wird eine starkere Orientierung des Bildungs- und Aus-
bildungssystems an internationalen Strukturen empfohlen, um die nachwachsende
Generation durch héhere Durchlassigkeit im Bildungssystem besser zu qualifizieren,
ihre Flexibilitat zu erh6hen und ihr eine faire Méglichkeit der Teilhabe an den Chancen
zu verschaffen, die die Zukunft bietet.

MaBnahmen:

m Altersgrenzen fur Bildung und Ausbildung abschaffen,

m die internationalen Austauschprogramme besonders in der EU voll ausschopfen,

m die deutschen Curricula konsequent — insbesondere im Hinblick auf Fremdsprachenkom-
petenz und interkulturelle Qualifikationen — internationalisieren,

m die deutschen Curricula den Anforderungen an die Forderung von im Globalisierungs-
prozess erforderlichen Kompetenzen 6ffnen und spezifische Kompetenzen wie den Um-
gang mit Unsicherheiten, vielfaltige Entscheidungsstrategien unter untberschaubaren
Bedingungen sowie kompetente Informationssuche und -verarbeitung vermitteln,

m berufliche Bildung aus der Versaulung der Ausbildungsberufe befreien, generalisieren und
modularisieren.
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9.2 Globalisierung und ihre Konsequenzen und Erfordernisse
far die Bildung in der frihen Kindheit

Die FrUherziehung und -bildung im deutschen Bildungssystem beginnt unter Globalisie-
rungsaspekten zu spat, orientiert sich nur teilweise an einem Bildungsauftrag und ist unter-
professionalisiert.

Es wird empfohlen, allen Kindern einen Kindergartenbesuch mit dem vollendeten
zweiten Lebensjahr zu erméglichen, diesen fiir Kinder mit besonderem Férderbedarf
verpflichtend zu machen, einen obligatorischen Vorschulbesuch fir alle mit dem
vollendeten vierten Lebensjahr vorzusehen sowie die Ausbildung des Vorschulper-
sonals zu akademisieren, um dem Bildungsauftrag des vorschulischen Bereichs
besser gerecht zu werden.

MaBnahmen:

m Vermittlung kognitiver und lernmethodischer Kompetenzen, der emotional-motivationalen
Lernbereitschaft, interkultureller und fremdsprachlicher Kompetenzen sowie der deutschen
Sprache als Voraussetzung fUr den spateren Lernweg,

m die Einrichtung von Familienzentren nach englischem Vorbild (Early Excellence Centres) in
Gebieten mit einem hohen Anteil von benachteiligten Kindern,

m Anbindung der Vorschuleinrichtungen (flir Kinder ab dem vollendeten vierten Lebensjahr)
an die Grundschulen, um den Ubergang zu flexibilisieren; Weiterentwicklung in Richtung
eines die Altersspanne von null bis zwolf Jahren umfassenden Bildungsplans, abgestimmt
mit den schulischen Curricula zur Unterstitzung einer kumulativen Kompetenzentwicklung,

m Verstarkung einer verbindlich zu machenden Kooperation von Kindergarten, Vor- und
Grundschule,

m Ausbildung von friihpadagogischem Personal und Grundschulpersonal in einem Zusam-
menhang auf Hochschulniveau, mit dem Ziel, dass zumindest pro Kindergartengruppe ein
Erzieher zur Verflgung steht, der auf Hochschulniveau ausgebildet ist.

9.3 Globalisierung und ihre Konsequenzen und Erfordernisse
far die Bildung in der Primarschule

Gesellschaften und damit auch Schulsysteme sind von soziodkonomischer, ethnischer und
kultureller Heterogenitat sowie zunehmend auch von Prozessen der Internationalisierung,
Globalisierung und Transnationalisierung gepragt. Kinder mit Migrationshintergrund und aus
soziobkonomisch schwachen Familien weisen haufiger Defizite in der Beherrschung der
Unterrichtssprache Deutsch auf als jene Kinder, auf die diese Merkmale nicht zutreffen. Ferner
zeigen sie in den zentralen drei Kompetenzbereichen Lesen, Mathematik und Naturwissen-
schaft schlechtere Leistungen und laufen Gefahr, schon friih den Anschluss zu verlieren
und somit nicht in der Lage zu sein, einen Beruf zu erlernen. Da im Zuge der Globalisie-
rung flexibel einsetzbares Wissen, gute fachliche Kompetenzen und hohe Qualifikationen an
Bedeutung gewinnen, werden Geringqualifizierte zuklnftig noch massivere Probleme auf
dem Arbeitsmarkt haben.
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Allen Heranwachsenden muss die Méglichkeit gegeben werden, interkulturelle Kom-
petenzen bereits in der Schule zu erwerben. Alle Schiiler der Primarstufe miissen die
Unterrichtssprache Deutsch beherrschen, um am weiterfihrenden Bildungsprozess
teilhaben zu kénnen. Im Sinne einer internationalen Anschlussfahigkeit und im Hin-
blick auf die von der EU angestrebte Mobilitat ihrer Biirger ist ferner der bereits im
Grundschulbereich verankerte Fremdsprachenunterricht auszubauen.

MaBnahmen:

m Eine starkere Verzahnung von Primarstufe und Sekundarstufe |, ausgehend von dem in
den Bildungsstandards verankerten Literacy-Konzept,

m eine konsequente (Sprach-)Férderung von schwachen oder benachteiligten Schilern in
der Unterrichtssprache Deutsch,

m die Weiterentwicklung von Englisch (oder einer anderen Fremdsprache) als Unterrichts-
fach in der Primarschule,

m eine hohe Qualifizierung der Fremdsprachenlehrkrafte in der Aus- und Weiterbildung,

m eine starkere BerUcksichtigung der interkulturellen Padagogik in der Lehrerausbildung und
-weiterbildung.

9.4 Globalisierung und ihre Konsequenzen und Erfordernisse
fir die Bildung im Sekundarbereich

Die bisher dominierende Vorstellung des ,Vorratlernens” ist in Anbetracht von Globalisierung
und dem damit verbundenen raschen Wandel auch hin zur Wissensgesellschaft nicht mehr
tragfahig. Diese Vorstellung bestimmt jedoch immer noch die kleinschrittigen Unterrichts-
konzepte, die in erster Linie auf den Erwerb von Faktenwissen zielen. An den Schulen in
Deutschland erhélt das ,Lernen des Lernens” im Fachzusammenhang, die Entwicklung von
Problemldsekompetenz an bedeutsamen und fachibergreifenden Problemstellungen und in
unterschiedlichen Sozialformen (einzeln und im Team) sowie die intelligente Nutzung neuer
Informationstechnologien zu wenig Raum.

Es wird empfohlen, Vorstellungen vom Lernen liber die Lebensspanne im Sekundar-
bereich starker zu verankern und gezielte Anstrengungen zu unternehmen, um
facheribergreifende und Meta-Kompetenzen im Fachzusammenhang zu entwickeln.

MaBnahmen:

m Eine konsequente Weiterentwicklung der Unterrichtsqualitat (z. B. in Programmen zur Pro-
fessionalisierung von Lehrkraften in kooperativen Netzwerken wie etwa in SINUS), die den
Erwerb tiefen und gut vernetzten Wissens, fachbezogener und facheribergreifender
Kompetenzen unterstitzt sowie die Umsetzung derartiger Programme in der Breite,

m eine Neukonzeption der Lehrerbildung im Sinne einer Durchsetzung einer berufsorientierten
wissenschaftlichen Lehrerausbildung,

m eine Orientierung an erfolgreichen internationalen Entwicklungen wie z. B. der Einflhrung
von Unterrichtsbldcken statt -stunden, des angeleiteten Selbststudiums, der Individuali-
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sierung des Lernens, der Entwicklung neuer Unterrichtszugange und Uberpriifung ihrer
Praxistauglichkeit und des effektiven Einsatzes neuer Medien als Lernwerkzeuge,

m Verstarkung von Schulautonomie im Sinne erweiterter Handlungsmaglichkeiten der Schul-
leitung und mehr Verantwortung in Personal- und Prozessfragen vor Ort.

9.5 Globalisierung und ihre Konsequenzen und Erfordernisse
far die Berufsausbildung

Die sich beschleunigenden Wandlungsprozesse der Globalisierung erfordern eine erhdhte
berufliche Mobilitdt und Flexibilitat. Dieser Herausforderung muss sich das deutsche duale
Berufsbildungssystem stellen. Die Ausbildungsberufe im dualen System sind immer noch zu
zahlreich und gegeneinander abgeschottet. Die Entscheidungsprozesse Uber Ausbildungs-
ordnungen halten mit den Veranderungsprozessen in der globalen Entwicklung nicht immer
Schritt, so dass die Kompetenzen im globalen MaBstab durch hohe jahrliche Abschreibungs-
raten von Ausbildungsinhalten schnell obsolet werden. Hohe Abbrecherquoten, Versaulung
und unflexible Ausbildungsbestimmungen sowie eine fehlende Durchlassigkeit im Berufsaus-
bildungssystem stellen die deutsche Berufsausbildung vor groBe Herausforderungen.

Es wird empfohlen, das Berufsausbildungssystem im Hinblick auf die Globalisie-
rungsanforderungen weiterzuentwickeln. Durch eine zunehmende Flexibilisierung
und die Starkung von allgemeinen Ausbildungsinhalten muss die Anpassungsfahigkeit
der Einzelnen an existierende und zukiinftige globale Veranderungen erhéht werden.

MaBnahmen:

m Weiterentwicklung der Berufsausbildung von einzelnen Ausbildungsberufen hin zu Be-
rufsgruppen, um die Zahl der Ausbildungsberufe zu reduzieren sowie die konsequente
Modularisierung der Ausbildungsinhalte,

m Starkung allgemeiner und berufslibergreifender gegentber allzu (berufs- und firmen-)
spezifischen Ausbildungsinhalten,

m flachendeckende EinfUhrung von Einstiegshilfen flir Geringqualifizierte (z. B. Einstiegs-
qualifizierung Jugendlicher),

m obligatorische Brickenkursangebote durch die Hochschulen zur HeranfUhrung an akade-
mische Kompetenz- und Lernerwartungen,

m bessere Verzahnung von Fachhochschulen mit der dualen Ausbildung, Vereinheitlichung
der unlbersichtlichen bundeslanderspezifischen Ubergangsregelungen sowie breite Ein-
fUhrung dualer Studiengange, die eine betriebliche Ausbildung mit einem Studium verbinden,

m mehr Transparenz der Leistungen durch den Nationalen bzw. Europaischen Qualifikations-
rahmen: Orientierung der Leistungseinschatzung an Kompetenzen statt an Zertifikaten.
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9.6 Globalisierung und ihre Konsequenzen und Erfordernisse
fir die Hochschul(aus)bildung

Der Bologna-Prozess hat wesentliche Schritte einer Internationalisierung mit sich gebracht.
Die Umsetzung in Deutschland ist weit fortgeschritten, auch wenn nicht alle Studiengénge
konsequent neu ausgerichtet wurden. Der entstehende Weltmarkt in der Hochschulbildung
droht angesichts einer zu starken Binnenorientierung aufgrund geringer Kapazitaten und
starker Uberlastung an deutschen Hochschulen vorbeizugehen.

Es wird empfohlen, sowohl die Bologna-Reform durchgangig umzusetzen als auch
in den weltweiten Bildungsmarkt offensiv einzutreten.

MaBnahmen:

m  Auslandsaufenthalte im Rahmen von Bachelorprogrammen ermdglichen und dort erbrachte
Studienleistungen konsequent anerkennen,

m eine Problemldse- und Kompetenzorientierung in Curricula anstelle der Abbildung von
Disziplinstrukturen,

B Qualitétssicherungssysteme in der Verantwortung der Hochschulen aufbauen,

m die Studierendenmobilitat durch Stipendien bzw. Studienkredite Uber das bisherige Aus-
lands-BAf6G hinaus fUr ein komplettes Auslandsstudium und flr jeden Studierenden for-
dern,

m die Présenz deutscher Hochschulen auf dem internationalen Bildungsmarkt in Form von
deutschen Studienangeboten im Ausland, Rekrutierung auslandischer Studierender, Aus-
landsreprasentanzen der Hochschulen flr die Erleichterung der Kommmunikation und An-
gebote von Fernstudien erweitern.

9.7 Globalisierung und ihre Konsequenzen und Erfordernisse
far lebenslanges Lernen

Die Anforderungen an Qualifikationen und berufliche Kenntnisse haben sich im Globalisierungs-
prozess deutlich verandert. Da die Arbeitskréafte jedoch in Deutschland nur selten kontinuier-
lich und lebenslang weitergebildet werden, stehen insbesondere altere Menschen vor dem
Problem, dass ihre Qualifikationen nicht mehr aktuell sind.

Auf dieses Missverhéltnis zwischen den am Arbeitsmarkt nachgefragten Qualifikationen
und dem Quialifikationsprofil alterer Arbeitnehmer ist mit Generationenaustausch (insbesondere
Frihverrentung) reagiert worden, so dass heute nur etwa ein Drittel der 60- bis 64-J&ahrigen
erwerbstétig ist. In skandinavischen Staaten und in Landern mit einer liberaleren Marktwirt-
schaft ist dieser Anteil erheblich hdher. Die alteren Arbeitnehmer stehen dort — was unter den
gegebenen demografischen Bedingungen bedeutsam ist — dem Arbeitsmarkt weiterhin zur
Verflgung. Insbesondere in den skandinavischen Landern werden sie auch im héheren Alter
systematisch weitergebildet.
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Es wird empfohlen, die Qualifikationen aller Arbeitskrafte kontinuierlich im Lebens-
lauf den sich rasch @ndernden Anforderungen des globalen Arbeitsmarkts anzu-
passen und auf diese Weise eine Altersdiskriminierung zu verhindern. Dazu ist es
erforderlich, die Relevanz von Bildung in der Bevélkerung und im Bildungssystem zu
erhéhen. Berufliche Qualifikation kann nicht auf eine relativ kurze Phase zu Beginn
des Lebenslaufs beschrankt bleiben, sondern ist eine lebenslange Aufgabe.

MaBnahmen:

m Von Seiten der Arbeitgeber die Weiterbildung aller, insbesondere auch &lterer Arbeit-
nehmer, unterstltzen und von politischer Seite aus eine Institutionalisierung der Weiter-
bildung vornehmen,

m eine Orientierung an internationalen Konzepten wie z. B. dem ,Flexicurity-Ansatz” in der
Beschaftigungspolitik, der auf eine hohe Beschaftigungssicherheit bei gleichzeitiger Flexi-
bilitat abzielt (wie z. B. in Danemark),

m die Altersgrenzen flr den Erwerb von Qualifikationen abschaffen,

m das Vorwissen und die Berufserfahrung alterer Mitarbeiter in Bildungsprozessen als wert-
volle Ressource betrachten und sie am Arbeitsplatz in Form von Prozessen des inter-
generationalen Wissensaustauschs nutzen,

m Weiterbildungsmarketing in differenzierter Form altersspezifisch ausrichten, um Disparita-
ten im Weiterbildungssektor langfristig zu Uberwinden,

m Netzwerke, in denen durch eine Zusammenarbeit von Bildungseinrichtungen, Betrieben,
Sozialpartnern etc. neue innovative MaBnahmen im Bereich des lebensbegleitenden
Lernens entwickelt werden, generieren, evaluieren und nachhaltig implementieren.
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