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Die Zukunftsfahigkeit europaischer Bildungssysteme
am Beispiel Spanien und Portugal

Beatrix Palt

Universitit der Bundeswehr Hamburg

Abstract

Actually, all European countries are about to reform their educational systems with the aim of making
them fit for the future. This article deals with innovations in the Spanish and Portuguese school system
and shows the important role of educational reforms as a part of future political, social and economic
changes and challenges in Europe. These countries have been chosen to demonstrate how educational
systems that for a long time have been considered as underdeveloped have realized new concepts of de-
mocratization and liberalization of school and classes, in particular concerning the financial, organiza-
tional and pedagogical autonomy of schools. Also the new concepts of further training of teachers in
Spain are worth to be discussed inthe context of European educationalpolicy.

1 Einleitung

Europa befindet sich derzeit in einem allgemeinen Umbruchprozel3, einerseits bedingt
durch den Zusammenbruch der sozialistischen Gesellschaftssysteme in Mittel- und
Stidosteuropa Ende der 80er bzw. Anfang der 90er Jahre. Diese Gesellschaften befin-
den sich in einem politischen und sozio-6konomischen TransformationsprozeB3, der das
Bildungswesen als wichtigen Modernisierungsfaktor beinhaltet.

Andererseits befindet sich die Europdische Union durch die Maastrichter Vertrige
und die anstehende Wéhrungsunion insgesamt in einer Phase der Modernisierung und
der Neustrukturierung. Nicht einmal die wirtschaftlichen Riickwirkungen der gemein-
samen Wihrung sind in Europa derzeit abschitzbar, um so weniger die politischen, so-
zialen oder gar die bildungspolitischen Folgen. Selbst in Staaten, in denen der Moder-
nisierungsprozel3 als weit vorangeschritten gilt, beispielsweise in Deutschland, wird
das Bildungswesen auf die sich verdndernden sozio-6konomischen Rahmenbedingun-
gen im eigenen Land und im europédischen Kontext reagieren miissen.

In diesem Zusammenhang ist es wichtig zu untersuchen, inwieweit Bildungssyste-
me in Europa zukunftsfahig sind. Zukunftsfahigkeit hat viele Facetten. Sie bezieht sich
sowohl auf die Fragen nach gemeinsamen Standards innerhalb Europas, ob und in-
wieweit eine Angleichung der Bildungssysteme sinnvoll ist oder eher der Wettbewerb
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Europa erst zukunftsfahig macht. Sie bezieht sich weiterhin auf die Fragen, welche
Rolle Bildung auf dem Weg zu einem gemeinsamen Europa einnehmen wird, aber
auch, welche Rolle das Bildungswesen im gesellschaftlichen Kontext der einzelnen
Staaten einnimmt.

Zukunftsfahigkeit von Bildungssystemen hat nicht zwangsldufig etwas mit fortge-
schrittener Industrialisierung und wirtschaftlicher Stiarke zu tun, sondern eher mit der
Féhigkeit, flexibel auf sich verdndernde gesellschaftliche Rahmenbedingungen zu rea-
gieren. Das kann am Beispiel der Entwicklungen der Bildungssysteme in Spanien und
Portugal verdeutlicht werden, denn in beiden Léndern wurden innerhalb kurzer Zeit-
rdume Reformen umgesetzt, durch die in einzelnen Bereichen nicht nur der Anschluf}
an europdische Standards erreicht, sondern dariiber hinaus eigene Impulse zur Zu-
kunftsfahigkeit geleistet werden konnten.

Spanien und Portugal sind europédische Lander, die sich seit dem Ende der Diktatu-
ren Mitte der 70er Jahre in einem gesamtgesellschaftlichen Umbruchprozel3 befinden,
der nachhaltige Auswirkungen auf die Entwicklung des Bildungswesens hatte und
weiterhin hat. Die sich dndernden sozio-6konomischen Rahmenbedingungen, d.h. die
zunehmende Industrialisierung, die Ausweitung des tertidren Sektors bei gleichzeitig
steigender Jugendarbeitslosigkeit, fiihren zu verdnderten Anforderungen an Schulab-
ginger. Dazu steigt durch die europdische Integration der Druck, den Anschluf3 an und
die Mobilitét innerhalb Europas nicht zu verlieren. All diese Faktoren tragen zu weite-
ren Innovationen im Bildungswesen bei, diedie Zukunftsfahigkeit fordern sollen.

Dabei konnen beide Lander nicht nur als Beispiel fiir ehemals diktatorische Staaten
auBBerhalb Europas angesehen werden (z.B. Argentinien), sondern auch innerhalb Eu-
ropas flir die ehemals sozialistischen Staaten, die Umbruchprozesse mit dhnlichen Pro-
blemen durchlaufen. Aber auch fiir »gesittigte« Staaten wie z.B. Deutschland, die
meinen, alle relevanten bildungspolitischen Grundsatzfragen wie beispielsweise die
Diskussion der Lehrmethoden, Chancengleichheit in der Schule und Verankerung des
Bildungswesens im sozio-0konomischen Kontext (um nur einige Aspekte zu nennen)
seien hinlidnglich in den 60er und 70er Jahren diskutiert und fiir alle Zeiten geklart
worden, gilt, daB3 in einem sich dndernden européischen Kontext iiber mehr nachge-
dacht werden muB als iiber interkulturelle Bildung oder die Einbeziehung des Compu-
ters in den Unterricht.

Die Leitfragen, die sich aus dem Entwicklungsprozef3 in Spanien und Portugal fiir
Europa ableiten lassen, sind:

*  Warum und was tun diese Lander, um ihre Bildungssysteme den Anforderungen

der europdischen Integration anzupassen?

*  Welche bildungspolitischen Maflnahmen sollen die Zukunftsfdhigkeit beider

Bildungssysteme sichern?

*  Welche Impulse gehen von Modernisierungsstrategien in Spanien und Portugal

auf Europa aus?

*  Warum wiirde eine auf Angleichung ausgerichtete europdische Bildungspolitik

die Zukunftsfahigkeit der Bildungssysteme eher behindern denn férdern?

Spanien und Portugal haben durch verschiedene Reformmalnahmen ihr Bildungswe-
sen fest im politischen und sozio-6konomischen Kontext verankert, d.h. daB3 eine Inte-
gration dieser Subsysteme im Zuge des Modernisierungsprozesses verwirklicht werden
konnte, die wihrend der Diktaturen aus politischen Griinden nicht gewollt war. Zwar
wird in den Léindern selber beméngelt, dall teilweise bildungspolitische Ziele wie
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Chancengleichheit und Reform der Lehrerausbildung noch nicht ausreichend umge-
setzt werden konnten (z.B. Morgenstern de Finkel 1991; Voskresenskaja 1985; Betten-
court 1992 u.a.). Dennoch bestétigt die internationale bildungspolitische Diskussion
beiden Landern, dall aufgrund der guten Planung, Strukturierung und Organisation Re-
formerfolge in kiirzester Zeit erzielt werden konnten, die wesentlich zum Modernisie-
rungsprozel3 beigetragen haben (Ruiz Esturla & Fernandez Bragado 1994; Schnuer &
Mertens 1995). Die zunehmende Interdependenz in diesen Léndern zwischen den
Faktoren Bildung, Wirtschaft, Politik und Gesellschaft ist letztlich der Motor fiir dra-
stische Verdnderungen im Hinblick auf Demokratisierung, Liberalisierung und Auto-
nomie im Bildungswesen, wie hier exemplarisch anhand des allgemeinbildenden
Schulwesens gezeigt werden soll. Dabei verlaufen die Entwicklungen in beiden Lén-
dern durchaus nicht parallel.

2  Demokratie und Schule

In Spanien und Portugal zeigt die Neuordnung der Kompetenzverteilung zwischen dem
Staat, den Regionen, der lokalen Ebene und den Schulen, wie eine Verkniipfung von
europdischen Standards, die Bemiihung der nationalen Bildungsministerien um ein ho-
hes Qualifikationsniveau und zunehmende Handlungsfreirdume durch vertikale Kom-
petenzabstufungen und zunehmende Partizipationsmoglichkeiten in Einklang gebracht
werden sollen.

2.1 Kompetenzverteilung

Der Vergleich zwischen Spanien und Portugal verdeutlicht die unterschiedlichen Vari-
anten des Begriffs Dezentralisierung. Spanien strebt mit seiner Regionalisierungspoli-
tik und der Ausstattung seiner Autonomen Regionen mit Bildungshoheit und somit der
Moglichkeit, regionale Bildungsgesetze zu verabschieden, eine ausgewogene vertikale
Abstufung der Bildungskompetenzen an. Portugal beginnt erst allméhlich die regionale
Ebene zu beriicksichtigen und hat bislang die Kompetenzen zwischen dem nationalen
Bildungsministerium und autonomen Schulen verteilt. Wéahrend es sich jedoch in Spa-
nien um historische Regionen handelt, deren Wurzeln, Identitit und teilweise auch ei-
gene Sprache bis ins 15. Jahrhundert reichen, gibt es in Portugal keine historische Be-
griindung fiir eine Regionalisierung, nicht einmal fiir die territoriale Festlegung der
Grenzen. So kommt es, da3 (auch im Bildungsbereich) Regionalisierung als Moderni-
sierungsfaktor und Gegenpol zum Zentralismus der Diktatur gefordert wird (d’Oliveira
Martins 1996). Zum anderen soll Regionalisierung eine kompensatorische Funktion
iibernehmen, d.h. vor allem die groen sozio-6konomischen Unterschiede (Nord-Siid-
Gefille, Unterschiede zwischen Stadt und Land bzw. zwischen Kiistenregionen und
Binnenland) ausgleichen (de Oliveira Marques 1995). Die Unklarheit iiber die Regio-
nalisierung in Portugal fiihrt derzeit zu der widerspriichlichen Situation, da3 sie zwar
gefordert wird und im Schulgesetz von 1986 und nachfolgenden Dekreten und Verof-
fentlichungen des Bildungsministeriums verankert ist, tatsdchlich jedoch bislang keine
Kompetenzen von der nationalen auf die regionale Ebene iibergegangen sind. Statt
dessen steht in Portugal die Erweiterung der Schulautonomie im Mittelpunkt des De-
zentralisierungsprozesses.
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In beiden Léndern wird durch die Kompetenzverteilung eine Balance zwischen
Autonomie und Kontrolle angestrebt. Dazu gehort, dal die nationalen Ministerien ei-
nige Kompetenzen nicht an die unteren Ebenen abgeben:

* die Vergabe von Bildungsabschliissen, um die Einheitlichkeit und auch die
Kompatibilitdt innerhalb des jeweiligen Staates und die Mobilitit in Europa zu
sichern wie auch zu fordern werden soll Palt 1997);

» die Verabschiedung von national verbindlichen Schulgesetzen und Curricula,
wobei es sich um offene und flexible Rahmenvorgaben handelt, die den Min-
deststandard im Sinne von Schliisselqualifikationen und inhaltliche Eckdaten
vorgeben (vgl. Ministerio de Educacion y Ciencia 1989; Ministerio da
Educagdo 1996).

Diese Kompetenzverteilungsmodalititen sind in der spanischen, portugiesischen und
deutschen Diskussion aus bildungspolitischer Sicht mit der Begriindung abgelehnt
worden, dall das Festhalten an der Autoritdt der nationalen Bildungsministerien im
Demokratisierungsprozel3 kontraproduktiv bzw. nicht im eigentlichen Sinne des Fode-
ralismus sei (Carvalho 1988; Miclescu 1993). Demgegeniiber werden von Pddagogen
die zunehmenden Handlungsfreiraume als positiv eingestuft, und zwar unabhingig da-
von, ob es eine regionale Zwischenebene gibt oder nicht.

Um sicherzustellen, dal} die Qualitdt der Schulbildung mit zunehmender Autonomie
nicht abnimmt, wurden in Spanien und Portugal Institutionen und Gremien als Instan-
zen zur Selbstkontrolle eingefiihrt. Zusétzlich wurden in den Schulbezirken in Spanien
Lehrerzentren eingerichtet, in denen auf lokaler Ebene fiir die Klasse spezifische Un-
terrichtsprojekte im Team ausgearbeitet werden. Dies ermdglicht vor allem das inter-
disziplindre Arbeiten in fachiibergreifenden Projekten durch die Koordination der un-
terschiedlichen Féacher. In Portugal, wo die Schulen iiber finanzielle, administrative
und curriculare Autonomie verfiigen, wird als besondere Errungenschaft die Einfiih-
rung verschiedener Schulgremien gewertet, die die curriculare Ausgestaltung leisten,
die piddagogische Umsetzung regeln und dabei die Einhaltung von Mindeststandards
sichern sollen.

Die Zielvorgabe bei der Koordination der bildungspolitischen Verdnderungen ist in
beiden Liandern die Qualititssicherung: die Abstufung der Kompetenzen, die mit einer
zunechmenden Partizipation aller an Bildung Beteiligten Hand in Hand geht, soll
Handlungsfreiraume schaffen, ohne inBeliebigkeit zu enden.

2.2 Partizipation und demokratische Gremien

Partizipation aller an Schule Beteiligten hat in Spanien und Portugal vor dem Hinter-
grund der 40 Jahre andauernden Diktaturen einen besonderen Stellenwert und soll
nicht nur die Beteiligung sichern, sondern auch als Instrument zur Demokratisierung
dienen.

Konkret wurden die Partizipationsmoglichkeiten in Spanien im Allgemeinen Bil-
dungsgesetz von 1980 (Ley General de Educacion) festgelegt. Demnach sind durch die
Einrichtung eines “Rats der Schule” (Consejo Escolar del Centro) Eltern und Schiiler,
das Verwaltungs- und technische Personal sowie der zustindige Bezirksaufsichtsbe-
amte an der Leitung der Schule beteiligt, und zwar in allen Fragen der Schulorganisati-
on. Zu den Aufgaben des Rats der Schule gehort die Wahl des Schulleiters fiir fiinf
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Jahre, die Verabschiedung des Haushaltsplans der Schule, die ihr Budget selbst ver-
waltet, die Planung von Stundenplinen, Arbeitsgemeinschaften und auBerschulischen
Aktivititen sowie die Klarung disziplindrer Angelegenheiten. Die zeitlich begrenzte
Amtszeit des Direktors soll sowohl die Wahrung der Interessen aller Beteiligten einer
Schule sichern als auch eine hohere Motivation des Schulleiters durch ein aktives
Schulleitungssystem gewdahrleisten (Palt 1997). Dennoch ist in Spanien die Demokrati-
sierung des Schulwesens sehr kontrovers diskutiert worden: den einen ging sie nicht
weit genug (Voskresenskaja 1986; Morgenstern de Finkel 1991), den anderen ging sie
zu weit. Kritiker beflirchten, sie wiirde einer Verbesserung der Qualitit von Schulbil-
dung entgegenstehen, da durch ein zu grofles Mitspracherecht von Eltern und vor allem
Schiilern eine Absenkung der Anforderungen die Konsequenz sein konnte (Ruiz
Esturla & Fernandez Bragado 1992: 259).

Ahnliche Befunde sind in Portugal festzustellen. Die Schulverwaltung setzt sich aus
mehreren Gremien mit verschiedenen Befugnissen zusammen. Das iibergeordnete
Gremium, das den Schulleiter ersetzt, ist der Direktionsrat (director executivo). Er
setzt sich aus drei bis fiinf Lehrern — je nach Grofle der Schule — zusammen, die vom
Kollegium fiir zwei Jahre gewéhlt werden und ist das beschluB3fassende Organ der
Schule. Der Rat der Schule (conselho escolar) setzt sich aus dem Vorsitzenden und
dem Sekretdr des Direktionsrats zusammen und ist fiir die administrative und finan-
zielle Verwaltung der Schule verantwortlich und wiahlt den Padagogischen Rat. Er
setzt sich aus dem Vorsitzenden des Direktionsrats, Lehrern, Eltern und dlteren Schii-
lern (nur an weiterfiihrenden Schulen) sowie Vertretern der Verwaltung und dem Be-
zirksaufsichtsbeamten zusammen. Der Pddagogische Rat ist fiir die Gestaltung von
Stundenplidnen, Vorschldgen fiir die curriculare Gestaltung des Unterrichts, schulische
und auBerschulische Arbeitsgemeinschaften, Schiilerberatung und Lehrerfortbildung
zustiandig (Eurydice 1995). Daneben gibt es noch diverse andere Rite, z.B. den Rat fiir
Disziplin, Fachgruppenréte und den Rat der Abteilungsdirektoren.

In beiden Liandern wird Partizipation als ein grundlegender und selbstverstandlicher
Faktor fiir den gesellschaftlichen Entwicklungsproze3 verstanden. Dabei hat Partizipa-
tion nicht nur eine demokratische Grundsatzfunktion. Vielmehr wird der kommunika-
tive ProzeB tiber Bildung gestirkt und mithin eine engere Verflechtung zwischen dem
Bildungswesen und gesellschaftlichen Entwicklungen erleichtert.

3 Liberalisierung von Schule und Unterricht

Die MafBlnahmen, mit denen das spanische und portugiesische Bildungswesen liberali-
siert wurden, tragen zu einer besseren Passung von Bildung in den sozio-
okonomischen Kontext bei, und zwar nicht nur im Sinne der Anpassung der Schulbil-
dung an die Erfordernisse der Wirtschaft, sondern vielmehr im Sinne eines gesell-
schaftlichen Motors. Dabei wurden sowohl Impulse anderer europdischer Lénder in
das eigene Bildungswesen integriert als auch eigene Ansitze entwickelt.

3.1 Offnung der Unterrichtsstrukturen

Der Begriff Liberalisierung impliziert — historisch bedingt durch die Diktaturen —
bezogen auf Spanien und Portugal fiir die meisten Bildungspolitiker lediglich einen
Nachholproze3. Zweifelsohne mufiten sich die Liberalisierungsstrategien in Spanien
und Portugal an europdischen Standards orientieren, zumal beide Linder traditionell
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nicht nur stark zentralistisch strukturiert waren, sondern auch mit der Erblast des
“Memorismo” zu kdmpfen haben, d.h., der Unterricht war einseitig kognitiv und auf
Auswendiglernen ausgerichtet. Dennoch hat in beiden Landern der Begriff
“Liberalisierung” nicht nur eine politisch-ideologische Dimension im Sinne einer
Befreiung von den diktatorischen Elementen, sondern meint vor allem die unter
Pddagogen hochst umstrittene Vorbereitung der Schiiler auf einen Arbeitsalltag in
einem neoliberalen Wirtschaftssystem durch ein liberales Schulsystem. Dabei wird oft
von Kritikern (Wolf 1989; Schnuer & Mertens 1995) die Funktion von strukturellen
Modernisierungsmaflinahmen unterschétzt, die mit dem Ziel eingefiihrt wurden, alten
Unterricht in neuen Strukturen unmoglich zu machen.

Die strukturellen Verdanderungen beziehen sich in beiden Landern vorrangig auf die
Abschaffung des Schuljahres und die Wahlfreiheit der Fiacher bereits ab der Sekundar-
stufe I. Sowohl in Spanien als auch in Portugal wurden die Schuljahre ab der 1. Klasse
durch zweijdhrige Zyklen, die auch Versetzungseinheit sind, ersetzt. Dadurch wird be-
reits ab der Primarstufe der zeitliche und organisatorische Rahmen fiir fachertiibergrei-
fende und Langzeitprojekte eingerdumt, ohne auf Lernkontrollen verzichten zu miis-
sen, bzw. um so die iiblichen Klausuren durch Projektmappen und Jahresarbeiten er-
ginzen zu konnen. Auch durch die Einfithrung der Wahlmdglichkeit zwischen Schul-
fachern wurde das Schulsystem liberalisiert. Es gibt einen verbindlichen Fiacherkanon,
der durch wahlpflicht- und wahlfreie Facher erginzt wird. Die in Spanien extreme
Wahlfreiheit soll allerdings im Laufe des Jahres zuriickgenommen werden, da sie — ge-
rade in kleinen Schulen — zu erheblichen organisatorischen Schwierigkeiten gefiihrt hat
(Ein Wind der Reformen streift Europa 1997: 12). In Portugal féllt besonders die
Wahlmoglichkeit im Bereich der berufsorientierten Fiacher auf, die sowohl zu einer
groBBeren Akzeptanz als auch zu einer besseren Vorbereitung auf die Berufsbildung
entweder in der Berufsschule oder imdualen System fiihrt.

Insgesamt muf3 bei der Bewertung bedacht werden, dal in Portugal noch Mitte der
80er Jahre der gleichberechtigte Zugang zu Schulbildung als “Liberalisierung” angese-
hen wurde, wéhrend jetzt eher die interdependente Verkniipfung von Schulbildung und
den Erfordernissen des neoliberalen Arbeitsmarktes gemeint ist. In Spanien wurde die-
se Liberalisierung vor dem Hintergrund der paradoxen Situation, dal Schulabgéinger
iiberqualifiziert, aber dennoch fiir den Arbeitsmarkt vollkommen ungeeignet waren,
notwendig (Alba-Ramirez 1992).

3.2 Vermittlung von Schliisselqualifikationen und Neoliberalismus

Die Ausrichtung von Bildungssystemen an den Erfordernissen eines neoliberalen Wirt-
schaftssystems macht eine Verdnderung der zu vermittelnden Kompetenzen unum-
ginglich. Durch weitreichendere Umstrukturierungsmafinahmen gehen in diesem Be-
reich von Spanien mehr Impulse aus als von Portugal, das Schwierigkeiten hat, sich
vom konventionellen Unterricht zu 16sen (Bettencourt 1992). Zwar soll auch hier der
Projektunterricht zur Regelform des Unterrichtsalltags und durch schulische und au-
Berschulische Arbeitsgemeinschaften ergdnzt werden. In Schulen mit einem hohen
Anteil engagierter und mit in Lehrerzentren und -gewerkschaften eingebundenen Leh-
rern gelingt dies auch recht gut. Der Innovationsschub konnte jedoch in Portugal noch
nicht umfassend genutzt werden, da es auBBer den schriftlich formulierten Curricula und
“Rotarios” zu wenig Handlungsanweisungen fiir Lehrer gibt. Diese Biicher, die jéhr-
lich vom Bildungsministerium herausgegeben und an die Schulen verschickt werden,
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enthalten zwar ausfiihrliche Beschreibungen der didaktischen und methodischen Neue-
rungen. Sie sind allerdings zu abstrakt, als dal3 sie eine Hilfe fiir Lehrer darstellen
konnten.

In Spanien hingegen wird bereits durch das offene und flexible Rahmencurriculum
festgelegt, daB3 nicht Inhalte, sondern die Vermittlung von Schliisselqualifikationen im
Vordergrund steht. Anhand des regionalen Curriculums fiir die Primarstufe in Valencia
148t sich konkretisieren, welche Kompetenzen vermittelt werden sollen:

* kommunikative Kompetenz;

« einfache ProblemlGsestrategien;

» die Fihigkeit, im Team Projekte unter Einbeziehung von Erfahrungen mitzuge-

stalten und durchzufiihren;

* Selbstdandigkeit bei der Durchfiihrung alltdglicher Aufgaben, soziale Kompetenz

und Eigeninitiative;

» Teamfdhigkeit und Arbeiten im Team unter Berilicksichtigung von Normen und

demokratischen Regeln;

» die Fahigkeit, ausgewogene und konstruktive soziale Beziehungen zu entwik-

keln; (vgl. Generalitat Valenciana 1992: 6 f.)
Zweifelsohne kann beispielsweise soziale Kompetenz im traditionellen spanischen
Unterricht, der auf die einseitige Forderung kognitiver Fahigkeiten hin angelegt war
und darauf basierte, gelerntes Wissen abzufragen, nicht vermittelt werden. Entschei-
dend fiir die Umsetzung ist es, diese Kompetenzen fiir den Unterricht handhabbar zu
machen, wobei der Lehrerfortbildung eine wichtige Rolle zukommtRalt 1997).

Die Beispiele Spanien und Portugal fithren uns deutlich vor Augen, wie wichtig es
bei aller Innovationskraft ist, ein Gleichgewicht zwischen Autonomie und Kontrolle zu
finden, damit die MaBnahmen nicht im Sande verlaufen, sondern den gewiinschten
Modernisierungseffekt leisten konnen.

4 Neubestimmung der Funktion von Lehrern im Bildungswesen

Wenn es um Reformprozesse und Zukunftsfahigkeit von Bildungssystemen geht, spie-
len Lehrer eine zentrale Rolle. Dabei geht es zum einen um die Tatigkeit als Unter-
richtende aber auch “um Status, Besoldung, Ausbildung und Weiterbildung. Alle diese
Fragen sind vor dem Hintergrund der gewandelten Rolle zu betrachten, die dem Lehrer
in der heutigen Gesellschaft zukommt.” (Mitter 1990: 277). Diese fordert von Lehrern
ein zunehmendes Mal3 an Verantwortung und Autonomie, auf das sie vorbereitet wer-
den miissen. Dadurch ergibt sich vor allem in Portugal ein Spannungsfeld zwischen
national vorgegebenen Anforderungen und den Forderungen der Lehrer.

4.1 Eine neue Rolle im Unterricht:

Die Erweiterung von Autonomie und Verantwotung

Die angestrebte Autonomie von Lehrern in Spanien und Portugal wurde von auslidndi-
schen Piddagogen als positive Trendwende begriifit (vgl. Lumer-Hennebole 1992), ohne
daB jedoch nédher darauf eingegangen wurde, was dies im einzelnen bedeutet. Ent-
scheidend ist die Perspektive: aus der Sicht von Staaten, die sich derzeit im Transfor-
mationsprozel} befinden, gehort die Gewédhrung von Autonomie selbstverstindlich zum
Demokratisierungsproze3. Aus der Sicht anderer Lander, in denen Autonomie so weit
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geht, dal der Blick ins Klassenzimmer verwehrt wird, stellt sich demgegentiber die
Frage der Qualititskontrolle.

Bezogen auf die ehemals zentralistischen Linder Spanien und Portugal bedeutet die
Erweiterung von Autonomie und Ubernahme der Verantwortung fiir die Ausgestaltung
des Unterrichts eine umfassende Erweiterung ihrer Kompetenzen, die vorher durch
strikt vorgegebene Curricula, die vom Schulbuch bis zur Wissensabpriifung durch
Klausuren, in denen auswendig gelerntes Wissen abgefragt wurde, behindert worden
waren. Erst durch die Einfiihrung eines offenen und flexiblen Curriculums, d.h. eines
Curriculums, das weder ein Lehrplan ist noch Inhalte vorschreibt, sondern allgemeine
Qualifikationsprofile vorgibt, wurden den Lehrern Handlungsfreiheit bei Unterrichts-
konzepten, Methoden und Inhalten eingerdumt. In Spanien wurde bereits 1992 im Na-
tionalen Erziehungsbericht (Informe Nacional de Educacion/Education National Re-
port) formuliert: “Bei der Spezifizierung des Curriculums [...] miissen die Regierungen
sicherstellen, da3 es weitgefal3t, offen und flexibel genug ist, um Lehrern zu ermdgli-
chen, Projekte und Programme zu entwerfen, die an die Charaktere der Schiiler und die
erzieherischen Moglichkeiten jeder Schule angepalit werden kénnen” (Ministerio de
Educacion y Ciencia 1992: 61).

Mit der Offnung des Curriculums werden — auf Lehrer bezogen — zwei Ziele anvi-
siert:

» Unterrichtsgegenstdnde, Facher und Inhalte konnen an die wissenschaftlichen,

technologischen und sozialen Verdnderungen angepal3t werden (Flexibilitdt);

* den Lehrern werden Handlungsfreirdume und -freiheit eingerdumt (Offenheit).

In der spanischen und portugiesischen bildungspolitischen Debatte féllt auf, dal es
trotz der teilweise einseitigen politisch oder ideologisch motivierten Forderung nach
Autonomie von Lehrern den festen Grundsatz von seiten der Bildungsministerien gibt,
die Autonomie nicht in Beliebigkeit ausarten zu lassen. Dies belegen zum einen die
eindeutigen Formulierungen in den nationalen Vorgaben, zum anderen die umfangrei-
chen Bemiihungen um Kontrollorgane und verbindliche Fortbildungsmafinahmen. Die

Kompetenzerweiterungen werfen fiir Spanien und Portugal deshalb folgende Fragen

auf, die auch fiir andere Lander, in denen fiir Lehrer ein hohes Mal} an Autonomie lan-

ge selbstverstindlich ist, relevant sind:

1. Inwieweit sind die Kompetenzen, die in der Lehrerausbildung vermittelt werden,
ausreichend, wenn sie nicht kontinuierlich in einem Riickkoppelungsproze3 zwi-
schen Schule und Universitit angepalit werden?

2. Wie kann ein flow back zwischen Lehrer und Lehrerzentrum organisiert werden,
der Lehrer nicht in ihrer Handlungsfreiheit einschrinkt, aber gleichzeitig eine ge-
wisse Riickversicherung ermoglicht, so daB3 die geforderte Unterrichtsqualitit auch
erreicht wird?

3. Wie kann die Motivation, Kreativitit und vor allem der Idealismus jlingerer Lehrer
mit den Erfahrungen élterer verbunden werden, um letzteren bei der Umstellung
auf neue Methoden zu helfen und jiingere Lehrer von der langen Schulpraxis der
dlteren profitieren zu lassen?

Bezogen auf die Frage nach der Handlungsfreiheit von Lehrern gibt es in Spanien und

Portugal teilweise deshalb Umstellungsprobleme, weil es sich hierbei um eine Grund-

satzfrage handelt, die auch in anderen Léndern noch nicht befriedigend beantwortet
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werden konnte. Sicher ist jedoch, daB Autonomie auch eine Frage von Qualititskon-
trolle und von mehr Transparenz ist.

4.2 Die Vermittlung von Handlungskompetenz
durch Lehrerzentren und -veeinigungen

Das Problem der Vermittlung von Handlungskompetenz liegt darin, dal neue Anforde-
rungen auf Lehrer treffen, die bislang weder dazu ausgebildet sind noch unmittelbare
Erfahrungen mit diesem »neuen Unterricht« haben. In Spanien und Portugal wird die-
ses Problem unterschiedlich angegangen, wobei in Spanien ein besser organisiertes
und konsequenter durchgezogenes Fortbildungsprogramm bislang sehr erfolgreich ist
und deshalb groBere Aufmerksamkeit verdient.

Lehrer sind seit Beginn des Reformprojekts 1990 (Ministerio de Educacion y Cien-
cia 1990) verpflichtet, bestimmte Fortbildungskurse und pddagogische Projekte in pad-
agogischen Zentren ihres Schuldistrikts zu absolvieren. Dies sind Zentren, die national
und regional organisiert und finanziert werden. Sinn und Ziel dieser Einrichtungen ist
es, Lehrer der jeweiligen Schulstufen in Lehrerteams zu integrieren und gemifl den
neuen Anforderungen in Zusammenarbeit mit den Schulen weiterzubilden. Dadurch
soll kurzfristig eine Synthese von theoretischer und praktischer Ausbildung gewéhrlei-
stet werden, der Schwerpunkt liegt allerdings im schulpraktischen Bereich. Gesichert
werden soll, dal

* durch ein vielfaltiges Angebot an Kursen von den Lehrern Zusatzqualifikationen
erworben werden konnen, die thnen Sicherheit im Umgang mit den neuen Re-
formvorgaben geben,;

» die Rolle des Lehrers vom “individualistischen Einzelkampfer” zugunsten einer
sozialen Funktion innerhalb des Bildungsgefiiges und mit einem gesellschaftli-
chen Auftrag verdandert wird;

* die »Schwellenangst« vor neuen didaktisch-methodischen Konzepten durch die
gemeinsame Planung, Durchfithrung und Auswertung in Lehrerteams gemindert
wird;

* eine Art »Teamzwang« entsteht, der dafiir sorgt, dall auch éltere Lehrer sich den
Innovationen nicht verschlieen (vglPalt 1997).

Ob es sich bei den parallel existierenden nationalen und regionalen Zentren eher um
konkurrierende oder um kooperativ arbeitende Institutionen handelt, ist derzeit schwer
abschétzbar. Hinsichtlich ihrer Aufgaben unterscheiden sie sich jedoch: Die nationalen
Zentren kontrollieren die Qualitit der Lehrerfortbildung und sind somit Garant fiir die
Wahrung eines gleichmiBigen Niveaus der Schulen und der Aquivalenz der Bildungs-
abschliisse auf nationaler Ebene. Die regionalen Zentren gehen auf die Besonderheiten
der autonomen Regionen und die Anpassung der Curricula in Schuldistrikten ein.

Die Entwicklungen in Spanien und Portugal zeigen, dal} die Einfiihrung neuer di-
daktischer und methodischer Konzepte immer auch von gut organisierten und verbind-
lichen Fort- und Weiterbildungen begleitet sein sollten. Auch werfen diese Konzepte
einige Fragen auf: Ist es fiir die Handlungsfahigkeit von Lehrern nicht sinnvoller, wenn
FortbildungsmaBnahmen verbindlich sind? Ist der Erfahrungs- und Lerneffekt fiir Leh-
rer nicht grofer, wenn sie selbst in einem Team und im Projekt erleben, was und wie
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sie spiter unterrichten sollen? Und schlieBlich, sollte nicht auch in anderen Lindern
das Leistungsprinzip fiir Lehrer eingefiihrt werden, um die Motivation zu steigern?

5 Ergebnis

Der Blick auf die Bildungssysteme Spaniens und Portugals verdndert die Perspektive
auf Europa, da sie zu dem nicht unbeachtlichen Teil der Lander gehoren, die sich der-
zeit in einem umfassenden TransformationsprozeB3 befinden, aus dem Impulse fiir die
europdischen Bildungssysteme hervorgehen, ohne daB3 diese wechselseitig wahrge-
nommen werden. Alle europdischen Staaten, unabhidngig von dem Zeitpunkt, ab dem
der Modernisierungsprozell begann, reformieren ihre Bildungssysteme mit dem Ziel
der Zukunftsfihigkeit. Das Beispiel Spanien und Portugal zeigt, daB3 die Begriffe
»Anpassung« und »Zukunftsfahigkeit« einander ergdnzen und dal3 auch von vermeint-
lich strukturschwachen Landern Impulse ausgehen, die zur Reflexion anregen.

Spanien und Portugal haben ihre Bildungssysteme grundlegend reformiert und mo-
dernisieren kontinuierlich einzelne Aspekte, um Anschlufl an die anderen européischen
Lander zu finden. Das Reformziel ist jedoch nicht auf Anpassung beschriankt. Viel-
mehr soll ein qualitativ gutes Bildungswesen zur Verfiigung gestellt werden, das euro-
paweit konkurrenzfahig ist und Mobilitdt ermdglicht. Europa ist der Bezugsrahmen
(vgl. Marchesi 1992: 598;Novoa 1992).

Die Entwicklungen in beiden Lindern fithren uns den bildungspolitischen Diskus-
sionsbedarf beziiglich folgender Aspekte vor Augen: Mehr Partizipation bei der verti-
kalen Kompetenzverteilung vor allem in Hinblick auf Schulautonomie und die Stér-
kung von Schulgremien ist moglich, ohne dal3 dies zu einem Qualitdtsgefille bzw. zu
iiberméfBigen organisatorischen Schwierigkeiten flihren muf3. Auch die Wahl des
Schulleiters fiir einen begrenzten Zeitraum hat bislang nicht zur gefiirchteten Diskonti-
nuitit gefiihrt, obgleich die Tatsache, dall der Schulleiter aus dem Lehrerkollegium re-
krutiert wird, die Frage aufwirft, ob externe Bewerber nicht sinnvoller wiren. Gleich-
zeitig hat sich das Konzept der zweijdhrigen Zyklen, innerhalb derer die Schulfdcher-
grenzen zugunsten interdisziplindrer Projektarbeit aufgehoben werden, in Kombination
mit offenen Curricula in Spanien bislang bewéhrt. Es bleibt allerdings abzuwarten, ob
es gelingt, den traditionellen »Memorismo« zugunsten von Schliisselqualifikationen zu
iberwinden. Dabei ist fiir die europdische Diskussion besonders relevant zu priifen,
inwiefern die Verkniipfung von Kompetenzerweiterung, Lehrerfortbildung und Ein-
bindung von Lehrern in Lehrerzentren zur gewlinschten Handlungsfahigkeit beitragen
und ein Gleichgewicht zwischen Autonomie und Kontrolle gefunden werden kann.

In bezug auf die Zukunftsfahigkeit zeigt das Beispiel Spanien und Portugal, da3 das
Ziel einer europdischen Bildungspolitik nicht die Angleichung der europiischen Bil-
dungssysteme sein kann, auch wenn dies vereinzelt von Bildungspolitikern gefordert
wird. Denn Angleichung bedeutet aus bildungspolitischer Sicht Stillstand. Erst die
Konkurrenz der Bildungssysteme innerhalb Europas sichert langfristig die zentralen
und interdependenten Aspekte von Zukunftsfahigkeit: Verbesserung der Qualitdt von
Schulbildung und die kontinuierliche und flexible Anpassung der Bildungssysteme an
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sich verdndernde sozio-0konomische Rahmenbedingungen. Angleichung und Einigung
auf europdische Mindeststandards sollten somit gefordert, Kooperation in europdi-
schen Projekten und Austauschprogrammen gefordert und trotzdem der Wettbewerb
der Bildungssysteme bewahrt werden.
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