Erschienen in: Wissen und Bildung in der modernen Gesellschaft. Texte der V. Rosa-
Luxemburg-Konferenz der Rosa-Luxemburg-Stiftung Sachsen. Hrsg. Hans-Gert Grébe.
Reihe Texte zur politischen Bildung 34. Rosa-Luxemburg-Stiftung Sachsen, Leipzig 2005.
S. 25 — 74.

Hubert Laitko
Bildung und Globalisierung

Kleine Anndherungen an ein grofles Thema

Globalisierung — die gegenwértig dominante Tendenz der weltweiten kapitalistischen Ver-
gesellschaftung des Wirtschaftslebens, die im Weltfinanzmarkt kulminiert! — ist auf den
ersten Blick Entgrenzung, Riickgang der Regelungsmacht des Territorialstaates?. Auf den
zweiten Blick zeigen sich neue Abgrenzungen auf supranationaler Ebene oder auch quer zu
den Nationalstaaten; die Regulationskompetenz (governance), iiber die die so markierten
Territorien verfiigen, ist jedoch in keiner Weise mit jener von klassischen Nationalstaaten
vergleichbar. Das Problem, wie der entfesselte Globalisierungsprozess unter demokratische
Kontrolle genommen und damit »gezéhmt< werden konnte, ist unter dem Stichwort >glo-
bal governance< Gegenstand intensiver Debatten und eingehender Untersuchungen®, ohne

Dieser Text darf in unverédnderter Form frei weitergegeben und publiziert wer-
‘ @ \ den. Niheres regelt die Creative Commons Attribution-NoDerivs Lizenz, siehe

http://creativecommons.org/licenses/by-nd/2.5.

1Elmar Altvater, Birgit Mahnkopf: Grenzen der Globalisierung. Okonomie, Okologie und Politik in
der Weltgesellschaft. Miinster 1997. — Ulrich Beck: Was ist Globalisierung? Frankfurt a.M. 1998. —
Erik Borg: Projekt Globalisierung: Soziale Kréfte im Konflikt um Hegemonie. Hannover 2001. — Clau-
dia M. Buch: Globalization of Financial Markets. Berlin u.a. 2004. — J6rn Kleinert: The Role of Multina-
tional Enterprises in Globalization. Berlin u.a. 2004. — In seiner siikularen Zeitdimension ist der Globa-
lisierungsprozess bisher vor allem in der Wirtschaftsgeschichte untersucht worden. Im zweiten Halbband
des Jahrbuchs fiir Wirtschaftsgeschichte 2003, der dieser Thematik gewidmet ist, sind einfithrend drei
Arbeiten enthalten, die einen generellen Uberblick iiber den Forschungs- und Diskussionsstand geben:
Carl Christian v. Weizsécker: Zur Logik der Globalisierung. S. 11 — 18. — Jiirgen B. Donges: Aktuelle
Kontroversen in der Globalisierungsdebatte, S. 9 — 34. — Reinhard Spree: Globalisierungs-Diskurs — ges-
tern und heute, S. 35 — 56. — Alle drei Autoren entwerfen ein differenziertes Bild, bewerten aber letztlich
die kapitalistische Globalisierung als einen progressiven, begriilenswerten Prozess und gehen auf kritische
Distanz zu den »Globalisierungskritikern<.

2Der Steuerstaat, iiber den die 6ffentlichen Angelegenheiten finanziert werden, ist jedenfalls Territo-
rialstaat — die Dynamik der kapitalistischen Aneignung indes ldsst sich nicht territorial einschrianken:
»>>Eigentum verpflichtet< (Art. 14 GG), aber jenes Eigentum, das sich als Geldvermégen mobil auf der
Suche nach besten Anlagemdoglichkeiten auf dem Globus bewegt, kann sich der Verpflichtung entziehen.
Das geldférmige Eigentum hat >Exitoptionen< ... <. Siehe Elmar Altvater: Die pristabilierte Harmonie,
die unsichtbare Hand und die moderne Globalisierung. In: Sitzungsberichte der Leibniz-Sozietdt Bd. 23
(1998) H. 4. S. 5 — 38, hier S. 25.

3Ulrich Brand, Achim Brunnengriber, Lutz Schrader, Christian Stock, Peter Wahl: Global Gover-
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dass eine befriedigende praktikable Losung abzusehen wére. Auch wenn in der neueren
Wirtschaftsgeschichte Tendenzen der Offnung und solche der AbschlieBung und Autarkie
langfristig alternierten und schon deshalb zu vermuten ist, dass sich der gegenwértig zu
beobachtende Globalisierungstrend nicht in alle Zukunft fortschreiben lassen wird, diirf-
te die Erosion der nationalstaatlichen Kompetenzen irreversibel sein. >Kein Land kann
sich dem globalen Wandel dauerhaft entziehen, auch die BRD nicht<?. Bildung hingegen,
jedenfalls soweit sie durch Institutionen des Bildungswesens vermittelt wird, gehort zu
jenen Sphéren menschlicher Aktivitat, die bereits seit Jahrhunderten traditionell im na-
tionalstaatlichen Rahmen reguliert werden. In Deutschland als einem foderal aufgebauten
Staatsgebilde obliegt ein wesentlicher Teil der bildungspolitischen Regulierungskompe-
tenz mit den Bundeslédndern sogar noch kleineren, unterhalb der gesamtstaatlichen Ebene
angesiedelten Einheiten. Schon der Kontrast zwischen der globalen Integration des Wirt-
schaftslebens und der lokalen Verankerung des Bildungswesens lésst eine starke Spannung
zwischen beiden vermuten, von der die Bildungsprozesse nicht unberiihrt bleiben diirften.

1 Ein vielschichtiges Problem

Die Auswirkungen der Globalisierung auf die Bildung werden lebhaft diskutiert®, sind
aber zum gegenwirtigen Zeitpunkt noch nicht vollstédndig zu iiberblicken. Jedenfalls ist
zu erwarten, dass auch auf diesem Gebiet eine massive Aushohlung des nationalstaatli-
chen Gestaltungsvermogens eintritt. Dabei geht es weniger um eine etwaige Einschrinkung
der formalen juristischen und administrativen Zustédndigkeiten, sondern vor allem darum,
dass das Bildungsgeschehen zunehmend von Determinanten beeinflusst wird, die mehr
oder minder direkt mit dem Globalisierungsprozess zusammenhéngen und sich diesen
Zustéandigkeiten entziehen. Seit jeher verlief der Bildungsprozess des Individuums in einer
Erfahrungswelt, die sich nicht in Elternhaus, Schule, Lehre oder Universitit erschopfte.
Aber noch nie war die pragende Kraft des Milieus an den Bildungsinstitutionen vorbei
so stark wie heute, da dieses Milieu medial durchorganisiert ist und die Medien — be-
sonders jene, die auf Kinder und Jugendliche einen unwiderstehlichen Einfluss ausiiben
— zum groflen Teil Unternehmungen weltweit operierender Konzerne sind. Reinhard Mo-
cek beschreibt diese erst in jiingster Zeit entstandene Situation mit folgenden Worten:
>Selbstredend erfahrt der Internet-Surfer nichts iiber das Wesen des Informationskapita-
lismus — aber er steht spielend mittendrin in den funktionalen Mechanismen dieser Welt,

nance. Alternative zur neoliberalen Globalisierung? Miinster 2000. — David A. Lake, Miles Kahler (Hrsg.):
Governance in a Global Economy: Political Authority in Transition. Princeton, N.J. u.a. 2003. — Da-
vid Held, Mathias Koenig-Archibugi (Hrsg.): Taming Globalization: Frontiers of Governance. Cambridge
2003.

4Ruth Milachowski: Globaler Wandel und Herausforderungen an die Forschung der BRD. In: Nach-
haltigkeit als Forderung fiir die Wissenschaftsentwicklung. Leipzig 2002 (Rohrbacher Manuskripte 9).
S. 47 — 60, hier S. 47.

SPeter Scott (Hrsg.): The Globalization of Higher Education. Buckingham u.a. 1998. — Jan Currie
(Hrsg.): Universities and Globalization: Critical Perspectives. Thousand Oaks, Cal. u.a. 1998. — Globa-
lisierung und Bildung. Norderstedt u.a. 2002 (Franz-Fischer-Jahrbiicher 7). — Christoph Wulf, Christi-
ne Merkel (Hrsg.): Globalisierung als Herausforderung der Erziehung. Theorien, Grundlagen, Fallstudien.
Miinster u.a. 2002.
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kommt einigen ihrer Erfolgsgeheimnisse auf die Spur, verspiirt den Drang zur funktionalen
Identifikation mit diesem System, das ihm als herausragender Teil des Gesellschaftsganzen
erscheint<®. Er riit daher zu Skepsis gegeniiber Bestrebungen, den Bildungsbereich »an
sich< zu analysieren »und damit aus den sozialokonomischen Rahmenbedingungen der

kapitalistischen Informationsgesellschaft herauszulosen<”.

Es steht aufler Frage, dass direkt mit der Globalisierung verbundene Accessoires der
modernen Lebenswelt wie die aggressive Konsumwerbung, die gewinnorientiert arbeiten-
den privaten elektronischen Medien oder das Internet stark wirksame >Bildungsfakto-
ren< sind. Wahrscheinlich prigen sie das Individuum bereits heute — und mit der Ten-
denz weiterer Zunahme — nachdriicklicher als die eigentlichen Bildungsinstitutionen. Der
vorliegende Beitrag sieht jedoch von diesen diffusen Wirkungen ab und beschrinkt sich
auf einige Effekte der Globalisierung, die im institutionalisierten Bildungsgeschehen ein-
getreten sind oder eintreten. Innerhalb der Vielzahl gesellschaftlicher Institutionen nimmt
das Bildungswesen eine exponierte Stellung ein, weil es auf die Vermittlung des kulturel-
len Zusammenhangs zwischen den Generationen spezialisiert ist und damit, evolutionér
betrachtet, die Kohérenz der Gesellschaft in der Zeit sichert. Bildung produziert Zu-
kunftsfahigkeit. Die Annahme, dass zwischen dem Bildungsniveau einer Gesellschaft und
ihrer Zukunftsfahigkeit ein tendenziell enger werdender Zusammenhang besteht, ist weit-
hin akzeptiert; sie wird in den Diskursen zum Ausdruck gebracht, die in neuerer Zeit unter
den Stichworten >Informationsgesellschaft<® bzw. > Wissensgesellschaft<? gefiihrt werden.
Danach héngen die Chancen eines Landes, im globalen Standortwettbewerb zu bestehen,
mehr und mehr von dessen Fahigkeit ab, qualifiziertes Humankapital zu erzeugen. Ter-
mini wie »Standortwettbewerb< oder >Humankapital< gehoren zum Vokabular der kapi-
talistischen Globalisierung; schon das blofle Faktum, dass in den Bildungsreformdebatten
der Gegenwart solche Termini mit grofiter Selbstversténdlichkeit verwendet werden — vor
wenigen Jahrzehnten wére das noch undenkbar gewesen —, bezeugt den schleichenden
Dominanzgewinn der Wirtschaft gegeniiber dem Bildungssystem. Ein allgegenwartiges
Symptom dafiir ist etwa, dass man auch in der Bildungssphére kaum mehr von Verwal-
tung, Leitung und Organisation, dafiir aber iiberall von >Management< spricht'?. In den

6Reinhard Mocek: Bildung als Humanwert und als Strategiepotential. In: Sitzungsberichte der Leibniz-
Sozietét. Berlin Bd. 31 (1999) H. 4. S. 45 — 58, hier S. 48.

"Ebenda. S. 55.

8Manuel Castells: Das Informationszeitalter. Teil I: Der Aufstieg der Netzwerkgesellschaft. Opladen
2001. — Teil II: Die Macht der Identitdt. Opladen 2002. — Teil III: Jahrtausendwende. Opladen 2003.
— Jochen Steinbicker: Zur Theorie der Informationsgesellschaft. Ein Vergleich der Ansétze von Peter
Drucker, Daniel Bell und Manuel Castells. Opladen 2001.

9Gernot Bohme (Hrsg.): The Knowledge Society. The Growing Impact of Scientific Knowledge on
Social Relations. Dordrecht u.a. 1986. — Nico Stehr: Knowledge Societies. London u.a. 1994. — Wolf-
gang Frithwald: Die Informatisierung des Wissens. Zur Entstehung der Wissensgesellschaft in Deutsch-
land. Stuttgart 1995. — Christoph Hubig (Hrsg.): Unterwegs zur Wissensgesellschaft: Grundlagen,
Trends, Probleme. Berlin 2000. — Gereon Sievernich (Hrsg.): Wissen: verarbeiten, speichern, weitergeben.
Von der Gelehrtenrepublik zur Wissensgesellschaft. Berlin 2000. — Heinrich-Boll-Stiftung (Hrsg.): Gut
zu Wissen. Links zur Wissensgesellschaft. Konzipiert und bearbeitet von Andreas Poltermann. Miinster
2002.

10 Anke Hanft (Hrsg.): Hochschulen managen? Zur Reformierbarkeit von Hochschulen nach Manage-
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letzten Jahren ist dieser Problemkreis umfangreich analysiert und diskutiert worden, so-
wohl unter affirmativen als auch unter kritischen Perspektiven. Foren kritischer Debatten
waren insbesondere die im Jahr 2000 an der Universitdt Hamburg durchgefithrte Kon-
ferenz >Die Privatisierung des Bildungsbereichs — Eigentum und Wertschépfung in der
Wissensgesellschaft« und das im Rahmen des 17. Kongresses der Deutschen Gesellschaft
fiir Erziehungswissenschaft gleichfalls im Jahr 2000 veranstaltete Symposium >>Entlas-
sen wir Schulen und Hochschulen in die Freiheit< — Neoliberalisierung, Privatisierung,
Abschaffung &ffentlicher Bildung: Globale und regionale Trends<!'. Ausgehend von den
Ergebnissen dieser beiden Veranstaltungen, gaben Ingrid Lohmann und Rainer Rilling mit
internationaler Beteiligung 2002 den Studienband Die verkaufte Bildung heraus. Die iiber-
greifende Frage der Untersuchungen formulieren sie im Vorwort folgendermafien: >Gibt
es in dem vielbeschworenen Sog der Globalisierung noch Raum fiir Konzepte wie Eman-
zipation, Miindigkeit, Chancengleichheit, Interkulturalitéit, Verteilungsgerechtigkeit, De-
mokratie, Selbstbestimmung, Gemeinsinn? Oder sind sie inzwischen obsolet, {iberholt von
Standort-orientierten Mafligaben fiir die Transformation der 6ffentlichen Einrichtungen in
for-profit-Unternehmen?< Thre zusammenfassende Diagnose des inzwischen erreichten Zu-
standes ist erniichternd: »Langst haben in diesem Prozess die bisherigen Akteure einer
staatlich-6ffentlichen Steuerung von Bildung, Wissenschaft und Technologie — Bundes-
und Lénderparlamente, Regierungen — ihre Lenkungskompetenzen an supranationale Or-
ganisationen wie OECD, WTO, EU, IWF und Weltbank sowie an transnationale Konzerne
und deren Stiftungen (Bertelsmann, VW, Siemens-Nixdorf) abgetreten<. Dabei ist >das
Wirken keines dieser Gebilde mit den klassischen Mitteln biirgerlich-westlicher Demokra-
tien kontrollierbar.<!2.

Die Globalisierung hat zwar ihr Zentrum in der Wirtschaft, reicht aber weit dariiber
hinaus. Das komplexe Phédnomen Bildung kann im Prinzip unter jedem seiner Aspekte von
ihr tangiert werden. Fiinf Ebenen des Zusammenhangs von Bildung und Globalisierung
sind bereits heute deutlich ausgeprégt:

1. Die sukzessive Umwandlung von Wissenspaketen und Bildungsleistungen in Waren
(Kommodifizierung), deren Umsatz den Regularien des Marktes — und dabei in
letzter Instanz des Weltmarktes — gehorcht.

2. Integration der technischen — insbesondere der informations- und kommunikations-
technischen — Infrastruktur der Globalisierung mit ihren Funktionen weltweiten mul-
timedialen Austausches in die Bildungsprozesse.

mentprinzipien. Neuwied 2000. — Anke Hanft (Hrsg.): Grundbegriffe des Hochschulmanagements. Neu-
wied 2001. — Herbert Buchen: Management von Schule statt Schulverwaltung. Bénen 2004. — Rolf Dubs:
Qualitdtsmanagement Schule. Bonen 2004. — Adolf Bartz: Projektmanagement Schule. Bénen 2004. —
Adolf Bartz: Personalmanagement Schule. Bonen 2004.

UDer Aufforderungssatz >Entlassen wir Schulen und Hochschulen in die Freiheit<, der im Titel des
Symposiums zitiert wird, war des Finale der »Bildungsrede<, die der damalige Bundesprisident Roman
Herzog im November 1997 gehalten hatte.

2Ingrid Lohmann, Rainer Rilling: Einleitung. In: Die verkaufte Bildung. Kritik und Kontroversen
zur Kommerzialisierung von Schule, Weiterbildung, Erziehung und Wissenschaft. Hrsg. Ingrid Lohmann,
Rainer Rilling. Opladen 2002. (im Weiteren: Die verkaufte Bildung) S. 9 — 11, hier S. 10. — Rezension
dazu: Hubert Laitko: Bildung zwischen Anspruch und Kommerz. In: Utopie kreativ. Berlin (2002) 143.
S. 845 — 851.
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3. Vordringen der englischen Sprache als >lingua franca< der Globalisierung.

4. Entwicklung eines internationalen Monitoring der Bildungssysteme, das ihren fort-
wéahrenden Leistungsvergleich und die universelle Orientierung an akzeptierten Vor-
bildern ermdglicht.

5. Zielstrebig vorgenommene ldnderiibergreifende Angleichung und Normierung der

Bildungssysteme, Herstellung universeller Austauschbarkeit von Bildungsmodulen
und Abschliissen.

Diese fiinf aufféilligen Trends sind nicht unabhéngig voneinander, sondern mannigfach
miteinander verwoben. Sie spielen in den Erscheinungen, die in den folgenden Abschnitten
kurz erortert werden, eine wesentliche Rolle. Zudem ist damit zu rechnen, dass in der
Bildungswelt weitere Effekte der Globalisierung zutage treten werden.

2 Bildung wird marktgingig

Die Auswirkungen der Globalisierung auf die Arbeitswelt sind gravierend und werden seit
wenigstens zwei Jahrzehnten intensiv diskutiert. Da prekére Arbeitsverhéltnisse um sich
greifen und fiir immer mehr Menschen gesteigerte Flexibilitdt und geographische (»in-
terkulturelle<) Mobilitét iiberlebensnotwendig werden, steigt die Nachfrage nach Wei-
terbildungsangeboten jeder Art!3. In Deutschland ist, wie Mechthild Bayer feststellt, die
Weiterbildung zum gréfiten Bildungsbereich herangewachsen. Nach Angaben des Berichts-
systems Weiterbildung VII (1999) nahm bereits gegen Ende des vergangenen Jahrhunderts
jeder zweite Berufstéitige an Weiterbildungsmafinahmen teil — eine deutliche Steigerung
gegeniiber dem fiinf Jahre vorher erstatteten Bericht VI**. Die Sphiire der Weiterbildung
ist selbst bei weitem flexibler und wesentlich weniger normiert als die stérker in den kul-
turellen Traditionen des jeweiligen Landes verankerte Schul- und Berufsbildung. Daher
bildet sie im globalen Mafstab ein wichtiges Einfallstor fiir die Umwandlung der Bildung
in einen kapitalistischen Geschéftszweig: >Offentliche Weiterbildung steht in Konkurrenz
zu anderen Anbietern auf einem Bildungsmarkt, der nicht nur expandiert, sondern sich
auch zunehmend ausdifferenziert und in seinem Gesamtprofil durch >Entgrenzungstenden-
zen< verdndert hat, so dass eine kaum noch iiberschaubare Vielfalt von Angeboten neben-
einander steht<!®. Diese Angebote werden zunehmend >virtualisiert<, also weltweit {iber
das Internet verbreitet. Die Virtualisierung der Hochschulbildung ist, wie Karola Hahn

13Peter Faulstich, Ulrich Teichler u.a.: Bestand und Perspektiven in der Weiterbildung. Weinheim
1991. — Peter Faulstich u.a. (Hrsg.): Zukunftskonzepte der Weiterbildung. Weinheim, Miinchen 1997.
— Peter Faulstich, Dieter Gnahs, Sabine Seidel, Mechthild Bayer (Hrsg.): Praxishandbuch zum selbst-
bestimmten Lernen in der Aus- und Weiterbildung. Weinheim, Miinchen 2002. — Detlef Behrmann,
Bernd Schwarz (Hrsg.): Selbstgesteuertes lebenslanges Lernen: Herausforderungen an die Weiterbildungs-
organisation. Bielefeld 2003. — Wiltrud Gieseke (Hrsg.): Institutionelle Innenansichten der Weiterbildung.
Bielefeld 2003. — Peter Faulstich: Weiterbildung: Begriindungen lebensentfaltender Bildung. Miinchen
u.a. 2003. — Peter Kell (Hrsg.): Adult Education 213 Century. New York u.a. 2004.

\Mechthild Bayer: Weiterbildungspolitik heute — Modernisierung wohin? In: Die verkaufte Bildung.
S. 261 — 272, hier S. 261 — 262.

5Hannelore Bastian: »Markt< und >Dienstleistung< in der 6ffentlichen Weiterbildung — Volkshoch-
schule im Umbruch. In: Die verkaufte Bildung. S. 247 — 260, hier S. 248.
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bemerkt, besonders interessant »auf dem Sektor der Weiterbildung, des lebenslangen Ler-
nens und der >offenen< Fernlehre<. Es gibt in Ubersee bereits Fernuniversitéiten mit mehr
als einer halben Million Studierenden'¢. Der Weiterbildungsmarkt ist im modernen Wirt-
schaftsleben einer der am stérksten expandierenden Teilmérkte, und die USA fungieren als
weltgrofiter Exporteur von Bildungsleistungen. Als globale Akteure fungieren hier nicht
so sehr die klassischen Universitéiten als vielmehr Neugriindungen, die von Medien- und
Unterhaltungskonzernen ins Leben gerufen worden sind: »Auffallend beim Handel mit vir-
tuellen Bildungsangeboten sind die Verflechtungen und Konzentrationen in der Hand von
Medien-Mogulen und multinationalen Unternehmen der Unterhaltungsbranche<!”. Dabei
wird die Bezeichnung >Universitdt< aus Marketingmotiven bedenkenlos und inflationér
verwendet. Rolf Schulmeister verzeichnete Ende 2000 bereits rund 150 virtuelle Univer-
sitéiten!®. Die »herkdmmlichen< staatlichen Universititen gehen damit ihres Monopols
verlustig, das durch Schmalspur-Bildungsangebote kommerzieller Bildungsunternehmen
unterminiert wird, und >laufen Gefahr, in Zukunft weiteres Terrain auf dem Sektor der
tertidren Bildung an diejenigen Anbieter zu verlieren, die flexibel nach dem Prinzip der
unmittelbaren Bedarfs- und >Kunden<orientierung agieren (>learn tonight, apply tomor-
row<)<!9,

Fiir die nahe Zukunft wird hier mit einem enormen, buchstéablich >grenzenlosen<« Markt-
potential gerechnet?’, da sich die Schere zwischen dem wachsenden Bedarf an Bildungs-
dienstleistungen und der abnehmenden Fahigkeit der offentlichen Hand, diese Leistun-
gen zu finanzieren, weiter 6ffnen und die Befriedigung dieser Bediirfnisse immer mehr
dem Markt obliegen wird. Bayer attestiert der staatlichen Bildungspolitik hier schwer-
wiegende Defizite. Sie sieht »eine erhebliche Diskrepanz zwischen allseits betontem Be-
deutungszuwachs und Realitéit: Weiterbildung ist nach wie vor weit davon entfernt, ein
gleichberechtigter vierter Teil des Bildungswesens zu sein.<?'. Schon in den 80er Jahren
verfochten die Unternehmerverbéinde die Devise >Mehr Markt in die Weiterbildung<.
Im Laufe der Neunziger stellte sich eine Proportion ein, wonach beinahe die Hélfte al-
ler beruflichen Weiterbildungsaufwendungen von den Nutzern privat finanziert wurden.
Bayer sieht zahlreiche Symptome dafiir, dass auf diese Weise die Weiterbildung zu einem
Vehikel sozialer Ungleichheit statt zu einem Instrument des Abbaus von Benachteili-
gungen wird. Die Zunahme der Weiterbildungsaktivitdt beschrénkt sich weitgehend >auf
Jiingere, Hochqualifizierte mit entsprechendem beruflichen Status, Besserverdienende und

16Karola Hahn: Die Globalisierung des Hochschulsektors und das >General Agreement on Trade in
Services< (GATS). In: die hochschule. Wittenberg 12 (2003) 1, S. 48 — 73, hier S. 51.

"Ebenda.
18Rolf Schulmeister: Virtuelle Universitéit — virtuelles Lernen. Miinchen, Wien 2001.
19Karola Hahn: Die Globalisierung ... S. 50.

20Robin Middlehurst et al. (Hrsg.): The Business of Borderless Education. London 2000. — Glenn R. Jo-
nes sagte in seiner Eroffnungsadresse auf der Konferenz von GATE (Global Alliance for Transnational
Education), einer internationalen Vereinigung zur Férderung der privaten Bildungsindustrien, im Okto-
ber 1998 in Paris: »... the market potential is one of the largest of the planet<. Zitiert in: Nico Hirtt:
The »Millennium Round« and the Liberalisation of the Education Market. In: Die verkaufte Bildung.
S. 15 — 27, hier S. 25.

21Bayer: Weiterbildungspolitik heute ... S. 261.
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Erwerbstétige in Grofibetrieben oberhalb der Facharbeiterebene.« Dies gibt nach ihrer
Uberzeugung >Anlass zur Sorge iiber eine wachsende Polarisierung zwischen denen, die
lebenslange Anforderungen und Méglichkeiten zum vielféltigen Lernen in sich entwickeln-
den modernen Lerngesellschaften annehmen und nutzen, und denjenigen, die am Rande
dieser neuen Lernbewegung zuriickbleiben. Das Risiko eines knowledge gap wachst mit
der neoliberalen Konzeption selbstorganisierten Lernens, das in der Weiterbildung einen
anhaltenden Boom erlebt<?2.

Die Voraussetzung fiir die Umwandlung von Bildungsangeboten in Waren ist, dass
diese aus ihren lokalen Kontexten gelost und in eine Gestalt gebracht werden, die vielen
potentiellen Kaufern — im Grenzfall weltweit — offeriert werden kann. Die Ausstattung
der Bildungspraxis mit moderner Informations- und Kommunikationstechnik beférdert
die Dekontextualisierung, wirkt als Katalysator dieses Prozesses, weil diese neuartige
Kulturtechnik gegeniiber den Bildungsinhalten vollkommen neutral ist. Eben diese In-
haltsneutralitit, die von den Akteuren der Bildungsprozesse Anpassung an iibergreifende
Regeln und Normen verlangt, wirkt zugleich als Ferment der Austauschbarkeit.

Wenn sich in der Sphire der Bildung lokale Dienstleistungen fortschreitend in inter-
national handelbare Produkte verwandeln, dann sind damit zwei auf den ersten Blick un-
auffillige, tatséchlich aber tiefgreifende Konsequenzen verbunden. Zum ersten erfolgt eine
untergriindige Ersetzung der inhaltlich bestimmten Ziele des 6ffentlichen Bildungswesens
durch Gewinnziele. Das ist eine Inversion des Ziel-Mittel-Verhéltnisses, die immer und
iiberall eintritt, wenn bestimmte Leistungen aus 6ffentlichen in private Hénde iibergehen.
Fiir 6ffentliche Bildungseinrichtungen ist das iibergeordnete Ziel, im Ergebnis ihrer Téatig-
keit bestimmte Kompetenz- und Personlichkeitsprofile zu erzeugen, und die 6konomisch
bewerteten Ressourcen, die sie mit moglichst groflem Effekt dafiir einsetzen sollen, fun-
gieren als Mittel, deren Verwendung ihren Sinn in jenem iibergeordneten Zweck findet. In
einem privaten Bildungsunternehmen, mag es inhaltlich auch noch so hohe Qualitéatsstan-
dards verfolgen, kehrt sich diese Zweck-Mittel-Relation um, und zwar unvermeidlich und
vollkommen unabhéngig von den moralischen Idealen seiner Betreiber allein aufgrund der
>Logik< des wirtschaftlichen Wettbewerbs, in dem es sich behaupten muss. Michael Wim-
mer spricht von einer Tendenz, >den Bildungsdiskurs durch eine 6konomische Denkform
zu vereinnahmen<23. Der Bildungsauftrag wird in dieser »Logik< zum Mittel fiir den iiber-
geordneten Zweck, Gewinn zu erwirtschaften. Diese Ziel-Mittel-Inversion tritt jedoch nicht
erst mit der Privatisierung von Bildungseinrichtungen ein, sondern wird durch Mafinah-
men der Deregulierung bereits in der Sphére des 6ffentlichen Bildungswesens vorbereitet.
Eine besondere Rolle bei der Durchsetzung von Marktorientierungen spielen nach Ansicht
von Peter J. Weber Dezentralisierung und eigenstédndige Budgetierung, »mit denen gene-
rell Grundsétze erwerbswirtschaftlicher Unternehmensfiithrung in die gemeinwirtschaftlich
arbeitenden Einrichtungen des Bildungswesens iibertragen werden. Hierdurch dndert sich
die Bildungsfinanzierung in ihrem Wesen, da sich erwerbswirtschaftliche Unternehmen
in erster Linie um die Gewinnmaximierung bemiihen (Formalziel), gemeinwirtschaftli-
che aber um eine staatlich organisierte Grundversorgung der Bevolkerung mit Bildung

22Ebenda. S. 262 — 263.

2Michael Wimmer: Bildungsruinen in der Wissensgesellschaft — Anmerkungen zum Diskurs iiber die
Zukunft der Bildung. In: Die verkaufte Bildung. S. 45 — 68, hier S. 47.
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(Sachziel)<?%. In den vorherrschenden Bildungsreformbestrebungen erkennt Ingrid Loh-
mann ungeachtet aller Unterschiede im Detail {iberall die gleiche Agenda: >Durchsetzung
privatwirtschaftlicher Steuerungsprinzipien im 6ffentlichen Sektor, betriebswirtschaftliche
Umgestaltung von Bildungs- und Wissenschaftsinstitutionen, so dass sie wie kapitalisti-
sche Wirtschaftsunternehmen agieren, d.h. gegeneinander in Konkurrenz treten, moglichst
billig produzieren, Profit erwirtschaften (und also den Tauschwert von Waren iiber den

Gebrauchswert stellen), Monopolstellung anstreben miissen<?°.

Barbara M. Kehm sieht paradigmatische Verdnderungen im Verstdndnis von Bildung
— »die Distanzierung vom Ideal der >humanistischen Personlichkeits- oder Charakterbil-
dung< zugunsten der Betonung von (internationaler) Beschéftigungsfihigkeit (skills), die
einhergeht mit der abnehmenden Bedeutung der Auffassung von >Bildung als Biirger-
recht< (Dahrendorf) und der zunehmenden Bedeutung von Bildung als Dienstleistung,
Ware oder Markt (GATS, Studierende als Kunden, Studiengebiihren)<?%. Diese Wendung
wird in den nichtprivaten Hochschulen durch die Ausbreitung von Systemen der Leistungs-
messung und darauf beruhenden Rankings und Strategien der >Qualitéitssicherung< vor-
bereitet?”. Mit der Orientierung auf das Messbare — von Studentenzahlen bis zu Zitations-
raten — und der Zuweisung von Ressourcen geméafl den gemessenen Leistungsindikatoren
wird die Aufmerksamkeit von den inhaltlichen Kerncharakteristika der Bildungs- und Er-
kenntnisprozesse auf deren Auflenseite verlagert. Wie Hansgiinter Meyer bemerkt, riickt
das sich ausbreitende Qualitétssicherungs-Management in wissenschaftlichen Einrichtun-
gen neben anderen unerwiinschten Wirkungen >die Finalstufe des Wissenschaftsprozesses
unangemessen in den Vordergrund<. Nach seiner Einschétzung hat der Mainstream der
Reformdiskurse und -kontroversen im Hochschulbereich >den Weg eingeschlagen, nicht
den wissenschaftlichen Denkfortschritt per se zu thematisieren und in den Mittelpunkt
zu stellen, sondern ihn iiber den Verwertungsprozess seiner Hervorbringungen und deren
Akzeptanz durch wissenschaftsexterne Nutzer anzugehen<?®. In einer anregenden Unter-
suchung, die historischen Zusammenhingen und strukturellen Gemeinsamkeiten von Wis-
senschaft und Leistungssport nachgeht, zeigt Erhard Stolting, dass sich das Bildungs- und
Wissenschaftssystem mit der Orientierung auf Leistungsmessung normativ umstellt — von
Bildungsstreben und wissenschaftlicher Neugier auf die Erlangung institutioneller und pri-

24Peter J. Weber: Technisierung und Marktorientierung von Bildung in Europa. In: Die verkaufte Bil-
dung. S. 29 — 43, hier S. 32. — Peter Eichhorn, Werner Wilhelm Engelhardt (Hrsg.): Standortbestimmung
Offentlicher Unternehmen in der Sozialen Marktwirtschaft. Baden-Baden 1994.

25Ingrid Lohmann: After Neoliberalism. Koénnen nationalstaatliche Bildungssysteme den >freien
Markt< {iberleben? In: Die verkaufte Bildung. S. 89 — 107, hier S. 93 — 94.

26Barbara M. Kehm: Vom Regionalen zum Globalen. Auswirkungen auf Institutionen, System und
Politik. In: die hochschule. Wittenberg 12 (2003) 1. S. 6 — 18, hier S. 13.

2TUber die Auswirkungen auf das Arbeitsklima schreibt Horst Bethge anhand von Erfahrungen aus
Hamburger Bildungseinrichtungen: > Andererseits werden die Mitarbeiter einem Selbstausbeutungsdruck
wie noch nie unterworfen, ndmlich immer schneller, immer gestresster arbeiten zu miissen, weil man
permanent evaluiert und gebenchmarkt wird. Die Konkurrenz untereinander wird verstarkt, die Kultur
der Kooperation zerstort.< Siehe Horst Bethge: Okonomisierung im Bildungsbereich. Privatisierung und
Deregulierung am Beispiel Hamburgs. In: Die verkaufte Bildung. S. 207 — 216, hier S. 216.

28Hansgiinter Meyer: Hochschulforschung als Wissenschaftstheorie. In: die hochschule. Wittenberg 11
(2002) 2. S. 41 — 57, hier S. 54, S. 47.
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vater Finanzmittel — und damit »einem institutionellen Wertwandel< unterliegt?®. Diese
Entwicklung hdngt damit zusammen, dass sich die Leistungsmessung und die Aufstellung
von Rangordnungen auf Merkmale richtet, >die sowohl der Bildung wie der Wissenschaft
auflerlich sind. Sie erfassen moglichst eindeutig Merkmale, die Qualitdt indizieren, aber
sie nicht direkt messen kénnen.<3?. Es ist meines Erachtens ein grofes Verdienst dieser
Arbeit, dass sie mit dem Hinweis auf den dufSerlichen Charakter der fiir Evaluationen und
Rankings verwendeten Indikatoren eine grundlegende Tatsache ausspricht, die in den {iibli-
chen Lobpreisungen des Wettbewerbs iibergangen wird. Mit der Orientierung auf solche
Indikatoren wird der Inhalt der Form untergeordnet. Obwohl Stolting meint, dass diese
Entwicklung zum Kernbestand der institutionellen Modernisierung gehore und daher nicht
aufzuhalten sei, zeigt er klar, dass aus der Spannung von Inhalt und Form gravierende
Dysfunktionen hervorgehen konnen®': »Die iiberkommenen wissenschaftlichen Normen
halten angesichts der Umstellung auf die neuen Indikatoren nicht stand<®*?. Am Ende
bleibt weiter nichts als >die Hoffnung, dass das wissenschaftliche Ethos so lebenskréftig
bleibt, dass es seine Leistungsmessung und seine Transparenz iiberlebt.<33.

Zum zweiten werden in dem Mafle, wie sich im Bereich der Bildung die Prinzipien ka-
pitalistischen Wirtschaftens ausbreiten, auch die lokalen Bildungsmérkte erodiert, und die
starksten Akteure, die >global players<, werden sich auf lange Sicht auch hier durchset-
zen. Daraus, dass der Weiterbildungsmarkt heute noch vielen Kleinanbietern Raum gibt
und Existenzgriindern vielleicht bescheidene Chancen erdffnet, sollte nicht voreilig der
Schluss gezogen werden, die Lawine der Globalisierung wiirde womdoglich an den Réndern
dieses Bezirkes zum Stehen kommen. Viele dieser kleinen Unternehmen leben von Auf-
tragen der 6ffentlichen Hand (Weiterbildungs- und Umschulungsleistungen im Auftrag der
Bundesagentur fiir Arbeit, neuerdings auch Betreuung von Personen mit Ein-Euro-Jobs
im Rahmen von Hartz IV usw.3!). Es gibt keine Garantie dafiir, dass diese protektive

29Frhard Stolting: Wissenschaft als Sport. Ein soziologischer Blick auf widerspriichliche Mechanismen
des Wissenschaftsbetriebes. In: die hochschule. Wittenberg 11 (2002) 2. S. 58 — 78, hier S. 60.

30Ebenda. S. 59.

315 Erstens konnte es den beteiligten Lehrern und Wissenschaftlern nicht mehr primér um eine Ver-
besserung von Ausbildung und Wissenschaft gehen, sondern um bessere Messergebnisse: also ein hoheres
Prestige unter Fachkollegen, hiufigeres Zitiertwerden, eine groflere Menge von Veroffentlichungen, mehr
Drittmittel usw. Das Interesse, das sich auf gute Messergebnisse und Rangplitze richtet, kann dann
pidagogischen Eros oder wissenschaftliche Leidenschaft entwerten, sofern sie sich nicht messbar machen
lassen will<. Ebenda. S. 60. — »Die Okonomisierung der Forschung verstérkt die Tendenz zu Filschun-
gen in den Naturwissenschaften und zu Plagiaten und Selbstplagiaten in den Kulturwissenschaften; wer
anhand des quantitativen Umfangs seiner Literatur beurteilt wird, kann sich gezwungen sehen zu glauben,
seine Texte in Form von jederzeit wieder einsetzbaren Textbausteinen speichern zu miissen<. Ebenda.

S. 74.
32Ebenda. S. 74.
33Ebenda. S. 75.

34Ein Pressebericht verdeutlicht dies: »Bis zu 500 Euro pro Monat gibt es fiir jeden Ein-Euro-Job, bei
den iiblichen 30 Wochenstunden erhalten die Jobber selbst davon meist nur 130 Euro. Den groien Rest
von bis zu 370 Euro, also fast drei Viertel der staatlichen Hilfe, streichen die Betreuer ein. Das lockt —
ganz im Sinne Clements — unter anderem Firmen aus der gebeutelten Bildungsbranche an, die nun an
den Ein-Euro-Jobbern verdienen. [...] >Ich habe nur eine Alternative<, sagt ein schleswig-holsteinischer
Bildungsunternehmer. >Entweder ich denke mir moglichst kreativ jede Menge Ein-Euro-Jobs aus, fiir die
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Wirkung der offentlichen Hand auf die Kleinakteure des privaten Bildungsmarktes auch
kiinftig mit gleicher Intensitdat anhalten wird.

Dass die Einteilung des Lebenslaufes in eine relativ kurze Allgemein- und Berufs-
bildungsphase und einen langen Ausiibungszeitraum, fiir den die einmal angeeigneten
Kompetenzen im wesentlichen ausreichen, durch ein Miteinander von Berufspraxis und
Weiterbildung abgelost werden wiirde, ist frith vorausgesehen worden. Als dieser Wandel
vor einigen Jahrzehnten vorausschauend diskutiert wurde, sah man ihn fast ausschlief3-
lich als Personlichkeitsgewinn, ohne ihn zu problematisieren. Das trifft zweifellos auch
zu; doch zugleich stellen die Verdnderungen, die in der Arbeitswelt in Richtung auf eine
gesteigerte Flexibilitdt und Mobilitdt der Beschéftigten vor sich gehen, eine verzerrte, de-
formierte Entwicklung dar, solange ihre entscheidende Triebkraft wirtschaftliche Existenz-
und Karrierezwange sind und nicht die eigenen Bediirfnisse der Individuen nach einem
vielseitigeren und erfiillteren Zuschnitt ihres eigenen Lebens. Unter den Bedingungen der
kapitalistischen Produktionsweise wird das lebenslange Lernen samt den Institutionen,
die es vermitteln, und damit das gesamte Bildungswesen entscheidend von dem Um-
stand gepragt, dass Arbeitspliatze weltweit ein knappes Gut sind, wiahrend Waren aller
Art die Mirkte im Uberfluss fiillen und ihr Angebot die verfiighare Kaufkraft weit ibert-
rifft. Wenn Arbeitsmarktpolitiken verschiedener Léander verglichen und als unterschiedlich
effizient bewertet werden, so vergleicht man Lander mit unterschiedlich hohen Arbeits-
losenraten untereinander, niemals aber Lénder mit einem Uberschuss an Arbeitskréiften
mit solchen, die ein Arbeitskraftedefizit besitzen; echte Defizite treten, wenn iiberhaupt,
allenfalls fiir bestimmte Berufe auf.

Durch diese Situation sind die Trager von Arbeitskraft genctigt, sich den Wiinschen
jener, die das knappe Gut Arbeitsplétze vergeben, in jeder Hinsicht anzupassen (employa-
bility). Diese Wiinsche — bzw. ihre Antizipation durch die Arbeitsplatzsuchenden — sind die
Hauptdeterminanten fiir die Gestaltung des Kompetenzportfolios der Arbeitsplatzsuchen-
den und nicht etwa die innere »Logik< ihrer Personlichkeitsentfaltung®. In Deutschland
wird dies mit uniiberbietbarer Deutlichkeit durch die fiir die Jobvergabe nach Hartz IV
geltenden Zumutbarkeitskriterien veranschaulicht. Leicht entschérft — jedoch nur fiir je-
ne, deren personliche Verhaltnisse ihnen unbegrenzte Beweglichkeit gestatten — wird das
Problem durch die Moglichkeit globaler Mobilitét, da Arbeitspléitze unterschiedlichen Zu-
schnitts an verschiedenen Stellen des Globus in unterschiedlichem Mafle knapp sind. Man
kann also seiner personlichen Sinnerfiillung weltweit hinterher reisen — freilich nicht oh-
ne gravierende demographische Konsequenzen, denn nur kinder- und bindungslose Singles
entsprechen in idealer Weise diesen Konditionen. Insgesamt @ndert dies aber nichts daran,
dass es in der Regel nicht die Vergeber von Arbeitsgelegenheiten sind, die den Besitzern
qualifizierter Arbeitskraft in jeder Weise entgegenkommen miissten. Nicht ohne Nostal-
gie betrachtet man die heute teilweise unter Denkmalschutz stehenden Wohnsiedlungen,
die grofle Unternehmen im frithen 20. Jahrhundert errichten lieflen, um sich Stammbeleg-

ich dann Geld von der Arbeitsagentur kriege. Oder ich mache meinen Laden dicht<.< Siehe Ulrike Meyer-
Timpe: Kalkulierter Flop. In: »DIE ZEIT«. Hamburg vom 3. Februar 2005. S. 20.

35Richard Sennett: Der flexible Mensch: die Kultur des neuen Kapitalismus. Berlin 1998. — Tho-
mas Gerlach: Die Herstellung des allseits verfiigharen Menschen. Zur psychologischen Formierung des
Subjekts im neoliberalen Kapitalismus. In: Utopie kreativ. Berlin (2000) 121/122. S. 1052 — 1065.
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schaften zu sichern. Wie bescheiden letztlich auch die Effekte globaler Mobilitat fiir die
>Arbeitnehmer< sind, demonstrieren die Akademikerinnen aus Polen und die Lehrerinnen
aus Thailand, die sich bei gut situierten Familien in Deutschland ihren Lebensunterhalt
als Haushaltshilfen verdienen.

Wie eine auf die Triager von Arbeitsvermogen und damit auf deren Selbstverwirkli-
chung zugeschnittene Okonomie aussehen konnte, ist — freilich in iiberzogener und ge-
radezu karikierter Gestalt — an den Ausnahmen von der Regel zu besichtigen. Aus der
grauen Masse derer, die sich lebenslang um ihren Arbeitsplatz zu sorgen haben, ragt
eine Elite von >Stars< heraus, die in jeder Weise hofiert und vom Regenbogenjournalis-
mus in das Rampenlicht 6ffentlicher Aufmerksamkeit und Bewunderung geriickt werden
und die dabei ihren >Arbeitsgebern< die Bedingungen diktieren kénnen. Der dringende
Bedarf an Stars hat mit den Headhunter-Firmen einen eigenen Geschéftszweig hervorge-
bracht, der global operiert und das Gegenstiick zu Einrichtungen wie der Bundesagentur
fiir Arbeit darstellt: Wihrend letztere darum bemiiht sind, Trégern von Arbeitsvermogen
irgendwelche Arbeitsplitze zu vermitteln, und von diesen dabei ein Maximum an An-
passungsleistungen verlangen, ist es das Anliegen der ersteren, zu extrem komfortablen
Bedingungen gewisse namentlich spezifizierte und als >Spitzenkrifte< geltende Personen
um nahezu jeden Preis potentiellen Arbeitgebern zuzufiihren.

Die Paradoxie dieser Situation wird offentlich hingenommen, ohne in nennenswertem
Ausmafl Unmut zu erregen. Dies ist ein deutliches Indiz dafiir, in welchem noch vor kur-
zem unvorstellbaren Ausmafl bereits anderthalb Jahrzehnte nach dem FErreichen seiner
globalen politischen, 6konomischen und militdrischen Alleinherrschaft der Kapitalismus
auch die mentale Lufthoheit errungen hat. Die bekannte Tatsache etwa, dass man in der
DDR auf die Lieferung eines Autos jahrelang warten musste, gilt nach wie vor als ein viel-
beléchelter Beleg fiir die auflerordentliche Riicksténdigkeit dieser Gesellschaft. Hingegen
wird die Notigung, jahrelang auf einen angemessenen, qualifikationsgerechten Arbeitsplatz
warten zu miissen, und die Aussicht, ihn eventuell niemals zu bekommen, in der Regel
zwar als bedauerlich fiir die Betroffenen, keineswegs aber als fundamentales Defizit des
bestehenden Wirtschaftssystems verbucht, dessen hohe Effizienz sich allgemeiner Bewun-
derung erfreut — obwohl doch, vorurteilsfrei betrachtet, ein guter Arbeitsplatz zweifellos
lebenswichtiger ist als ein Auto. Der herrschende Konsens lauft vielmehr darauf hinaus,
dass es die soziale Funktion der Wirtschaft sei, die Gesellschaft mit allen zahlungsfiahig
nachgefragten Giitern und Dienstleistungen zu versorgen, wihrend es keineswegs zu ih-
rem Pflichtenkatalog gehore, der gesamten arbeitsfahigen Bevélkerung einen sinnvollen
Lebensinhalt durch Erwerbsarbeit zu gewéhrleisten. Nirgends spiegeln sich die realen
Machtverhéltnisse einer Gesellschaft klarer als im ideologischen Habitus ihrer Bevolke-
rung — darin, welche gesellschaftlichen Gegebenheiten als gleichsam natiirliche, nicht zu
hinterfragende Selbstverstandlichkeit gelten, innerhalb deren man sich einzurichten hat.

Solange das kapitalistische Wirtschaftssystem nicht von Mehrheiten in Frage gestellt
wird und damit demokratisch zur Disposition steht, wére es freilich unverantwortlich,
wenn das Bildungssystem nicht alles unter den gegebenen Verhéltnissen Mogliche leisten
wiirde, um jedes Individuum optimal mit Kompetenzen auszustatten, die seine Chancen
beim Wettlauf um das knappe Gut Arbeitspléitze verbessern. Eben dies bildet auch den
Kernpunkt der aktuellen Diskurse, denen zufolge man sich mit der Schwichung des Sozial-
staates vom Ideal der Verteilungsgerechtigkeit zu verabschieden habe und sich stattdessen
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auf die Sicherung von Chancengerechtigkeit fiir alle Menschen zu orientieren habe. Mit an-
deren Worten: Fiir eine jede Generation erscheint der Lebensweg als ein Wettlauf, bei dem
es notwendigerweise Gewinner und Verlierer gibt, aber jeder soll beim Start die gleiche
Chance haben, zu den Gewinnern zu gehoren, obwohl es unabweisbar klar ist, dass nur
ein (kleiner) Teil diese Chance auch realisieren kann. Wie Bayer bemerkt, liegt dem von
neoliberaler Seite vertretenen Konzept des selbstorganisierten Lernens,wenn auch nicht
offen formuliert, weithin das Leitbild eines neuen Sozialdarwinismus zugrunde, nach dem
die Besten, als Leistungstréger mit hohen Kompetenzen ausgestattet, zu den Gewinnern
gehoren®. Das Bildungswesen ist die wesentliche Institution, mit deren Titigkeit eine
Gesellschaft die Angehorigen der nachwachsenden Generationen fiir den Karrierewettlauf
konditioniert und damit Chancengerechtigkeit gewéhrleistet.

So erscheint die Grundfunktion des Bildungswesens in einer kapitalistischen Gesell-
schaft, und solange die kapitalistische Ordnung selbst nicht in Frage gestellt wird, kann
sie sich realistischerweise auch nicht anders darstellen. Die Zusammenhénge von Bildung
und Globalisierung, die darin zum Ausdruck kommen, sind hochkomplex?” und im De-
tail uniibersichtlich. Thre Quintessenz ist jedoch eindeutig: Der Bereich der Bildung wird
sukzessiv, mit Umwegen und Widerspriichen, Vorpreschen hier und Riickziehern dort,
im ganzen aber unaufhaltsam in eine Sphére der profitablen Anlage privaten Kapitals
transformiert. Dass dieser Prozess im wesentlichen ungehemmt voranschreitet, liegt nach
Peter J. Weber zum grofen Teil »am Ubergang der Weltwirtschaft zu einer informati-
onsgestiitzten Wirtschaft<3®, also an der rapiden wirtschaftlichen Bedeutungszunahme
von Bildung. Diese Transformation hat zwei klar zu unterscheidende, aber eng mitein-
ander verbundene Seiten: auf der einen Seite die Entstehung eines kraftig expandieren-
den Sektors privater Bildungsunternehmen (marketisation), auf der anderen Seite die
unternehmensanaloge und marktorientierte Umgestaltung der offentlichen Bildungsein-
richtungen (deregulation); die Differenzierung der Begriffe >marketisation< und >deregu-
lation< wird von Nico Hirtt ausdriicklich vorgenommen®. Vorreiter dieser Entwicklung
in Europa ist Grofibritannien®’. Auf dem privaten Bildungsmarkt tummelt sich bereits
heute eine verwirrende Vielfalt von Akteuren, die mannigfache Unternehmensstrategien
verfolgen. Karola Hahn, die einen kompakten Uberblick iiber diese weitverzweigte Ent-
wicklung gibt, nennt >private Hochschulen, Firmenuniversititen, kommerzielle Anbieter
(>degree mills<, >non-official HE provider<), virtuelle Hochschulen, Hochschulkonsorti-
en (Netzwerke), transsektorielle Konsortien, transnationale Multi-Campus-Universitéten
und regionale Hochschul-Cluster<*'. Ein besonders auffilliges Phinomen ist dabei die
rasche Zunahme der Zahl firmeneigener >Universititen<*?. Zu den neueren unternehme-

36Bayer: Weiterbildungspolitik heute ... S. 263.

37Barbara M. Kehm, Peer Pasternack: Hochschulentwicklung als Komplexititsproblem. Fallstudien des
Wandels. Weinheim, Basel 2001.

38Weber: Technisierung und Marktorientierung ... S. 31.
39Hirtt: The >Millenium Round< ...

40Richard Hatcher: Schools Under New Labour — Getting Down to Business. In: Die verkaufte Bildung.
S. 109 — 131.

“'Hahn: Die Globalisierung ... S. 50.

42Geraldine Kenney-Wallace: Plato.com: The Role and Impact of Corporate Universities in the Third



Bildung und Globalisierung 13

rischen Strategien auf diesem Feld gehort beispielsweise, dass private Universitéiten in
anderen Léndern »>Offshore<-Filialen griinden oder ihr Recht, wissenschaftliche Grade
zu verleihen (>degree awarding power<), via »Franchising< auf kommerzieller Grundla-
ge an auslindische Hochschulen iibertragen®. Die Pluralisierung der Anbieterkategorien
von hochschulartiger Bildung hat die OECD veranlasst, alle diese Unternehmenstypen
unabhéngig von ihrem 6konomischen Status zum >tertidren Bildungssektor< zusammen-
zufassen??; diese Redeweise hat sich inzwischen allgemein eingebiirgert.

Ein mit o6ffentlichen Mitteln voll ausfinanzierter Bildungsbereich bietet fiir privates
Kapital kaum Angriffspunkte; mit dem Angebot von Bildung, die andernorts gratis zu
haben ist, lasst sich kein Gewinn erwirtschaften. Wie Hirtt bemerkt, wird die Doppelbe-
wegung von »marketisation< und >deregulation< im Bildungsbereich durch zwei starke
Katalysatoren in Gang gehalten: die Verbreitung von Informations- und Kommunikati-
onstechnologien in den Bildungsprozessen und die Ausgabenrestriktionen in den offentli-
chen Bildungsetats. Wéahrend gegen Ende der 70er Jahre die meisten Industrielénder ihre
Bildungsausgaben bis auf 7% des Bruttoinlandsprodukts (BIP) hochgefahren hatten, er-
folgte in den nichsten beiden Jahrzehnten eine relative Schrumpfung bis auf 5,5 %*. Wo
die 6ffentliche Hand Bildungsleistungen nicht mehr finanziert, aber — aufgrund der Unver-
zichtbarkeit oder jedenfalls Erwiinschtheit dieser Leistungen — zahlungsfahige Nachfrage
nach ihnen mobilisiert werden kann, tun sich profitable Mérkte auf. Wenn die Knapp-
heit der offentlichen Mittel andauert, der Bedarf an Bildungsleistungen mit der Ausge-
staltung der >Wissensgesellschaft< jedoch weiter steigt, tritt ein Dominoeffekt ein (oder
ist vielleicht bereits eingetreten), der das o6ffentliche Bildungswesen unter zunehmenden
Konkurrenzdruck setzt und in fernerer Perspektive ganz zur Disposition stellt. Wie Dieter
Kirchhofer ironisch anmerkt, muss es >fiir das Kapital ein unertréglicher Zustand sein,
einen weiten und sich erweiternden Bereich der Gesellschaft [...] nicht dem Markt und
der Warenférmigkeit seiner Beziehungen unterwerfen zu kénnen<*¢. Die Hamburger Er-
ziehungswissenschaftlerin Ingrid Lohmann hélt es fiir absehbar, >dass am Ende dieser
neoliberalistischen Transformation dffentliche Bildungs- und Wissenschaftseinrichtungen
nicht mehr existieren werden.<*". Sie verbindet historisch das Aufkommen &ffentlicher Bil-
dung mit der biirgerlichen Moderne — diese aber »geht zuende und mit ihr die Funktion
des Bildungssystems fiir die Konstituierung des Biirgertums und seines Nationalstaats<*®.
Daraus ergibt sich fiir Lohmann die zentrale Frage, >ob es gelingen kann, den Abbau des
offentlichen Sektors fiir die Bereiche Bildung und Wissenschaft zu stoppen und damit
eine Entwicklung nach US-Vorbild aufzuhalten, die fiir die medizinische Versorgung der

Millennium. In: Higher Education Reformed. Hrsg. Peter Scott. London 2000. S. 58 — 77.
43Hahn, Die Globalisierung ... S. 54.

4 Redefining Tertiary Education. OECD Paris 1998. Seit 1994 erscheint auch die Zeitschrift Tertiary
Education and Management.

BHirtt: The >Millennium Round< ... S. 16 und 18.

46Dieter Kirchhofer: Neue Lernkulturen im Spannungsfeld von staatlicher, 6ffentlicher und privater
Verantwortung. In: Die verkaufte Bildung. S. 69 — 85, hier S. 81.

4"Lohmann: After Neoliberalism ... S. 89.
48Ebenda. S. 105.
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Bevolkerung schon weit gediehen ist<®?.

3 Die Globalisierung spricht englisch

Ein universeller und fiir den Bereich der Bildung besonders relevanter Indikator der Glo-
balisierung ist das weltweite Vordringen der englischen Sprache. Die Vermittlung von
englischer Sprachkompetenz ist natiirlich nur einer von vielen moglichen Inhalten der
Weiterbildung, an denen sich gegenwiirtig die globale Kommerzialisierung der Bildung
besonders einpriagsam verfolgen ldsst. Aber diese Sprache ist kein beliebiger Bildungsin-
halt neben anderen, denn die historischen Umsténde haben es so gefiigt, dass das Englische
zur Verkehrssprache der Globalisierung geworden ist. Zugleich fungiert es als Weltspra-
che der Wissenschaft, mit der keine andere lebende Sprache konkurrieren kann®’. Eine
Episode mag dies schlaglichtartig verdeutlichen. Am Wissenschaftszentrum Berlin fiir
Sozialforschung (WZB) war {iber mehrere Jahre unter Leitung von Werner Meske die
internationale Forschungsgruppe >Transformation der Wissenschaftssysteme< tétig, die
unter Teilnahme von Wissenschaftlern aus Belarus, Bulgarien, Estland, Lettland, Litauen,
Polen, Ruménien, Russland, Serbien, der Slowakei, Slowenien, der Tschechischen Repu-
blik, der Ukraine und Ungarn eine vergleichende Untersuchung iiber die Umgestaltung
der Wissenschaftssysteme in den ehemals sozialistischen Léndern Europas erarbeiteten.
Friither wére die gemeinsame Arbeitssprache in einem so zusammengesetzten Kreis selbst-
versténdlich Russisch gewesen; einige der Teilnehmer hatten auch schon zur Zeit des RGW
zusammengearbeitet. Nun aber wurde ebenso selbstverstindlich auf Englisch kommuni-
ziert, und das Ergebnis wurde in englischer Sprache vorgelegt?!.

Oft vergleicht man die gegenwirtige Stellung des Englischen in der Weltwissenschaft
mit der Rolle, die die lateinische Sprache im Verkehr der Gelehrten des Mittelalters und
der frithen Neuzeit gespielt hatte. Diese Identifizierung ist in gewissem Mafle berechtigt,
doch sie findet ihre Grenze darin, dass das Lateinische zu jener Zeit — anders als das Eng-
lische heute — nirgendwo Alltagssprache war. Der globale Status der englischen Sprache
ist nicht nur Konsequenz ihrer Praktikabilitdt, sondern auch und vor allem Ausdruck der
Tatsache, dass die >»einzige verbliebene Supermacht< aufgrund ihres wirtschaftlichen und
militérischen Ubergewichts in der Welt von heute auch die kulturelle Hegemonie ausiibt.
Die Sprache der modernen Informations- und Kommunikationstechnologie ist voll von
Anglizismen, ebenso wie die Sprache des Wirtschaftslebens (es ist weitaus mehr als eine
bloBe AuBerlichkeit, dass heute generell von Management anstelle von Leitung und Or-
ganisation die Rede ist) oder die Sprache der Jugendkultur, die iiberhaupt nur noch fiir
>Insider< — auch ein Allerwelts-Anglizismus — entschliisselbar ist. Diese Lebensbereiche
bilden heute Einfallstore fiir die Anglisierung der nationalen Sprachen, die in Deutschland
weit vorangeschritten ist und hier zu halb ironisch, halb ernsthaft als >»Denglisch< be-

49Ingrid Lohmann: http://www.bildung.com — Strukturwandel der Bildung in der Informationsgesell-
schaft. In: Utopie kreativ. Berlin (2001) 125. S. 205 — 219, hier S. 217.

50Ulrich Ammon (Hrsg.): The Dominance of English as a Language of Science: Effects on Other Lan-
guages and Language Communities. Berlin u.a. 2001.

5'Werner Meske (Hrsg.): From Systems Transformation to European Integration. Science and Techno-
logy in Central and Eastern Europe at the Beginning of the 215¢ Century. Miinster 2004.
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zeichneten hybriden Redeweisen gefiithrt hat. Kaum jemand nimmt noch daran Anstof,
wenn etwa eine Fondsgesellschaft ihren Kunden erklért: »Die Anleger erwarten, dass un-
sere Manager eine gewéhlte Benchmark outperformen<. Die deutsche Sprache ist aus der
internationalen wissenschaftlichen Kommunikation, in der sie frither einen respektierten
Platz innehatte®?, inzwischen so gut wie vollstindig verdringt. Diese Tatsache wird von
manchen Wissenschaftlern als etwas Problematisches aufgefasst®.

Auch am Berliner WZB ist sie gelegentlich erértert worden®. Im Rahmen dieser Dis-
kussionen richtete im Jahre 2001 Udo E. Simonis, damals Forschungsprofessor am WZB,
als Mitinitiator einen Offenen Brief an die deutschen Kultusminister, in dem er fiir die Si-
cherung und den Ausbau der Wissenschaftssprache Deutsch pléadierte. Anfang 2004 sagte
WZB-Prasident Jiirgen Kocka: >»Das sprachliche Ungleich-Verhéltnis, das wir besprechen
und teilweise beklagen, ist primér ein Reflex realgeschichtlicher Ungleichheit, und deshalb
ist es nicht allein sprachpolitisch, sondern — wenn iiberhaupt — durch Verdnderung der
realen Gewichtsverhiltnisse zu dndern. Schnell geht das nicht<®®. Indessen streben Hoch-
schulen mehr und mehr danach, ganze Studiengéinge in englischer Sprache anzubieten,
vor allem mit dem Ziel, zahlende Studenten aus dem Ausland anzuziehen, aber auch in
der Absicht, deutsche Studenten fiir den internationalen Arbeitsmarkt vorzubereiten®.
Damit ein Studiengang nach OECD-Regeln als >international< etikettiert werden kann,
miissen u.a. mindestens 40 % des Studiums in einer Fremdsprache absolviert werden®’.

Im Prinzip kénnte Globalisierung auch die innere Vielfalt der Welt beférdern. Der
Haupttrend ihres weiteren Fortgangs ist aber umgekehrt nicht die Differenzierung und
Pluralisierung, sondern die — bei groflen und wahrscheinlich weiter zunehmenden quanti-
tativen Niveauabstidnden — qualitative Homogenisierung der Welt: >Die transnationalen
bzw. globalen Zwénge sollten in ihrer konvergenten, zugleich aber nivellierenden Wirkung
nicht unterschitzt werden<®®. Die internationalen Grofiflughiifen mit ihrem zum Verwech-

52Vor gerade einem Jahrhundert begann auf der Grundlage bilateraler Vereinbarungen der regulire
Professorenaustausch zwischen Deutschland und den USA. Das grofie Interesse der USA an diesem Un-
ternehmen war ein Beleg der exponierten Stellung, die Deutschland damals in der wissenschaftlichen Welt
einnahm. Siehe Bernhard vom Brocke: Internationale Wissenschaftsbeziehungen und die Anfinge einer
deutschen auswartigen Kulturpolitik: Der Professorenaustausch mit Nordamerika. In: Wissenschaftsge-
schichte und Wissenschaftspolitik im Industriezeitalter. Das >System Althoff< in historischer Perspektive.
Hrsg. Bernhard vom Brocke. Hildesheim 1991. S. 185 — 242.

53Volker Michael Strocka (Hrsg.): Die Deutschen und ihre Sprache. Reflexionen iiber ein unsicheres
Verhéltnis. Bremen 2000. — Friedhelm Debus, Franz Giinter Kollmann, Uwe Porksen (Hrsg.): Deutsch als
Wissenschaftssprache. Vortriige des internationalen Symposions vom 18./19. Jan. 2000. Mainz, Stuttgart
2000. — Andreas Gardt, Bernd Hiippauf: Globalisation and the Future of German. Berlin u.a. 2004.

54Zur Debatte: Deutsch als Wissenschaftssprache. In: WZB-Mitteilungen. Berlin (2001) H. 94. S. 47 ff.

55 Jiirgen Kocka: Mehrsprachiges Europa. Die Bedeutung der eigenen Sprache in der Wissenschaft. In:
WZB-Mitteilungen. Berlin (2004) H. 105. S. 23 — 26, hier S. 24 — 25.

56Friedhelm Maiworm, Bernd Wiichter: English-Language-Taught Degree Programmes in European
Higher Education. Bonn 2002. — Bernd Wichter: Englischsprachige Studiengéinge in Europa. In: die
hochschule. Wittenberg 12 (2003) 1. S. 88 — 108.

57Siegbert Wuttig, Klaudia Knabel: Auf dem Weg zu einem européischen Hochschulraum. Perspek-
tiven der Hochschulentwicklung unter den Bedingungen der Internationalisierung. In: die hochschule.
Wittenberg 12 (2003) 1. S. 31 — 47, hier S. 44.

58Weber: Technisierung und Marktorientierung ... S. 41.
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seln dhnlichen Erscheinungsbild sind gleichsam das Symbol dieser Homogenisierung. Die
Welt wird mit einer einheitlichen Benutzeroberflache fiir die globalen Akteure iiberzogen,
hinter der sich die Besonderheiten der verschiedenen Kulturen verbergen — mit der Un-
gewissheit, ob sie {iberdauern oder sich in einem globalen Einheitsbrei auflésen werden.
Symptome einer solchen Auflésung gibt es jedenfalls. Die kulturelle Vielfalt der Mensch-
heit ist ganz eng mit der Vielheit ihrer Sprachen verbunden, ebenso wie die Vitalitét
der Biosphére mit der Vielheit der Arten zusammenhéngt. Doch ein bedrohlicher Prozess
des Artensterbens untergriabt die Biodiversitéit, und so gibt es auch viele Sprachen, die
mit der Auflosung ihrer ethnischen Refugien ausgestorben sind oder auszusterben dro-
hen; schon finden sich Fachleute zu Kongressen iiber bedrohte Sprachen zusammen und
erwigen Mafinahmen zu ihrer Rettung. Das Schulwesen kann viel dazu beitragen, geféhr-
dete Sprachen zu revitalisieren. Es ist alarmierend, wenn etwa erwogen wird, sorbische
Schulen aus finanziellen Motiven zu schliefen, nur weil die Zahl ihrer Schiiler unter die
iibliche Durchschnittsnorm sinkt.

Die Wissenschaft, aus deren Fundus sich die Bildung ndhrt und die umgekehrt vom
Leistungsvermoégen der Bildungssysteme abhéngig ist, zéhlt zu jenen Bereichen menschli-
cher Aktivitét, die der Potenz nach von vornherein maximal globalisiert sind — denn jede
neue Erkenntnis, an welchem Ort sie auch zuerst ausgesprochen wird, gilt fiir die ganze
Menschheit und muss an keinem anderen Ort der Welt ein zweites Mal erarbeitet werden,
sofern nur ihre globale Verbreitung sichergestellt ist. Deshalb offenbart sich die monozen-
trische Globalstruktur der heutigen Welt, wie sie mit der »Wende< 1989/90 einstweilen
unangefochten etabliert worden ist, auf diesem Gebiet auch besonders prignant. Der glo-
bale Wissenschaftsraum ist extrem inhomogen und USA-zentriert®. Im Gefolge des ersten
Weltkrieges vollzog sich in der Zwischenkriegszeit der Ubergang der wissenschaftlichen
Welthegemonie an die USA%. Die revolutioniren Umbriiche des 20. Jahrhunderts, die
Repressionspolitik faschistischer und faschistoider Regimes, der zweite Weltkrieg und der
Kalte Krieg haben diese globale Gewichtsverlagerung sehr gefordert. Etwa seit den 60er
Jahres des 20. Jahrhunderts geht im Durchschnitt weit mehr als die Hélfte der wissen-
schaftlichen Nobelpreise an die Vereinigten Staaten, obwohl die USA iiber weniger als 5 %
der Weltbevélkerung verfiigen. Zudem befinden sich unter jenen Nobelpreistragern, die auf
das Konto anderer Lander entfallen, noch zahlreiche, deren nobelpreisgekronte Leistungen
withrend ihres Aufenthalts an nordamerikanischen Forschungsstiitten vollbracht wurden®!.

%Stephen Cole, Thomas J. Phelan: The Scientific Productivity of Nations. In: Minerva. 37 (1999) 1.
S.1-23.

60Mitsutomo Yuasa: The Shifting Center of Scientific Activity in the West. From the 16" to the 20"
Century. In: Japanese Studies in the History of Science. Tokyo (1962) 1. S. 57 — 75.

61 Exemplarisch seien dafiir die Daten fiir das Jahrzehnt von 1989 bis 1998 angefiihrt. In dieser Zeit
wurden 78 Personen mit Nobelpreisen fiir wissenschaftliche Leistungen ausgezeichnet (die Nobelpreise
fiir Frieden und fiir Literatur bleiben hier auler Betracht). 54 davon — nahezu 70 % — waren Biirger der
USA. Von den 24 verbleibenden waren vier stéindig in den USA téitig (ein charakteristisches Beispiel
ist der 1998 ausgezeichnete deutsche Physiker Horst Ludwig Stérmer, der nach seiner Promotion 1977
in die USA gegangen ist und dort Karriere gemacht hat), und vier weitere haben grofle Teile ihrer
wissenschaftlichen Laufbahn in den USA verbracht. Somit verbleiben lediglich 16 Nobelpreistriger —
rund ein Fiinftel der Gesamtzahl —, die ihren wissenschaftlichen Weg im Wesentlichen auflerhalb des US-
Milieus zuriickgelegt haben; aber auch in ihren Biographien sind teilweise Forschungsaufenthalte oder
Gastprofessuren in den USA verzeichnet. Dieses Exempel veranschaulicht die extreme Asymmetrie, die
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Viele internationale wissenschaftliche Netzwerke sind auf die USA ausgerichtet. Deshalb
fallt es diesen leicht, die fiir wissenschaftliche Durchbriiche auf beliebigen Gebieten er-
forderlichen >kritischen Massen< von Talenten zu bilden. Der Zugriff der USA auf den
Talentepool der Welt ist nahezu grenzenlos.

Wenn es zutrifft, dass wirtschaftliche und militarische Macht heute wesentlich von
technischer Leistungsfiahigkeit abhéngt und diese wiederum von wissenschaftlicher Exzel-
lenz, dann haben die USA erfolgreich einen Zyklus positiver Riickkopplung eingerichtet,
der die hierarchische monozentrische Machtstruktur in der gegenwirtigen Welt erwei-
tert reproduziert®?. Im iibrigen erfolgt die Strukturierung des Wissenschaftsraumes {iber
die Gestaltung der Kommunikationsnetze sehr subtil, keineswegs vorrangig durch vorder-
griindigen Druck. Vielmehr werden die Mafistibe dafiir, was nach Qualitdt und Stil als
>gute Wissenschaft< gilt, auf vielen Gebieten und in hohem Mafe in den USA gesetzt
und weltweit als solche akzeptiert®. Einen interessanten Beleg dafiir bildet der von Man-
fred Bonitz im Ergebnis seiner scientometrischen Untersuchungen gefundene sogenannte
>Matthius-Effekt fiir Lander<. In den Naturwissenschaften ist die Art und die Haufig-
keit der Zitationen, die die Verdffentlichungen eines Wissenschaftlers in den etwa 3000 im
Science Citation Index (SCI) erfassten Zeitschriften erhalten, ein entscheidendes Maf sei-
ner Reputation, das bei Bewertungen seines Leistungsniveaus und bei darauf aufbauenden
Entscheidungen wie etwa Berufungen eine herausragende Rolle spielt®. Entsprechendes
gilt fiir die aggregierte Gesamtheit der Zitationen, die allen wihrend eines bestimmten
Zeitraumes aus einer wissenschaftlichen Institution oder aus einem ganzen Land hervor-
gegangenen Arbeiten in den SCI-Journalen zuteil werden. Fiir ein Land lassen sich mit
scientometrischen Methoden Erwartungswerte fiir das Quantum der Zitationen berech-
nen, das der Publikationsertrag der Wissenschaftler dieses Landes in den SCI-Journalen
erhalten sollte. Natiirlich weichen die wirklichen Werte von den Erwartungswerten ab.
Bonitz fand nun aber, dass die tatséchlichen Werte nicht einfach zufillig um die Erwar-
tungswerte schwanken, sondern vielmehr langfristig stabil entweder nach oben oder nach
unten von diesen abweichen. Gewinner sind nur wenige Linder — die USA selbst und

der globale Wissenschaftsraum unter dem iiberwéltigenden Einfluss der Supermacht USA angenommen
hat. Siehe Harenberg Lexikon der Nobelpreistriger. Dortmund 1998. S. 583 — 681.

62Alfred E. Eckes Jr., Thomas W. Zeiler: Globalization and the American Century. Cambridge u.a.
2003.

63Es ist jedoch keineswegs angezeigt, die Bewunderung fiir die amerikanischen Spitzenuniversititen,
wie es oft geschieht, unkritisch auf das Bildungswesen der USA insgesamt zu iibertragen. Einen Appell
zu kritischer Distanz formuliert Gita Steiner-Khamsi, Professorin fiir Vergleichende und Internationale
Erziehungswissenschaft an der Columbia University: >Weshalb denn, so die Frage der Vergleichenden Er-
ziehungswissenschaft, gilt amerikanische Bildungsreform plotzlich als Vorbild fiir Schulreform in Europa?
Wer wiinscht sich amerikanische Verhéltnisse im Bildungswesen? Die unvergleichlich hohen Gebiihren
fiir Privatschulen und Privatuniversitidten, die verfallenen Stadtschulen und Lehrkrifte, die >burned
out< sind, waren doch bis vor kurzem Jedermanns Alptraum. [...] Mit anderen Worten, weshalb wird ein
missgliicktes Reformpaket nach Europa exportiert bzw. von européischen Bildungsforschern und -planern
importiert?< Siehe Gita Steiner-Khamsi: School Choice — wer profitiert, wer verliert? In: Die verkaufte
Bildung. S. 133 — 151, hier S. 135.

64FEugene Garfield: Citation Indexing — Its Theory and Application in Science, Technology, and Huma-
nities. New York 1979. — Klaus Dieter Thorman: Intelligent knowledge based systems am Beispiel des
Science Citation Index. Frankfurt/M. 1983.
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eine kleine Anzahl weiterer Lénder, deren Wissenschaftssysteme eng an das der USA ge-
koppelt sind (Schweiz, Dédnemark, Niederlande, Schweden, Grofibritannien, Neuseeland,
Irland, Deutschland, Finnland). Alle anderen sind Verliererldnder, wobei zum Beispiel
China nahezu 50 % des erwarteten Wertes einbiifit. Formal bietet sich das Bild einer Um-
verteilung von Zitationen von den Verlierer- zu den Gewinnerldndern; daher hat sich dafiir
auch die Bezeichnung >Matthius-Effekt< (>Wer hat, dem wird gegeben<) eingebiirgert®®.
Tatséchlich findet keine Umverteilung statt. Es wird einfach eine Arbeit eines amerikani-
schen Wissenschaftlers in den renommierten SCI-Zeitschriften im Durchschnitt hdufiger
zitiert als die eines chinesischen Gelehrten, und darin driickt sich eine globale Schieflage
aus. Das Zitierverhalten entspringt intuitiven Vorstellungen iiber wissenschaftliche Qua-
litdt. Die Zentren der Produktion wissenschaftlicher Erkenntnisse, die iiberproportional
in den USA angesiedelt sind, bestimmen dominant die Paradigmen und Strategien des
wissenschaftlichen Vorgehens iiberall in der Welt%. Ein weiterer, ebenfalls von Bonitz
gewonnener Befund radikalisiert dieses Bild noch: Die Hilfte des Matthéus-Effekts fiir
Léander konzentriert sich auf nur 5% aller beriicksichtigten Zeitschriften; diese erscheinen
ausschlielich in englischer Sprache und {iberwiegend in den USA.

4 Angleichung der Bildungssysteme

Der Homogenisierungssog, den der Globalisierungstrend auf die Bildungssysteme ausiibt,
ist praktisch unwiderstehlich. Der Markt bringt ihn hervor, doch er wird auch politisch un-
terstiitzt. In der Bildungspolitik der Européischen Union dominiert das Bemiihen um Ver-
einheitlichung der nationalen Bildungssysteme. Ministerielle Veroffentlichungen propagie-
ren den Gedanken eines européischen Bildungsraumes®’, der im Rahmen der européischen
Integration schrittweise entwickelt wurde. Das ist im Hochschulbereich besonders deut-
lich sichtbar. Barbara M. Kehm gibt einen kurzen Uberblick iiber die Geschichte der
Internationalisierungsbestrebungen im Hochschulwesen der Bundesrepublik Deutschland
seit 1950%. Danach stand im ersten Vierteljahrhundert die >Politik der offenen Tiir< im
Vordergrund, mit der man deutsche Hochschulen fiir ausléindische Studenten attraktiv
machen wollte. Im folgenden Jahrzehnt dominierte die Forderung des Auslandsstudiums
deutscher Studenten, wobei der Deutsche Akademische Austauschdienst (DAAD) als Mo-
tor der grenziiberschreitenden Mobilitdt wirkte. In der zweiten Hélfte der achtziger Jahre
trat die Européische Kommission als neuer Akteur in den Prozess der Internationali-
sierung des Hochschulwesens ein; damit begann eine allméhliche Gewichtsverschiebung
der Regulationskompetenzen von den Nationalstaaten zu supranationalen européischen
Gremien. Karola Hahn vermerkt »eine zunehmende Denationalisierung des Politikfeldes

65Manfred Bonitz: Die wissenschaftlichen Talente der Nation oder Die Wissenschaft und das Himmel-
reich. In: JAHRESRINGE Dresden. Interessengemeinschaft fiir Wissenschaft und Kultur. Vortrage und
Sitzungsberichte. 6 (1999) 25. — Manfred Bonitz, Eberhard Bruckner, Andrea Scharnhorst: The Matthew
Index — Concentration Patterns and Matthew Core Journals. In: Scientometrics. 44 (1999) 3. S. 361 — 378.

56Hubert Laitko: Kommunikative und geographische Strukturen in der Wissenschaft (Eine Problemskiz-
ze). In: Acta historie rerum naturalium necnon technicarum. New Series. Praha 3 (1999). S. 259 — 282,
hier S. 273 — 281.

67Helga Ballauf: Europiischer Bildungsraum: grenzenlos lernen und arbeiten. Bonn 2003.

68Kehm: Vom Regionalen ... S. 10 — 11.
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>Hochschule< im Zuge von Globalisierung und Européisierung, einen wachsenden Ver-
lust der Steuerungsfihigkeit des Staates auf dem Hochschulsektor®®. Das 1987 gestartete
ERASMUS-Programm im Rahmen des SOKRATES-Hochschulvertrages wurde zum er-
folgreichsten Programm fiir die Mobilitét von Studierenden und Hochschullehrern in Eu-
ropa’. Die Zahlen der auslindischen Studierenden und Lehrkrifte, die im Rahmen von
ERASMUS an deutsche Hochschulen kommen, und die Zahlen derer, die aus Deutsch-
land in andere européische Lénder gehen, sind ungefihr ausgewogen. Insgesamt steigt die
Auslands-Mobilitédtsrate der deutschen Studierenden leicht an und betrug im Jahr 2000
etwa 13 %; Bundesregierung und DAAD streben 20 % an™. Nach 1992 verlagerten sich
die Akzente der Internationalisierungsdebatte von den politischen, kulturellen und wis-
senschaftlichen Interessen, die bis dahin vorrangig artikuliert worden waren, mehr und
mehr auf ertschaftspohtlsche und wettbewerbliche Uberlegungen, auf Gesichtspunkte
der Standortkonkurrenz™. Der Bildungsbereich ist iiberall in Bewegung, Gerhard Neuner
sieht seit der zweiten Hélfte der 80er Jahre >weltweit eine Hochkonjunktur curricularer
Reformen<". In den neunziger Jahren gewannen bildungspolitische Themen in der Stra-
tegie der Européischen Union zunehmend an Bedeutung; eine Zasur bildete das zu dieser
Thematik von der Europiischen Kommission 1995 verdffentlichte Weilbuch™. In diesem
Zusammenhang steht der sogenannte Bologna-Prozess, der heute in aller Munde ist. Er
wurde 1998 angestoflen, als die Hochschulminister Frankreichs, Italiens, Grofibritanniens
und Deutschlands anlésslich der 800-Jahr-Feier der Pariser Sorbonne eine gemeinsame
Erklarung abgaben. Darin wurde ein »Europa des Wissens< anvisiert — die Schaffung ei-
nes einheitlichen européischen Hochschulraumes (European Higher Education Area) zur
Forderung der »Mobilitdt und arbeitsmarktbezogenen Qualifizierung seiner Biirger<™.
Davon ausgehend kam es im folgenden Jahr zur Erklarung von Bologna, die bereits von
Ministern aus 29 Staaten unterzeichnet wurde. Der Bologna-Prozess, der mit einer Se-
rie von Folgekonferenzen im Zweijahresabstand (Prag 2001, Berlin 2003, Bergen 2005)
vorangetrieben wird, verlauft mit bemerkenswerter Intensitét, die insbesondere dann ins
Auge fallt, wenn man in Betracht zieht, dass sich tiefergehende Verdnderungen im Hoch-

69Hahn: Die Globalisierung ... S. 55.

OWolfgang Trenn, Siegbert Wuttig (Hrsg.): Studieren in Europa mit ERASMUS. Bonn 1997. — Ul-
rich Teichler (Hrsg.): ERASMUS in the SOCRATES Programme: Findings of an Evaluation Study. Bonn
2002.

""'Wuttig, Knabel: Auf dem Weg zu einem europiischen Hochschulraum ... S. 36.

"2Marijk van der Wende: The International Dimension in National Higher Education Policies: What
Has Changed in Europe in the Last Five Years? In: European Journal of Education. Oxford 36 (2001) 4.
S. 431 — 441.

"Gerhard Neuner: Allgemeinbildung — unzeitgem#f? In: Sitzungsberichte der Leibniz-Sozietit. Berlin
Bd. 31 (1999) 4. S. 5 — 44, hier S. 8.

"Lehren und Lernen. Auf dem Wege zu einer kognitiven Gesellschaft. Weilbuch der Européischen
Kommission. Briissel, Luxemburg 1995.

75 Als Pendant dazu wurde auf der Tagung des Européischen Rates im Mérz 2000 in Lissabon auch ein
>FEuropéischer Forschungsraum< (European Research Area ERA) ausgerufen. Siehe Robert Erlinghagen:
Bauen wir mit an der Weltmacht Europa? Uberlegungen zum Européischen Forschungsraum. In: Forum
Wissenschaft. Marburg 19 (2002) 4. S. 46 — 48.
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schulbereich gemeinhin nur sehr zih und langsam durchsetzen lassen’. Die erkennba-
re Hauptrichtung des Bologna-Prozesses liegt eindeutig auf der Seite der Homogenisie-
rung. Drei Gruppen vereinheitlichender Umgestaltungen wurden in allen teilnehmenden
Landern in Angriff genommen:

Erstens soll nach angelséchsischem Muster — hier wird unmittelbar eine dort traditio-
nell eingefiihrte curriculare Struktur zum Vorbild genommen — ein zweistufiger Aufbau des
Hochschulstudiums eingefiihrt werden. Die untere Stufe schliefit mit dem Bachelor-Grad
ab und soll die Fahigkeit zur Ausiibung praktischer Berufe mit Hochschulqualifikation ver-
mitteln. Das darauf aufbauende Masterstudium wird nur von einem relativ kleinen Teil
der Studenten absolviert und soll zu wissenschaftlicher Arbeit in Forschung und Lehre
befdhigen.

Zweitens sollen die Abschliisse und Zwischenabschliisse international vergleichbar und
passfiahig gestaltet werden, wobei eine weitgehende Modularisierung der Studiengéinge er-
folgt, die es den Studierenden erlaubt, ihr Studium unter Einschluss von Hochschulwech-
seln innerhalb der Lander und zwischen ihnen als Kombination von curricularen Modulen
zu gestalten, die im Idealfall liickenlos aneinander angeschlossen werden konnen.

Drittens soll die ldanderiibergreifend einheitliche Abrechnung der Studienabschnitte
nach dem Credit-Point-System grofitmogliche européische Mobilitédt der Studierenden
(und der Lehrenden) gewéhrleisten.

Es ist nicht zu erkennen, dass es einen der zielstrebig vorangetriebenen Vereinheitli-
chung analogen und zu dieser komplementéren Prozess der Forderung von Vielfalt der
Hochschulkulturen in Europa gébe. Allerdings orientiert Bologna auch nicht direkt auf
eine Einschriankung von Vielfalt. Vielmehr heifit es, die Ziele des Bologna-Prozesses soll-
ten realisiert werden >unter uneingeschrankter Achtung der Vielfalt der Kulturen, der
Sprachen, der nationalen Bildungssysteme und der Autonomie der Universitidten<. Bar-
bara M. Kehm formuliert die damit aufgeworfene Frage so: >Miissen wir mit einem Trend
zur Harmonisierung, vielleicht gar Konvergenz von Hochschulen und nationalen Hoch-
schulsystemen rechnen, oder weisen die derzeitigen Entwicklungen vielmehr auf weitere
Differenzierung und Diversifizierung der institutionellen Typen und nationalen Systeme
hin?<"". Diese Frage ist bislang nicht zufriedenstellend geklirt. Gewiss ist nur, dass die
von den Protagonisten eines weltweiten Wettbewerbs zwischen den >entfesselten<, also
von staatlicher Regulierung weitgehend befreiten Hochschulen™ gern verbreitete Behaup-
tung, ein scharfer Wettbewerb wiirde die Vielfalt der Hochschulen befordern, eine ungesi-
cherte Annahme ist. So schreibt Georg Kriicken: »Im gegenwiértigen hochschulpolitischen
Diskurs wird >mehr Wettbewerb< mit Formenvielfalt, Innovativitdt und Reformfahigkeit
gleich gesetzt. Das wiirde dem wiinschbaren Entwicklungsverlauf entsprechen. Grundsétz-
lich gilt jedoch, dass >mehr Wettbewerb< das Gegenteil bewirken kann<™. Die Akteure
des Wettbewerbs bemiihen sich dabei um die Herausbildung eines jeweils eigenen Profils,

76 Andreas Keller: alma mater bolognaise. Perspektiven eines Europsischen Hochschulraums im Rahmen
des Bologna-Prozesses. Berlin, Frankfurt/M., Hannover, Potsdam 2004.

""Kehm: Vom Regionalen zum Globalen ... S. 10.
"8Detlef Miiller-Boling: Die entfesselte Hochschule. Giitersloh 2000.

™Georg Kriicken: Hinab in den Maelstrém. Drei Szenarien der Hochschulentwicklung. In: die hoch-
schule. Wittenberg 11 (2002) 1. S. 16 — 28, hier S. 25.
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einer >corporate identity<. Das kann nach Kehm als diversifizierender Gegentrend zum
homogenisierenden Effekt des Bologna-Prozesses wirken®’, und auch Teichler bezeichnet es
als offen, »ob ein Ahnlichwerden der Form tatséchlich den Trends hoherer Differenzierung
entgegenwirkt. Denkbar ist durchaus, dass dies nicht der Fall ist und dass demgegeniiber
in Kiirze eine Welle des Messens feiner Differenzen in der Qualitédt der Leistungen einset-
zen wird<®'. Aus der Sicht des Bundes demokratischer Wissenschaftler (BAWi) wird die
Forderung erhoben: »Die angestrebte Konvergenz der européischen Studiensysteme ist
strikt auf die strukturelle Dimension zu beschrénken, fiir die Studieninhalte darf es keine
europiischen Vorgaben wie etwa Kerncurricula geben. Die Vielfalt und Heterogenitét der
Studienangebote in Europa ist als Aktivposten anzuerkennen und zu erhalten<®2,

In kompetitiven Systemen dieser Art wie etwa einer Vielzahl von Universitiaten, die in
eine Wettbewerbssituation versetzt worden sind, ist der Imitationsdruck sehr hoch: Man
will die Erfolgreichen nachahmen, und eben dies fithrt zum Abbau von Diversitét. Hier
zeigt sich eine charakteristische Ambivalenz der européischen Integration im Bildungs-
bereich. Teichler verweist auf unterschiedliche Interpretationen von >Européisierung<,
die dabei zutage traten. So verstand man darunter >die Erfahrung des Andersartigen in
der ndheren Umgebung und in abgemilderter Form des Fremdseins; die Suche nach einer
gemeinsamen >européischen< Dimension; das gemeinsame Starkmachen gegen den Rest
der Welt (die >Festung Europa<)<.%3 Noch vor Einsetzen des Bologna-Prozesses plidierte
Wolfgang Frithwald unter Betonung européischer Gemeinsamkeiten fiir eine international
konkurrenzfihige européische Universitéit, >die gleichwohl jene Differenzqualitat zur ame-
rikanischen, australischen und asiatischen Universitit bewahrt, die allein die Studierenden
aus allen Staaten der Welt nach Europa ziehen wird<®!. Dies wiirde einen zweiseitigen
Prozess bedeuten: einmal eine gewisse Zuriickdriangung der innereuropéischen Unterschie-
de, zum andern eine stirkere Ausprigung der (kontinental)européischen Eigenart, um sich
vom britisch-amerikanischen Typus abzusetzen. Damit wiirden sich im verschwimmenden
Bedeutungsfeld der Termini >Internationalisierung<, »Européisierung< und »>Globalisie-
rung<%® stiirkere Kontraste abzeichnen. Inzwischen scheint die Tendenz zur Ausprigung
einer gemeinsamen européischen Spezifik durch den hauptséchlich von den USA ausge-
henden Globalisierungsdruck weitgehend ausmandvriert worden zu sein. Im Laufe der

805 Innovation, Leistungsfihigkeit, Wettbewerbsorientierung, also Trends zu Differenzierung und Di-
versifizierung auf der einen Seite stehen den Versuchen zur Herstellung von mehr Transparenz und Ver-
gleichbarkeit (Bologna-Prozess) auf der anderen Seite gegeniiber<. Siehe Kehm: Vom Regionalen zum
Globalen ... S. 13.

81Ulrich Teichler: Européisierung, Internationalisierung, Globalisierung — quo vadis, Hochschule? In:
die hochschule. Wittenberg 12 (2003) 1. S. 19 — 30, hier S. 26.

82 Andreas Keller: Chancen und Risiken des Bologna-Prozesses. Der Européische Hochschulraum am
Vorabend des Berliner Hochschulgipfels. In: Forum Wissenschaft. Marburg 19 (2002) 4. S. 43 — 45, hier
S. 45.

83Ulrich Teichler: Die Zukunft der Hochschulen in Deutschland. Was sich aus der Perspektive der
Hochschulforschung dazu sagen ldsst. In: die hochschule. Wittenberg 11 (2002) 1. S. 29 — 45, hier S. 41.

84Wolfgang Frithwald: »Im Kern gesund<? Zur Situation der Universitit am Ende des 20. Jahrhunderts.
Basel 1998. S. 27 — 28.

85Zum Verhiltnis dieser Termini nehmen verschiedene Autoren Stellung: Kehm: Vom Regionalen zum
Globalen ... S. 7 — 8. — Teichler: Européisierung, Internationalisierung, Globalisierung ... S. 20 — 22.
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neunziger Jahre ist nach Teichler eine neue Idee von >FEuropéisierung< und >Interna-
tionalisierung< entstanden: »Gemeinsame Anstrengungen zur Anpassung der Strukturen
von Studiengéngen (und damit auch eine européische Konvergenz der Strukturen) an bri-
tische und US-amerikanische Vorbilder<®. Obwohl es an Bekundungen kritischer Distanz
gegeniiber dieser Anpassungshaltung nicht mangelt®”, diirfte die européische Hochschul-
politik mit dem Bologna-Prozess voll auf diesen Kurs eingeschwenkt sein. Sinnfélliger
Ausdruck dessen ist der bereits erwiihnte generelle Ubergang zur konsekutiven Bachelor-
Master-Struktur des Hochschulstudiums.

Die nach diesem Schema entworfenen Studiengénge miissen vor ihrer praktischen
Einfiihrung von damit beauftragten Agenturen zertifiziert und akkreditiert werden. Die
brandenburgische Wissenschaftsministerin Johanna Wanka gibt zur aktuellen Bachelor-
Master-Euphorie, die mit der routinierten Lobpreisung US-amerikanischer >Eliteuniver-
sitdten< verbunden ist, einen ironischen Kommentar. An eben diesen Universitaten wird,
wie sie zu Recht hervorhebt, die >Humboldtsche Universitdatsidee hochgehalten. Das aus
der mittelalterlichen Universitéit iiberkommene Graduierungssystem Bakkalaureus — Ba-
chelor, Magister — Master wird nach Deutschland exportiert, wo es im Zuge einer Reform
zu Beginn des 20. Jahrhunderts erst génzlich aufgegeben worden war. |...] Jedenfalls ist
der Schluss, dass gewisse Ziige der gegenwértigen Reformdiskussion in Deutschland den
Charakter einer Reform der Reform tragen, nicht véllig verfehlt<3®. Christian Tauch be-
scheinigt den Kritikern, die in dieser Reform eine »Amerikanisierung< des europiischen
Hochschulwesens erblicken, eine kurzsichtige Interpretation: »Die Wiedereinfithrung die-
ser Grade im Rahmen des Bologna-Prozesses stellt keine >Amerikanisierung< dar, sondern
eine Riickkehr zu besten européischen Traditionen<®. Historisch betrachtet, ist Tauch
unbestreitbar im Recht; dies &ndert aber nichts daran, dass im aktuellen Kontext die
Reformentscheidung weniger eine Riickbesinnung auf die Geschichte als eine Reverenz an
die wirklichen globalen Machtverhéltnisse darstellt. Mit der Novelle des Hochschulrah-
mengesetzes (HRG) 1998 wurde den deutschen Hochschulen erméglicht, Bachelor- und
Master-Studiengénge einzufiihren; es blieb ihnen aber freigestellt, ob sie dies tatséchlich
tun und ob sie damit die bisherigen Studiengénge ersetzen oder aber daneben weiterfiithren
wollten. Entsprechende Festlegungen wurden in die Gesetzgebung der Lénder aufgenom-
men. Die Hochschulen wurden aber verpflichtet, die neuen konsekutiven Studiengéinge mit
einem Credit-Point-System — nach dem Muster des im Rahmen von ERASMUS entwi-
ckelten und 1989/90 eingefiihrten European Credit Transfer System (ECTS), das Transfer
und Akkumulation von Studienleistungen von Hochschule zu Hochschule und von Land
zu Land gestattet? — zu verbinden und akkreditieren zu lassen. Nach Ansicht von Ulrich

86Teichler: Die Zukunft der Hochschulen in Deutschland ... S. 42.

87Vorbild Nordamerika? Zum problematischen Vergleich nordamerikanisches und deutsches Hochschul-
system. Stellungnahme des Deutschen Anglistenverbands. In: hochschule ost. Leipzig 9 (2000) 3/4. S. 310 —
320.

88 Johanna Wanka: Bemerkung zu den Thesen von Reinhard Kreckel. In: die hochschule. Wittenberg
11 (2002) 2. S. 22.

89Christian Tauch: Die Riickkehr des >Magisters<. Master-Grade in Europa. In: die hochschule. Wit-
tenberg 12 (2003) 1. S. 74 — 87, hier S. 74.

908tefanie Schwarz, Ulrich Teichler (Hrsg.): Credits an deutschen Hochschulen. Kleine Einheiten — grofie
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Teichler war >die >Kann<-Bestimmung in der Novellierung des Hochschulrahmengesetzes
von 1998 [...] nur ein politisch geschickter Schachzug zur Verringerung des Widerstands
gegen diesen Trend.<"!. In der Tat haben nach einer weiteren HRG-Novelle aus dem Jahre
2002 in Ubereinstimmung mit dem Bologna-Prozess die Hochschulen nunmehr Bachelor-
und Master-Studiengénge in ihr Regelangebot aufzunehmen. Auf manchen Gebieten wie
den Ingenieurwissenschaften geht dieser Prozess sehr schnell voran, auf vielen anderen
Feldern aber eher zogernd. Eine im Auftrag des DAAD ausgefiihrte Studie konstatierte
2002, »dass noch nicht absehbar ist, ob die neuen Strukturen langfristig die herkémm-
lichen Studiengénge tatséchlich ablosen werden<. Dennoch ist es unwahrscheinlich, dass
sich die Parallelitdt der Strukturen lange halten kénnte — der politische und finanzielle
Druck ist hier einfach stérker als die Moglichkeit der Universitéiten, Figensinn zu bekun-
den. Das bemerken auch Wuttig und Knabel: >Es fragt sich allerdings, wie lange eine
solche Parallelitéit schon allein aus finanziellen Griinden aufrecht zu erhalten ist<%2.

In Deutschland werden die Vereinbarungen zur Herstellung eines einheitlichen euro-
péischen Hochschulraumes im Zeichen restriktiver Haushalte umgesetzt. Sie werden da-
her insbesondere verstanden als Mittel zur Verkiirzung und Verbilligung des Massen-
studiums und zur Verstdarkung von Selektion und Hierarchisierung im Hochschulwesen.
Wenn die Masse der Hochschulstudenten kiinftig nur noch ein berufsvorbereitendes Ba-
chelorstudium von drei, hochstens vier Jahren Dauer absolviert, wodurch im iibrigen auch
die Unterschiede zwischen Universitiits- und Fachhochschulstudium eingeebnet werden??,
dann sinkt der Aufwand pro Student gegeniiber einer fiinf- bis sechsjidhrigen Studiendauer
natiirlich signifikant. Zwischen Bachelor- und Masterstudium liegt eine Selektionsschwelle,
die — so ist es intendiert — nur von einem relativ geringen Teil der Studenten {iberwunden
wird. Schon dies erzeugt in der Population der Hochschulabsolventen eine durch unter-
schiedliche Grade formell ausgewiesene Qualifikationshierarchie.

Da der Bologna-Prozess in einer allgemeinen ideologischen Atmosphére ablduft, die
vom neoliberalen Zeitgeist bestimmt ist, gewinnt gleichzeitig der Wettbewerbsgedanke
im Hochschulwesen an Gewicht. Dieser Wettbewerb, der kiinftig das Verhéltnis zwischen
den Hochschulen weitaus stérker pragen soll als bisher, trigt die charakteristischen Ziige
kapitalistischer Konkurrenz; im Vordergrund scheint nicht die gegenseitige Anregung und
Forderung im kognitiven Feld, der »edle Wettstreit« um Erkenntnis und Wahrheit zu
stehen, sondern das Erringen von Vorteilen (Finanzmittel, Talente, Apparateausstattung
usw.) auf Kosten der Mitbewerber. Im Jahre 2004 ist diese Entwicklung politisch forciert
worden mit dem Gedanken, aus der Gesamtheit der Hochschulen sollten sich einige mit
bevorzugter Ausstattung zu >Eliteuniversititen< entwickeln, deren Wettbewerber nicht
mehr in erster Linie die anderen Hochschulen des eigenen Landes sind, sondern die Spit-
zenuniversitdten Europas oder gar der ganzen Welt. Schon seit langem ist die Rede davon,

Wirkung. Neuwied 2000.
91Teichler: Die Zukunft der Hochschulen in Deutschland ... S. 32.
92Wuttig, Knabel: Auf dem Weg zu einem europiischen Hochschulraum ... S. 41.

93Teichler bemerkt treffend, dass die flichendeckende Einfiihrung eines dreijihrigen Hochschulstudiums
mit Bachelor-Abschluss »im offentlichen Bewusstsein als Abstandsverringerung zwischen Hochschulstu-
dium und beruflicher Ausbildung wahrgenommen werden wird<. Siehe Teichler: Die Zukunft der Hoch-
schulen in Deutschland ... S. 32.
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dass es eine Gruppe extrem elitdrer Universitdten wie Harvard gébe, die auf dem Feld
der Wissenschaft >global players< darstellen und in einer besonderen >Liga< spielen,
unabhéngig vom nationalen oder kulturellen Kontext ihrer Standorte. Seit Jahren wird
die Forderung vertreten, Deutschland miisste wenigstens eine oder zwei seiner Univer-
sitdten so aufriisten, dass sie in dieser Liga mitspielen konnten. Einer der begeisterten
Befiirworter dieses Gedankens ist Peter Glotz. Im Jahr 2000 erhob er die Forderung, eine
oder zwei deutsche Universitéiten sollten dafiir fit gemacht werden, in der >Weltliga< mit-
zuspielen und zu den 15 besten Universitdten der Welt aufzuschlieffen. Das sei zwar im
Prinzip durch konzertierte Bund-Léander-Forderung méglich, angesichts der gegenwértigen
Finanzlage auf diesem Weg aber kaum realisierbar; daher bleibe als realistischere Opti-
on die Privatisierung einer der groflen Universititen mit der mittelfristigen Perspektive
des Bérsengangs?. Seitdem das Internet die Bildung multilateraler Netzwerke mit Part-
nern aus vielen Landern auflerordentlich erleichtert hat, erhielt die Idee von der Existenz
einer abgehobenen, kontextunabhéngigen und mafistabsetzenden Weltelite der Wissen-
schaften gleichsam eine technische Basis. Die Stimulierung des Wettbewerbsgedankens
hat eine ganze Industrie von Evaluations-, Ranking- und Akkreditierungsagenturen ins
Leben gerufen, deren Geschéft es ist, einzelne Wissenschaftler, Forschergruppen, Institu-
te, Universitdten usw. auf Leistungsskalen zu platzieren. Wahrend das wissenschaftliche
Personal in Forschung und Lehre keineswegs expandiert, ist die Sphére wissenschaftli-
cher Meta-Aktivititen wie Evaluation, Ranking, Akkreditierung, Zertifizierung usw. ein
Wachstumsfeld®; seit 2003 erscheint sogar eine >Zeitschrift fiir Evaluation<. Damit wird
dem Wissenschaftsbetrieb die Signatur eines durch und durch hierarchisierten Systems
aufgeprégt, wobei die Stellung eines jeden Akteurs in der Hierarchie eindeutig fixiert ist,
und die Verhaltensweisen von Wissenschaftlern formen sich unter diesen systemischen

Zwingen nach dem Muster von Leistungssportlern um?.

Anlésslich der Berliner Folgekonferenz 2003 hat der Bund demokratischer Wissen-
schaftler (BdWi) ausfiithrlich zum Bologna-Prozess Stellung bezogen. Er vermied dabei
eine eindeutige Bewertung, die im gegenwértigen Stadium wohl auch eine einseitige sein
miisste. Vielmehr charakterisierte er ihn als einen ergebnisoffenen politischen Prozess mit
verschiedenen Optionen und Alternativen, betonte dabei aber deutlich die entscheiden-
de Wichtigkeit kultureller Vielfalt. Die universelle Mobilitéit zwischen den Hochschulen
Europas, die mit dem Bologna-Prozess gefordert werden soll, setze Vielfalt voraus, denn

94Peter Glotz: Die Zukunft der deutschen Universitit. Uber das Verhiltnis von Wissenschaft und Politik
in der Bundesrepublik Deutschland. In: Eichstétter Universitdtsreden. Wolnach 2000. Bd. 2, S. 16.

9 Herbert Altrichter, Michael Schratz (Hrsg.): Qualitit von Universititen. Evaluation: Impulse fiir In-
novation? Innsbruck 1992. — Herbert Altrichter, Michael Schratz, Hans Pechar (Hrsg.): Hochschulen
auf dem Priifstand. Was bringt Evaluation fiir die Entwicklung von Universitéiten und Fachhochschulen?
Innsbruck 1997. — Martina Rébbecke, Dagmar Simon: Reflexive Evaluation. Ziele, Verfahren und Instru-
mente der Bewertung von Forschungsinstituten. Berlin 2001. — Klaus Fischer, Heinrich Parthey (Hrsg.):
Evaluation wissenschaftlicher Institutionen. Wissenschaftsforschung Jahrbuch 2003. Berlin 2004. — Mi-
chael Daxner nimmt zu dieser Entwicklung eine gelassene Position ein: Zwar hat die Evaluationsindustrie
gemessen am Aufwand nicht viel zur Qualitdtsverbesserung beigetragen, ist aber arbeitsplatzaktiv und
hindert das Ausbreiten von noch mehr Beliebigkeit. Sieche Michael Daxner: Hochschulreform und Politik.
Ein sehr kurzer Essay. In: die hochschule. Wittenberg 11 (2002) 1. S. 59 — 68, hier S. 63.

96Stolting: Wissenschaft als Sport . ..
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eigentlich gehe es darum, >eine Vielfalt von Bildungsangeboten unterschiedlichster wissen-
schaftskultureller Traditionen vergleichbar und gegenseitig transparent und anschlussfiahig
zu machen<. Zugleich erkliarte der BAWi entschieden, dass er eine europaorientierte Stu-
dienreform unter Bedingungen der >Kostenneutralitit< oder gar der Senkung staatlicher
Bildungsausgaben nicht fiir moglich halt. Kompatibilitdt und Anschlussfihigkeit konnen,
wenn die Qualitdt nicht zuriickgehen soll, im Hochschulbereich nur sehr personalintensiv
hergestellt werden und fordern daher einen deutlichen Mehraufwand®”. Die gegenwértig im
Vordergrund der Aufmerksamkeit stehende Strategie der Verscharfung des Wettbewerbs
und der dezidierten Elitenférderung wird zur Folge haben, dass die Hochschulbildung in
verstiarktem Mafle zur weiteren sozialen Polarisierung der deutschen Gesellschaft beitragt
und so einen Kontrapunkt zur Politik der Chancengerechtigkeit in den Startphasen der
Bildungskarrieren setzt. Die zu erwartende generelle Einfithrung von Studiengebiihren
wird in die gleiche Richtung wirken®.

Die Ambivalenz des Bologna-Prozesses, der sowohl emanzipatorische Perspektiven als
auch Moglichkeiten fiir einen konsequent neoliberalen Umbau der Bildungssysteme in
Europa erdffnet, tritt mit aller Deutlichkeit zutage, wenn man ihn zu jenen Globalisie-
rungstrends in Beziehung setzt, die auf eine globale Homogenisierung gerichtet sind und
damit die Herausbildung eines integrierten und zugleich unterscheidenden européischen
Profils unterlaufen. Die Initiatoren und Akteure des Bologna-Prozesses sind immerhin
noch die Nationalstaaten, und aulerdem orientiert er sich auf Bildung als &ffentliches
Gut und ist keine Strategie der Privatisierung. Gleichzeitig aber werden die national-
staatlichen Steuerungskompetenzen auch in der Bildungspolitik unvermeidlich reduziert.
Barbara M. Kehm stellt in diesem Zusammenhang die Frage: »>Was passiert, wenn Ma-
kroebene (international) und Mikroebene (instituitionell) sich miteinander verbiinden,
um der angeschlagenen Mesoebene (staatlich) weitere Kompetenzen zu entwinden? Siegt
dann der Markt oder eine neue supranationale Biirokratie?<?. Ein duBerst aggressives
Instrument, um dieses Biindnis herzustellen und zugunsten des Marktes wirksam werden
zu lassen, ist bereits vorhanden und in Funktion: das von der sogenannten Uruguay-Runde
ausgehandelte, 1994 auch von der EU unterzeichnete und 1995 in Kraft getretene General
Agreement on Trade in Services (GATS), das das bereits seit langerem bestehende und
fiir den Handel mit Produkten geltende GATT-Abkommen ergéinzt und im Rahmen der
Welthandelsorganisation (WTO) als Mittel zur Liberalisierung des grenziiberschreitenden
Handels mit Dienstleistungen genutzt wird!°’. Private Dienstleistungen im Bildungsbe-
reich sind der fiinfte von insgesamt zwolf in diesem Abkommen definierten Sektoren. Nach

9"Hochschulreform und »Bologna-Prozess<. Politische Forderungen des Bundes demokratischer Wis-
senschaftlerinnen und Wissenschaftler (BdWi) anlésslich des européischen BildungsministerInnentref-
fens in Berlin (18./19. September 2003). In: Forum Wissenschaft. Marburg 20 (2003). Beilage »>BdWi-
Mitteilungen< zu Heft 4. S. 3 — 4.

98Bereits im Vorfeld der gegenwiirtigen akuten Bestrebungen zur Einfiihrung von Studiengebiihren hat
Peer Pasternack diesen Problemkreis mit seinen sozialen Implikationen systematisch und erschopfend ana-
lysiert. Siehe Peer Pasternack: Uber Gebiihr. Was spricht denn nun eigentlich noch gegen die studentische
Beteiligung an der Hochschulfinanzierung? In: Hochschule und Wissenschaft. (2003) 2. S. 67 — 74.

99Kehm: Vom Regionalen zum Globalen ... S. 16.

100World Trade Organisation: Guide to the GATS. An Overview of Issues for Further Liberalization of
Trade in Services. London, The Hague, Boston 2001.
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Einschétzung von Karola Hahn, einer griindlichen Kennerin der Problematik, bildet die
Aufnahme der Hochschulbildung in die Agenda von GATS den »vorldufigen Héhepunkt
der Globalisierung des Hochschulsektors<; sie »lédsst einen weiteren Globalisierungsschub
erwarten, der fiir die Hochschulen und die Hochschulpolitik eine neue Dimension des
Wandels darstellt<!9,

GATS fungiert als Tiiréffner fiir die Global Players auf dem Bildungsmarkt!?2. Noch
schiitzt der Subventionsvorbehalt der EU das o6ffentliche Hochschulwesen in Deutschland,
und kurz- und mittelfristig rechnen die Fachleute auch nicht mit gréferen Gefahren!%3,
Innerhalb der WTO, insbesondere seitens der USA, sind jedoch starke Kréifte am Werk,
um den protektionistischen Wall der EU aufzuweichen; es ist daher durchaus méglich, dass
er auf langere Sicht nicht standhélt, >falls sich der Staat weiter aus seiner Verantwortung
fiir die Hochschulbildung als >6ffentliches Gut< zuriickziehen sollte und Privatisierungen
in groferem Umfang folgen<'%*. Unterdessen bemiiht man sich auch in Deutschland, auf
dem durch GATS geforderten globalen Bildungsmarkt als kommerzieller Anbieter von Bil-
dungsleistungen aktiv zu werden'®®. Es ist keineswegs ausgeschlossen, dass die européische
Integration dabei ins Hintertreffen gerét. Hahn gelangt zu dem Schluss, die Einschitzung
der EU, wonach die Aufnahme der Hochschulbildung in GATS fiir die européischen Lander
mehr Chancen als Risiken birgt, sei zumindest fiir die deutschen Hochschulen mit >grofler
Skepsis< zu betrachten: >Der im Bologna-Prozess geschaffene européische Konsens, der
auf den Prinzipien der regionalen Kooperation und der Anerkennung der Hochschulbil-
dung als offentliches Gut beruht, lauft Gefahr, durch die weitere Liberalisierung des Bil-
dungsmarktes aufgeweicht zu werden<!'%.

101Hahn: Die Globalisierung des Hochschulsektors ... S. 56 und 48.

102philip G. Altbach: Higher Education and the WTO. Globalization Runs Amok. Boston 2001. —
Volker Eichstedt: Bildung aus dem Warenkorb? GATS und die Zukunft der 6ffentlichen Bildungssysteme.
Berlin 2004 (Reihe standpunkte 9).

103Giilsan Yalcin, Christoph Scherrer: GATS-Verhandlungsrunde im Bildungsbereich. Gutachten fiir die
Max-Traeger-Stiftung. Kassel 2002.

104 ahn: Die Globalisierung des Hochschulsektors ... S. 66. — Weiter heiBt es hier: >Ein diisteres
Zukunftsszenario konnte ausgemalt werden: Wird es kiinftig so aussehen, dass die staatlichen Hoch-
schulen nur noch finanzintensive (Grundlagen-) Forschung betreiben und nicht unmittelbar kommerziell
vermarktbare Studienprogramme fiir die weniger qualifizierten oder weniger finanzkriftigen Studierenden
anbieten (Grundausbildung fiir die >Masse<), wihrend sich die neuen Anbieter und privaten Hochschulen
mit staatlichen Subventionen die lukrativen >Rosinen< aus dem Bildungsmarkt picken (Ausbildung fiir
eine studentische, wie auch immer definierte, Elite)? Werden also soziale >Lasten< und >Kosten< auf die
staatlichen Hochschulen iibertragen, die versuchen, ihren 6ffentlichen Auftrag zu erfiillen, wihrend auf
der anderen Seite private oder >for-profit-provider< die Gewinne fiir kurzfristig relevante und lukrative
Angebote abschopfen? Letzteres moglicherweise, ohne dass diese nennenswerte Beitrige fiir eine sozial
vertréigliche nachhaltige Entwicklung der wissensbasierten Gesellschaften leisten und gleichzeitig soziale
Kliifte auf globaler Ebene weiter verfestigen?< (S. 67 — 68).

105Ulrich Schreiterer, Johanna Witte: Modelle und Szenarien fiir den Export deutscher Studienangebote
ins Ausland: Eine international vergleichende Studie. Giitersloh 2001.

106 Hahn: Die Globalisierung des Hochschulsektors ... S. 69.



Bildung und Globalisierung 27

5 Die Macht der Vergleiche

Gegenwirtig wirkt der Druck der Globalisierung auf die Hochschulbildung noch weitaus
starker als auf die Gestaltung der allgemeinbildenden Schule. Dennoch bewegt sich auch
die schulische Allgemeinbildung mehr und mehr in diesem Gravitationsfeld. Mit fort-
schreitender globaler Verflechtung des gesellschaftlichen Lebens treten die Kompetenzen
der Personen, die unterschiedliche nationale Bildungssysteme durchlaufen haben, mit-
einander in Beziehung und werden objektiv verglichen; damit unterliegen auch die Bil-
dungssysteme selbst, die diese Kompetenzen gepriagt haben, einem stédndigen impliziten
Vergleich. Daher liegt es nahe, solche Vergleiche auch explizit und methodisch vorzuneh-
men. Auf dem Gebiet der international vergleichenden Bildungsforschung sind im letzten
Jahrzehnt beeindruckende Fortschritte erzielt worden. In den 90er Jahren wurden bereits
drei internationale Vergleichsstudien fiir den mathematischen und naturwissenschaftli-
chen Schulunterricht (TIMSS) ausgefiihrt. Die dritte dieser Studien (Datenerhebung 1995,
veroffentlicht 1997) hatte bereits gezeigt, dass entgegen verbreiteten Selbsteinschétzungen
die deutschen Schiiler sowohl in der achten Jahrgangsstufe als auch in den verschiedenen
Bildungsgiingen der Sekundarstufe II international nur im Mittelfeld lagen'®”.

In den letzten Jahren hat das darauf aufbauende, aber weitaus umfassender ange-
legte internationale Untersuchungsprogramm PISA (Programme for International Stu-
dent Assessment) die Gemiiter bewegt!?®. Das PISA-Programm, in dem die Datenerhe-
bung in drei Staffeln (2000, 2003 und 2006) erfolgt und das also noch nicht abgeschlos-
sen ist, wird bemerkenswerterweise nicht von einem internationalen Gremium der Bil-
dungsminister, sondern von der OECD (Organisation for Economic Co-Operation and
Development) veranstaltet. Peter J. Weber bemerkt, dass supranationale Organisatio-
nen wie die OECD von der Offentlichkeit im Zusammenhang mit Bildungsfragen meist
nur am Rande wahrgenommen wiirden; dabei seien die Bildungsreformen der jiingsten
Zeit in vielen Dritte-Welt-Landern und in den osteuropéischen Transformationsstaaten
u.a. vom Internationalen Wahrungsfonds, der Weltbank und der OECD getragen gewe-
sen'®. Hans-Otto Dill analysiert dies am Beispiel Lateinamerikas: >Hochster Ausdruck

107 Jiirgen Baumert, Rainer H. Lehmann, Manfred Lehrke, Bernhard Schmitz, Marten Clausen, Ing-
mar Hosenfeld, Olaf Koller, Johanna Neubrand: TIMSS — Mathematisch-naturwissenschaftlicher Unter-
richt im internationalen Vergleich. Deskriptive Befunde. Opladen 1997. — Werner Blum, Michael Neu-
brand (Hrsg.): TIMSS und der Mathematikunterricht. Informationen, Analysen, Konsequenzen. Hannover
1998. — Jiirgen Baumert, Wilfried Bos, Rainer H. Lehmann (Hrsg.): TIMSS/III. Dritte Internationale
Mathematik- und Naturwissenschaftsstudie. Mathematisch-naturwissenschaftliche Bildung am Ende der
Schullaufbahn (2 Bd.). Opladen 2000. — Eckhard Klieme, Jiirgen Baumert (Hrsg.): TIMSS. Impulse
fiir Schule und Unterricht. Forschungsbefunde, Reforminitiativen, Praxisberichte und Video-Dokumente.
Bonn 2001. — Josef Kraus, Heike Schmoll, Dieter Gauger: Von TIMSS zu IGLU. Eine Nation wird
vermessen. Sankt Augustin 2003.

108Frhard Stolting bemerkt sarkastisch, es sei natiirlich schon vorher im Detail bekannt gewesen, dass das
deutsche Bildungssystem mangelhaft war; insofern habe die PISA-Studie keine wirkliche Uberraschung
gebracht. Wodurch sie das Publikum in Unruhe versetzte, war vielmehr >die Tatsache, dass Deutschland
im internationalen Ranking nur den 21. Platz erreicht hatte. Nicht der marode Zustand des Bildungssys-
tems war also der unmittelbare Grund der Besorgnis, sondern der deklassierende Rangplatz. [...] Nur ein
entsprechend niedriger Rangplatz in der internationalen Fuflballwelt oder bei den olympischen Spielen
hiitte die Offentlichkeit heftiger erschiittern konnen<. Siehe Stolting: Wissenschaft als Sport ... S. 59.

109Weber: Technisierung und Marktorientierung ... S. 29 — 30.
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der Subordination der Hochschule unter die Transnationalen ist, dass die Weltbank, noch
vor IWF| Internationaler Entwicklungsbank und UNESCO-Kommission fiir Lateinameri-
ka, der wahre Superwissenschafts- und Hochschulminister Lateinamerikas ist, der diesen
Lindern Selbstindigkeit und Miindigkeit nimmt<!?. Die OECD, die die kapitalistischen
Industrielander 1961 zur Forderung ihrer dkonomischen Zusammenarbeit gebildet hat-
ten, hat sich von vornherein und zunehmend stérker auf den Vergleich, die Optimierung
und der Verkettung der nationalen FukE- und Bildungssysteme ihrer Mitgliedslander kon-
zentriert. Michael Daxner skizziert den historischen Zusammenhang dieser Orientierung;:
>Das primére vor-68er Reformmotiv, das europaweit, weltweit zu einer tatséchlichen Ex-
pansion und Erneuerung fithren sollte, hatte etwas mit dem kalten Krieg und den dafiir
notwendigen Qualifikationen zu tun: Nach dem Sputnikschock von 1957 wurde endlich
die elitdre Vorstellung, dass die Hochschulen vor allem zur Reproduktion professionel-
ler Eliten dienen sollten, ausgerdumt, und man entdeckte, dass die Massendemokratie
auch im Bildungsbereich zur Befestigung des eigenen Lagers tauglich sein konnte. So
kann man die Konzentration auf den tertifiren Sektor bei der OECD verstehen<!'!. In
diesem Sinne hat die OECD friihzeitig die zunehmende Bedeutung von Bildung und Wis-
senschaft fiir die Wirtschaft erkannt und ihre Programme nach dieser Einsicht ausge-
richtet!!?. Entsprechend ist PISA Teil des Indikatorenprogramms der OECD (Internatio-
nal Indicators and Evaluation of Educational Systems — INES), »dessen Ziel es ist, den
OECD-Mitgliedsstaaten vergleichende Daten iiber die Ressourcenausstattung, individuel-
le Nutzung sowie Funktions- und Leistungsfiahigkeit ihrer Bildungssysteme zur Verfiigung
zu stellen<!13.

An PISA nehmen insgesamt 32 Staaten teil, neben 28 OECD-Mitgliedsstaaten noch
vier weitere. Rund 180000 Schiiler sind in die Erhebungen einbezogen. In Deutschland,
wo die Kultusministerkonferenz der Lénder 1997 die Teilnahme beschlossen hatte, sind
an der internationalen Vergleichsuntersuchung 5000 Schiiler aus mehr als 200 Schulen
beteiligt!'*. Zudem gibt es auch noch eine nationale Ergéinzungsuntersuchung (PISA-E),
die ein etwa zehnmal gréfleres Probandensample verwendet und insbesondere Verglei-

10Hans-Otto Dill: Hochschule und Globalisierung. Das Beispiel Lateinamerika. In: Sitzungsberichte der
Leibniz-Sozietét. Berlin Bd. 40 (2000) 5. S. 75 — 90, hier S. 85.

HlDaxner: Hochschulreform und Politik ... S. 60.

12\ yung-Shin Kim: Bildungsékonomie und Bildungsreform. Der Beitrag der OECD in den 60er und
70er Jahren. Wiirzburg 1994. — George S. Papadopoulos: Die Entwicklung des Bildungswesens von 1960
bis 1990. Der Beitrag der OECD. Frankfurt/M. 1996. — Miriam Henry et al.: The OECD. Globalisation
and Education Policy. Amsterdam 2001. — Jiirgen Klausenitzer: Investitionen in das »Humankapital<.
PISA und die Bildungspolitik der OECD. In: Forum Wissenschaft. Marburg 19 (2002) 3. S. 47 — 49.

H3PISA 2000. Basiskompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern im internationalen Vergleich.
Hrsg. Deutsches PISA-Konsortium. Opladen 2001. S. 15.

H4Knowledge and Skills for Life: First Results from the OECD Programme for International Student
Assessment (PISA). Paris 2001. — Manual for the PISA 2000 Database. Paris 2002. — Ray Adams
(Hrsg.): PISA 2000 Technical Report. Paris 2002. — Literacy Skills for the World of Tomorrow: Further
Results from PISA 2000. Paris 2003. — Jon Douglas Willms: Student Engagement at School: a Sense
of Belonging and Participation. Results from PISA 2000. Paris 2003. — Cordula Artelt: Learners for
Life: Student Approaches to Learning. Results from PISA 2000. Paris 2003. — Eckhard Klieme: Vertie-
fender Vergleich der Schulsysteme ausgewiihlter PISA-Teilnehmerstaaten: Kanada, England, Finnland,
Frankreich, Niederlande, Schweden. Berlin 2003.
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che zwischen den einzelnen Bundesléindern erméglicht — angesichts der foderalen Aus-
richtung des Bildungswesens in Deutschland eine besonders aufschlussreiche und prak-
tisch sehr wichtige Untersuchungsrichtung!!®. PISA erbringt vor allem deshalb Ergebnis-
se von hoher bildungspolitischer Relevanz, weil es erstens ausschliellich fiinfzehnjahri-
ge Schiiler untersucht und damit den kumulativen Ertrag ihrer gesamten Bildungslauf-
bahn bis zum Ende der Sekundarstufe I zu erheben gestattet!!®, also mehr liefert als
eine Momentaufnahme vom aktuellen Zustand der in den Vergleich einbezogenen Bil-
dungssysteme, und weil es zweitens nicht auf spezielle Kenntnisse abhebt, sondern auf
basale Kompetenzen oder >Kulturwerkzeuge< mit zentraler Bedeutung fiir die individu-
elle Weltorientierung und Lebenspraxis'!’. Dazu wird der schon in TIMSS verwendete
Ansatz prizisiert und weiterentwickelt!'®. Wahrend TIMSS, obwohl konzeptionell auch
bereits an eine Vorstellung von >scientific literacy< angelehnt, noch stéarker an schuli-
schen Unterrichtsstoffen orientiert war, wurden in PISA Verstdndnis und Anwendbarkeit
des Wissens akzentuiert. Da TIMSS bei den deutschen Schiilern erhebliche Verstédnd-
nisschwéchen, aber relative Stédrken beim Losen von Routineaufgaben erwiesen hatte,
konnte von vornherein erwartet werden, >dass der PISA-Test im Vergleich zu TIMSS
fiir deutsche Schiilerinnen und Schiiler eher schwieriger ausfillt<!'?. Die Bestimmung der
basalen Kompetenzen, deren Entwicklungsstand empirisch erhoben wird, erfolgt in An-
kniipfung an das in der angelsichsischen Bildungsforschung geldufige Literacy-Konzept!'?°,
dessen Kern nicht der Wissenserwerb selbst, sondern die Fahigkeit des Umgangs mit dem
erworbenen Wissen bildet. Neben den basalen Kompetenzen — Lesefahigkeit sowie ma-
thematisches und naturwissenschaftliches Verstédndnis — werden bei PISA auch noch so-
genannte >cross-curricular competencies< untersucht, facheriibergreifende Kompetenzen
wie die Problemlosungsfihigkeit, die integrale Merkmale der Schiilerleistung darstellen.
Im ersten Untersuchungszyklus (2000) stand die Lesekompetenz im Zentrum, wihrend die
mathematischen und die naturwissenschaftlichen Kompetenzen mit geringerem Gewicht

15 Jiirgen Baumert (Hrsg.): PISA 2000 — die Linder der Bundesrepublik Deutschland im Vergleich (im
Weiteren PISA 2000). Opladen 2002. — Heike Schmoll, Hartmut Grewe: PISA-E und was nun? Bilanz
des innerdeutschen Schulvergleichs. Sankt Augustin 2002.

116Giehe PISA 2000, S. 35. — Jiirgen Baumert und Gundel Schiimer warnen daher vor weitgehenden und
vor allem institutionsbezogenen Interpretationen von PISA-Befunden: »Wenn wir in PISA versuchen, die
Struktur und Verteilung von Kompetenzen zu analysieren, untersuchen wir das Ergebnis eines langjahri-
gen, vom Kindergarten bis zum Ende der Vollzeitschulpflicht dauernden kumulativen Prozesses, bei dem
individuelle Anlagen, das Anregungs- und Unterstiitzungspotential der Familie und ihres sozialen Net-
zes, die unterschiedlichen Milieus von Bildungseinrichtungen und die aktive Auswahl und Nutzung von
Opportunitéiten durch Kinder und Jugendliche selbst ineinander greifen<. Erfasst wird >ein Zustands-
bild am Ende der Pflichtschulzeit. Die Genese dieses Zusammenhangs ist aufgrund der querschnittlichen
Anlage von PISA nicht wirklich zu rekonstruieren<. (S. 353 — 354)

17Ehenda. S. 16.

H8EFckhard Klieme, Olaf Koller, Petra Stanat: TIMSS und PISA. Von der Untersuchung fachlichen
Lernens zur Analyse allgemeiner Kompetenzentwicklung. In: Journal fiir allgemeine Schulentwicklung. 2
(2001). S. 18 — 32.

19Giehe PISA 2000, S. 231.

1207 jteracy, Economy, and Society. Results of the First International Adult Literacy Survey. Paris 1995.
— Franz E. Weinert: Konzepte der Kompetenz. Paris 1999. — Literacy in the Information Age: Final
Report of the International Adult Literacy Survey. Paris 2000.
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untersucht werden. Im zweiten Zyklus, dessen Datenerhebung im Jahr 2003 durchgefiihrt
wurde, riickten die mathematischen Kompetenzen in den Vordergrund!?!, in der dritten
Runde 2006 werden die naturwissenschaftlichen Kompetenzen betont.

Die wesentlichen Ergebnisse des bisherigen Untersuchungsverlaufes lassen erkennen,
dass im Hinblick auf die untersuchten Kompetenzen der Schiiler das deutsche Schulsys-
tem eher etwas unterhalb des Leistungsdurchschnitts der OECD (von den Unterschieden
zwischen den einzelnen Bundeslindern wird in diesem Beitrag abgesehen) liegt, auf kei-
nen Fall aber eine Vorbildrolle spielt. Wahrend ein groler Teil der Schiiler an deutschen
Schulen unterdurchschnittliche Fahigkeiten aufweist, gibt es auf der anderen Seite auch
keine hinreichend grofle Gruppe von Schiilern mit herausragenden Spitzenleistungen. Bei
der fiir fast alle Schulfiacher ebenso wie fiir die Bewéltigung des Alltags grundlegenden
Lesekompetenz erreichten bei der Untersuchung aus dem Jahr 2000 fast 23 % der Fiinf-
zehnjihrigen nicht das am Ende der Sekundarstufe I zu fordernde Minimum!?2. Dies
korreliert mit dem erstaunlichen Befund, dass 42 % der befragten Fiinfzehnjihrigen anga-
ben, niemals zu ihrem Vergniigen zu lesen'??; diese Zahl wurde in keinem anderen Land
iibertroffen. Wenn man die akademische Zuriickhaltung beim Kommentieren der PISA-
Resultate aufgibt, dann kann man mit Dieter Keiner auch sagen, dass dieser Befund auf
ein beunruhigend hohes Maf} an funktionalem Analphabetismus unter den Jugendlichen
in Deutschland verweist!?*. Auch fiir die mathematische Grundbildung ergab die Untersu-
chung fiir die deutschen Schiiler einen unbefriedigenden Befund: »(a) Die Spitzengruppe,
die selbstandig mathematisch argumentieren und reflektieren kann, ist duflerst klein; (b)
weniger als die Hélfte der Schiilerinnen und Schiiler kann Aufgaben, die zum curricularen
Standard gehoren, mit ausreichender Sicherheit 16sen. Und (c) ein Viertel der 15-jéhrigen
muss als Risikogruppe eingestuft werden, deren mathematische Grundbildung nur bedingt
fiir die erfolgreiche Bewiiltigung einer Berufsausbildung ausreicht<!?. Fiir die naturwis-
senschaftliche Grundbildung ist der Befund nicht wesentlich besser; die Jugendlichen in
Deutschland >erreichen nicht das naturwissenschaftliche Verstandnis, das in vielen ande-
ren Industrienationen erzielt wird<!26,

Hermann Lange, der Vorsitzende des PISA-Beirates der Kultusministerkonferenz, hat-
te die Erwartung formuliert, die Untersuchung solle zeigen, »ob es in ausreichender Weise
gelingt, die unterschiedlichen Startchancen der Kinder auszugleichen und fiir Bildungs-

121The PISA 2003 Assessment Framework: Mathematics, Reading, Science and Problem Solving Know-
ledge and Skills. Paris 2003. — Nach den am 6. 12. 2004 von der OECD bekannt gegebenen Ergebnis-
sen dieser Runde rangierten die deutschen Schiiler in der mathematischen und naturwissenschaftlichen
Grundbildung minimal iiber dem OECD-Durchschnitt, in der Lesekompetenz knapp darunter. In: >Neues
Deutschland<. Berlin vom 7. Dezember 2004. S. 2).

122Giehe PISA 2000, S. 103.
123Fhenda. S. 116.

124Djeter Keiner: Neue deutsche Bildungskatastrophe? Zur Kontinuitéit definitiver Schieflagen in den
kulturellen Verhéltnissen der BRD — Anmerkungen zur PISA-Studie. In: Forum Wissenschaft. Marburg
19 (2002) 1. S. 52 — 56, hier S. 53.

125Giehe PISA 2000, S. 169.
126Ehenda. S. 244.
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gerechtigkeit zu sorgen<!'?7. In dieser entscheidenden Frage fiel das Resultat bekanntlich
geradezu niederschmetternd aus. Der internationale Vergleich erbrachte starke Indizien
dafiir, dass die diagnostizierten Leistungsdefizite mit der iiberkommenen Struktur des
deutschen Schulsystems zusammenhéngen — mit seiner Gliederung in parallel laufende,
aber unterschiedlich hoch bewertete Schularten, die eine frithe Selektion der Kinder nach
ihrer zu diesem Zeitpunkt ausgeprigten Leistungsfahigkeit erforderlich macht. M. Weif}
und B. Steinert konstatieren nach der bei PISA gewonnenen Ubersicht, im internationalen
Vergleich sei >der nach Schulformen hierarchisch gegliederte Sekundarbereich auffalligstes
Merkmal des deutschen Schulsystems<'?%. Die bereits bei der Einschulung nachweisbaren
sozialen Disparitdten (das Risiko, zuriickgestellt zu werden, ist sozial ungleich verteilt)
verstiarken sich nach Jiirgen Baumert und Gundel Schiimer im Verlauf der Schulkarriere
kumulativ, hauptséchlich infolge der selektiven Uberginge in die unterschiedlichen Schul-
formen'?® des gegliederten Schulsystems: »Die an Gelenkstellen von Bildungslaufbahnen
auftretenden sozialen Disparitdten addieren sich iiber die Bildungskarriere hinweg. Sind
mit den Verteilungsentscheidungen differenzielle Lerngelegenheiten verbunden, die wie-
derum mit der Sozialschicht kovariieren, ergibt sich ein weiterer kumulativer Effekt, der
zur schrittweisen VergroBerung von sozialen Disparitéiten fithrt<!3?. Das bewirkt eine so-
ziale Segregation von Schiilern — 30 % der deutschen Gymnasien haben eine Schiilerschaft,
die in der Mehrheit der Oberschicht angehort!3!. Baumert und Schiimer bezeichnen dies
als einen unerwiinschten Nebeneffekt; es ist aber sehr wohl denkbar, dass genau dieser
Effekt das eigentliche Ziel der gegliederten Schulsysteme darstellt!3?. Die PISA-Autoren
betonen, »wie schwierig eine Entkopplung von sozialer Herkunft und Leistung auf Sekun-
darschulniveau ist, die ja pddagogisch vertretbar nur gelingen kann, wenn interindividuelle
Leistungsunterschiede durch die besondere Forderung leistungsschwicherer Schiiler und

127Ehenda. S. 14.

128Fbenda. S. 430. — Wihrend in den Jahrzehnten nach dem zweiten Weltkrieg die herkémmlichen
hierarchisch gegliederten Schulsysteme in sehr vielen Landern fiir das Pflichtschulwesen einschlieflich der
Sekundarstufe I durch integrierte Systeme ersetzt worden sind, ist die >besonders frithe Verteilung von
Schiilerinnen und Schiilern auf unterschiedliche Studiengéinge nach Mafigabe von Leistung und Eignung
[...] ein Spezifikum der deutschsprachigen Linder<. (S. 454)

129Brigitte Schumann, Sprecherin der LAG Bildung in Nordrhein-Westfalen von Biindnis 90/Die Griinen,
merkt an, dass in PISA die Sonderschuliiberweisungen von einer kritischen Betrachtung ausgenommen
sind: »Dabei gehoren diese zu den einschneidendsten, folgenreichsten Formen der herkunftsgebundenen
Segregation und wirken sich nachhaltig negativ aus, weil sie den Kindern den Stempel der Behinde-
rung aufdriicken. [...] Statt mit der Verminderung von sozialer Segregation haben wir eher mit einer
Verschirfung zu rechnen<. Siehe Brigitte Schumann: Blinder Fleck der Bildungspolitik. In: Forum Wis-
senschaft. Marburg 19 (2002) 2. S. 46.

130Siehe PISA 2000, S. 359.
131Ebenda. S. 458 — 459.

132Untersuchungen iiber den Hochschulzugang liefern #hnliche Ergebnisse. Sabine Kiel gibt eine Uber-
sicht iiber die Resultate der im Sommer 2004 vorgestellten 17. Sozialerhebung des Deutschen Studenten-
werkes (DSW) und bemerkt zusammenfassend: >Ungeachtet der absolut wachsenden Studierendenzahlen
hat sich das Hochschulstudium in den letzten 30 Jahren tendenziell wieder zum Privileg entwickelt, welches
in direkter Abhéngigkeit zur Hohe des sozialen Status und des Bildungsgrades der jeweiligen Elternh&user
steht<. Siehe Sabine Kiel: Negative Bilanz der deutschen Bildungsreform. Zu den Kernthesen der neuen
Sozialerhebung. In: Forum Wissenschaft. Marburg 21 (2004) 3. S. 15 — 19, hier S. 18.
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Schiilerinnen verringert werden<!33. Bei der Untersuchung der Lesekompetenz ergab sich,
dass Deutschland und die Schweiz die hochsten sozial bedingten Leistungsunterschiede
aufweisen — noch hohere als die USA — und dabei auch noch »ein im internationalen
Vergleich unterdurchschnittliches Leistungsniveau<!34. Damit hat PISA auch die verbrei-
tete Ansicht, rigorose Auslese von »Eliten< fithre zur Anhebung des Leistungsstandes,
als ein Vorurteil erwiesen. Andreas Bluhm gibt eine prézise Deutung: >Nicht einmal an
der Spitze hat sich die erbarmungslose Auslese im deutschen Schulsystem gelohnt, denn
unsere Gymnasiasten leisten trotz der ausgelesenen Schiilerschaft kaum mehr als Mittel-
mafl im Vergleich zu den Spitzen in anderen Lindern. International gesehen haben wir
die homogensten Klassen in der Schule<. Er spricht davon, dass die Homogenisierung in
Deutschland zur >Qualititsfalle< geworden seil3?.

Als besondere Risikogruppe wurden Kinder aus sozial schwachen Familien und dabei
vor allem aus Migrantenfamilien identifiziert'3®. Beispielsweise iiberschreitet nach PISA
in Deutschland beim Lesen die Hélfte der Fiinfzehnjahrigen mit diesem familidren Hin-
tergrund nicht die elementare Kompetenzstufe I, obwohl 70 % von ihnen ihre gesamte
Schulzeit in Deutschland absolviert haben!3”. Das bedeutet, dass die soziale Polarisie-
rung der Gesellschaft auf den Schulerfolg durchschlégt, es also dem Schulsystem entgegen
seinem proklamierten Anspruch bisher nicht gelungen ist, Chancengleichheit fiir alle her-
zustellen. Das ist ein gravierender Befund, denn in der bestehenden Gesellschaft, in der die
Arm-Reich-Polarisierung nicht nur faktisch zunimmt, sondern obendrein im neoliberalen
Wettbewerbsdenken mit seinem ausgesprochenen Elitenkult ihre ideologische Apotheose
erfahrt, ist das Bildungssystem einer der letzten Mechanismen, von denen sozialer Aus-
gleich erwartet wird oder wenigstens erwartet werden sollte!®®. Wenn das Bildungssystem
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dies aber nicht leistet, dann ist es — niichtern und ohne polemische Zuspitzung ausgedriickt
— Element der Reproduktion der sozialen Ungleichheit und nicht ihr Gegengewicht: >In
dem Bestreben, auch kiinftighin die Schiilerinnen und Schiiler auf unterschiedliche Schul-
formen aufzuteilen (Auslese), erweist sich Bildungspolitik als Gesellschaftspolitik, die die
vorhandene Struktur der Klassen bzw. der sozialen Schichtung der Gesellschaft reprodu-
ziert<'. Wie Ingrid Lohmann andeutet, ist der Status quo in dieser Frage noch bedeu-
tender Verschlechterungen fahig: >Die vorliegenden Analysen iiber Reproduktion sozialer
Ungleichheit in den offentlichen Bildungssystemen und mittels ihrer lassen noch kaum
ahnen, welche Dimensionen soziale Ungleichheit im Zugang zum Wissen noch annehmen
wird, wenn das, was in der Moderne als >Bildung fiir alle<, als >allgemeine Bildung< kon-
zipiert wurde, erst einmal restlos Bestandteil kapitalistischer Eigentumsoperationen, d.h.
von Krediten, Hypotheken, Zinszahlung und Verpfindung geworden ist<!4°.

Wenn es allein darum ginge, die Exklusivitéit der Eliten zu befestigen, dann brauchte
das PISA-Ergebnis die wohlhabenden Schichten nicht zu beunruhigen. Es ist aber offen-
kundig — und das erklért auch, warum gerade die OECD das PISA-Programm durchfiihrt
—, dass die Leistungsfahigkeit ganzer Volkswirtschaften und damit die Quelle gehobenen
oder gar exklusiven Wohlstandes zunehmend an die massenhafte Mobilisierung von Bil-
dungspotential gebunden ist. Daher ist es unméglich, nach einigem Medienlamento iiber
PISA wieder zur Tagesordnung iiberzugehen. PISA kann nicht folgenlos bleiben!4!. Das ist
daraus ersichtlich, dass Themen, die noch vor kurzem tabu waren, heute sachlich erortert
werden oder sogar schon zu praktischen Konsequenzen gefiihrt haben. Zu diesen Themen
zéhlen die systematische Bildung im Vorschulalter, die Ganztagsschule und die Kritik am
gegliederten Schulsystem, das in der Bildungstradition der BRD — anders als in jener
der DDR — als ein unantastbares Gut galt. Freilich ist heute kaum abzusehen, wie weit
die praktischen Konsequenzen, die die deutsche Bildungspolitik aus den PISA-Ergebnissen
zieht und umsetzt, tatsichlich gehen werden. Aber die Tatsache, dass solche Konsequenzen
iiberhaupt ernsthaft erwogen werden, ist ein Signal dafiir, dass internationale Vergleiche
als ein Moment der Globalisierung heute nicht mehr auf die akademische Sphére be-
schrénkt bleiben, sondern in den nationalen Bildungssystemen insgesamt Verdnderungen
auslosen konnen. Jede Kritik der bestehenden Verhéltnisse, die sich nicht in oberflachlicher
Polemik erschopfen will, ist gut beraten, sich des Materials dieser Vergleiche zu bedienen.
Nach Ansicht von Dieter Keiner ist es »als Chance zu begreifen, dass unter Bedingungen
einer sich radikal globalisierenden Welt internationale Vergleichsstudien die ideologische
Verkleisterung der in einem Nationalstaat gegebenen miserablen Bildungsverhéltnisse, de-
ren Legitimation und das Ausweichen vor der Analyse der Ursachen erschweren<. Zugleich
zeigen derartige Untersuchungen, >dass es innerhalb des Spektrums vergleichbarer kapita-
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listischer Lénder signifikante Unterschiede gibt<!4? und eréffnen damit Perspektiven fiir

praktikable Reformen innerhalb der bestehenden Ordnung. Am 7. Dezember 2004, einen
Tag nach Bekanntgabe der fiir Deutschland nicht eben begeisternden Ergebnisse der zwei-
ten PISA-Runde, sprach sich Bundesbildungsministerin Edelgard Bulmahn in Berlin fiir
eine Abkehr vom dreigegliederten Schulsystem aus¥3. Im Wahlkampf zu den schleswig-
holsteinischen Landtagswahlen 2005 trat die SPD fiir eine Gemeinschaftsschule ein. In
einer Presseveroffentlichung votierte Ute Erdsiek-Rave, die damalige Ministerin fiir Bil-
dung, Wissenschaft, Forschung und Kultur des Landes, entschieden dafiir, >das negative
Selektionsprinzip zu iiberwinden, das unserem dreigliedrigen Schulsystem geradezu einge-
brannt ist<. In Schleswig-Holstein solle das dreigliedrige System — nicht mit einem harten
Schnitt, sondern in kleinen Schritten iiber Kooperationen von unterschiedlichen Schular-
ten — sukzessiv in eine Gemeinschaftsschule umgebaut werden'44. Auch andere iiber lange
Zeit tabuisierte Schritte gelten unter der direkten oder indirekten Wirkung internationaler
Vergleiche plotzlich als denkmdoglich und erwégenswert. Freilich hétte man Prototypen fiir
die nun salonfihig erscheinenden Losungen gerade auf dem Feld des Bildungswesens auch
schon in den Erfahrungen der DDR finden kénnen. Da aber selbst kritische Geister im
bundesdeutschen Establishment bisher nur ausnahmsweise die Souverénitéat aufbringen,
sich in ihrem Verhéltnis zur DDR iiber den zentralen Glaubensartikel absoluter Schwarz-
malerei hinwegzusetzen, ist es schon im Interesse der Praktikabilitdt giinstiger, wenn man
auf Vorbilder in Skandinavien verweisen kann. So geschah es beispielsweise im Zusammen-
hang mit einer OECD-Studie zur frithkindlichen Bildung, die am 30. November 2004 von
Bundesfamilienministerin Renate Schmidt vorgestellt wurde. Die OECD-Experten hat-
ten die zu geringen Ausgaben Deutschlands in diesem Bereich beméngelt und den Finger
darauf gelegt, dass in den fiinf ostdeutschen Léandern fast 37 % aller Unter-Dreijahrigen
eine Kindertagesstitte besuchen, wihrend es in den alten Bundeslindern nur 2,7 % sind.
Man konnte nicht umhin, in den ostdeutschen Verhiltnissen wenigstens in dieser Frage
ein Positivum zu erblicken, zog es aber vor, von >skandinavischen Zustédnden< zu spre-
chen, um diese Verhéltnisse nicht auf ihre wirklichen historischen Wurzeln zuriickfithren
zu miissen. In einem Zeitungsinterview wurde die GEW-Vorsitzende Eva-Maria Stange
gefragt, wie sie es sich erkldre, >dass es 14 Jahre brauchte, bis gesamtdeutsch die Erkennt-
nis reifte, dass es Strukturen in der untergegangenen DDR gab, die erhaltenswert gewesen
wéaren<. [hre Antwort lautete: >Im Westen Deutschlands hat es erst in den letzten Jah-
ren auch in konservativen Kreisen ein Umdenken gegeben. Bis dahin war die Diskussion
von einem Familienbild geprégt, das der Realitdt nicht mehr entsprochen und Kinderta-
gesstiatten immer nur als ergéinzende Einrichtungen gesehen hat fiir jene Frauen, die un-
bedingt arbeiten miissen. Erst seitdem die Kindertagesstiatten durch PISA in ein anderes
Licht geriickt und als wichtige Bildungsstétten begriffen werden, hat sich auch der Blick
des Westens auf die Versorgungsstrukturen in den ostdeutschen Landern veréndert.<!4%.
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Auch der »Unterrichtstag in der Produktion<« wird wieder positiv diskutiert, besonders
in Wirtschaftskreisen und vor dem Hintergrund der Beobachtung, dass Schulabsolventen
angebotene Lehrstellen verweigern oder begonnene Ausbildungen nach kurzer Zeit abbre-
chen. Der sdchsische Wirtschaftsminister Thomas Jurk schlug vor, Schiiler wieder stérker
an den unmittelbaren Produktionsprozess heranzufithren#6. Am 10. Februar 2005 starte-
te die Sekundarschule Siilzetal bei Magdeburg in Sachsen-Anhalt das Pilotprojekt eines
>Unterrichtstages in der Produktion<; die FDP-Landtagsfraktion sprach sich dafiir aus,
das Projekt moglichst rasch auf das ganze Land auszubreiten'".

Wenn die PISA-Untersuchung als ein bedeutender Fortschritt der vergleichenden Bil-
dungsforschung anerkannt wird, dann muss zugleich davor gewarnt werden, sie mit ei-
ner umfassenden Analyse der einbezogenen nationalen Bildungssysteme zu verwechseln.
Selbstverstéindlich kann man von ihr Antworten nur auf solche Fragen verlangen, auf
deren Aufkldrung ihr Design gerichtet ist, nicht auf jene, denen sie sich gar nicht wid-
met oder von denen sie sogar ausdriicklich abstrahiert. Jede beliebige Untersuchung hat
Grenzen und muss sie sich ausdriicklich setzen, um sich nicht in Beliebigkeit aufzulosen.
Die Autoren der Untersuchung haben sich auch durchweg darum bemiiht, die methodi-
schen Grenzen ihres Vorgehens deutlich zu machen. Danach beabsichtigt PISA keineswegs,
>den Horizont moderner Allgemeinbildung zu vermessen.<!4®. PISA sei »ein hervorra-
gendes exploratives Instrument<, doch bei einer solchen Querschnittsuntersuchung seien
belastbare kausale Aussagen in der Regel nicht moglich!®®. Die Ergebnisse kénnten im
Moment >aus verschiedenen Perspektiven kommentiert, aber nicht empirisch fundiert auf
eine iiberschaubare Zahl von Bedingungsfaktoren zuriickgefithrt werden<!"°. In eine in-
ternational — noch dazu iiber mehrere Kontinente hinweg — vergleichende Untersuchung
konnen nur solche Gegensténde Eingang finden, die sich auch miteinander vergleichen las-
sen, also in diesem Fall Kompetenzen mit einem hinreichenden Grad an >transkultureller
Aquivalenz<, die von den kulturellen Kontexten der verschiedenen Linder weitgehend
unabhingig sind. Jene Kompetenzen aber, die eine solche Aquivalenz nicht aufweisen,
sind die Tréger des Unikalen, Nichtaustauschbaren, aus dem wiederum Vielfalt erwéchst,
die Innovationen zu schaffen in der Lage ist'®!. Auf solche Besonderheiten fithren andere
Untersuchungsansétze, die zu denen des PISA-Programms komplementér sein miissten.

Infolge des Globalisierungsprozesses und als eine seiner Komponenten ist das Bildungs-
wesen an vielen Stellen in Bewegung geraten — oder umgekehrt, die aktuellen Verénde-
rungen im Bildungswesen lassen sich nicht vollstédndig verstehen und beurteilen, wenn
man sie lediglich im nationalen Rahmen betrachtet, den européischen und den globalen
Kontext aber auler acht lasst. Barbara M. Kehm, eine griindliche Kennerin der Situation,
konstatiert zutreffend, >dass sich sowohl in den politischen Debatten und Initiativen als
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auch in den institutionellen Strategien Prozesse der Internationalisierung und Prozesse
der Organisationsreform miteinander verschréanken. Dabei iibernehmen die Griinde und
Motive fiir eine Internationalisierung oft Katalysatorfunktion fiir Reformaktivititen, die
mit Internationalisierung allenfalls mittelbar verbunden sind<'®2. Der vorliegende Beitrag
wollte — pars pro toto — auf einige Facetten dieses Zusammenhangs hinweisen, ohne damit
die Behauptung zu verbinden, diese und nur diese seien die wichtigsten. Einer beinahe
verschiitteten Denktradition folgend, kénnen wesentliche Eigenschaften des betrachteten
Wandels als Paare entgegengesetzter Tendenzen beschrieben werden — Homogenisierung
und Diversifizierung'®®, Globalisierung und Regionalisierung!®*, Privatisierung und Verge-
sellschaftung. Es féllt auf, dass das real ablaufende Geschehen keine ausgewogene Balance
zwischen den Extremen ausweist. Der Trend zur Globalisierung, Homogenisierung und
Privatisierung dominiert. Er ist iiberméchtig, weil er in der Welt von heute ideologisch,
politisch und 6konomisch forciert wird. Es empfiehlt sich daher, dem gegenlaufigen Trend
der Regionalisierung, Diversifizierung und Vergesellschaftung, der gegenwértig marginali-
siert ist, gesteigerte Aufmerksamkeit zu schenken.
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