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1 Einleitung

Es nicht gleichgultig, in was fir einer Familie wir aufwachsen, sondern der
Familienhintergrund hat einen groRen Einfluss auf unser eigenes Leben und den Erfolg.
Anderseits erfullt die Familie wichtige gesellschaftliche Aufgaben, indem die Eltern den
Kindern soziale und gesellschaftliche Werte vermitteln (IFB 3/2003, 9). In den PISA-
Studien der OECD spricht man (ber das familidre kulturelle Kapital, wofir der
elterliche Bildungsabschluss der wichtigste Indikator ist. Die Eltern sind Vorbilder und
Modelle, die ihren Kindern Einstellungen und Qualifikationen vermitteln, und
Familientraditionen, gemeinsame Aktivitaten und Routinen sind von groRer Wichtigkeit
fur die Kinder. (PISA-Konsortium Deutschland 2005, 244.) Es ist offensichtlich, dass
ein Kind von hochgebildeten Eltern grundsatzlich gute Chancen hat, in der Schule
erfolgreich zu sein (s. z. B. Kupari et al. 2005, 115-123). Die Eltern ermutigen ihren
Nachwuchs, die Hausaufgaben griindlich zu machen, sie helfen den Kindern bei den
Aufgaben und diskutieren mit ihnen. Daruber hinaus kann sich der sozio6konomische
Status der Eltern darauf auswirken, was fir einen Freundeskreis das Kind hat.

(Metsdmuuronen 2010a.)

Es ist von grofer Bedeutung herauszufinden, was fir ein Familienhintergrund gute
\Voraussetzungen fur den Erfolg in der Schule und hiermit im spéteren Leben schafft. In
Deutschland differenziert das PISA-Konsortium seit 2000 die PISA-Ergebnisse der 15-
Jahrigen fur die einzelnen L&nder der Bundesrepublik Deutschland, um herauszufinden,
ob die Jugendlichen in den verschiedenen Bundeslandern gleiche Chancen haben, ihre
Kompetenzen in der Schule zu entwickeln. In den Untersuchungen werden familidare
wie schulische Entwicklungsbedingungen beschrieben, die mit Hilfe von Statistiken
dargestellt werden. (PISA-Konsortium 2005.) An der Universitat Jyvaskyld, Finnland,
hat das Bildungsforschungsinstitut (Koulutuksen tutkimuslaitos) die PISA-Resultate der
finnischen Schiiler! analysiert und versucht zu klaren, woran das gute Abschneiden
Finnlands einerseits und andererseits der Leistungsunterschied zwischen Finnisch- und
Schwedischsprachigen liegen konnte. In den PISA-Studien sind namlich die
Schwedischsprachigen in Finnland bei jedem Durchgang leistungsschwécher gewesen
als die Finnischsprachigen, wahrend Bayern im Vergleich zu den anderen
Bundeslandern bemerkenswert gut abgeschnitten hat (Brunell 2005, 127; PISA-

YIn dieser Arbeit wird immer die maskuline Form verwendet, die sich auch auf Schiilerinnen bezieht.
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Konsortium 2005, 175). Es ist hochinteressant, dass die Schwedischsprachigen in
Finnland trotzdem allgemein besser ausgebildet sind als die Finnischsprachigen. Auch
in Bayern sind insbesondere die VVater besser ausgebildet als Eltern in den anderen alten
(=westlichen) Bundeslandern (PISA-Konsortium 2005, 246, 247). Was wiederum den
familidren Hintergrund der schwedischsprachigen Jugendlichen in Finnland angeht, ist
der finnische Forscher und Arzt Markku T. Hyyppa flr seine Publikationen Uber die
gesunde, lang lebende finnlandschwedische Bevoélkerung bekannt. Weiterhin hat Fjalar
Finnéds, ein Professor der Universitdt Turku, Jahre lang Statistiken Gber die
schwedischsprachigen Familienhaushalte in Finnland gesammelt. Der Lebensstandard
z. B. ist bei ihnen relativ hoch und die Arbeitslosigkeit niedrig, die Bevolkerung ist gut
ausgebildet und die Familie wird hoch geschétzt. Da dies alles auch flr die bayerische
Gesellschaft und Familienkultur gilt, habe ich mich dafir interessiert, warum die PISA-
Ergebnisse der schwedischsprachigen Teile Finnlands und des Bayerns im Verhéltnis zu
den Ergebnissen des jeweiligen ganzen Landes nicht miteinander tbereinstimmen. Aber
weil die Schiler in Finnland allgemein ein sehr hohes Leistungsniveau zeigen, muss
bemerkt werden, dass die schwedischsprachigen Jugendlichen Finnlands nicht
schwécher waren als die getesteten bayerischen Jugendlichen, weswegen der
Schilerleistungsvergleich innerhalb des jeweiligen ganzen Landes, d.h. innerhalb

Deutschlands und Finnlands, ein wichtiger Ausgangspunkt flr diese Arbeit ist.

Das Ziel dieser Arbeit ist, Gemeinsamkeiten aber auch Unterschiede in der bayerischen
Gesellschaft in Deutschland und der der schwedischsprachigen Teile Finnlands und im
Familienhintergrund der Schuler dieser Regionen zu finden. Im Rahmen der PISA-
Ergebnisse vom Jahr 2003 wird der schulische Erfolg von 15-J&hrigen zweier Regionen
in zwei verschiedenen Landern verglichen, wobei versucht wird, solche familidren und
sozialen Faktoren zu finden, die den Kompetenzerwerb der Jugendlichen beeinflussen.
Wenn man die Kompetenzen und den Bildungserfolg von Jugendlichen in zwei
verschiedenen Gesellschaften vergleicht, kommen mdglicherweise solche wichtigen
Faktoren zum Vorschein, deren man sich bewusst sein sollte, um die Kinder mit
schlechteren Lernvoraussetzungen zu fordern. Wie Mareike Kunter, Projektleiter am
Max-Planck-Institut fir Bildungsforschung (2007), bemerkt hat, muss in derartiger
Untersuchung jedoch zuerst definiert werden, was unter Kompetenzerwerb und
Bildungserfolg® zu verstehen ist. In dieser Arbeit geht es dabei um gute Testleistungen

in PISA und in anderen nationalen und internationalen Schilerleistungstests und darum,

2 Diese und andere fiir diese Arbeit zentrale Begriffe sind im Anhang 1 gesammelt worden.

8



wie die umgebende Gesellschaft, das Bildungssystem und das Elternhaus den
Bildungsweg der Jugendlichen beeinflussen, vor allem in Bezug auf eine gerechte
Bildungsbeteiligung (zu diesem Begriff s. Anhang 1). Mit Kompetenzen werden
zundchst solche Fahigkeiten gemeint, die den Zugang zu erwinschten
beruflichen/gesellschaftlichen Positionen eréffnen. Neben der Unterstitzung von
Zuhause soll das eigene Engagement der Schuler, d. h. der Wille, sich anzustrengen,
beachtet werden. Familidre und soziale Faktoren, die in der Arbeit beriicksichtigt
werden, sind vor allem Bildungsabschliisse der Eltern, ihr soziobkonomischer Status
und das kulturelle Kapital der Elternhduser, Erwerbstatigkeit, Familienstruktur,
Gemeinschaftsgefiihl und Wohlstand sowohl in der Familie als auch in der ganzen
Gesellschaft, die Wichtigkeit der Traditionen und des Zusammenhalts und die jeweilige

Unterrichtskultur.

Diese Pro Gradu -Arbeit ist eine qualitative Untersuchung, die auf den PISA-
Ergebnissen, auf deutschen und finnischen Bevolkerungsangaben und auf
Expertenkontaktaufnahmen beruht. Die Hauptquellen dieser Arbeit sind die Interviews
mit zwei Bildungsexperten in Finnland, Rainer Domisch, Unterrichtsrat im finnischen
Unterrichtsministerium (Opetusministerié), und Jari Metsdmuuronen, Forscher im
Zentralamt fur das finnische Bildungswesen (Opetushallitus). AuRerdem wurden einige
deutsche Bildungsexperten per E-Mail kontaktiert: es werden Dr. Wendelin Sroka
(wissenschaftlicher Mitarbeiter am Deutschen Institut flir Internationale Padagogische
Forschung (DIPF) in Berlin), Prof. Dr. Eckhard Klieme (Direktor des DIPF), Prof.
Rainer Lehmann (Mitarbeiter der Humboldt-Universitdt zu Berlin), Dr. Cordula Artelt
(PISA-Forscherin am Berliner Max-Planck-Institut (MPI) fir Bildungsforschung) und
Dr. Mareike Kunter (eine Mitarbeiterin von Jirgen Baumert, einem bekannten

deutschen PISA-Forscher) zitiert.

Im Theorieteil werden zuerst die PISA-Studien allgemein, die PISA-Erweiterungsstudie
in Deutschland und die PISA-Untersuchung in Finnland, d. h. der Vergleich zwischen
finnisch- und schwedischsprachigen Schiiler, vorgestellt. Ferner wird die
Bildungslandschaft in Deutschland und in Finnland beschrieben, wobei Uber das
bayerische Bildungssystem und tber die schwedischsprachigen Schulen in Finnland
genauer berichtet wird. Des Weiteren werden die Region Bayern und die
schwedischsprachigen Teile Finnlands, ihre Bevolkerung und Lage, im Verhaltnis zu der

deutschen bzw. finnischen Gesellschaft behandelt. Im Analyseteil werden das
9



Elternhaus und die Bildung als Quellen des geistigen und sozialen Kapitals der
Jugendlichen betrachtet. Es wird vor allem der Frage nachgegangen, wie die
Familienherkunft und das Bildungssystem die Kompetenzentwicklung und den
Bildungserfolg bestimmen. Die unterschiedlichen Schilerleistungen in Bayern und in
den schwedischsprachigen Teilen Finnlands werden behandelt und es wird diskutiert,
welche Umstdnde in den gebildeten, prinzipiell wohlhabenden Familien, in der
jeweiligen Gesellschaft und im jeweiligen Schulsystem die Lernergebnisse der

Jugendlichen erkl&ren kdnnen.

2 PISA-Studien

Die PISA-Studien (Programme for International Student Assessment) sind
internationale Schulleistungsuntersuchungen, die seit 2000 alle drei Jahre von der
OECD (Organisation for Economic Co-operation and Development) durchgefiihrt
werden. Bei den Studien wird untersucht, in welchem Mal} die 15-j&hrigen Schiiler, die
bald ihre Schulpflicht absolviert haben, beféhigt sind, den Herausforderungen der
heutigen Informationsgesellschaft zu begegnen. Jede PISA-Studie umfasst die Bereiche
Lesekompetenz, Mathematik und Naturwissenschaften, von denen bei jedem Durchgang
einer vertieft untersucht wird: 2000 die Lesekompetenz, 2003 die Mathematik, 2006 die
Naturwissenschaften. Die erste PISA-Studie im Jahr 2000 wurde in 32 Ldandern
durchgefiihrt, von denen 28 OECD-Léander waren. An PISA 2003 nahmen insgesamt 41
Léander teil, einschlieBlich der 30 OECD-Lé&nder. Bei PISA 2006 wurden tber 400 000
Funfzehnjahrige aus 57 Léandern - den 30 OECD-Landern und 27 Partnerlandern -
getestet (OECD 2007, 13), und in der neuesten Studie 2009 sind schon fast ein halbe
Million Schiiler aus 65 Landern dabei, von denen sogar 32 keine OECD-Lander sind. In
der vierten PISA-Studie 2009 steht die Lesekompetenz erneut im Fokus, wobei die
Ergebnisse von PISA 2000 ein wichtiger Bezugspunkt fir die Auswertung der neuesten
Erhebung sind. Erste Ergebnisse zu PISA 2009 wurden im Dezember 2010

veroffentlicht. (Opetus- ja kulttuuriministerié 2011; Internet 1.)

PISA ist die umfassendste und exakteste internationale Studie, die Schulerleistungen
einschétzt und Daten dartiber erhebt, inwieweit verschiedene Kontextfaktoren wie etwa
Lerngewohnheiten und Einstellung zum Lernen, schulische Umwelt, familidrer

Hintergrund, soziobkonomischer Status und Unterstiitzung von Eltern, Zeitverwendung

10



und Computerbenutzung Unterschiede in den Testleistungen erklaren. Um die
Bedeutung der Hintergrundmerkmale einzuschétzen, werden die Jugendlichen in einem
Fragebogen um Angaben zu diesen Faktoren gebeten. Es ist zu betonen, dass PISA sich
nicht vorrangig darauf konzentriert, was die 15-Jahrigen in der Schule gelernt haben
oder wie gute Leistungen sie in einem bestimmten Fach bringen, sondern eher
herauszufinden versucht, inwiefern sie die erworbenen Kenntnisse in der Zukunft
aullerhalb der Schule anwenden kénnen. (s. OECD 2004, 20-25; Valijarvi 2005, 1, 2.)

Allerdings ist die Bildungspolitik der OECD mit ihren PISA-Studien und ihrem
Landervergleich nicht ohne Kritik aufgenommen worden. Laut kritischen Stimmen wird
die Bildung in PISA als Teil der Wirtschaftspolitik gesehen. Die Studien seien
hauptsachlich nur ein Mittel, die Wirtschaft zu verbessern. Ferner mische sich die
Organisation in die Bildungspolitik der PISA-L&nder ein, um sogar einen globalen
Bildungsplan zu schaffen. Die leistungsschwécheren L&nder wollen auch selber die
erfolgreichen Bildungssysteme nachahmen, auch wenn es nicht méglich ist, Kultur zu
transportieren. Trotzdem ist fraglich, ob die in PISA vorgelegten Landerunterschiede
uberhaupt an den Bildungssystemen liegen oder eher am Leben auf3erhalb der Schule. In
Finnland zum Beispiel zahlt die Schulzeit zu den kirzesten in allen den an PISA
teilnehmenden L&ndern, die Lernresultate gehdren aber zu den besten. (Liiten 2010Db,
29.)

2.1 PISA in Deutschland

Seit der ersten PISA-Studie 2000 ist die Bildungspolitik ein hochaktuelles
Diskussionsthema. Dies gilt besonders fur Deutschland, wo viele Bundeslander bei den
bisher umfangreichsten internationalen Schulerleistungstests unterhalb des OECD-
Durchschnitts eingeordnet worden sind. Dieser Befund hat die deutschen
Bildungsforscher und Wissenschaftler alarmiert, den Zustand der deutschen Schule
naher zu untersuchen, um die groRten Méngel zu finden, die Qualitat des Unterrichts zu
verbessern und moglichst allen Kindern gleiche Bildungschancen zu bieten. Im Auftrag
der Kultusministerkonferenz (KMK) ist das Design der OECD-Studie in Deutschland
erweitert und ergénzt worden: bei der nationalen Erweiterungsstudie ist die

Schilerstichprobe zirka zehnmal so gro wie bei der internationalen PISA-Studie.
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Dieser erhebliche Mehraufwand ist erforderlich, um die Ergebnisse nach Bundeslandern

und Schularten auswerten zu konnen. (PISA-Konsortium 2005, 11-16.)

2.1.1 PISA-Erweiterung

Die PISA-E (PISA-Erweiterungsstudie) bezieht sich auf die Teilstudie der PISA-I
(PISA-International) und wird auf nationaler Ebene in Deutschland durchgefuhrt, d. h.
»erweitert den internationalen Vergleich um den Vergleich zwischen den Landern der
Bundesrepublik Deutschland“ (PISA-Konsortium 2005, 20). PISA-E wird mit deutlich
grolRerem Aufwand betrieben als PISA-I, Gbernimmt aber dieselbe Struktur und
dieselben \erfahren wie der internationale Test. An einem bestimmten Testtag
absolvieren die 15-jahrigen Schiler in allen Bundesléandern ein Testprogramm in den
Kompetenzbereichen Mathematik, Lesekompetenz und Naturwissenschaften und im
Jahr 2003 im Problemldsen als féchertibergreifender Kompetenz. Neben dem 2-
stindigen Test flllen die Jugendlichen einen Fragebogen uber ihre Herkunft und
Umgebung, ihre Lerngewohnheiten und Motivation, ihre Computernutzung und ihre
Vorstellungen ber ihre Bildungskarriere aus. Ahnlich wie in dem internationalen
Verfahren werden auch die Schulleitungen u. a. nach der GroRe und Ausstattung, den
Ressourcen sowie dem Management und der Schulatmosphére gefragt. Im Jahr 2003
erfasste die Stichprobe fiir den Vergleich der Bundeslander 1307 Schulen, wéhrend an
dem internationalen Vergleich nur 220 per Zufall ausgewéhlte Schulen beteiligt waren.
(Ebd. 20-21, 24.)

Was Schiulermerkmale angeht, so zeigten die deutschen Schiler im internationalen
Vergleich 2003 ein leicht Gberdurchschnittliches Selbstvertrauen und durchschnittliche
Motivation und Freude im Hauptuntersuchungsbereich Mathematik. Im Gegensatz zu
den tatsdchlichen Kompetenzen gibt es in dieser Hinsicht kaum nennenswerte
Unterschiede zwischen den einzelnen Bundeslandern. Geschlechtsunterschiede zeigen
sich in allen Bundeslédndern, indem Lernresultate in Mathematik etwas schwécher und
Selbstvertrauen, Motivation sowie Engagement erheblich geringer bei den Mé&dchen
sind als bei den Jungen. Im Verhdltnis zu den anderen OECD-Lé&ndern zeigen die
deutschen Madchen sogar unterdurchschnittlich wenig Freude und Interesse an
Mathematik, d. h. sie sollten in diesem Fach in besonderem Malie geférdert werden.
(Ebd. 147-152, 155.) Gleichzeitig haben die Madchen in der Lesefahigkeit die Jungen

beachtlich tbertroffen: in Deutschland entspricht der Abstand zwischen Jungen und
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Médchen inzwischen ungeféhr dem OECD-Durchschnitt (OECD Berlin Centre 2010).
Wenn man wiederum die Leseleistungen an den Gymnasien miteinander vergleicht, die
unter den verschiedenen Schularten am besten abschneiden, erreicht Bayern unter den

einzelnen Bundeslandern das hdchste Kompetenzniveau (PISA-Konsortium 2005, 97).

2.1.2 PISA in Bayern

Bei PISA 2003 wurden fur den Léndervergleich 77 bayerische Schulen untersucht: 24
Hauptschulen, 10 Berufsschulen, 21 Realschulen, 19 Gymnasien, eine integrierte
Gesamtschule, eine Waldorfschule und eine Sonderschule. Anders als in Finnland haben
sich die Bildungswege der bayerischen wie aller 15-j&hrigen Deutschen schon getrennt.
Von den getesteten 15-jdhrigen Bayern besuchten 32,2 % Hauptschulen, 11 %
Berufsschulen, 27,2 % Realschulen, 26,3 % Gymnasien und weitere 2,6 % integrierte
Gesamtschulen oder Rudolf-Steiner-Schulen. (PISA-Konsortium 2005, 175, 176.)

Bei PISA 2000 wurden flinf Stufen mathematischer Kompetenz definiert, auf denen die
Schiler mit ihren F&higkeiten verortet wurden. Die so genannte Risikogruppe mit
durchaus unzureichenden Kompetenzen bilden die Schuler unter und auf
Kompetenzstufe I, auf Stufe V rangieren die mit den besten Kompetenzen. (Baumert et
al. 2002, 29, 30.) Bei PISA 2003 wurde die Anzahl der Stufen um eine erhoht, also
rangieren die Schiler mit den besten Kompetenzen auf Stufe VI (PISA-Konsortium
2005, 63). Sowohl 2000 als auch 2003 hat Bayern im Vergleich zu den anderen L&ndern
der Bundesrepublik Deutschland beachtenswert gut abgeschnitten, und in allen
untersuchten Bereichen liegen die Mittelwerte der 15-J&hrigen in Bayern auch deutlich
uber dem OECD-Durchschnitt. In Mathematik gehdren 13,1 % der bayerischen Schler
zur Risikogruppe, wahrend 7,1 % die Stufe VI erreichen, in ganz Deutschland sind die
entsprechenden Prozentzahlen 21,6 und 4,1. (S. Abbildung 1.)
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unter oder auf Stufe | auf Stufe VI

Bayern 13.1
Sachsen |56 88 | 143
Thuringen 67 105 ] 172
Baden-Wirttemberg 70 112 ] 182
Saarland 73 19.4
Sachsen-Anhalt 82 [ 113 ] 195
OECD-Durchschnitt 21.4
Brandenburg [T81 EEisdmm 215
Deutschland (E) {92 ToEtodang] (218
Mecklenburg-Vorpommern 88 [ 132 1] 220
Niedersachsen [ 90 [Emeqoass] 234
Rheinland-Pfalz [ 68 [eeeidar 235
Schleswig-Holstein [ 54 [eddsT) 23.7
Hessen | 106 [ 13851 244
Berlin 14 | 14.8 ] 262
Nordrhein-Westfalen [ 115 [eoiabdees] 267
Hamburg [ 127 [eecoiogeaams 29.1
Bremen 14.0 | 18.2 | 322
0 10 20 3’0 4:0 15

Schulerinnen und Schiiler in %

Abbildung 1. PISA 2003: Anteile der deutschen Schiler unter (hellblau) oder auf Kompetenzstufe |
(tarkis) bzw. auf Kompetenzstufe VI (blau) in Mathematik (internationale Gesamtskala): die Lander sind
mfrr).nach der GroRe der Risikogruppe geordnet (PISA-Konsortium 2005, 63; Hervorhebung Bayerns von
Spétestens seit den Resultaten von PISA 2003 kann also festgestellt werden, dass sich
Bayern an die internationale Spitzengruppe angeschlossen hat. Ferner ist fir Bayern zu
berichten, dass die Leistungen der Schiler aus allen Schularten ber dem OECD-
Durchschnitt liegen, auch wenn insbesondere die Gymnasien und Realschulen zu dem
OECD-Durchschnittsniveau einen erheblichen Abstand zeigen. Dennoch haben in
Bayern auch die leistungsschwdacheren, zu denen zum groflen Teil Haupt- bzw.
Berufsschiler zahlen, im nationalen Vergleich am besten abgeschnitten. In Bayern
findet man eine bemerkenswert groRe Uberlappung in den Testleistungen der
Gymnasiasten und Realschiler, d. h., dass in der Realschule &hnliche oder in vielen
Fallen sogar bessere Kompetenzen erreicht werden konnen als im Gymnasium. (PISA
Konsortium 2005, 175, 176.) Sogar drei Viertel der bayerischen Realschiler zeigen
gymnasiale Leistungswerte (Internet 2). Betrachtet man die Leistungsunterschiede
zwischen den Schulen innerhalb einer Schulart, zeichnen sich etwas groRere
Unterschiede zwischen den Hauptschulen als innerhalb der Gruppe der Realschulen und
Gymnasien ab (PISA Konsortium 2005, 179). So kann beim Betrachten der bayerischen
Hauptschulen erkannt werden, dass die Mittelwertunterschiede dieser Schulart zu

Realschulen und Gymnasien deutlich sind und auch, ,,dass die Leistungsstreuung an den
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Hauptschulen in allen Kompetenzbereichen hoher ist als in den anderen Schularten®
(ebd. 177).

Interessant bezliglich der Gerechtigkeit der Bildung in Bayern ist der Befund, dass,
obwohl die Kopplung zwischen soziokulturellem Status und Kompetenzerwerb der
Schiiler in keinem Bundesland auBer Brandenburg so niedrig ist wie in Bayern, die
relative Wahrscheinlichkeit des Gymnasialbesuchs fur Jugendliche aus der hdchsten
sozialen Klasse, bzw. aus dem obersten von den vier ESCS*-Quartilen, dort so gut wie
eineinhalbmal so hoch ist wie im nationalen Durchschnitt. U.a. unterschiedliche
Bildungsstreben bei Eltern, d. h. ein unterschiedlicher Elternwille, aus der oberen und
unteren Sozialschicht fiihren dazu, dass auch gleich kompetente Kinder in verschiedene
Schularten kommen. Dabei kann man sich fragen, ob fur die Teilhabe am
gesellschaftlichen Leben die erreichte Kompetenz oder die besuchte Schule
entscheidender ist. Falls die Kompetenz bedeutungsvoller ist, ist die bayerische
Bildungssituation gar nicht schlecht. Allerdings misste in dem Fall die entwickelte
Kompetenz statt bestimmter Zeugnisse als entscheidendes Aufnahmekriterium furs
weiterfihrende Studium gelten, das den Zugang zu beruflichen Positionen ertffnet.
(Ebd. 262-265.)

Generell fir Deutschland gilt, dass die Bildungsungleichheit an die nachfolgende
Generation vererbt wird, d. h., dass Kinder von Eltern mit niedriger Bildung die Schule
eher verlassen und ins Arbeitsleben eintreten als Kinder von Eltern mit hdherem
Bildungsniveau (IFB 5/2007, 29). Darlber hinaus soll die Schulart 84 % der
Unterschiede in den Kompetenzen der Jugendlichen erklaren, wahrend nur 3 % der
Leistungsunterschiede durch regionale Rahmenbedingungen erkléarbar sind (Internet 5).
Besonders deutlich treten die unterschiedlichen Bildungsorientierungen der Eltern im
Fall der bayerischen Landmdadchen hervor, andererseits sind sie bezlglich der
regionalen Rahmenbedingungen ein etwas widerspriichliches Beispiel. Nach einer
Studie an der Universitat Augsburg zur bayerischen Bildungssituation (Hagler 2007)
gehen in Bayern nur 22 % der Madchen auf dem Land aufs Gymnasium, in der Stadt

hingegen doppelt so viele (44 %). Unter den bayerischen Landjungen ist der Anteil der

® Die soziale Herkunft der Jugendlichen kann durch &konomische, kulturelle und soziale
Familienmerkmale beschrieben werden. Diese Merkmale hdngen eng miteinander zusammen, demnach
liefert jeder Indikator im Zusammenhang mit der Kompetenzentwicklung auch einen spezifischen Beitrag
zur Vorhersage von Unterschieden. Um fiir weitergehende Analysen zur sozialen Herkunft nicht alle
Merkmale der sozialen Herkunft separat zu betrachten, wurde in PISA 2003 ein Index gebildet, der
6konomische, kulturelle und soziale Indikatoren der Herkunft integriert: der Index of Economic, Social
and Cultural Status (ESCS).” (PISA-Konsortium 2005, 250.)
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Gymnasiasten etwas hoher. An den Noten liege der Unterschied keinesfalls, fur die
Landmé&dchen gelten aber andere Prioritdten als die Schulbildung. Noch derzeit
mochten viele Eltern auf dem Lande, dass ihre Kinder, besonders die Madchen, einen
praktischen Beruf erlernen. Auf dem Land verschlechtern auRerdem ,weite Wege,
schlechte Busverbindungen und die geringe Auswahl an Fachgymnasien die Lust auf
die Oberschule* (ebd.), und die Eltern wollen ihren Kindern keinen Stress wegen des
Gymnasiums bereiten. Als diese in der TAZ vorgestellte Studie im Landtag publik
gemacht worden ist, hat man ein Konzept fur Chancengleichheit im bayerischen
landlichen Raum gefordert, denn ,in keinem anderen Bundesland sind die
Bildungschancen so eng an die Herkunft — ob sozial oder geografisch — gekettet wie in
Bayern®“. (Ebd.)

2.2 PISA in Finnland

Bei jeder bisherigen PISA-Studie hat Finnland eine Topleistung erbracht, weshalb das
internationale Interesse am finnischen Bildungssystem immer groger wird. In der PISA-
Studie geht es aber hauptséchlich nicht darum, in welchem Land die Schiler am besten
lernen, sondern das Ziel der Studie ist, solche Informationen zu bieten, die das
Entwickeln des Unterrichts sowohl in Finnland als auch in den anderen beteiligten
Landern unterstutzen. Fir die finnische PISA-Studie ist das Bildungsforschungsinstitut
in Jyvaskyla verantwortlich (KTL 2011), deren Koordinator Jouni Vélijarvi hervorhebt,
dass es mehr als anspruchsvoll ist, Bildung in der Vielfalt von Kulturen, Sprachen und
verschiedenen Systemen zu vergleichen. Um die Testaufgaben fertig zu stellen braucht
man mehrere Jahre. Daran sind Dutzende von Experten aus aller Welt beteiligt.
(Heikkinen 2010, 24.)

In Finnland besuchen alle 15-J4hrigen die gemeinsame Gemeinschaftsschule. Die
meisten sind in diesem Alter in der letzten bzw. neunten Klasse, einige noch in der
achten. Die untersuchten Jugendlichen werden per Zufall ausgewahlt. (KTL 2011.) Im
Jahr 2003 nahmen in Finnland 5796 Schiler (93 % von der geplanten Stichprobe) aus
156 Schulen an der Studie teil, von denen 1207 Schiler und 50 Schulen
schwedischsprachig waren. Die Anzahl schwedischsprachiger Schiller war diesmal
hoher als vor drei Jahren, damit der \Vergleich zwischen den Schulen im zweisprachigen

Schulsystem zuverlassiger ist. (Valijarvi 2005, 4.)
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2.2.1 Schiilermerkmale

Fur Finnland ist charakteristisch, dass die Kompetenzunterschiede zwischen allen
Schiilern ungeachtet der sozialen Klasse relativ klein sind. Obwohl es auch in Finnland
signifikante Unterschiede in den Leistungen der Jugendlichen gibt, sind diese jedoch im
internationalen Vergleich gering. Das heif3t, dass es in der finnischen Schule gelungen
ist, ein allgemein hohes Kompetenzniveau zu schaffen, ohne Schiler mit geringeren
Leistungserwartungen zurtickzusetzen. Gerade die schwaéchsten Schiler sind in
Finnland besser als in jedem anderen PISA-Land. (Kupari & Valijarvi 2005, 228.) Im
Jahr 2003 erreichten 93 % der finnischen Schiler mindestens die zweite Stufe in
Mathematik, die als Minimum fur ausreichende mathematische Kenntnisse in der
Informationsgesellschaft gilt. Nur 6 % der Finnisch- und 8 % der Schwedischsprachigen
gehdrten zu der sogenannten Risikogruppe (unter oder auf Stufe 1), wéhrend 24 % aller
Schiiler in Finnland die hdchste (7 %) oder zweithdchste Stufe (17 %) erzielten. Bei den
Schwedischsprachigen sind die entsprechenden drei letztgenannten Anteile 19 %, 4 %
und 15 %. (Tornroos & Kupari 2005, 23-25; s. Tabelle 1.)

Finnland {finnischsprachig)

Finnland [schwedischsprachig)
= Unter Stufe 1

Korea H Stufe 1

Deutschland m Stufe 2

mStufe 3
Schweden

u Stufe 4

OECD-Durchschnitt W Stufe S5

Stufe 6

Die Tirkei

0% 20% a0 % 60 % 80% 100%

Tabelle 1. Die Prozentanteile der Schiler auf den 6 Leistungsstufen in Mathematik in ausgewéhlten
PISA-Léndern 2003 (Tab. von der Verf.)

Doch laut den Schiilerbefragungen in Verbindung mit den PISA-Tests ist in Bezug auf
das finnische Schulsystem alarmierend, dass die Jugendlichen sich in der Schule nicht
wohl flhlen: im internationalen Vergleich stehen sie in dieser Hinsicht am Schluss
(Liiten 2010b, 29; Kovero & Londen 2009, 65). Vom Selbstvertrauen der finnischen
Schiler und ihrem Interesse an der Mathematik ist wiederum zu berichten, dass ihre
Einstellungen international durchschnittlich sind, doch haben die schwedischsprachigen

Schiiler ein groReres Interesse an der Mathematik gezeigt und scheinen Uberhaupt eine
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positivere Einstellung zur Schule zu haben als die Finnischsprachigen (Brunell 2005,
135; mehr dazu in 3.2.2). Ferner ist zu bemerken, dass der Geschlechtsunterschied im
Hinblick auf die Motivation und das Interesse an der Mathematik in den meisten PISA-
Landern fir die Jungen beachtenswert ist: dies gilt in Finnland wie auch in Deutschland
(vgl. Kupari & Toérnroos 2005, 153-157). In Finnland haben Madchen sogar ein
aullergewdhnlich viel schlechteres Selbstvertrauen als Jungen, auch wenn die
Geschlechter mathematisch beinahe gleich begabt sind. Nach Valijarvi sollte untersucht
werden, warum Mathematik die Madchen entmutigt. (Heikkinen 2010, 25; Kupari &
Tornroos 2005, 172.) Anderseits lesen die Madchen in allen Landern besser als die
Jungen. In Finnland war der Unterschied im Lesen zwischen Madchen und Jungen in
PISA 2000 und 2009 der grofite in den OECD-Landern! In den schwedischsprachigen
Schulen ist der Abstand etwas kleiner gewesen, was dafiir spricht, dass die
Lesefertigkeit besonders bei den finnischsprachigen Méadchen von hohem Niveau ist.
(Brunell 2004, 136; Linnakyla et al. 2005, 106, 107; PISA 2009: Ein innerer Bericht der
Universitat Jyvaskyla 7.12.2010.)

2.2.2 Die PISA-Ergebnisse der Schwedischsprachigen in Finnland

Der Erfolg der finnischen Schuler in den bisherigen PISA-Studien hat viel
internationales Interesse geweckt. Man fragt sich, warum die finnische
Gemeinschaftsschule so gut funktioniert und was die Finnen anders machen als die
ibrigen PISA-Lander®. In Finnland hat man sich wiederum Gber den
Ergebnisunterschied  zwischen  der  finnisch- und  schwedischsprachigen
Gemeinschaftsschule gewundert. Es ist gefragt worden, was die schwedischsprachige
Schule im Verhéltnis zu der finnischen leistungsschwécher macht und was man tun
konnte, um den Unterschied zwischen den zwei Sprachgruppen zu verkleinern. (Brunell

2005, 127.) Am besten sieht man den Ergebnisunterschied daran, dass viel weniger

*In dieser Arbeit werden all die mdglichen Griinde dafiir nicht beleuchtet. Wichtige Griinde fur den guten
Erfolg finnischer Schiler sind jedenfalls die beliebte, akademische Lehrerausbildung von hoher Qualitat
und das gleichberechtigte Bildungssystem Finnlands. In der fir alle gemeinsamen neunjahrigen
Gemeinschaftsschule werden auch die schwacheren Schiler gefordert. Ein Merkmal fiir die finnische
Schule ist, dass die leistungsschwéchsten 5 % im internationalen Vergleich in allen untersuchten Fachern
am besten abgeschnitten haben. Dafiir ist das Niveau der besten 5% nicht so hoch, wie man sich
entsprechend dem allgemein sehr hohen Leistungsniveau der finnischen Schiiler vorstellen kénnte.
Kennzeichnend fiir Finnland ist also die GleichmaRigkeit der Bildungschancen sowie Kompetenzen und
auch der verhéltnismaRig geringer Zusammenhang zwischen dem soziodkonomischen Hintergrund und
Schulerfolg. (Kupari & Vélijarvi 2005, 228, 229.)
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schwedischsprachige Schuler die zwei besten Leistungsstufen in Mathematik erreichen
als finnischsprachige. Es soll aber nicht vergessen werden, dass die Finnlandschweden
im internationalen Vergleich bei PISA 2003 doch zu den am besten abschneidenden
Schilern gehdren, obwohl sie im nationalen Vergleich innerhalb Finnlands eine

schlechtere Leistung gezeigt haben als die Finnischsprachigen.

Obwonhl als Erklarung vermutet worden ist, dass das schwedischsprachige Lehrmaterial
nicht so hochwertig ist® (u.a. Metsdmuuronen 2010a) und auch wenn untersucht
worden ist, dass es in den schwedischsprachigen Schulen etwas mehr inkompetente
Lehrer gibt als in den finnischsprachigen, ist nach Brunell (2005, 130-132) die teils
mangelhafte Qualifikation der schwedischsprachigen Lehrer nicht der Hauptgrund fir
die Leistungsunterschiede zwischen den Sprachgruppen. Dagegen hat sich bei der
Suche nach den Grinden fur das schlechtere Abschneiden der schwedischsprachigen
Schiiler der famili&re und soziale Hintergrund als der stérkste Faktor gezeigt (Kupari &
Vélijarvi 2005, 226). Damit meint man im Zusammenhang mit der PISA-Studie den
kulturellen Hintergrund, die ©6konomische Situation und das Bildungsniveau der
Elternhduser (Kupari 2005, 115). Interessant ist, dass die Lernresultate der
Schwedischsprachigen ebenso gut, oder in Mathematik sogar besser sind als die der
Finnischsprachigen, wenn man mit statistischen Verfahren die Verteilungen des
familidren Hintergrunds der Schiler gleichstellt (Brunell 2005, 133). So ist es beim
Vergleich der finnisch- und schwedischsprachigen Schiler &uRerst wichtig, den
soziookonomischen und kulturellen Hintergrund der Jugendlichen zu bericksichtigen
(Kupari & Valijarvi 2005, 226).

Schon in PISA 2000, wo das Leseverstandnis im Fokus stand, ist angefiihrt worden,
dass die kulturellen und pdadagogischen Ressourcen in den finnlandschwedischen
Familien nicht so lernférdernd seien wie in den finnischen Elternhdusern allgemein. Die
schwedischsprachigen 15-Jahrigen lesen weniger (vor allem Sachliteratur), leihen
weniger Bucher aus der Bibliothek aus, diskutieren seltener mit ihren Eltern und
strengen sich in der Schule in geringerem Mall an als die Finnischsprachigen.
Interessanterweise unternehmen sie kulturelle Aktivitdten (Kino, Theater, Museen,
Konzerte) hé&ufiger als die Finnischsprachigen, scheinen aber davon in ihrer

Kompetenzentwicklung nicht gleichermalRen profitieren zu kénnen. (Brunell 2004, 141-

® Als Minoritat in Finnland haben die Schwedischsprachigen wahrscheinlich schlechtere Ressourcen
dafir.
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159.) An PISA 2000 nahmen allerdings nur acht schwedischsprachige Schulen teil,
weshalb die Stichprobe nicht ganz représentativ war. Jedoch bekréftigten die Resultate
von PISA 2003 die friiheren Ergebnisse. Nach den Befragungen der Schiler und Eltern
im Zusammenhang mit dem Schilerleistungstest (PISA 2003) besitzen die
schwedischsprachigen Elternhduser weniger klassische Literatur und Poesie und die
schwedischsprachigen  Schiler lesen nicht so gerne freiwillig wie die
finnischsprachigen. Aullerdem engagieren sich die finnischsprachigen Eltern mehr, um
ihren Kindern zuhause eine erforderliche Lernumgebung zu schaffen (ein eigener
Schreibtisch, Ruhe zum Lernen usw.). (Brunell 2005, 132-135.)

Dariiber hinaus zeigen die PISA-Studien, dass es Abweichungen in den Kompetenzen
der Schiler in den verschiedenen finnlandschwedischen Regionen gibt: vor allem haben
die Jugendlichen in der Provinz Uusimaa in den PISA-Studien deutlich bessere
Leistungen gezeigt als die in Ostbottnien (Pohjanmaa) (Brunell 2007, 29, 30). Der
Unterschied zwischen diesen zwei Provinzen wird aber in meiner Arbeit nicht beachtet.
Dafiir interessiere ich mich fur die schwache Leistung der schwedischsprachigen
Schiiler in den landlichen Regionen Westfinnlands gegenuber den St&dten im Siiden. Im
finnischen Zentralamt fur Bildungswesen (Opetushallitus) ist n&mlich kirzlich
untersucht worden, dass in Westfinnland gerade die schwedischsprachigen Schulen auf

dem Lande besonders leistungsschwach sind (Metsémuuronen 2010b, 111-113).

2.3 Primire und sekundare soziale Ungleichheiten in der Bildung

Wahrend der letzten hundert Jahre ist die Bildung ein zentraler Bestandteil der
modernen Gesellschaft und damit allmahlich eine alltdgliche Selbstverstandlichkeit
geworden. Der jeweiligen Kultur stark zugehorig spiegelt sie die Gesellschaft und deren
Verhéltnisse wider und reproduziert die alten Muster und Normen. (Antikainen et al.
2000, 56, 105.) Obwohl die in PISA 2003 im Mittelpunkt stehende mathematische
Kompetenz sich gréRtenteils im Schulunterricht entwickelt, ist beobachtet worden, dass
die elterliche Begleitung und Unterstiitzung sowohl vor dem Schulbeginn als auch
wahrend der Schulzeit zur positiven Schullaufbahn des Kindes beitrégt. Deswegen fragt

man sich im Rahmen von PISA, inwiefern dieser Zusammenhang von sozialer Herkunft
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und Kompetenz tber die Bildungsbeteiligung — in Deutschland im Sinne eines Besuchs

von verschiedenen Schularten® — vermittelt wird. (PISA-Konsortium 2005, 258.)

Was den Zusammenhang von sozialer Herkunft und Bildungsbeteiligung betrifft, wird
in der Fachliteratur zwischen zwei Formen von Ungleichheit unterschieden: priméren
und sekundéren Disparititen bzw. Ungleichheiten. Unter priméren Disparitdten werden
bezlglich der Bildungsbeteiligung die Talentunterschiede der Schuler verstanden, bzw.
die Ungleichheiten in den flr bestimmte Schullaufbahnen notwendigen Kompetenzen,
deren Entwicklung aber auch von der sozialen Herkunft beeinflusst wird. Sekundare
Disparitaten hingegen basieren auf sozialen Unterschieden, z. B. im Lebensstandard, die
unabhangig von der Kompetenz auftreten und damit als Anzeiger fir soziale
Ungleichheit bei der \erteilung von Bildungs- und davon groRenteils abhéngigen
Lebenschancen betrachtet werden kénnen. Wenn z. B. Lehrer unter Berlcksichtigung
der sozialen Herkunft die Kinder verschiedenen Schularten zuordnen, sind sekundére
Disparitaten hoch. (Boudon 1974/, zitiert nach PISA-Konsortium 2005, 259.)

Im deutschen selektiven Schulsystem werden die sekundéren Ungleichheiten oft durch
die verschiedenen Bildungsgange (in Kapitel 3.1 vorgestellt) aber auch durch die Lehrer
verstarkt, indem sie in ihren Schullaufbahnempfehlungen neben den Leistungen der
Kinder auch den sozialen Hintergrund berticksichtigen. Die Ungleichheit der
Bildungsbeteiligung kommt nicht nur in Deutschland vor, sondern sie ist ein
internationaler Missstand. Jedoch ist die Rolle des Lehrers als Entscheidungstréger tber
die Schullaufbahn des Kindes in Deutschland besonders ausgepragt, da die Lehrer die
Schiiler nicht nur benoten, sondern den Eltern auch empfehlen, fur welche Schulart ihr
Kind nach vier Jahren Grundschule am besten geeignet wére. So ist die Frage
aufgeworfen werden, ob eine systematische Benachteiligung der Unterschichtkinder
von Seiten der Lehrer vorkommt: Analysen weisen darauf hin, dass die Benotung der
Kinder und Schullaufbahnempfehlungen nicht unabh&ngig von dem sozialen
Hintergrund durchgefiihrt werden. Im Idealfall stellt der Lehrer den Schilern die
verschiedenen Mdglichkeiten vor und Uberlasst die tatsdchliche Wahl ihnen selber.
(Ursin 2005, 88, 90.) So eine Situation ware in Deutschland aber praktisch unméglich,

da die Schiler sehr jung, als nur 10- oder in einigen Bundesléndern als 12-jahrige, in die

®Bei den finnischen 15-Jahrigen kann nicht tber die Bildungsbeteiligung im Sinne unterschiedlicher
Schularten gesprochen werden, sondern in dieser Arbeit bezieht sich der Begriff in ihrem Fall einfach auf
die gleichen Chancen aller, an der Bildung teilzuhaben.

7Boudon, Raymond 1974. Education, opportunity and social inequality. New York: Wiley.
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verschiedenen Schularten eingeordnet werden, und sie dann noch nicht selber sagen

kdnnen, was fir eine Bildung sie haben mdchten.

Uber die Gerechtigkeit der Benotung oder die Rolle des Lehrers als Entscheidungstrager
Uber die Schullaufbahnen in Finnland ist mir keine der obigen dhnliche Untersuchung
bekannt. Im finnischen Schulsystem werden die Schuler jedenfalls erst im Alter von 16
Jahren in verschiedene Schulformen eingeordnet, was als Anzeichen geringerer
sekunddren Ungleichheiten als in Deutschland gesehen werden kann. Ferner ist in PISA
2003 festgestellt worden, dass der Zusammenhang zwischen dem sozio6konomischen
Hintergrund der Kinder und ihrer Leistung in Mathematik neben Island in Finnland am
geringsten ist. Das sieht man an einer international vergleichbaren Skala, ISEI
(International Socio-Economic Index of Occupational Status), die erstellt worden ist,
um den beruflichen Status der Eltern zu beschreiben: die soziookonomische Klasse der
Schiler wird nach dem Elternteil definiert, der einen hoheren beruflichen Status hat.
Die Skala umfasst vier soziale Klassen: zu der untersten Gruppe gehéren u. a.
Kleinbauern, Kellner und Autofahrer, zur zweiten Buroangestellte, Kleinunternehmer
und Krankenschwestern, zur dritten Lehrer und Ingenieure und zu der obersten Arzte
und Juristen. In den Leistungen in Mathematik betrdgt der Mittelwertunterschied
zwischen dem obersten und untersten Viertel in Finnland 61 Punkte, wahrend er sich in
den OECD-Lé&ndern im Durchschnitt auf 93 und in Deutschland auf 102 Punkte bel&uft.
(Kupari 2005, 116.)

3 Das Bildungssystem in Deutschland und in Finnland

In diesem Kapitel werden zuerst die Bildungssysteme in ganz Deutschland und
Finnland vorgestellt. Dann wird ein genauerer Einblick in die bayerischen und
finnlandschwedischen Schulen vermittelt. Die verschiedenen Schularten werden
vorgestellt und es wird u. a. Ober ihre Ziele und die prozentualen Anteile eines

Schilerjahrgangs in der jeweiligen Schulart berichtet.

3.1 Bildungslandschaft in Deutschland

Wie in vielen mitteleuropdischen Léndern gliedert sich das deutsche Bildungssystem in

parallele  Bildungsgdnge mit verschiedenen Lernzielen, -Resultaten sowie
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unterschiedlicher Schulerschaft. In Deutschland werden die Schiler nach der
Grundschule selektiert; dann sind sie in der Regel 10 Jahre alt. Wie die Kinder in die
Schularten ausgewéhlt werden, beruht auBer auf den Schulleistungen meistens stark auf
Bildung, Beruf, Vermdgen und Migrationshintergrund der Eltern. In den L&ndern mit
einem selektiven Bildungssystem ist es Ublich, dass die Leistungsunterschiede zwischen
den Schulen Uber die Halfte der Gesamtvariation in den Lernergebnissen erklaren (in
Deutschland sogar 84 %; s. 2.1.2), wéhrend z. B. in Finnland die Mathematikkenntnisse
der Jugendlichen in verschiedenen Schulen international signifikant wenig variieren.
(Valijarvi & Malin 2005, 141-143.)

3.1.1 Kulturhoheit der Léinder

Auf nationaler Ebene gesehen ist das Bildungswesen in Deutschland dezentralisiert.
Besonders in Hinsicht auf die Schulverwaltung und -Struktur sind die einzelnen
Bundesléander in hohem Grad unabhédngig. Schulen und Lehrer stehen fir die
Schilerbewertung, und in der Regel sind die Bundesldnder und Kommunen fir die
Finanzierung der Ausbildung verantwortlich. Nach dem Grundgesetz liegt die Aufsicht
uber Bildung und Kultur im Wesentlichen bei den L&ndern (sog. Kulturhoheit der
Lander), das gesamte Schulwesen untersteht aber dem Staat. Zur Koordination der
Bildung in den einzelnen Léander wurde 1948 die Kultusministerkonferenz (KMK)
gegrindet, die nach ihrer Geschaftsordnung ,,Angelegenheiten der Bildungspolitik, der
Hochschul- und Forschungspolitik sowie der Kulturpolitik von (berregionaler
Bedeutung mit dem Ziel einer gemeinsamen Meinungs- und Willensbildung und der
Vertretung gemeinsamer Anliegen” behandelt (Internet 3). Das Schulwesen eines
Bundeslandes wird in der Regel durch ein eigenes Ministerium verwaltet. Als
Kultusministerium bezeichnet man die oberste Verwaltungsbehdrde eines Bundeslandes
fur den Bereich Schule und Bildung (z. B. in Bayern Bayerisches Staatsministerium fur
Unterricht und Kultus). Das Kultusministerium ist die hodchste Behdrde fiir das
Schulsystem eines Bundeslandes. Zusammen mit der Schulverwaltung ist es fir die
Planung und Organisation des Schulsystems verantwortlich: es bestimmt die Struktur
des Systems sowie die Unterrichtsinhalte und -Ziele. Haufig in Deutschland ist eine
Unterteilung in der Schulverwaltung: an der Spitze steht das jeweilige

Kultusministerium, die Schuldmter und Bezirksregierungen nehmen eine mittlere
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Position ein, und auf der unteren Verwaltungsebene befinden sich die Schuldmter der
Kommunalbehorden. (Internet 3; Hisen & Postlethwaite 1994, 2476-2478.)

3.1.2 Gliederung des deutschen Bildungssystems

Das deutsche Bildungswesen gliedert sich in finf Bereiche: den Elementar-, Primar-,
Sekundar- & den tertidren Bereich und den Bereich der Weiterbildung. Noch nicht
schulpflichtige Kinder im Alter von drei bis sechs Jahren werden in Institutionen des
Elementarbereichs unterrichtet, fiir sie wird also im Kindergarten gesorgt. Allgemein ist
der Besuch dieser Einrichtungen freiwillig. Der Primarbereich umfasst die fur alle
Schiiller gemeinsame Grundschule, womit die Klassen 1 bis 4, in Brandenburg und
Berlin 1 bis 6, gemeint sind. Schulpflichtig werden die Kinder in der Regel im Jahr der
\ollendung des sechsten Lebensjahres. Fur Schiler, die sonderpadagogische Forderung
brauchen, gibt es unterschiedliche Sonderschulen. Allerdings ist der Umfang an
Sonderunterricht in allen Bundeslandern gering. In ganz Deutschland wird er in
Klassenstufe 8 von 4,8 % der Schiiler besucht, in Bayern von 4,5 %. (Internet 4;
Hovestadt 2001, 70, 71.)

Der Ubergang vom Primarbereich in den Sekundarbereich (Jahrgangsstufen 5 bis 12/13)
ist je nach Bundesland unterschiedlich geregelt. Die Entscheidung, in welche
weiterfihrende Schulart ein Schiler kommt, wird entweder von den Eltern oder der
Schule getroffen. Sie ist davon abhéngig, ob der Schiiler bestimmte Leistungskriterien
erfillt und/oder was fir eine Kapazitidt die gewilnschte Schule hat. Die mdglichen
Bildungsgédnge im Sekundarbereich sind in den meisten Bundesldndern die
Hauptschule, die Realschule, das Gymnasium und die Gesamtschule (genauer zu den
verschiedenen Schularten in Bayern im Abschnitt 3.1.3), und die Schiiler werden nach
der Klasse 4 in diese Schularten aufgeteilt. In einzelnen L&ndern wird erst nach der
Klasse 6 differenziert, da sie entweder eine 6-jahrige Grundschule haben oder eine
zweijahrige Orientierungs- bzw. Forderungsstufe zwischen Grundschule und
Sekundarschule eingeschoben haben. (Hovestadt 2001, 69, 70.)

In Deutschland besteht eine neunjahrige Schulpflicht, d.h. jeder muss neun

\ollzeitschuljahre lang eine 6ffentliche oder offiziell anerkannte Schule besuchen. In

der Regel haben die Schiler mit 15 Jahren die allgemeine Schulpflicht erfillt, wonach

der Ubergang in den Sekundarbereich 11 erfolgt, dessen Angebot allgemein bildende und
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berufliche Vollzeitschulen sowie die Berufsausbildung im dualen System (Berufsschule
+ Betrieb) umfasst. Zu den ersteren zdhlen in den meisten Landern das Gymnasium
bzw. die gymnasiale Oberstufe, die Berufsschule, die Berufsfachschule und die
Fachoberschule. Fur die Absolventen des Sekundarbereichs |1, die die Hochschulreife
erworben haben, bietet der tertidre Bereich bzw. (technische) Universitaten,
padagogische und theologische sowie Kunst-, Musik- und Fachhochschulen
berufsqualifizierende Studiengédnge an. Die Weiterbildung basiert auf den bereits
vorhandenen Kenntnissen und gesammelten Erfahrungen der Teilnehmer und wird z. B.
von kommunalen Einrichtungen, privaten Trégern, Akademien und verschiedenen
Verbanden angeboten. (Zu diesem Abschnitt s. Internet 4 & 5; Husen & Postlethwaite
1994, 2472-2476.)

3.1.3 Der Primar- und Sekundarbereich des bayerischen Schulsystems

In Deutschland gibt es in der Regel grole Unterschiede zwischen besseren und
schwécheren Schulen (insbesondere in den Hauptschulen), die sich auf den familidren
Hintergrund und die lernbiographischen Belastungsfaktoren der Schuler (wie z. B.
Lernschwierigkeiten und Klassenwiederholungen) zuruckfuhren lassen. Dies gilt auch
fur Bayern, auch wenn die bayerischen Schulen laut den Schulleitungen im Verhéltnis
zu den anderen Bundesldndern allgemein relativ wenig Probleme haben (PISA
Konsortium 2005, 310-312, 319). Weiter im Blick auf den Unterricht in Bayern soll eine
Bildungsforschungsstudie der Universitat Essen tber die Anzahl der Unterrichtsstunden,
bzw. die Stundenzahl fir den Durchschnitt der Schularten der Sekundarstufe plus
Grundschule, vorgestellt werden. Laut dieser Studie bekommt n&mlich ein bayerischer
Schiler wahrend der vier Jahre Grundschule und der funf Jahre Sekundarschule im
Vergleich zu Schiilern in den anderen Bundesldndern am meisten Unterricht. Nach den
Rechnungen liegt die Differenz zwischen dem niedrigsten (Nordrhein-Westfalen) und
hdchstem Wert (Bayern) bei Uber 10 %, was bedeutet, dass ein Schuler in Nordrhein-
Westfalen in der entsprechenden Zeitspanne ein Jahr weniger Unterricht gehabt hat als
ein Schiler in Bayern. (Hovestadt 2001, 80, 81.) Dies muss schon als ein
Qualitatsmerkmal fir das bayerische Schulsystem betrachtet werden. Wiederum im
Bundesvergleich der Klassengrofien sind interessanterweise gerade in den beiden
erwéhnten Bundesldndern Bayern und Nordrhein-Westfalen die grofiten Klassen zu

finden, die kleinsten in Schleswig-Holstein und Bremen (ebd. 76, 77).
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Nach dem Bayerischen Staatsministerium fur Unterricht und Kultus ist die Grundschule
in Bayern die erste und gemeinsame Schule, unter der die Jahrgangsstufen 1-4
verstanden  werden. Sie ,hat den Auftrag, alle Schiler in ihrer
Personlichkeitsentwicklung zu unterstitzen. Es geht dabei vor allem darum,
Wissenserwerb zu ermdglichen, Verstehen anzubahnen, Interessen zu entwickeln,
soziale Verhaltensweisen sowie musische und praktische Fahigkeiten zu férdern und
Werthaltungen aufzubauen.” (Internet 6.) Der Unterricht in der Haupt-/Mittelschule, der
die Jahrgangsstufen 5 bis 9/10 umfasst, ist fest an praxis- bzw. berufsbezogenen
Inhalten orientiert und fihrt zum Hauptschulabschluss, mit dem man die
Berufs(fach)schule besuchen kann, zum Quali®, der neben der Berufs(fach)schule auch
den Besuch des Mittlere-Reife-Zugs der Haupt-/Mittelschule und der zweistufigen
Wirtschaftsschule ermdglicht, oder zum Mittleren Schulabschluss, der den Besuch der
beruflichen Oberschule sowie der Fachakademie und des Gymnasiums gestattet.
Hinsichtlich des drohenden Fachkréftemangels wird ein gezieltes Bildungsangebot
immer notwendiger, und so wird gerade die bayerische Hauptschule zur Mittelschule
weiterentwickelt. Fast 2/3 der Hauptschulen werden schon als Mittelschulen genannt,
die ,,in besonderer Weise anschaulich-konkretes Denken und praktische Begabung
fordern” und deren Bildungsangebot auf Berufsorientierung, Allgemeinwissen und
Personlichkeit aufbaut. (Internet 7.) Die Regelschule in Bayern ist die sechsstufige
Realschule (R6), die die Jahrgangsstufen 5 bis 10 umfasst und eine allgemeine und
berufsvorbereitende Bildung vermittelt. Sie richtet sich an junge Menschen, die sich
sowohl fir theoretische Fragen interessieren als auch praktische Fahigkeiten haben. Ab
der 7. Jahrgangsstufe bieten die sogenannten Wahlpflichtfachergruppen (drei
Ausbildungsrichtungen) den Schilern verschiedene Bildungsschwerpunkte an. Am
Ende der 10. Jahrgangsstufe findet eine in allen bayerischen Realschulen einheitliche
Abschlussprifung statt, wodurch die Schiler den Mittleren Schulabschluss erhalten.
(Internet 9.) Das Gymnasium umfasst derzeit - erstmals 2008 mit Einfiihrung des G8
bzw. des achtjahrigen Gymnasiums - die Klassen 5 bis 12. Friiher war das Gymnasium
neunjahrig. Das Gymnasium vermittelt eine vertiefte Allgemeinbildung sowie die Basis
fir eine berufliche Ausbildung. Mit Bestehen der 10. Klasse erhélt ein Schiler den
Mittleren Abschluss, mit Absolvieren der Qualifikationsphase (Jahrgangsstufe 11 und

12) und Bestehen der Abiturprifung die Allgemeine Hochschulreife. In der

8 Um den qualifizierenden Hauptschulabschluss zu erwerben, missen sich Schiilerinnen und Schiiler am
Ende der neunten Klasse einer besonderen Prifung (schriftlich, praktisch und mindlich) unterziehen.
Wer bei der Gesamtbewertung mindestens die Note 3,0 erreicht, erhalt das Zeugnis 0Uber den
qualifizierenden Hauptschulabschluss. Die Teilnahme ist freiwillig.” (Internet 8.)
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Abiturprifung kann man in finf Prifungen insgesamt max. 300 Punkte bekommen,
aber in die Abiturnote flieBen auch die wahrend der Qualifikationsphase erbrachten
Leistungen ein, die max. 600 Punkte betragen. Im Jahr 2011 gibt es in Bayern insgesamt
413 Gymnasien. (Internet 10.)

Nach Rainer Domisch (2008) ist das klassische gegliederte Schulsystem in Bayern am
deutlichsten. Man hat dort ganz klar die Hauptschule, die Realschule, das Gymnasium
und die Forderschule, was nicht mehr in allen Bundesléandern der Fall ist. Einige fassen
Real- und Hauptschulen zusammen, andere verldangern die Grundschulzeit. Darlber
hinaus, dass es in Bayern berhaupt wenig Gymnasiasten gibt (26,3 % im Vergleich
zum gesamtdeutschen Durchschnitt von 28,6 %; PISA-Konsortium 2005, 260) und dass
die relative Wahrscheinlichkeit des Gymnasialbesuchs fur Jugendliche aus den hoheren
sozialen Klassen dort sehr ausgepragt ist (s. 2.1.2), misst man dort auch die wenigsten
Abiturienten pro Jahrgang. Die Zahl der Hochschulreifen liegt jahrlich unter 20 % des
Jahrgangs und damit weit von der Empfehlung der OECD entfernt. Dagegen wird in
Bayern immer noch die Haupt-/Mittelschule als hdufigste Schulform gewéhlt (Kleine et
al. 2010, 90). AbschlieBend ist von Schilermerkmalen zu erwdhnen, dass die
bayerischen Schiiler (sowie die deutschen Schuler allgemein) ganz viel auf Fehler zu
achten scheinen und dass bei ihnen das Benutzen der verschiedenen Lernstrategien und
das Verknupfen der Lerninformation mit dem Vorwissen ziemlich gering sind. In PISA
haben sie ein unauffalliges bis gunstiges Selbstvertrauen und Interesse an Mathematik
gezeigt, die Geschlechtsunterschiede aber sind zugunsten der Jungen beachtlich. (PISA-
Konsortium 2005, 154, 155.) Anderseits ist die Geschlechterdifferenz beim Lesen zum
Vergngen fiir die Madchen unter den Bundesléandern gerade in Bayern vergleichsweise

stark ausgepragt (Bos et al. 2008, 26).

3.2 Bildungslandschaft in Finnland

Im Rahmen der PISA-Studien ist in Finnland festgestellt worden, dass sich die Qualitat

der Bildung auf verschiedene Schulen und Regionen relativ gleichmaRig verteilt. In

Finnland wie in den anderen nordischen Landern reprasentiert die Schiilerschaft einer

Gemeinschaftsschule immer noch ganz gut die soziale Bevolkerungsstruktur der

Gegend, indem die Schuler hauptsachlich auf Grund des Wohnorts in verschiedene

Schulen ausgewahlt werden - nicht nach dem friheren Schulerfolg, der Ideologie der
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Schule oder nach dem sozio6konomischen Status der Eltern. Da die
Leistungsunterschiede (in Mathematik) zwischen den verschiedenen Schulen unter den
PISA-Léndern in Island und Finnland am geringsten sind, sollte man wohl in der
finnischen Schulpadagogik besonders in die Forderung der einzelnen Schiler
investieren, um die auch hier vorhandenen Leistungsunterschiede zu verringern.
(Valijarvi & Malin 2005, 141.)

Neben der relativen Homogenitdt der Schulen sprechen nach Jarkko Hautaméki,
Professor flr Sonderpadagogik an der Universitdt Helsinki, fir die Qualitat des
finnischen Schulsystems u. a. die ziemlich hohe Anzahl von kleineren und mittelgrof3en
Schulen, die akademische Lehrerausbildung, der friihe Sonder- und Forderunterricht,
ein kostenloses Schulessen und gute Lehrbiicher. Doch vor allem ist wesentlich, dass
das Lesen und die Bildung in Finnland gesellschaftlich hoch geschatzt werden. (Liiten
2010b, 28.) Fir Chancengleichheit der Bildung ist nach Jukka Sarjala (2008), dem
ehemaligen \orsitzenden vom Zentralamt fur das finnische Bildungswesen, ihre
Kostenfreiheit die Grundvoraussetzung. Auch Sarjala meint, die Finnen sind ausgepragt
motiviert, sich zu bilden. In jeder finnischen Gemeinde gibt es eine Bibliothek, wo man
Bucher kostenlos ausleihen kann. Seit Luther ist ,,das Buch ein fester Bestandteil der

finnischen Kultur®, als jeder die Bibel in seiner Muttersprache musste lesen kdnnen.

3.2.1 Das finnische Bildungssystem

In den 70er Jahren wurde das Bildungssystem in Finnland ganz neu gestaltet. Nach
einer langen bildungspolitischen Debatte wurde die bis dahin 4-jahrige Volksschule in
eine 9-jahrige Gemeinschaftsschule umgeéndert. Anders als in Deutschland gibt es in
Finnland seitdem die allgemeinbildende Gemeinschaftsschule, die von allen besucht
wird und deren Kerninhalt fir alle gleich ist. Obwohl man es anfangs befirchtet hat, hat
die Reform das Niveau der Ausbildung nicht sinken lassen, im Gegenteil. (Sarjala
2008.) Im Jahr 2008 gab es in Finnland insgesamt 2963 Gemeinschaftsschulen und
535 179 Schuler. 97 % dieser Schulen werden von den Gemeinden verwaltet. In letzter
Zeit hat sich die Anzahl der Schulen um ungeféhr 100 Schulen pro Jahr reduziert.
Jedoch hatte im Jahr 2009 sogar ein Viertel der Gemeinschaftsschulen immer noch
weniger als 50 Schiler. Sonderunterricht bekamen im Jahr 2008 8,5 % der Schiler.
(Kumpulainen et al. 2009, 30, 47; Liiten 2010b, 28.)
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Vor der Gemeinschaftsschule haben die Kinder das Recht, eine Vorschule entweder im
Kindergarten oder in Verbindung mit der Gemeinschaftsschule zu besuchen. Sie sind
dazu gesetzlich nicht verpflichtet, dagegen haben die Gemeinden die Pflicht, ihnen die
Madglichkeit dazu zu bieten. Im Jahr 2008 besuchte so gut wie jedes sechsjahrige
finnische Kind eine Vorschule. Nach der Gemeinschaftsschule kénnen die finnischen
Schiiler die gymnasiale Oberstufe oder die Fach-/Berufsschule wéhlen, also trennen sich
die Bildungswege der finnischen Schiler erst im Alter von 15 Jahren (vgl. in
Deutschland im Alter von 10 Jahren). Auch wenn es nicht ungewohnlich ist, dass man
um einen Platz in einem bestimmten Gymnasium konkurrieren muss, gibt es in Finnland
insgesamt mehr gymnasiale Platze als Bewerber. Die Zahl der Gymnasiasten hat sich im
21-Jahrhundert verkleinert, wahrend immer mehr Jugendliche eine Berufsschule
besuchen. 2008 gingen 71,5 % des Jahrgangs der 16-Jahrigen in eine Berufsschule. In
den 405 finnischen Gymnasien lernten insgesamt 108 988 Schiiler, von denen 57,2 %
Médchen waren. Sowohl die gymnasiale Oberstufe als auch die Fachschule dauern in
der Regel drei bis vier Jahre. In einer Fachschule erlernt man einen gewissen Beruf,
wéhrend man im Gymnasium mit Bestehen nationaler Abschlusspriifungen das Abitur
bzw. die allgemeine Hochschulreife bekommt, die die Bewerbung um einen
Studienplatz an einer Universitat oder Fachhochschule ermdglicht. Es wird aber immer
ublicher, dass man auch in der Fachschule neben der Berufshildung das Abitur macht.
Das Abitur ist jedoch keine verbindliche Voraussetzung furs Studium an einer
Hochschule, sondern man kann sich auch z. B. mit einem Fachschuldiplom an der
Universitat bewerben. Schwedisch lernt man als Pflichtfach die ganze Schulzeit
hindurch. Erwachsenenbildung (Weiterbildung) gibt es in allen Bildungsstufen in
Finnland. (Kumpulainen et al. 2009, 9-11, 57, 98; OPH 2011.)

3.2.2 Die schwedischsprachige Bildung

So wie die finnischsprachigen bekommen auch nahezu alle schwedischsprachigen
Kinder Vorschulunterricht. In den schwedischsprachigen Gemeinschaftsschulen hat sich
die Zahl der Erstklassler in den Jahren 2001-2008 um tiber 15 % verringert: 2008 gab es
in Finnland 258 schwedischsprachige Gemeinschaftsschulen mit insgesamt 30 772
Schilern. In den schwedischsprachigen Schulen lernt man Finnisch als Pflichtfach.
(Kumpulainen et al. 2009, 11, 165, 167.) Nach der Gemeinschaftsschule bekommen
beinahe alle, d. h. ca. 96 % der schwedischsprachigen Jugendlichen, einen Platz in der
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weiteren Ausbildung. Im Frihling 2009 wurden in die 37 schwedischsprachigen
Gymnasien 2004 Schiller angenommen, in die 15 Berufsschulen dagegen insgesamt
1816.° Unter den schwedischsprachigen Jugendlichen gibt es also mehr Gymnasiasten
als Fachschaler: dies ist unter den Finnischsprachigen umgekehrt. Daruiber hinaus legen
die schwedischsprachigen Gymnasiasten das Abitur durchschnittlich schneller ab als im
gesamtfinnischen Durchschnitt: weniger als 10 % der Schwedischsprachigen braucht
daftir mehr als drei Jahre. (Ebd. 12, 172-176.) Es ist aber zu berticksichtigen, dass es in
den Anteilen der Gymnasiasten regionale Unterschiede gibt. In der Hauptstadtregion
(Helsinki mit Umgebung) ist ihr Anteil sehr hoch (80 %), wahrend im
schwedischsprachigen (Nord-)Ostbottnien besonders die Jungen eine berufliche
Ausbildung bevorzugen. An der Kuste z.B., in der stark schwedischsprachigen
Gemeinde Luoto, gehen nur ca. 30 % der Jugendlichen in die gymnasiale Oberstufe. Es
gibt mehr Madchen als Jungen in allen schwedischsprachigen Gymnasien, doch
besonders ausgepragt ist der Geschlechtsunterschied auf dem Land. Vor allem
interessiert die Jungen der technische Bereich. (Geber & Lojander-Visapaa 2007, 29,
35, 36.)

Uber die schwedischsprachigen Gemeinschaftsschulen ist zu berichten, dass die
MittelgroRe der Klassen sowohl in den sechs untersten Klassen (in der Unterstufe) als
auch in den Klassen 7-9 (in der Sekundarstufe) kleiner ist als in den finnischsprachigen
Schulen. In der Unterstufe hat eine finnischsprachige Klasse im Durchschnitt 19,7
Schiiler, eine schwedischsprachige hingegen nur 17,3. (Kumpulainen et al. 2009, 166.)
Des Weiteren gibt es in einem schwedischsprachigen Gymnasium durchschnittlich
weniger Schuler (150-200) als in einem finnischsprachigen (ca. 250) (Geber &
Lojander-Visapdd 2007, 8). Es kann sein, dass kleinere Klassen zu dem in
Schulerbefragungen  konstatierten  gréBeren  Zusammengehorigkeitsgefuhl — der
schwedischsprachigen Schiiler beitragen und auch dazu, dass es ihnen in der Schule
etwas mehr zu gefallen scheint als den Finnischsprachigen. In den PISA-
Schilerbefragungen haben sie sich auerdem als weniger &ngstlich vor Mathematik
erwiesen. Andererseits sehen sie den Schulerfolg nicht als so wichtig an und strengen
sich nicht so viel in der Schule an wie die Finnischsprachigen. Es erweckt den
Anschein, als ob die schwedischsprachigen Schulen und Schiiler nicht so
leistungsorientiert sind wie die finnischsprachigen, sondern dass sie eher andere

Qualitdten wie etwa eine freundliche Lernumgebung und ein positives Verhaltnis

°In den Anzahlen ist nur das Festland mitgerechnet, Aland ist also nicht dabei.
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zwischen Lehrern und Schiilern betonen. (S. Brunell 2005, 135; Brunell 2007, 25, 54 &
Kovero & Londen 2009, 65, 66.)

Im Jahr 2008 bekam 7,1% der ganzen schwedischsprachigen Schilerschaft
Sonderunterricht (Kumpulainen et al. 2009, 169). Obwohl die Zahl der Sonderschiler
auch in den schwedischsprachigen Schulen in den letzten Jahren gewachsen ist, ist sie
doch noch deutlich geringer als in den finnischsprachigen, was als ein Grund fiir die im
Schnitt schlechteren Lernresultate in den schwedischsprachigen Schulen gewertet
worden ist (Metsdmuuronen 2010b, 114). Metsdmuuronen (ebd.) folgend sind in den
schwedischsprachigen Schulen viele Kinder bzw. Jugendliche, die Sonderunterricht
oder ein individuelles Lernprogramm brduchten, das aber nicht bekommen. Dartber
hinaus sind sogar 81 % der schwedischsprachigen Sonderschiler ganz oder teilweise in
die Normalklassen integriert worden, wahrend dies nur fiir 52 % der finnischsprachigen
Sonderschiiler gilt. Die restlichen bekommen also Sonderunterricht getrennt von der
Gruppe. Daran sieht man, dass die Integrierung der Sonderschiller in den
Normalunterricht in den schwedischsprachigen Schulen weitaus tblicher ist als in den

finnischsprachigen. (Kumpulainen et al. 2009, 170, 171.)

Wichtig zu bemerken ist, dass es grofle Leistungsunterschiede innerhalb der
schwedischsprachigen Schulen gibt, die sich in den letzten drei Jahren sogar vergroRert
haben, d. h. die Bildungsungleichheit hat sich verstarkt. Besonders leistungsschwach
haben sich die Schulen in den Il&ndlichen schwedischsprachigen Regionen
Westfinnlands gezeigt. Dort hat sich auBerdem erwiesen, dass nicht einmal die besten
Schiiler Topleistungen vollbringen. So ist gefragt worden, ob sich der Unterricht um die
schwécheren Schiler dreht, indem man die Fahigen sozusagen zurlickhlt.
(Metsdmuuronen 2010b, 114; Metsdmuuronen 2010a.)
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4 Die Region Bayern und die schwedischsprachigen Teile
Finnlands - ihre Gesellschaft und Lebensweisen

4.1 Bayern - ein altes Bundesland mit einer langen Tradition und
wirtschaftlicher Prosperitit

Bayern ist mit Uber zwdlf Millionen Bewohnern flachenmalig das groRte deutsche
Bundesland und auch seine Bevolkerung wéchst die ganze Zeit: in den letzten 25 Jahren
sind etwa eine Million Menschen aus den anderen Bundeslandern nach Bayern
gekommen. Bayern zahlt zu den altesten Staaten Europas: seine Geschichte beginnt
schon im 6. Jahrhundert n. Chr. Im Mittelalter war es ein méchtiges Herzogtum und
viele (alt)bayerische Stédte entwickelten sich zu geistigen und wirtschaftlichen Zentren
Europas. Im 19. Jahrhundert, in dem Bayern zur konstitutionellen Monarchie wurde,
vollzogen sich dort parallel zur kulturellen Bliite politische und soziale Reformen. 1818
erhielt es zum ersten Mal eine Verfassung. 1946, nach dem zweiten Weltkrieg, wurde
die Verfassung flr den Freistaat Bayern gestaltet. (Bayerische Staatsregierung 2011.)
Die Bevolkerung Bayerns besteht traditionell aus drei Stdammen - Altbayern, Franken
und Schwaben - und nach 1945 kamen dorthin tber zwei Millionen Heimatvertriebene,
vor allem Sudetendeutsche (Internet 11). Heutzutage kommen naturlich jedes Jahr
Immigranten. So herrscht in Bayern keine homogene Kultur, sondern es ist
gekennzeichnet durch Vielfalt, die sich u.a. auf die landschaftlichen Varianten,
Mentalitdten der Stdmme und auf die Vielzahl der Dialekte bezieht (Gruber 2010, 12,
13).

Seit Jahrzehnten ist Bayern der Wachstumsspitzenreiter in Deutschland. Seit dem 2.
Weltkrieg ist zunéchst die industrielle Entwicklung in den Zentren Miunchen, Augsburg
und Nurnberg stark gewesen, in den letzten Jahrzehnten die Hochtechnologie. Dartiber
hinaus wird in Bayern etwa ein Viertel aller deutschen Blcher hergestellt, und Miinchen
gilt als Wissenschaftszentrum und die bedeutendste Verlagsstadt Europas: z. B. hat
Deutschlands grofite Tageszeitung, die Siddeutsche, dort ihren Sitz (Altmann 2004,
178). Der Verstadterungsgrad in Deutschland liegt schon bei 88 % (Sefrin 2010), in
Bayern aber steht die Landflucht durch Raumordnung still (Bayerisches
Staatministerium fir Umwelt und Gesundheit 2010). Der Tourismus hat groRe
wirtschaftliche Bedeutung: mit seiner schonen Natur, den Bergen, Seen und

mittelalterlichen Stadten ist Bayern eine sehr wichtige Fremdenverkehrsregion in
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Deutschland. (Internet 11.) In Bayern gibt es zahlreiche Museen, und das Kulturerbe -
z. B. Ortsbilder, historische Platze, StraRen in der Stadt und auf dem Land - wird
sorgfaltig bewahrt (Altmann 2004, 173-175). Nicht nur wegen seines kulturellen Erbes
sondern auch wegen der bayerischen Gemutlichkeit und Liebenswirdigkeit ist Bayern
ein beliebtes Reiseziel. Dazu gehéren u. a. die Lebensfreude, das Zusammenleben,

Traditionen und das gemdtliche Angehen einer Lebenssituation (Gruber 2010, 16, 17).

4.1.1 Heimat und Tradition, Religiositdt und Gemeinschaftsgefiihl

Die Heimat bedeutet den Bayern viel. 81 % der Bayern leben heute noch in der Region,
wo sie geboren und aufgewachsen sind, in Oberfranken sogar 93 %. Das zeigt, dass sich
die Bayern daheim wohl flihlen. Im Vergleich mit den Zugezogenen ist die Begeisterung
fur die eigene Region bei den gebirtigen Bayern besonders ausgepragt. (Gruber 2010,
75, 99-101.) In der BR'-Bayernstudie (2009) mit Thomas Gruber als Leiter wurden
etwa 1000 Bayern gefragt, was fir sie Heimat ist. Fur die meisten ist sie ,.ein
Geflihlszustand: ,,Dort, wo ich mich wohlfiihle* oder ,,Wo man mit dem Herzen dahoam
is“.“ Sie ist auch ,,das soziale Netz, in das man sich eingebunden fuhlt, wo ,,der Nachbar
keine anonyme Gestalt ist, wo man Dinge teilt und gemeinsam erlebt und wo man sich
geborgen fuhlt. (Ebd. 94, 95.) Fur das Heimatgefiihl und die bayerische ldentitat spielt
aullerdem der Dialekt eine bedeutende Rolle. Auch wenn in Bayern mehrere Mundarten
gesprochen werden, verbindet es die Menschen, dass sie alle sozusagen bayerisch reden,
und sie respektieren auch die Mundarten anderer bayerischen Regionen. (Ebd. 15.)

Es heiflt, die Bayern haben eine besondere Mentalitat, die in der Gegensétzlichkeit
besteht. Sie seien ,hart aber herzlich, eigenbrdtlerisch und doch weltoffen, freundliche
und sture Leut ™. Tradition und Brauchtum gehdren stark zum Bayernbild. Das Dirndl
und die Lederhosen sind weltweit bekannt, sowie bayerisches Essen, Bier und
\olksfeste, die von der Geselligkeit und Frohlichkeit der Bayern zeugen. Religiositét
und Glaube werden zwar als wichtig empfunden, aber laut der BR-Bayernstudie werden
sie heutzutage nicht so spontan wie viele andere Merkmale genannt, wenn es um
typisch Bayerisches geht. Dennoch wird die Religion (Uberwiegend das katholische
Christentum) in Bayern generell fir wichtiger gehalten als in den anderen westlichen
Bundesléndern (IFB 4/2003, 19). Sauberkeit und Ordnung werden hdufig bescheinigt,

YBR= Bayerischer Rundfunk
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sowie Stolz, Heimatverbundenheit und die Qualitdt des Bildungssystems. Das
Gemeinschaftsgefhl, ,,das Zusammenhelfen, fiireinander da sein“, wird generell in der
eigenen Gegend fiir ausgeprégt gehalten, sowie ein reges Vereinsleben. Interessant
hinsichtlich des sozialen Zusammenhalts ist, dass dieser mit dem Bildungsgrad
zusammenhangt: je hoher der Schulabschluss, desto seltener wird ein enger sozialer
Zusammenhalt als charakteristisch fir Bayern erwéhnt. Mit zunehmendem Alter wird
diese Behauptung dagegen immer Ofter bestatigt. (Ebd. 17-29.)

4.1.2 Lebensstandard

In Bayern liegt das Pro-Kopf-Einkommen privater Haushalte deutlich (ber dem
deutschen Durchschnitt (Altmann 2004, 191), was bedeutet, dass der Lebensstandard
dort relativ hoch ist. In einer Skala von 0 (,,ganz und gar unzufrieden®) bis 10 (,,ganz
und gar zufrieden”) sind die Bayern mit einem Mittelwert von 7,5 mit ihrem
Lebensstandard zufrieden, wéhrend sich der deutsche Durchschnittswert auf 7,2 belauft
(IFB 3/2003, 69). Nach dem 2. Weltkrieg hat sich die Wirtschaftsstruktur in Bayern
heftiger als in allen anderen Bundeslandern verandert: aus einem mehr oder weniger
reinen Agrarland ist ein moderner Industrie- und Dienstleistungsstandort geworden.
Noch 1950 arbeiteten 33 % aller Erwerbstétigen in der Landwirtschaft, 2000 nur noch
knapp 4 %. Im Jahr 2007 waren in ganz Deutschland 1,25 Millionen Arbeitskréfte in der
Landwirtschaft tatig, davon in Bayern 318 100 (Statistische Amter des Bundes und der
Lander). Heutzutage ist Bayern Standort fur die Rundfunk-, Fernseh- und
Nachrichtentechnik, Elektrizitatstechnik und fir den Luft- und Raumfahrzeugbau.
Kennzeichnend fiir Bayern ist, dass es dort viele mittelstdndische Unternehmen gibt, die
vom Staat stark gefordert werden. (Altmann 2004, 163.)

Im Jahr 2009 betrug die Arbeitslosenquote bezogen auf alle zivilen Erwerbspersonen in
Bayern 4,8 %, in Deutschland insgesamt 7,9 % (Bundesagentur fur Arbeit 2011). Laut
den PISA-Statistiken ist Bayern in der Vollzeitbeschaftigung der Vater mit 87,9 Prozent
der Spitzenreiter, womit es einen erheblichen Abstand zu Berlin zeigt, das mit 73 % an
der letzten Stelle rangiert. Dagegen sind nur 23,6 % der bayerischen Miitter in Vollzeit
erwerbstétig, wahrend die Mehrheit der Miitter, 47,6 %, in Teilzeit beschéftigt ist.
Obwohl dies zwar die Lage in allen westlichen (=alten) Bundeslandern ist, ist sie in

Bayern und z. B. auch in Baden-Wirttemberg besonders auffallend. Interessanterweise

34



war aber im Jahr 2002 die gesamte Frauenerwerbstatigenquote (der Anteil der
erwerbstétigen Frauen an allen Frauen im Alter von 15 bis unter 65 Jahren) in Bayern
mit 63,2 % hoher als in Deutschland im Durchschnitt (58,8) und deutlich hoher als z. B.
in Bremen und Nordrhein-Westfalen (55,0) (IFB 3/2003, 35). Dariiber hinaus ist die
Anzahl der Arbeit suchenden Mitter in Bayern (2,9 %) im Landervergleich am
niedrigsten (vgl. fast ca. 7 % in Bremen). Doch ist die Arbeit suchende Mutter eine
Ausnahme in allen westlichen Landern, fur die auch kennzeichnend ist, dass die Anteile
der in \ollzeit arbeitenden Miitter und die der ,,Anderen* (z. B. Hausfrauen) mit ca.
25 % etwa gleich groR sind, wahrend in den ostlichen (=neuen, ehemaligen DDR-)
Landern 58 bis 63 % der Mutter vollzeitig arbeiten. (PISA-Konsortium 2005, 242-244.)

Was die Schulbildung angeht, wird nach Altman (2004, 178, 179) im bayrischen
Parlament seit 1946 (ber kaum ein anderes Thema so heftig diskutiert. Ziel ist,
Chancengleichheit fur alle zu wahren. Nach Angaben der PISA-Studien ist in Bayern
der Anteil sowohl der Véter als auch der Mitter auf dem niedrigsten Bildungsniveau
(max. Mittlere Reife) in den westlichen Bundeslandern am geringsten. Mit 11 % bei den
Vétern erreicht Bayern ein mit den 6stlichen Landern dhnliches Niveau, wo hochstens
11 % der Véter (Mecklenburg-Vorpommern) nur den Primar- oder Sekundarbereich |
absolviert haben (vgl. z. B. Bremen, wo 22 % der Vater zu dieser Gruppe zédhlen). Mit
18 % der Mutter auf dem niedrigsten Bildungsgrad weist Bayern schon einen gréReren
Unterschied zu den ostlichen Lé&ndern auf, wo hochstens 10% der Mutter
(Mecklenburg-Vorpommern) auf diesem Niveau landen, erreicht aber wieder unter den
westlichen Bundeslédndern den niedrigsten Wert (vgl. wieder Bremen mit 28 %). Zum
\orteil Bayerns kann also aus den Resultaten geschlossen werden, dass nur in wenigen
bayerischen Familien die Eltern sich auf dem niedrigsten Bildungsniveau befinden.
Wiederum mit 36 % der Vater mit einem Abschluss im Tertidrbereich (z. B.
Fachakademie, Techniker, Hochschulabschluss) liegt Bayern auf dem gesamtdeutschen
Niveau. In dieser Hinsicht weichen auch die Werte in den westlichen und &stlichen
Landern nicht signifikant voneinander ab. Dagegen haben in den dstlichen Léndern viel
mehr 15-J4hrige eine Mutter mit einem Abschluss im Tertidrbereich als in den
westlichen L&ndern, was wiederum mit der in den 6stlichen Landern héheren Anzahl
der in Vollzeit erwerbstatigen Frauen korrespondiert. Mit 20 % der Mitter mit einem
Abschluss im Tertidrbereich entspricht die Anzahl der hoher gebildeten Mditter in
Bayern der der anderen westlichen Bundeslédnder. Bemerkenswert ist aber, dass der

Anteil der Miitter, die eine Ganztagsarbeit haben, in ganz Deutschland in Bayern am
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niedrigsten ist, auch wenn die bayerischen Frauen allgemein relativ gut ausgebildet
sind. (PISA-Konsortium 2005, 245-247.)

In Hinsicht auf die Chancengleichheit der Bildung in Bayern soll eine Studie Uber die
Auswirkungen institutioneller Rahmenbedingungen auf die Bildungsaspirationen der
Eltern** erwdhnt werden, wo Kleine et al. (2010, 83, 84) das Bildungsstreben der
bayerischen Eltern mit dem der hessischen vergleichen. Sie beweisen ihre Hypothese,
dass eine starkere Bildungsorientierung von Eltern mit einem hohen Bildungsabschluss
in Bayern héaufiger vorkommt als in Hessen, da es in Bayern unwahrscheinlicher ist,
dass ein Kind von Eltern mit niedriger Bildung Zugang zu anspruchsvollen Schularten
sowie zum Gymnasium hat. Im hessischen Bildungssystem hingegen scheint es fur die
Kinder von bildungsarmen Eltern leichter zu sein als in Bayern, selbst ein hohes
Bildungsniveau zu erreichen. In dem Fall ist es dort wahrscheinlicher, dass auch
niedriger gebildete Eltern fur ihr Kind einen héheren Bildungsabschluss anstreben, da

der nicht zu schwierig zu erlangen ist. (Ebd.)

4.1.3 Familien und ihre Bedeutung

Nach Altmann (2004, 199) werden die Familien in Bayern bestmdglich gefordert, da sie
»-mit ihren Leistungen den Fortbestand der gesamten Gesellschaft sichern®. Dies
bestétigt auch der IFB-Rapport (4/2003, 28), wonach die bayerischen Befragten im
Vergleich zu den anderen Bundeslandern am h&ufigsten finden, dass der Staat die
Leistungen der Familie ersetzen kann. Was wiederum die Bedeutung der Familie im
Rahmen der verschiedenen Lebensbereiche'? angeht, finden 95% der bayerischen
Befragten sie ,eher wichtig”; im Ubrigen Westdeutschland meinen das 92 % der
Befragten (ebd. 15). Darliber hinaus unterscheidet sich Bayern von den anderen
westlichen Bundesléandern dadurch, dass dort Beruf und Arbeit, Religion und Kirche
sowie Nachbarschaft hoher eingestuft werden. In 4.2.3 und 4.2.4 wird dariiber berichtet,
dass religiose Aktivitdt und enge soziale Kontakte mit Wohlstand und Gesundheit

korrelieren.

1 In der Fachliteratur weist der Begriff darauf hin, ob sich die Eltern fiir ihr Kind den Besuch in einer
anspruchsvollen Schulform wiinschen (s. z. B. Schauenberg 2007, 149).

2Dje Wichtigkeit der verschiedenen Lebensbereiche bei den Deutschen wurde in der ALLBUS-Studie
1998 auf einer 7-stufigen Skala gemessen, die die Bereiche eigene Familie u. Kinder, Freunde u.
Bekannte, Freizeit u. Erholung, Beruf u. Arbeit, Verwandtschaft, Nachbarschaft, Politik u. 6ffentliches
Leben und Religion u. Kirche umfasste (IFB 4/2003, 14).
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In Deutschland leben die meisten Kinder mit beiden biologischen Eltern zusammen,
also in einer Kernfamilie, jedoch variieren die Anteile zwischen den Bundesléandern.
Bayern mit 78,3 % nimmt die Spitzenposition ein. Der Anteil der bayerischen Kinder,
die in der Kernfamilie aufwachsen, differiert von dem gesamtdeutschen Durchschnitt
(74,1 %) nicht signifikant, ist aber deutlich hoher als in den Stadtstaaten Hamburg
(66,5 %), Bremen (66,2 %) und Berlin (59,7 %), wo es dementsprechend auch hdhere
Quoten an Alleinerziehenden gibt. In Bayern ist die Anzahl der Alleinerziehenden
(13,3 %) am niedrigsten von allen Bundeslédndern. In der Kinderzahl gibt es keine
grofRen Unterschiede zwischen den Bundeslédndern, sondern in ganz Deutschland kommt
die Familie mit zwei Kindern am h&ufigsten vor. (PISA-Konsortium 2005, 237, 238.) In
Bayern ist die Familie mit nur einem Kind ebenso haufig (mit 43 % der Familien) wie
die mit zwei Kindern (IFB-Familienreport Bayern 3/2003, 26).

Was die familidren Lebensverhéltnisse in Bayern angeht, sind die im Rahmen der
PISA-Studie ausgefiihrten Vergleiche der Berufsklasse der Eltern sowie des kulturellen
Kapitals und des soziobkonomischen Status der Elternhduser zwischen den
Bundeslédndern interessant. Dass der hdchste ISEI-Wert Bayerns (ein Wert zur
Beschreibung der soziobkonomischen Lebensverhaltnisse der Familien; s. Kapitel 2.3)
unter dem deutschen Mittelwert liegt, ist besonders im Verhdltnis zu der niedrigen
Arbeitslosigkeitsquote Bayerns uberraschend. Demgegeniuber sollen in Bayern die
kulturellen Ressourcen der Familien, d. h. die Voraussetzungen fiir die Geistesbildung
(vgl. kulturelles Kapital im Anhang 1), relativ gut sein, da sie vor allem mit dem
Bildungsstand der Eltern zusammenhéngen. (S. PISA-Konsortium 2005, 239, 240, 245,
246.) Allerdings unterscheidet sich nach der IGLU-Studie (International Grundschul-
Lese-Untersuchung), in der die Leseféhigkeit und -lust der deutschen Viertkl&ssler
untersucht worden sind, in Bayern die leseférderliche Atmosphére in den Elternh&usern
nicht bemerkenswert von dem gesamtdeutschen Mittelwert. Dennoch ist dort die
Kopplung zwischen sozialer Herkunft und Leseleistung signifikant geringer als in
Deutschland im Durchschnitt, was den Ergebnissen der PISA-Studie entspricht. (Bos et
al. 2008, 20-23.) Mdglicherweise erklart sich dies daraus, dass in Bayern allgemein viel
in die Familie investiert wird, die bayerischen Kinder weitgehend in Kernfamilien und
mit ausgebildeten Eltern aufwachsen und das kulturelle Kapital der Familien in der
Regel hoch ist, was alles die Kompetenzentwicklung des Kindes unterstutzt. Jedenfalls
kénnen nicht alle bayerischen Schiiler gleiche Schulform wéhlen - auch wenn sie im

Prinzip gleich kompetent wéren. Darum ist begrindet zu behaupten, dass das
37



Bildungsstreben der Eltern (das in Bayern stark mit dem Bildungsabschluss der Eltern
zusammenhangt; s. vorhergehender Abschnitt, S. 35) vielleicht sogar ein bedeutenderer

Faktor fur die Schullaufbahn des Kindes ist als dessen Kompetenz.

4.2. Die langlebigen Schwedischsprachigen in Finnland: ihre soziale
Situation innerhalb Finnlands

Ungefahr 280 000 Finnen, d. h. 5,5 % der finnischen Bevolkerung, haben Schwedisch -
die zweite Nationalsprache in der finnischen Staatsverfassung - als Muttersprache.
Diese  Sprachminoritdit nennt man die Finnlandschweden. Die meisten
Schwedischsprachigen leben in der Provinzen Uusimaa, Turunmaa und Ostbottnien an
der sudlichen und westlichen Kduste Finnlands; nur 4% leben anderswo in
finnischsprachigen Gemeinden. Aland mit seinen 26 000 Einwohnern ist eine ein- bzw.
schwedischsprachige Provinz und Insel mit Selbstverwaltung. Es ist klar, dass sie zu
Finnland gehort, aber unklar, ob die Inselbewohner sich zu den Finnlandschweden

zahlen (Nyman 2007, 49). Deswegen werden sie in dieser Arbeit nicht beriicksichtigt.

Auch wenn die Schwedischsprachigen in Finnland im Vergleich mit vielen (Sprach-)
Minoritéten in anderen Landern ganz privilegiert sind (Hockerstedt 2000, 147), ist in
der letzten Zeit viel daruber diskutiert worden, dass die finnlandschwedische Kultur und
schwedische Sprache in Finnland gefahrdet sind. Jedoch ist ihre Situation nicht so
duster, wie das in den 70er Jahren vorhergesagt worden ist. Die Schwedischsprachigen
leben l&nger, sind gestinder und bekommen mehr Kinder als die finnischen Familien im
Durchschnitt: 2005 wurden 2,1 Kinder pro Mutter geboren, die schwedischsprachig
registriert wurden, in der Hauptbevélkerung hatte eine Frau durchschnittlich 1,8 Kinder.
Auch der Trend, dass zweisprachige Familien im Alltag zunehmend die beiden
Sprachen statt nur des Finnischen verwenden, ist hinsichtlich der schwedischsprachigen
Kultur erfreulich. (Finnds 2007, 15, 32.) Immer mehr zweisprachige Kinder werden als
schwedischsprachig registriert und gehen in eine schwedischsprachige Schule. Die
Madglichkeit, auf Schwedisch die Schule zu besuchen und zu studieren, ist eine wichtige
\Voraussetzung daftir, dass die schwedischsprachige Kultur in Finnland Uberlebt: die
Verwaltung der schwedischsprachigen Bildung ist der finnischsprachigen gleichgestellt.
(Zu diesem Abschnitt s. Folktinget 2010.)
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Auch wenn behauptet worden ist, dass die heutigen Schwedischsprachigen in Finnland
aus (Ost-)Schweden stammen, bestatigen die neuesten Untersuchungen nicht die alte
Hypothese, dass die Schwedischsprachigen einen mehr westlichen Genotyp hétten als
die Finnischsprachigen. Noch vor hundert Jahren wurde behauptet, dass die finnische
Bildung an der schwedischsprachigen Bevélkerung liege, da die Finnischsprachigen aus
einer Ostlichen Rasse stammen, die barbarischer sei als die westlichen. Im Kontrast zu
dem westlichen Ursprung des Schwedischen hatten auch die Sprachwissenschaftler die
Behauptung der ostlichen Herkunft der finnischen Sprache erhértet. Jedoch ist die
Sprache kein Beweis fir den Ursprung einer Bevolkerung, obwohl das lange geglaubt
wurde. Die Schwedischsprachigen sind also nicht wahrscheinlicher aus Schweden
gekommen als die Finnischsprachigen, sondern die schwedischsprachige Bevolkerung
ist vor und im Mittelalter sowohl aus dem Westen als auch aus dem Osten an die Kste
gekommen. AufRerdem hatte der Genotyp der Sprachgruppen sich inzwischen gemischt

und die genetischen Unterschiede seien nur noch winzig. (Hyyppé 2002, 114, 115.)

Da das schwedischsprachige Finnland keine formalen Grenzen hat, ist es eher ein
soziales Netz, ein Seelenzustand als eine geographische Region (Nyman 2007, 23).
Wenn die Finnlandschweden im Vergleich mit den Finnischsprachigen charakterisiert
worden sind, ist der Begriff Gemeinschaftsgefiihl (Gemeingeist) bzw. soziales Kapital
erstmals in den 70er Jahren als eine typische Eigenschaft fur sie genannt worden
(Hyyppa 2002, 116). Mit dem sozialen Kapital - das den Wohlstand und das lange,
aktive Leben der Finnlandschweden groitenteils erklére - meint Hyyppa (2002, 113)
u. a. Aktivitat in der Gemeinschaft und Kontaktnahme zu den Anderen (d. h. soziale
Fertigkeiten), die Wertschatzung und die Aufrichtigkeit der Freund- und
Bekanntschaften und das Vertrauen zu den Anderen. Nach ihm sind die
Schwedischsprachigen sensibel dem Leben gegentiber. Des Weiteren identifizieren sie
sich stark mit ihrer Sprache und Heimat: sie erleben ihre Gemeinschaft als
gesellschaftlich bedeutungsvoller als die finnische Hauptbevélkerung (ebd. 117). Die
Binnenwanderung ist geringer unter ihnen als bei den Finnen allgemein (Finnas 2007,
20), also bleiben sie sozusagen unter sich. Dennoch muss man ber(icksichtigen, dass die
Schwedischsprachigen in Finnland keine einheitliche Gruppe sind, auch wenn sie oft als
solche behandelt werden: in ihrer Lebensweise und ihren Meinungen kann es grofRe
Unterschiede zwischen verschiedenen Regionen (Ostbottnien und der stdlichen Kiste)
und auch zwischen Land und Stadt geben (Lindgvist 2001, 359). Jedenfalls stellen die

Schwedischsprachigen ihre finnische Staatsangehorigkeit normalerweise nicht in Frage.
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Sie zéhlen sich selbst zu den Finnen, nicht zu den Schweden, obwohl sie auch relativ
viel mit der schwedischen Kultur zu tun haben, besonders durch die Medien. (Ebd.
383.) Deswegen ist die Nahe Schwedens jedoch eine Existenzbedingung fir die

Erhaltung der schwedischen Sprachkultur in Finnland (Nyman 2007, 92).

4.2.1 Bildung

Seit der Grindung der Gemeinschaftsschule und der gymnasialen Oberstufen auf dem
Lande in den 70er Jahren haben alle in Finnland prinzipiell die gleichen
Bildungschancen. Eine grolRe Verdnderung in den letzten Jahrzehnten ist gewesen, dass
die Frauen inzwischen bildungsmotivierter sind als die Manner; dies gilt sowohl fir den
Abiturs- als auch fur den Hochschulabschluss. Traditionell haben die
Schwedischsprachigen ein etwas hoéheres Bildungsniveau als die Finnischsprachigen,
aber es gibt groRe regionale Unterschiede unter der schwedischsprachigen Bevolkerung.
Diese kommen groftenteils daher, dass es einen starken Zusammenhang zwischen dem
Bildungsgang der Eltern und der Kinder gibt. In der Hauptstadt- und der Turku-Region
ist der Anteil der Hochgebildeten hoch, wéhrend er in den peripheren Landkommunen
bemerkenswert niedrig ist. Darauf wirken sich aber natiirlich auch das Angebot der

Arbeitsplatze und die Altersstruktur der Bevolkerung aus. (Finnas 2007, 25.)

Die bedeutendste Selektion der finnischen Schiler aufgrund des sozialen Hintergrunds
geschieht nach der Gemeinschaftsschule bzw. auf dem Gymnasialniveau. Obwohl ein
groRerer Anteil der Schwedischsprachigen in die gymnasiale Oberstufe geht als bei den
Finnischsprachigen, ist der Unterschied bemerkenswert nur in der Hauptstadt- und der
Turku-Region. Einen Hochschulabschluss haben die Schwedischsprachigen haufiger als
die Finnischsprachigen, dies ergibt sich aber offenbar daraus, dass es fir sie
verhéltnismalig mehr Studienplétze gibt. Wahrscheinlich stellen sie sich auch leichter
auf ein Hochschulstudium ein, da sie wissen, dass es keinen starken Wettbewerb um die
Studienplétze gibt. Dabei kann man vorsichtig spekulieren, dass die hochgebildeten
Finnischsprachigen vielleicht allgemein bessere Kenntnisse haben als die
Schwedischsprachigen, denn sie haben um ihren Studienplatz hérter konkurrieren
miussen. (Finnds & Saarela 2002, 51, 52.)
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4.2.2 Uber die Erwerbstiitigkeit, Gewerbestruktur und das Vermégen

Generell ist die Arbeitslosigkeit unter den Schwedischsprachigen niedriger als bei den
Finnischsprachigen, und dies gilt unabhangig von dem Wohnort, Bildungsniveau, Alter
und der Konjunkturphase. Im Jahr 2004 z. B. waren 5,8 % der Schwedischsprachigen
erwerbslos, wéhrend die Arbeitslosenquote der Finnischsprachigen 11,5 % betrug.
(Finnés 2007, 29.) Nach Hyyppé (2002, 120, 121) gibt es in Ostbottnien sogar 2/3 mehr
Arbeitslose unter den Finnisch- als unter den Schwedischsprachigen. Er ist der
Meinung, dass ,der soziale Zusammenhalt Arbeit gibt“. Das Institut flr
finnlandschwedische Gesellschaftsforschung (Institut for finlandssvensk
samhallsforskning) hat herausgefunden, dass ein finnischsprachiger Finne eindeutig ein
groReres Risiko hat, erwerbslos zu werden, als ein schwedischsprachiger. Als Grund
dafur hat es den Sprachvorteil und die soziale Integration der Schwedischsprachigen
genannt. (Ebd.) Auch die Erwerbstétigkeit der schwedischsprachigen Frauen ist hoch. In
Turunmaa, Ostbottnien und Uusimaa, wo die meisten Schwedischsprachigen leben,
betrdgt der Anteil der beschaftigten Frauen ca. 95 % der gesamten weiblichen
Arbeitskraft. In ganz Finnland ist die entsprechende Prozentzahl etwas niedriger,
92,1 %."

Trotz der verhéltnismaRig groferen Anzahl der Schwedischsprachigen als Bauern,
Unternehmer und in den hoheren beruflichen Positionen (Suominen et al. 2000™, zitiert
nach Orre 2006, 10), gibt es in der Gewerbestruktur der Finnisch- und
Schwedischsprachigen viele Gemeinsamkeiten. Die Schwedischsprachigen arbeiten in
allen Branchen, aber so wie die Finnischsprachigen beschéftigen sie meist das
Dienstleistungsgewerbe, oOffentlicher Sektor und der Handel bzw. Geschéftsbereich.
(Folktinget 2010.) Besonders Frauen sind im Dienstleistungssektor beschéftigt, wéahrend
Manner Uberwiegend im industriellen Sektor arbeiten. Seit dem starken Strukturwandel

in den 50er Jahren sind immer weniger Finnen in der Landwirtschaft tatig. Obwohl dies

BDpie Prozentzahlen habe ich mit Hilfe der PX-Web-Datenbank vom finnischen Statistikzentrum
(Tilastokeskus 2011a) errechnet. Auf der Vorderseite habe ich zuerst die Bevolkerung (Vaestd) und die
Beschéaftigung (Tydssakaynti) gewéhlt, dann mithilfe des Programms die Anzahlen der beschéftigten
Frauen (Tyolliset, Naiset) in den drei genannten Provinzen und in ganz Finnland im Jahr 2008
nachgeschaut. Um die Prozentzahlen zu bekommen, habe ich die Anzahlen mit der gesamten weiblichen
Arbeitskraft (Tydvoima, Naiset) in den betreffenden Provinzen und in ganz Land verglichen.

14Suominen, Sakari; Valimaa, Raili; Tynjéld, Jorma & Kannas, Lasse 2000. Minority status and perceived
health; a comparative study of Finnish- and Swedish-speaking schoolchildren in Finland. Scandinavian
journal of public health. 28(3), S. 179-187.
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auch fur die Schwedischsprachigen gilt, ist die Anzahl der Bauern unter ihnen etwas
weniger zuriickgegangen als in der ganzen Bevolkerung. Im Jahr 2004 arbeiteten 6,8 %
der Schwedischsprachigen in der Landwirtschaft, in ganz Finnland nur 4 %. Zu
erwéhnen ist die Altersstruktur der Bauern, denn von den unter 35-J&hrigen haben nur

sehr wenige diesen Beruf ergriffen. (Finnéas 2007, 27.)

Viele Finnen denken stereotypisch, dass die Schwedischsprachigen in Finnland einen
hoheren Lebensstandard und bessere Bildungsmoglichkeiten haben und dass sie leichter
Arbeit bekommen als die Hauptbevolkerung. Obwohl die Statistiken diese
Behauptungen teilweise unterstlitzen, muss man berlicksichtigen, dass die heutigen
Schwedischsprachigen eine heterogene Gruppe sind: zwischen Uusimaa und
Ostbottnien z. B. gibt es groRe Unterschiede. Dies behauptet Susan Sundback, eine
Professorin an der schwedischsprachigen Universitat in Turku (Abo Akademi), die
kirzlich die schwedischsprachige Bevolkerung in Finnland untersucht hat. Aullerdem
sagt sie, dass die generelle Vorstellung von den reichen Finnlandschweden auf einer
kleinen Clique in der Helsinki-Region beruht. Auch nach Orre (2006, 10) leben in
Sudfinnland einige vermdgende schwedischsprachige Familien, die aus den
Adelsfamilien in der Zeit der schwedisch-finnischen Allianz vor hunderten Jahren
stammen. Laut Sundback soll man auBerdem die bessere Beschaftigungslage der
Schwedischsprachigen  nicht  Gberbetonen. Z.B. wird auch fur die
Schwedischsprachigen eine gute Beherrschung der finnischen Sprache immer wichtiger,
um uberhaupt Arbeit zu bekommen, da das Arbeitsleben ,,immer finnischer geworden
ist“. (Kangasniemi 2010.)

4.2.3 Freundschaften, Vereinstdtigkeit, Religiositit und Bewahrung der
eigenen Kultur

Laut Hyyppé (2002, 120) fiihlen sich die Schwedischsprachigen glucklicher und haben
ein festeres Freundesnetz als die Finnischsprachigen. Nur 6 % von ihnen sagen, dass sie
keine guten Freunde haben, wéhrend jeder vierte Finnischsprachige das berichtet. Als
ein Charakteristikum fir die Schwedischsprachigen kann auch die \ereinstétigkeit
genannt werden. Nach dem Vereinsregister gehdren sie zu mehr Vereinen als die
Finnischsprachigen und dominieren besonders in den Kultur-, Erziehungs- und

religiosen Organisationen so wie auch in Familien- und Heimatverbdnden. AulRerdem
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seien die Schwedischsprachigen, besonders die an der Kdiste, religios beachtlich aktiver
als die Hauptbevolkerung. Die Forscherin Susan Sundback hat die religiose Aktivitét als
einen wichtigen Faktor genannt, der die Gesundheit, den Wohlstand und das soziale
Kapital vermehrt, da sie u.a. die Identifizierung mit der eigenen Kultur und das
Zugehorigkeitsgefuhl verstéarkt. (Ebd. 123, 146, 147.)

Die Vereine dienen nicht nur als Quelle des sozialen Kapitals, sondern spielen eine
wichtige Rolle in der Bewahrung der finnlandschwedischen Kultur und in ihrer
Uberlieferung an die folgenden Generationen. In Hinsicht darauf sind namlich
Erziehung, Kunst, Wissenschaft und verschiedene Organisationen dufRerst wichtig. Vor
allem sind die schwedischsprachigen Schulen und Hochschulen fir die
Sprachminderheit von groRer Bedeutung. (Hyyppa 2002, 121, 122.) Die ganze Zeit
nimmt aber die Bedeutung der schwedischen Sprache in Finnland ab, was besonders die
Menschen im Kulturbereich alarmiert hat, die Verkiimmerung der finnlandschwedischen
Kultur zu verhindern. Wesentlich dabei sei, die schwedischsprachige Ausbildung so zu

entwickeln, dass sie auch die Finnischsprachigen interessieren wurde. (YLE 3/2010.)

4.2.4 Familien und ihre Bedeutung

Die Beziehungen und die Umgebung der friihen Kindheit integrieren die Kinder in die
Gesellschaft und regeln die Entwicklung des sozialen Kapitals (zur Definition des
Begriffs s. S. 39). Es gibt viele Untersuchungen dariiber, dass die Ausbildung den
Wohlstand und die Gesundheit verbessert, aber es ist auch dargelegt worden, dass sie
viel weniger Bedeutung hat, wenn das soziale Kapital standardisiert worden ist. Es gibt
Bevolkerungsuntersuchungen, nach denen das soziale Kapital der Familie nach der
Armut der zweitwichtigste Faktor ist, der das Leben der Kinder beeinflusst und ihnen
noch im Erwachsenenalter Wohlbefinden bringt. In Bezug auf den Wohlstand, die
Gesundheit und den Schulerfolg der Kinder sind die vertrauensvollen menschlichen
Beziehungen der Eltern wichtig, die ein wichtiges Merkmal fiir das soziale Kapital der
Familie sind. (Hyyppé 2002, 162, 163.)

Im Gegensatz zu den Finnischsprachigen erinnern die Schwedischsprachigen nach
Hyyppa (2002, 120) an die anderen nordischen L&nder u.a. in ihren persénlichen
Beziehungen und Kindheitserfahrungen, die beide wichtig sind, was das soziale Kapital

angeht. Fast alle berichten, dass sie vertraute Freunde haben. In den
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finnlandschwedischen Familien gerdt man nur selten miteinander in Widerspruch: man
muss vor den anderen Familienmitgliedern keine Angst haben. Generell haben die
Schwedischsprachigen enge Kontakte mit Freunden und Verwandten und ihre
Familienbeziehungen sind eng. Aulerdem untermauern Familienuntersuchungen die
Behauptung, dass die finnlandschwedische Kultur die alte, traditionelle Vorstellung von
einer Familie unterstitzt, zu der die beiden Elternteile und die Kinder gehdren. In den
schwedischsprachigen Regionen Finnlands kommen relativ selten Ehescheidungen vor,
daher gibt es auch verhaltnismaRig wenig Alleinerziehende. Wahrend sich ca. 20 % der
50-jahrigen finnischsprachigen Frauen und 18 % der Mé&nner haben scheiden lassen,
sind die entsprechenden Anteile unter den Schwedischsprachigen knapp 15 % und 12 %
(Finnds 2007, 14). Die Schwedischsprachigen scheinen mehr an die Stabilitat der
personlichen Beziehungen und der Familie zu glauben als die Finnischsprachigen, sie
sind mit ihrem Leben zufriedener und schétzen ihre Traditionen sehr, wie z.B.
Familienfeste und den Lucia-Tag im Dezember. Ferner hatten die schwedischsprachigen
Kinder eine unkompliziertere Beziehung zu ihren Eltern, mehr Freunde, viel mehr
Kameradschaftsgeist und sie seien auch gesiinder: sie erleben Midigkeit, Stress und
Depression nicht so oft wie die Finnischsprachigen. Die schwedischsprachigen
Jugendlichen essen mehr SuRigkeiten und trinken sogar mehr Alkohol, sind aber nicht

so oft betrunken wie die Finnischsprachigen. (Hyyppé 2002, 163-165.)

Es wird behauptet, dass das soziale Kapital der schwedischsprachigen Kinder und
Jugendlichen in ihren Familienverhéltnissen, der Hauserziehung, den engen
Beziehungen und dem Gemeinschaftsgefiihl in den Elternhdusern liege. In den
schwedischsprachigen Familien werden die Kinder sehr respektiert. (Ebd. 165, 166.)
Ferner spricht Hyyppa (2002, 128-130) tiber das Vertrauen und die Treue, die sich schon
in der friihen Kindheit infolge der Erziehung und Behandlung der Kinder entwickeln. In
der ganzen schwedischsprachigen Gemeinschaft wird der soziale Aspekt des Lebens
viel mehr betont als bei der Hauptbevdlkerung. Vergleichbar mit den Bayern seien flr
sie die menschlichen Beziehungen und das gemeine Wohl am wichtigsten, wahrend die
herrschende finnische Kultur den individuellen Erfolg und individuelle Leistungen in
ganz anderem Mal} hervorhebe. Sowohl in den schwedischsprachigen Teilen Finnlands
als auch in Bayern in Deutschland gehoren die Familie, enge soziale Kontakte (z. B.
auch mit den Nachbarn) und das Zusammensein mit den Anderen zu den wichtigsten
Lebensbereichen. Gemeinsam bezlglich der Familie sind fir die beiden Regionen vor

allem die Seltenheit von Ehescheidungen und die Stabilitat der Familie. (\Vgl. 4.1.3).
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5 Material und Vorgehensweisen

Ziel einer qualitativen Untersuchung ist, das wahre Leben in seiner komplexen
Wirklichkeit zu beschreiben. Deswegen wird in der qualitativen Forschung versucht,
das Forschungsziel holistisch zu untersuchen. Der Forscher strebt danach, Realien
herauszufinden, aber eine qualitative Untersuchung kann nie ganz objektiv sein. Die
Stimme des Forschers ist immer zu horen: er setzt die Interessenpunkte und Prioritaten,
und seine Werte und \orstellungen beeinflussen sowohl die Durchfiihrung der
Untersuchung als auch die Darstellung der Resultate. In der qualitativen Forschung
werden  die  Menschen als Informationsquellen  bevorzugt und  als
Untersuchungsmethode hdufig das Interview, die Beobachtung oder die Analyse von
unterschiedlichen Dokumenten und Texten benutzt. (S. Hirsjarvi et al. 2009, 161, 164.)
Diese Pro Gradu Arbeit ist eine qualitative Untersuchung, der nicht nur eine
Untersuchungsmethode zugrunde liegt. Sie beruht auf Statistiken und anderen
Publikationen zum Abschneiden Bayerns und der schwedischsprachigen Teile Finnlands
bei der PISA-Studie, auf Bevolkerungsstatistiken- und angaben zu beiden
Gesellschaften bzw. ihren Lebensweisen und auf Expertenkontaktaufnahmen. Dabei
konzentriert sich die Untersuchung besonders auf den familidren und sozialen
Hintergrund der Schiler, d. h. auf die Situation der Familienhaushalte, den Status der

Eltern und auf das Leben innerhalb der Familie.

Das Ausgangsmaterial dieser Untersuchung sind die PISA-Ergebnisse aus dem Jahr
2003, wo Mathematik eingehender untersucht wurde. Die Ergebnisse Bayerns von
diesem Jahr habe ich schon vor vier Jahren in meiner Bacherlorarbeit untersucht,
aulBerdem ist in dem PISA-Test der Anteil der untersuchten schwedischsprachigen
Schiler in Finnland deutlich groRer als in den Tests der anderen Jahre. Nur im Jahr 2003
ist der Anteil der getesteten schwedischsprachigen Schiiler grof? genug, um verlassliche
Schlussfolgerungen aus ihrem Abschneiden und den in dieser Hinsicht wichtigen
Faktoren zu ziehen. Die PISA-Ergebnisse der finnischen Schiiler im Jahr 2003 sind im
Buch ,,Osaaminen kestavélld pohjalla: PISA 2003 Suomessa*“ (2005) vorgestellt und
analysiert worden. Wéhrend man in Deutschland an den PISA-Ergebnissen der
einzelnen Bundeslénder interessiert ist, hat man in Finnland die schwedischsprachigen
Schiler getrennt von den Finnischsprachigen untersucht. Dabei ist festgestellt worden,
dass die Leistungen der schwedischsprachigen 15-Jahrigen bei jedem PISA-Test

schlechter gewesen sind als die der Finnischsprachigen, was mich tberrascht und
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angeregt hat, mich mit den mdglichen Erklarungen dafiir auseinanderzusetzen. Am
finnischen Bildungsforschungsinstitut von Jyvaskyld (Koulutuksen Tutkimuslaitos) hat
vor allem Viking Brunell dariiber geforscht, welche familidren und gesellschaftlichen
Faktoren die Unterschiede in den Lernergebnissen der schwedisch- und
finnischsprachigen 15-Jahrigen erklaren kénnten. (S. Brunell 2004, 2005 & 2007.) In
Anbetracht Bayerns liegt dieser Arbeit das Buch "PISA 2003: Der zweite Vergleich der
Lander in Deutschland - Was wissen und konnen Jugendliche?" (2005) zugrunde,
zusammengestellt von dem PISA-Konsortium Deutschland, das aus neun
Wissenschaftlern aus verschiedenen Stédten bzw. Universitaten besteht und dessen
Federfiihrung am Leibniz-Institut fir Padagogik der Naturwissenschaften in Kiel liegt.
Dieses nationale Konsortium hat die Stdndige Konferenz der Kultusminister der L&nder
der Bundesrepublik Deutschland (KMK) mit der Durchfihrung des PISA-2003-
Landervergleichs beauftragt. (PISA-Konsortium 2005, 41.)

Da ich in dieser Untersuchung im Grunde von den PISA-Ergebnissen zweier Regionen
in zwei verschiedenen Landern ausgehe, soll hier betont werden, dass diese immer
kritisch betrachtet werden missen, besonders wenn Bildungssysteme von verschiedenen
Landern miteinander verglichen werden. Daruber hinaus, dass laut PISA-Kritikern die
Stichproben nicht einmal innerhalb der einzelnen PISA-Lénder ganz reprasentativ sind,
sind die Schulsysteme in den OECD-Léndern alles andere als gleich. Dies bedeutet,
dass die Jugendlichen aus verschiedenen Landern, die bei PISA mit einem gleichen Test
getestet werden, tatsachlich unterschiedliche Bildungswege durchgelaufen haben. Die
Lernziele und —pléne variieren zwischen den L&ndern, weswegen die Lern- und
kognitiven Prozesse kulturell und kontextuell relativiert werden sollten. AuRerdem
werden bei PISA oft Zusammenhédnge zwischen einzelnen Hintergrundfaktoren
analysiert, auch wenn man faktisch weif3, wie kompliziert die unterschiedlichen sozialen
und familidren Faktoren alle zusammen die Schilerleistungen beeinflussen. (Uljens
2009, 10-16.) Artelt (2007) zufolge variieren die Erklarungsversuche ,,zwischen
Makroindikatoren ~ zum  Schulsystem,  (ber  Kontextfaktoren, = wie  das
Bruttosozialprodukt, ber Unterrichtsqualitit, die vermuteten Unterschiede in der
Wertschédtzung von Bildung, Disziplin und die Anspruchssetzung®. Aufllerdem bemerkt
sie, dass die Erklarung von L&nderunterschieden in den Schilerleistungen (berhaupt
nicht die Starke der PISA-Studie ist, sondern dass man dabei darauf angewiesen ist, auf

andere Quellen zurtick zu greifen. In dieser Arbeit habe ich diesen Rat befolgt.

46



Schon im November 2007, als ich mich in meiner Bachelorarbeit fir das Thema PISA
entschieden hatte, hat eine Lehrerin am Germanistischen Institut mir empfohlen, die
Ergebnisse Bayerns genauer zu betrachten. Sie hat mich darauf aufmerksam gemacht,
dass Bayern in den beiden zu der Zeit durchgefuhrten PISA-Tests im Vergleich zu
anderen Bundeslandern erheblich besser abgeschnitten hatte. Da ich selber zehn Monate
als Austauschstudentin gerade in Bayern verbracht habe, habe ich mich sofort dafir
interessiert, was hinter den Daten steckt. Erstens informierte ich mich Uber die ganze
PISA-Geschichte, die Tests selber, deren Umfang, Durchfihrung und Zweck, und
konzentrierte mich besonders darauf, was tiber Bayern geschrieben worden war. Es gibt
im Internet eine Menge Artikel (z. B. von Klaus Klemm, einem Bildungsforscher der
Universitat Essen) dartiber, dass die Stichprobe Bayerns nicht repréasentativ gewesen sei,
denn Bayern habe die Ergebnisse zu seinen eigenen Gunsten beeinflusst. In Bayern
seien z. B. fir die Tests nur sehr wenige Berufsschulen einbezogen worden, die man fiir
umfassende und zuverldssige Ergebnisse einer so grofien und vielfaltigen Region wie
Bayern bei der Analyse faktisch viel gebraucht hatte. Ich wollte aber auch nach anderen
Erkl&rungen fir Bayerns PISA-Erfolg suchen. Zweitens kontaktierte ich im Herbst 2007
einige bei der PISA mitbeteiligte deutsche Professoren bzw. Wissenschaftler (iber das
gute Abschneiden Bayerns und dessen moégliche Grinde. Ihre E-Mail-Adressen hatte
ich entweder wvon einer Lehrerin des Spracheninstitutes oder vom
Bildungsforschungsinstitut Jyvéaskyld bekommen. Zu meiner Freude antworteten sie mir
alle, und einige gingen sogar ziemlich grindlich auf das Thema ein, obwohl die ihnen
gestellte Frage recht komplex war. In dieser Arbeit werden Dr. Wendelin Sroka
(wissenschaftlicher Mitarbeiter am Deutschen Institut fiir Internationale Padagogische
Forschung in Berlin), Prof. Dr. Eckhard Klieme (Direktor des DIPF), Prof. Rainer
Lehmann (Mitarbeiter der Humboldt-Universitat zu Berlin), Dr. Cordula Artelt (PISA-
Forscherin am Berliner Max-Planck-Institut fur Bildungsforschung) und Dr. Mareike
Kunter (eine Mitarbeiterin von Jirgen Baumert, dem Projektleiter am MPI fir

Bildungsforschung) zitiert.

Zu den Hauptquellen dieser Arbeit zahlen die Interviews mit zwei Bildungsexperten,
Rainer Domisch, Unterrichtsrat im finnischen Unterrichtsministerium
(Opetusministerio), und Jari Metsdmuuronen, Forscher im Zentralamt fir das finnische
Bildungswesen (Opetushallitus). Das eineinhalbstiindige Interview mit Domisch wurde
am 8. Februar 2008 im Unterrichtsministerium in Helsinki durchgefiihrt und auf Band

aufgenommen, denn ich habe mich schon in meiner Bachelorarbeit mit den
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Schilerleistungen der Bayern beschaftigt. Metsdmuuronen interviewte ich auf dieselbe
Weise im November 2010 im Zentralamt fir Bildungswesen. Ihn habe ich im Oktober
2010 kontaktiert, als ich in der Zeitung Keskisuomalainen (Uber die neueste
Untersuchung seiner Arbeitsgruppe gelesen hatte, die die Leistungsunterschiede der
finnisch- und schwedischsprachigen Gemeinschaftsschulschiler in  Mathematik
bekraftigt. Die Interviewfragen sowohl an Rainer Domisch als auch an Jari
Metsamuuronen habe ich zum Anhang hinzugeflgt. Als Untersuchungsmethode wird
das Interview nicht als ebenbirtige Diskussion, sondern als systematische
Datensammlungsform betrachtet, die in Untergruppen eingeteilt worden ist. In dieser
Untersuchung ist das Themainterview benutzt worden, das eine Zwischenform des
strukturierten und des offenen Interviews ist. Flr das Themainterview ist typisch, dass
der Interviewer die Themenbereiche vorher wahlt, die Fragen aber nicht genau
formuliert und organisiert. Haufig wird das Themainterview gerade in der erziehungs-
und gesellschaftwissenschaftlichen Forschung verwendet. Allgemein gilt das Interview
in der qualitativen Forschung als die wichtigste Untersuchungsmethode. Es bringt
jedoch sowohl Vor- als auch Nachteile mit sich. Der groRte Vorteil des Interviews liegt
in der Flexibilitat: beispielsweise kann man je nach Situation die Interviewfragen noch
andern und das Thema vertiefen. Das Interview ist also eine geeignete Methode auch
wenn der Forscher vorher nicht besonders viel tber das Untersuchungsthema weif und
damit die Antworten des Befragten gar nicht erraten kann. Ferner ist der Befragte in der
Interviewsituation ein aktives Subjekt, das seine Meinungen moglichst frei ausdriicken
kann. Nachteile des Interviews sind wiederum, dass es von dem Interviewer u. a. viel
Zeit und Muhe verlangt; die Interviewsituation muss vorher sorgféltig geplant werden.
AuBerdem kann man nie ganz sicher sein, ob der Befragte auf alle Fragen ehrlich
antwortet, wenn er z. B. ein bestimmtes Bild von sich geben mdchte und daher gewisse
Meinungen nicht verraten will. (S. Hirsjarvi et al. 2009, 204-209.)

Eine Herausforderung in meiner Arbeit waren die Schwierigkeiten mit den Statistiken
tUber die Schwedischsprachigen in Finnland. Es hat mich berrascht, dass sie als eine
Minoritatsgruppe so wenig statistisch erfasst worden sind. Andererseits bilden sie, wie
friher erwahnt, keine einheitliche Gruppe in Finnland, also ist es meistens sinnvoll,
Statistiken eher nach anderen Kriterien anzulegen als nach der Sprache. Bei den Bayern
hatte ich dieses Problem nicht, da die Bundesldnder in Deutschland in dem MaR
unterschiedlich und auch selbststandig sind, dass es meistens von Interesse ist,

verschiedene Phanomene in ihnen getrennt zu betrachten. Des Weiteren war ein
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zentraler Punkt meiner Untersuchung, eine spezifische Formulierung der Zielkriterien
der Untersuchung zu setzen und dann anhand der oben genannten Materialien und
Quellen herauszuarbeiten, welche Faktoren mdoglicherweise eine Rolle zur Erklarung
von Schilerleistungsunterschieden bei PISA spielen. Beim genaueren Betrachten der
Statistiken Uber die soziale Herkunft der Jugendlichen entdeckte ich mehrere
interessante Faktoren, die zum schulischen Erfolg der bayerischen Schiler in
Deutschland und der Schwedischsprachigen in Finnland beitragen kénnen. In dieser
Arbeit versuche ich, diese Faktoren mit Hilfe der Bevolkerungsangaben und
Expertenaussagen naher zu erkldren und zu interpretieren. Jedoch muss bei
Schilervergleichen zum einen differenziert werden, was unter Bildungserfolg und
Kompetenzen (berhaupt zu verstehen ist: die Definierungen, die in meiner Arbeit
gelten, werden in der Einleitung und im Anhang 1 gegeben. Zum anderen ist es
unbekannt, wo und wie die Kompetenzen erworben werden und zu welchem Anteil in
der Schule. Es ist klar, dass der Schulunterricht in der Entwicklung der Kompetenzen
eine zentrale Rolle spielt. In dieser Arbeit gehe ich aber davon aus, dass man von einem
Bundel von sozialen und familidren Faktoren sprechen kann, woraus die
Rahmenbedingungen fir eine lernunterstiitzende Umgebung Zuhause entstehen, die
(fast) genauso wichtig ist wie der formale Unterricht. Dafur spricht das vielféltige
Material, das ich fir diese Arbeit gesammelt habe und das fur meine

Untersuchungsziele gut geeignet ist.

6 Ergebnisse und Analyse

6.1 Die soziale Gerechtigkeit in Bayern und in den
schwedischsprachigen Teilen Finnlands

6.1.1 Uberblick iiber die heutige soziale Situation in Deutschland und in
Finnland

Die soziale Ungleichheit wéchst sowohl in Deutschland als auch in Finnland. In einer
aktuellen Studie der Bertelsmann Stiftung Uber die soziale Gerechtigkeit liegt
Deutschland unter den 31 OECD-Staaten mit Platz 15 im Mittelfeld. Bertcksichtigt
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wurden ,die Politikfelder Armutsvermeidung, Bildungszugang, Arbeitsmarkt, sozialer
Zusammenhalt und Gleichheit sowie Generationengerechtigkeit“.  Wichtige
Problemfelder sind vor allem Ungleichheit der Bildung und Langzeitarbeitslosigkeit -
zunehmend auch Einkommens- und Kinderarmut. In 20 von den 31 untersuchten
OECD-Léandern bekommen Kinder von Eltern mit niedrigem Schulabschluss
wahrscheinlicher eine héhere Bildung als in Deutschland, und bezliglich der Anzahl der
Langzeitarbeitslosen liegt Deutschland nach der Slowakei sogar auf dem vorletzten
Platz. (Bertelsmann Stiftung 2011; Baer 2011.) Bemerkenswert ist aber, dass die
Jugendarbeitslosigkeit in Deutschland doch relativ niedrig ist, und innerhalb
Deutschlands besonders in Bayern. Bezogen auf alle Erwerbspersonen lag die
Jugendarbeitslosigkeit im Jahr 2009 in Bayern bei 4,9 %: in ganz Deutschland bei 7,8 %
(Bayerisches Staatsministerium fir Wirtschaft, Infrastruktur, Verkehr und Technologie
2010, 6). Die verhaltnismalRig niedrige Jugendarbeitslosigkeit in Deutschland hat man
z. B. damit erklart, dass die Berufshildung dort hoch geschétzt wird und dass das

Lehrvertragssystem gut funktioniert. (Pasanen 2011.)

In der oben genannten Studie der Bertelsmann Stiftung gehdren die nordeuropéischen
Lander zu den Spitzenreitern: der Gerechtigkeitsindex wird von Island, Schweden,
Dé&nemark, Norwegen und Finnland angefihrt. Kirzlich hat die bekannte
Wirtschaftsverdffentlichung Forbes Finnland als eins der glicklichsten Léander
aufgelistet; glicklicher als Finnen seien nur Norweger und Danen. Das Gluck der
Finnen garantieren vor allem die Freiheit und die Ruhe sowie die Gesundheitsfiirsorge
und die Bildung von hoher Qualitat. Dennoch vererbt sich die Armut auch in Finnland
immer deutlicher. AufRerdem ist die Jugendarbeitslosigkeit hoch: es kommt darauf an,
wie man es rechnet, aber ungefahr jeder fiinfte der unter 24-J&hrigen in Finnland ist
unbeschaftigt (Pasanen 2011). Beachtenswert ist jedoch der Unterschied in der
Arbeitslosigkeit der finnisch- und schwedischsprachigen Jugendlichen in den am
starksten schwedischsprachigen Provinzen Ostbottnien, Uusimaa und Turunmaa. Einem
personlichen Gespréach mit Jaana Huhta vom Statistikzentrum (Tilastokeskus 2011b)
folgend gibt es in allen diesen Regionen deutlich - in Ostbottnien sogar tiber die Hélfte -
weniger unbeschaftigte schwedischsprachige 18-24 -Jahrige als finnischsprachige. Nach
den Kenntnissen aus dem Jahr 2009 waren dann 15,7 % der finnischsprachigen
gegenuber 7,2 % der schwedischsprachigen Jugendlichen in Ostbottnien unbeschéftigt.
In Uusimaa belduft sich der Arbeitslosigkeitsgrad der finnischsprachigen Jugend auf

7,8 % - der der schwedischsprachigen hingegen nur auf 4,9 % und ist damit mit dem der
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bayerischen Jugend vergleichbar. In Ost-Uusimaa (damals noch eine eigene Provinz)
und in Turunmaa war die Situation gleich: in Ost-Uusimaa waren 12,9 % der
finnischsprachigen gegenuber 6,7 % der schwedischsprachigen Jugendlichen

unbeschaftigt, in Turunmaa 15,9 % gegenuber 10,4 %.

Es ist nichts Neues mehr, dass der Familienhintergrund neben der Schullaufbahn darauf
Einfluss hat, welchen Platz das Kind in der Gesellschaft findet. Wichtig ist aber
insbesondere die Entdeckung vom Institut der Gesundheit und des Wohlstands in
Finnland (THL=Terveyden- ja hyvinvoinnin laitos), dass Eltern die benachteiligte
Stellung und Armut vor allem als unzureichende psychische, soziale und materielle
Ressourcen an ihre Nachkommen weitergeben. In einer Studie, in der THL unléngst das
Leben der im Jahr 1987 geborenen finnischen Jugendlichen Uber einen Zeitraum von 20
Jahren untersucht hat, ist dargelegt worden, dass u.a. psychische Probleme,
ungentigende Bildung und unsichere Existenz bei dem Nachwuchs der benachteiligten
Eltern viel haufiger vorkommen als im Durchschnitt. Doch beweist die Studie auch,
dass das Problem bei Jugendlichen mit ungenugender Bildung in Finnland allgemein
groRer ist als gedacht. Im Alter von 21 Jahren hat sich sogar jeder sechste von den im
Jahr 1987 geborenen Jugendlichen nach der Gemeinschaftsschule nicht weitergebildet.
Ferner leidet so gut wie die Hélfte dieser jungen Menschen an psychischen Problemen.
Dabei fragt man sich auch in Finnland, worin es liegt, dass der (materielle) Wohlstand
der Familie zurzeit so betréchtlich die Zukunft der Kinder pragt: friher haben Kleider,
Sachen und Hobbys die Kinder nicht auf die Weise unterschieden wie heutzutage. Eine
Forschung der Universitat Lappland hat Gberdies aufgewiesen, dass den Kindern aus
armeren Familien nicht nur zweckmafige Kleider, Freizeitaktivitdten und elektrische
Geréte fehlen, sondern dass sie in der Regel auch keine oder nur wenig Ermunterung zu
Hause und in der Schule bekommen. Das heif3t nicht, dass Lehrer mit Absicht diese in
vielen Fallen unaufdringlichen Kinder unberucksichtigt lassen, sondern dass sie halt das
Erreichen der Lernziele normalerweise fiir wichtiger halten als die Entwirrung des
sozialen Netzes der groRen Klasse. (Pentik&inen 2011.) Die Ressourcen, die man fur das
Verhindern der Vernachlassigung investiert, sieht man auch nicht in den PISA- oder
Schulvergleichsstatistiken, dennoch konnten gerade diese das Leben eines
benachteiligten Kindes und spater die Zukunft seiner Kinder und seiner Enkelkinder
retten (Merildinen 2011).
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6.1.2 Gerechtigkeit und Bildung in Bayern und in den schwedischsprachigen
Teilen Finnlands

Wie schon erwéhnt, héngt die Bildung in Deutschland stark von der sozialen Herkunft
ab. In der letzten Zeit ist diese Abhé&ngigkeit sogar noch gewachsen. Besonders
ausgepragt ist die Sozialauslese in den sudlichen Landern Bayern und Baden-
Wirttemberg: im Vergleich zu dem deutschen Durchschnitt von 4,5 haben Kinder von
Akademikern dort 6,5-mal so gute Chancen, ins Gymnasium zu kommen, wie Kinder
von Facharbeitern. Traditionell schneiden gerade diese zwei Bundesldnder bei den
innerdeutschen wie internationalen Schilerleistungstests am besten ab. Fir die
hervorragenden Schulerleistungen ist dem Ministerprasidenten Horst Seehofer zufolge
das traditionelle, intelligent vernetzte dreigliedrige Schulsystem mit Hauptschulen,

Realschulen und Gymnasien ein eindeutiger Grund. (Leffers 2010.)

Was speziell die Kompetenzentwicklung ohne Rucksicht auf die besuchte Schule und
die Schulart angeht, gilt fir alle Bundeslénder, dass sich die sozioékonomische Stellung
der Eltern darauf auswirkt, welches Kompetenzniveau ihre Kinder erzielen. Dies ist
genau das Gegenteil zu der winschenswerten Situation, wo bei allgemein hohem
Kompetenzniveau der Jugendlichen der soziale Hintergrund sich als schwache
\Vorhersage fur den Kompetenzerwerb auswirken sollte. Dennoch ist dieser
Zusammenhang in einigen Bundeslédndern betréchtlich schwaécher ausgeprégt als in
anderen. Was die Kompetenzen der Jugendlichen betrifft, erreicht unter den deutschen
Bundesléandern Bayern mit Sachsen und Thiringen (vergleichbar mit Finnland, Japan
und Kanada in der OECD) ein hohes Niveau, ohne dass die erworbenen Kompetenzen
stark durch die soziale Herkunft erklart werden kdnnen. (PISA-Konsortium 2005, 254-
258; s. 2.1.2.) Dass in Bayern nicht nur die stérksten, sondern auch die schwachsten
Schiler leistungsstarker sind als im tibrigen Deutschland, wird durch die Statistiken von
PISA 2003 bestétigt, die die Anteile der Schiler unter oder auf Kompetenzstufe | (die
also zu der so genannten Risikogruppe zéhlen) bzw. auf Kompetenzstufe VI (als
Spitzengruppe geltend) in Mathematik nach L&ndern darstellen. Auf Stufe VI befinden
sich 7,1 % der getesteten bayerischen 15-Jahrigen, wahrend 13,1 % zu der Risikogruppe
zahlen. In ganz Deutschland sind die entsprechenden Anteile 4,1 und 21,6 %. (s.
Abbildung 1, S. 14.)

Es sind in der Regel die Hauptschiler, die bei den Schilerleistungsuntersuchungen am

schlechtesten abschneiden und aus denen die Risikogruppe hervorgeht. Zu dem im
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Vergleich mit den anderen Bundeslédndern besseren Abschneiden der bayerischen
Hauptschuler meint ein ehemaliger wissenschaftlicher Mitarbeiter im DIPF (Deutsches
Institut fur Internationale Padagogische Forschung), Wendelin Sroka (2007), selbst
Bayer, dass die sogenannte Selektion, d. h. die Aufteilung der Kinder in verschiedene
Schularten, nicht als solche ursachlich fur hohe durchschnittliche Schulleistungen in
Bayern sei, sondern eher die Forderung des Lernens der Schiler. Als Beispiel nennt er
die bayerischen Hauptschulen auf dem Lande, die sich bei der Férderung der Schiiler
auch heute noch leichter tun mdgen, als manche Gesamtschule im Nordwesten. Der
ehemalige Unterrichtsrat im finnischen Unterrichtsministerium (Opetusministeri®)
Rainer Domisch (2008), der aus Baden-Wirttemberg stammt, betont seinerseits die
Bedeutung der friihen Aufteilung. Wenn es unter den Hauptschilern, die schon sehr friih
gewéhlt worden sind, auch solche gibt, die aufgrund ihrer Kompetenzen auch die
Realschule oder das Gymnasium besuchen kénnten, erzielen diese natirlich relativ gute

Ergebnisse in den Schulerleistungstests.

Zu der niedrigen Abiturientenquote Bayerns, d. h. die Quote derer, die j&hrlich die
Hochschulreife bekommen, bemerkt Rainer Domisch (2008), dass die Hélfte der
bayerischen Hochschulen ohne Studenten aus den anderen Bundeslédndern leer wére. So
muss Bayern begabte junge Menschen von anderswoher anlocken, um das Know-how
und die Prosperitat zu bewahren. Andererseits kann dartiber diskutiert werden, welche
Konsequenzen eine hohe Abiturientenquote fir eine Region hat und eine wie hohe
Quote als Ziel gesetzt werden soll. Das PISA-Konsortium (2005, 361) hat namlich
festgestellt, dass die durchschnittlichen  Schulleistungen mit  steigenden
Abiturientenquoten tendenziell sinken. Dies liege an den Kosten (z. B. Anderungen der
Rekrutierungsmuster der einzelnen Schulformen), die die Verdnderung der
Bildungsbeteiligung mit sich bringt. Daran scheinen unter den verschiedenen Schularten
besonders die Gymnasien zu leiden. So kann man schlieBen, dass sich die guten
Leistungen bayerischer Schiler u.a. aus dem traditionellen dreigliedrigen
Bildungssystem ergeben, das die Schiler ressourcenmélig vernunftig einordnet und
somit die Kosten und Belastungen verschiedener Schulformen ausgleicht. Man kann
vermuten, dass die verschiedenen bayerischen Schulen und Schularten in der Regel
bessere Ressourcen zur Verfligung haben als manche tberlastete Schule in den anderen
Bundesléandern. (Vgl. den Kommentar von Horst Seehofer oben.) In diesem
Zusammenhang kann man auch von der so genannten Qualifikationsfunktion der Schule

sprechen, wohinter das Streben des Staates steckt, die Verteilung der Qualifikationen so
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zu kontrollieren, dass die Kompetenzen der Bevolkerung den Bedirfnissen des
Arbeitsmarktes moglichst gut entsprechen (Antikainen et al. 2000, 140, 141). In der
Praxis heildt das z. B. ganz einfach, dass eine funktionierende Gesellschaft sowohl
Akademiker als auch Handwerker braucht — in welchem Verhdltnis, ist dann eine Frage
des Wirtschaftsgeftiges. Nach Rainer Domisch (2008) ist die Wirtschaft in Bayern und
auch in Baden-Wurttemberg stark mittelstandisch geprégt, d. h., es gibt viele kleine und
mittlere Unternehmen, die traditionell viele Ausbildungsplétze in ihren Betrieben bereit
stellen und die Handwerker, Einzelh&ndler usw. brauchen. Dies ist ein klares Argument
dafir, dass die Berufsausbildung fiir die bayerische Gesellschaft von grof3er Bedeutung
ist und erklért bestimmt seinerseits die beachtenswert niedrige Jugendarbeitslosigkeit in
Bayern. AuBerdem kann man vermuten, dass die gesellschaftliche Wertschatzung der
Facharbeit das Selbstbewusstsein und die Kompetenzentwicklung sowohl der Schiiler in

der Berufsausbildung als auch der Kinder, die aus Facharbeiterfamilien stammen, stiitzt.

Da der Zusammenhang zwischen der soziodkonomischen Stellung und dem
Kompetenzniveau bayerischer Schuler klein ist, aber der soziale Hintergrund der
Jugendlichen sich trotzdem stark auf die gewéhlte Schulform auswirkt, zeigt das
Beispiel Bayern, dass hohe primére Disparitaten nicht unbedingt mit hohen sekundaren
Disparitdten einhergehen (zu den Begriffen s. Kapitel 2.3). Anders ist die Situation in
Finnland und auch in den schwedischsprachigen Teilen Finnlands. In Finnland sollten
die Talentunterschiede der 15-jahrigen  Schiler nach der neunjéhrigen
Gemeinschaftsschule kleiner sein als in Deutschland mit einem Bildungssystem mit
verschiedenen Bildungsgéngen. D. h. in Finnland sind die priméren Ungleichheiten der
Bildung niedriger als in Deutschland. Ziel der finnischen Gemeinschaftsschule ist nach
Réasanen et al. (2010, 165), allen Schiilern wichtige und niitzliche Kenntnisse sowie
Fahigkeiten zu geben, die das Teilnehmen an der weiteren Bildung und die
Selbstentwicklung ermdglichen. Jedoch gelingt es nicht allen in gleicher Weise, die
Lernziele zu erreichen, die im nationalen Unterrichtsplan definiert worden sind. Dies
kommt bei den schwedischsprachigen Schiilern deutlicher zum Vorschein als bei den
finnischsprachigen. Auch wenn die Schwedischsprachigen in einer neuen Studie vom
Zentralamt flr das finnische Bildungswesen in der 6. Klasse ein allgemein niedrigeres
Leistungsniveau in Mathematik gezeigt haben als die Finnischsprachigen und die
schwedischsprachigen ~ Schulen  unter  den leistungsschwdachsten  Schulen
Uberreprasentiert sind, z&hlen wiederum die leistungsstarksten schwedischsprachigen

Schulen zu den besten Schulen in Finnland (Niemi & Metsamuuronen 2010, 8).
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AuBerdem ist in den schwedischsprachigen Schulen in den landlichen Regionen
Westfinnlands die innere Korrelation der Lernresultate der Schiiler bemerkenswert
(sogar 3-mal grosser als die der finnischsprachigen Schulen in derselben Region), d. h.
es gibt ganz Klar die Schulen, wo die Schilerschaft fahig ist und die, wo die Schiler
nicht so gut zu lernen scheinen. In den leistungsschwachen schwedischsprachigen
Schulen sind die Lernergebnisse der besten Schiler auch verhaltnismaRig schlecht,
wobei gefragt werden kann, ob das Lehrbuch nicht effizient genug benutzt wird, ob man
darin z. B. nur die Grundaufgaben macht, und ob das Anforderungsniveau bei dem

Lernen allgemein niedriger ist. (Metsémuuronen 2010a.)

Am besten haben also die schwedischsprachigen Schulen in den urbanen Gemeinden
abgeschnitten, am schlechtesten die in den Landkommunen (Niemi 2010, 54). Die Lern-
und Motivationsunterschiede zwischen den stidlichen und westlichen Provinzen mussen
aber auch bericksichtigt werden: im Siden sind die schwedischsprachigen Schiiler
nicht einmal in den Landkommunen so leistungsschwach wie im Westen
(Metsdmuuronen 2010b, 113). Darliber hinaus haben sich die Kenntnisse der
schwedischsprachigen Schiler im Westen zwischen den letzten Untersuchungen
deutlich weniger verbessert als im Suden, und die Einstellungen gegentber Mathematik
sind negativer geworden (ebd. 101). So kann festgestellt werden, dass es unter den
schwedischsprachigen Schilern erheblichere Talentunterschiede gibt als unter den
finnischsprachigen, die groRenteils auf regionale Rahmenbedingungen zuriickzufiihren
sind. Es kann behauptet werden, dass, obwohl die primdren und sekundéren
Ungleichheiten der Bildung in ganz Finnland - auch im schwedischsprachigen Finnland
- relativ niedrig sind, die beiden gleichwohl hoher in den schwedischsprachigen Teilen
Finnlands als unter der Hauptbevolkerung sind. Dabei fallt es mir aber schwer zwischen
den primdren und sekundaren Ungleichheiten zu unterscheiden: Wenn die
schwedischsprachigen Schulen unterschiedliche Leistungen zeigen, handelt es sich dann
um das Talent der Schiiler, um deren soziale Herkunft, um die Struktur und Qualitat des
schwedischsprachigen Schulsystems, oder um etwas ganz anderes? Aufgrund der
neuesten Untersuchung vom Zentralamt fir das finnische Bildungswesen
(Opetushallitus) scheinen die logisch-kognitiven Kenntnisse, d.h. das abstrakte
Denken, unter den schwedischsprachigen Schiilern in den am leistungsschwachsten
l&ndlichen Regionen Westfinnlands etwas unterentwickelt zu sein (Metsamuuronen
2010b, 113). Aber wo kommt das denn an? Mit den Kenntnissen bisheriger Forschung

kann diese Frage nicht vollstandig beantwortet werden, hochstwahrscheinlich aber hat
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man es hier mit einem Bundel von sozialen, kulturellen und schulstrukturellen Faktoren
zu tun, die alle zusammen die schwedischsprachige Bildung in Finnland formen. Den
sozialen, familiaren und kulturellen Faktoren wird in den folgenden Kapiteln

nachgegangen.

Man sagt, in Finnland bestimme die besuchte Gemeinschaftsschule nicht die Laufbahn
des Kindes. Es sei in jeder Schule moglich, eine solche Grundbildung zu bekommen,
die die Voraussetzungen fiir die erwiinschte weitere Ausbildung bietet (Niemi 2010, 38).
Deshalb besuchen die finnischen Kinder in der Regel die ihnen n&chstliegende Schule
(die nahe Schule, auf Finnisch I&hikoulu), womit auch die meisten Eltern einverstanden
sind. Auf Grund der Untersuchung vom Zentralamt fir das finnische Bildungswesen
scheint es aber, dass zumindest die Schwedischsprachigen in Finnland nach der
Gemeinschaftsschule einigermaBen unterschiedliche Voraussetzungen haben, sich
weiter zu bilden. Im schwedischsprachigen Finnland ist die Bildungssituation doch in
der Hinsicht gut, dass, wie in 3.2.2 berichtet wird, ca. 96 % der schwedischsprachigen
Jugendlichen nach der Gemeinschaftsschule einen Platz in der weiterfihrenden
Ausbildung bekommen. Bei den Finnischsprachigen ist dieser Anteil deutlich geringer.
Was aber die Anteile schwedischsprachiger Gymnasiasten bzw. Fachschiler angeht,
sind sowohl der Geschlechtsunterschied als auch der Unterschied zwischen Stadt und
Land auffallend: viele Jugendliche, besonders aber die Jungen, auf dem Lande wéhlen
die Fachschule, wahrend in der Stadt die gymnasiale Oberstufe, vor allem von den
Madchen, bevorzugt wird. Eine Erklarung fur das Interesse der Jungen an der

beruflichen Bildung wird Ende des nachsten Abschnitts (6.1.3) vorgeschlagen.

Es kann gefragt werden, ob die sogenannte Vererbung der Bildung im
schwedischsprachigen  Finnland etwas starker ausgepragt st als in der
Hauptbevdlkerung. Die Hochgebildeten wohnen vor allem in den Stadten und ihr
Nachwuchs bildet sich aus, wéhrend viele von denjenigen mit niedrigem Schulabschluss
auf dem Land bleiben und/oder ihre Kinder zumeist einen praktischen Beruf ergreifen.
Andererseits mussen hier die niedrige Arbeitslosigkeit und besonders der niedrige
Anteil an jungen Arbeitslosen in den schwedischsprachigen Teilen Finnlands diskutiert
werden. Wie in Beziehung zu der Gerechtigkeit der Bildung in Bayern erwahnt, besteht
die Hauptfunktion der Schule darin, die Bevolkerung so auszubilden, dass ihre
Kompetenzen den Bedirfnissen der Gesellschaft entsprechen. Es ist klar, dass nicht alle

Akademiker werden miussen/konnen, denn Facharbeiter, Handwerker, Bautechniker,
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Elektriker und Krankenschwestern sind fiir die Gesellschaft unersetzlich. Obwohl man
im heutigen Finnland fragt, woher man genug Facharbeiter bekommt, um das
Wirtschaftswachstum zu unterstiitzen, und sich Gedanken dartiber macht, dass es vor
allem in der Industrie und in der Baubranche an Arbeitskraft mangelt, wollen naturlich
viele immer noch praktische Berufe ergreifen. Dies scheint insbesondere bei den
schwedischsprachigen Jungen in den landlichen Regionen Westfinnlands der Fall zu

sein.

Dabei muss man aber auch dariber nachdenken, ob alle tatsdchlich gleiche
Voraussetzungen und Chancen haben, selber ber ihre Zukunft zu entscheiden, oder ob
sie sich eher der Ordnung der sie umgebenden Gesellschaft anpassen. In Bayern sind die
Bildungschancen sowohl sozial als auch geografisch enger verkettet als in allen anderen
Bundeslandern, wobei die Madchen auf dem Lande die groBRten Bildungsverlierer sind.
Dort herrscht immer noch das traditionelle Rollenverstédndnis: die Berufsorientierung
der Miitter, die eine niedrige Schulbildung und eine praktische, ,,schlechtere* Arbeit
haben, vererbt sich sozusagen, und den Landmé&dchen wird nicht empfohlen, sich zu
bilden, also in der Praxis aufs Gymnasium zu gehen. Nur 22 % der Mdadchen auf dem
Lande (von den Jungen etwas mehr) wechseln auf das Gymnasium, in der Stadt dagegen
44 %. (Hagler 2007; s. Abschnitt 2.1.2.) Daruber hinaus ist in diesem Kapitel tber die
soziale Benachteiligung bei der Bildung in Bayern, d. h. uber die Kopplung zwischen

der gewahlten Schulform und der sozialen Klasse der Schiiler, berichtet worden.

Finnland wiederum gehoOrt neben den anderen nordischen Ldandern zu den
Spitzenreitern, was sowohl die Gleichberechtigung der Bildung als auch die Gleichheit
der Frauen und Méanner angeht. Dennoch hat sich gezeigt, dass, obwohl die
Gleichberechtigung der Bildung in Finnland allgemein als gut bezeichnet werden kann,
es doch bemerkenswerte Unterschiede in den Lernergebnissen insbesondere zwischen
den einzelnen schwedischsprachigen Schulen gibt. Wéhrend sich die Unterschiede in
den mathematischen Kenntnissen der 6-Klassler in den finnischsprachigen
Gemeinschaftsschulen in den letzten drei Jahren verringert haben, sind sie in den
schwedischsprachigen Schulen sogar gewachsen (Niemi & Metsédmuuronen 2010, 8). In
Bezug auf die weitere Ausbildung scheint sich das Bildungsstreben und damit die
Bildung immer noch zu vererben. Diesbeziiglich sind die regionalen Unterschiede bzw.
geographischen Ungleichheiten in den schwedischsprachigen Teilen Finnlands

ausgepragter als im ganzen Land: Insgesamt gibt es unter den Schwedischsprachigen
57



mehr Gymnasiasten als Fachschiler, - diese sind aber auf Helsinki und Umgebung
konzentriert. Was den Geschlechtsunterschied betrifft, z&hlen zu den Gymnasiasten
beachtlich mehr Madchen als Jungen. (S. Abschnitt 3.2.2.) Dies gilt fir ganz Finnland,
wo die Médchen seit den 50er Jahren in den gymnasialen Oberstufen in der Mehrheit
sind: seit Jahrzehnten betrégt ihr Anteil ungeféhr 57 %, der deutlich héher liegt als der
Anteil bayerischer Médchen, die eine Oberschule besuchen (s. oben). Auch von den
finnischen Universitatsstudenten sind sogar 56 % Frauen.® (Internet 12.) Zu der
Bildung der schwedischsprachigen Frauen bzw. Mitter in Finnland und die der
bayerischen in Deutschland, zu ihrer Teilnahme am Arbeitsleben und deren Einfluss auf

die Kompetenzentwicklung der Kinder komme ich im Abschnitt 6.2.2 zurck.

6.1.3 Sozio6konomischer Status und Erwerbstdtigkeit der Elternhduser

Auch wenn die besuchte Schule offensichtlich von besonderer Bedeutung fur die
Kompetenzentwicklung ist, da z. B. mathematische Operationen in der Regel nur in der
Schule gelernt werden, ist schwierig zu sagen, wie grol} die Rolle ist, die die Schule in
der Gesamtentwicklung des Individuums spielt (Metsdmuuronen 2010b, 93).
Kompetenzentwicklung und  Schulleistungen konnen als Ergebnis sowohl
gesellschaftlicher, schulischer und unterrichtlicher Ausgangsbedingungen als auch
vielféltiger hauslicher und individueller Faktoren gesehen werden (Bos et al 2008, 26).
In diesem Kapitel liegt der Schwerpunkt auf der Bedeutung des soziobkonomischen
Status der Elternhduser fir die Kompetenzenzentwicklung und den Bildungserfolg der
bayerischen Jugendlichen in Deutschland sowie der schwedischsprachigen Jugendlichen
in Finnland. Die Bedeutung der elterlichen Bildung wird im ndchsten Kapitel (6.2)
behandelt, wo durch das elterliche kulturelle Kapital weiter auf die hduslichen und

individuellen Faktoren eingegangen wird.

Nach Schauenberg (2007, 152) gibt es in der Fachliteratur nicht nur eine einzige
Definition fir Armut. Jedenfalls wird meistens das (Pro-Kopf- und Haushalts-)

Einkommen als zentrale Bezugsgrofle fir die Definierung von Armut benutzt.

%% Trotz der hohen Bildung verdienen aber finnische Frauen im Arbeitsleben immer noch deutlich weniger
als Manner und nur wenige befinden sich in leitender Stellung. Auch die schwedischsprachigen Frauen in
Finnland sind meist in dem normalerweise nicht so gut bezahlten Dienstleistungsbereich tatig (s. 4.2.2).
Dieser Widerspruch zwischen der Bildung und dem beruflichen Status der finnischen Frauen gehort
jedoch nicht zum Themenbereich dieser Arbeit.
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Demgegentber ist der Einfluss der Armut auf den Bildungserfolg der Kinder evident:
U.a. die Analysen von Schauenberg (2007, 153) zeigen, dass Kinder aus armen
Familien in Klassestufe drei und vier in den Leistungstests weniger Punkte und in der
Schule schlechtere Noten bekommen als ihre Mitschiler aus wohlhabenden Familien.
Daruiber hinaus werden Kinder mit knappen finanziellen Ressourcen von Lehrern
deutlich seltener fir ein Gymnasium empfohlen, daflr besuchen sie doppelt so hédufig
die Hauptschule wie Kinder aus nicht armen Familien. Bemerkenswert ist aber
zundchst, dass auch bei gleichem Bildungsstatus der Eltern und sogar bei gleichen
Testleistungen arme Kinder schlechtere Noten erhalten als Kinder aus Familien mit
besseren ¢konomischen Ressourcen, was darauf beruht, dass Lehrer tatsachlich die
Sprache, den Stil und die Fahigkeiten von Kindern aus &rmeren Familien unterschétzen
(ebd. 157).

Im Rahmen der PISA-Studien spricht man nicht direkt von Armut, stattdessen dient zur
Beschreibung der beruflichen Stellung und der soziotkonomischen Lebensverhéltnisse
der Familien der Index namens ISEI (International Socio-Economic Index; vgl.
International Socio-Economic Index of Occupational Status in Kapitel 2.3), der einen
Wertebereich von 16 bis 90 Punkten hat. HISEI (highest ISEI) wiederum weist auf den
hoheren ISEI der beiden Eltern hin: in der Familie von 15-jhrigen Deutschen liegt
dieser im Schnitt bei 49,2 Punkten und somit auf dem OECD-Durchschnittsniveau.
(PISA-Konsortium 2005, 239.) Der Wert Bayerns (48,6 Punkte; ebd. 240), der unter
dem deutschen Mittelwert liegt, ist besonders im \erhdltnis zu der niedrigen
Arbeitslosigkeitsquote Bayerns (berraschend. Eine Erklarung dafur konnte die
Wirtschaftsstruktur Studdeutschlands sein, woriiber Rainer Domisch (2008) gesprochen
hat. In Bayern und auch in Baden-Wirttemberg gibt es ndmlich viele kleine und mittlere
Unternehmen, die Facharbeiter, Handwerker, Mechaniker, Autofahrer usw. brauchen,
die ihren Lebensunterhalt zwar gut verdienen, meistens aber nicht zu den
Wohlhabendsten zé&hlen. Andererseits muss beriicksichtigt werden, dass der in PISA
definierte berufliche Status der Eltern und ihr tatséchliches Einkommen und ihr
Lebensstandard nicht unbedingt miteinander korrelieren: Selbststandige Handwerker
und auch z. B. Autofahrer kdnnen mehr verdienen als Lehrer oder sogar mehr als
Professoren. Daflir spricht auch, dass Bayern wieder eine sehr glinstige Position
einnimmt, wenn man den beruflichen Status der Eltern unberiicksichtigt lasst und blof3
das Einkommen der Haushalte betrachtet. Wie im Abschnitt 4.1.2 erwéhnt, ist das Pro-

Kopf-Einkommen in Bayern hoher als im deutschen Durchschnitt. Ferner sind die
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Bayern im regionalen Vergleich von IFB (3/2003, 68) mit ihrem Haushaltseinkommen
(Mittelwert 6,8 auf einer Skala von 0 bis 10) zufriedener als die Deutschen insgesamt
(Mittelwert 6,5). Dies liegt aber natirlich auch an der geringen Arbeitslosigkeit in
Bayern. Insbesondere zu bemerken ist die Zufriedenheit der Alleinerziehenden: in
Bayern betragt der Zufriedenheitsmittelwert der Alleinerziehenden mit 2 oder mehr

Kindern 6,2, in allen Bundeslédndern insgesamt hingegen nur 5,5.

So kann man schlieRen, dass viele bayerische Schiler im Vergleich zu den Schilern in
den anderen Bundesléandern einen relativ guten soziokonomischen Hintergrund haben.
Doch in PISA hat man festgestellt, dass, - eher als das Vermégen der Eltern -, die
\ollzeiterwerbstatigkeit des Vaters nach der beruflichen Stellung und dem elterlichen
Bildungsniveau am  starksten mit dem Kompetenzerwerb der  Kinder
zusammenzuhdngen scheint (PISA-Konsortium 2005, 249.) Der Lé&ndervergleich in
Deutschland zeigt, dass Jugendliche, deren Vater in \ollzeit arbeiten, flr die
Mathematik deutlich héhere Kompetenzwerte erreichen als Jugendliche, deren Vater
derzeit arbeitslos oder in Teilzeit erwerbstatig sind. In ganz Deutschland arbeitet eine
deutliche Mehrheit der Véter der 15-J&hrigen in \ollzeit, wéhrend die in Teilzeit
beschaftigten Vater in der Minderheit sind. In den westlichen Bundeslédndern betrégt
auch der Anteil der Arbeit suchenden Véater nur 3 bis 6%, in den 6stlichen
Bundeslandern und in Berlin aber etwa doppelt so viel. Wie im Abschnitt 4.1.2
berichtet, ist Bayern in der Vollzeitbeschéftigung der Véter mit 88 % der Spitzenreiter in
Deutschland, gefolgt von Baden-Wiirttemberg und Rheinland-Pfalz mit etwa 85 %. An
den letzten Stellen rangieren Bremen mit 76,4 % und Berlin mit 73 %. Dagegen sind
nur 23,6 % der allgemein relativ gut gebildeten bayerischen Miitter in Vollzeit
erwerbstétig, wahrend die Mehrheit der Miitter, 47,6 %, in Teilzeit beschéftigt ist.
(PISA-Konsortium 2005, 241-244.) Darauf, und auf mogliche Erklarungen daftr,

komme ich noch spéter zurick.

Was die Arbeitslosenquoten der deutschen L&nder insgesamt betrifft, ist nur Baden-
Wirttemberg mit 4,7 % mit Bayern vergleichbar. Nach der Bundesagentur fir Arbeit
(2011) betrégt die Arbeitslosenquote in Bayern 4,8 %, womit sie weitaus geringer ist als
die gesamtdeutsche Quote (7,9 %) oder insbesondere als z. B. der bremische Wert
(12,1 %). Dartiber hinaus steht Bayern in dieser Hinsicht auf einem ganz anderen
Niveau als die Ostlichen L&nder (vgl. z. B. 13 % Arbeitslose in Sachsen-Anhalt und

13,9% in Berlin), was mit dem Strukturwandel Ostdeutschlands nach der
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Wiedervereinigung ~ zusammenhangt, der zu den  allgemein  groRen
Lebensstandardunterschieden zwischen Ost- und West-Deutschland wesentlich
beigetragen hat. Diese werden aber in dieser Arbeit nicht n&dher betrachtet. Jedenfalls hat
die niedrige Erwerbslosigkeit in Bayern natlrlich einen groRBen Einfluss auf den
allgemeinen Wohlstand und die Zufriedenheit der Bayern. Wie Wendelin Sroka (2007)
festgestellt hat, ist ,,Bayern im innerdeutschen Vergleich ein wirtschaftlich erfolgreiches
Land, und Vergleichsstudien (auch innerdeutsch) verweisen auf den Zusammenhang
von wirtschaftlichem Erfolg und HOhe der durchschnittlichen Schulleistungen.” Es ist
klar, dass eine gute und stabile wirtschaftliche Situation sowie eine niedrige
Arbeitslosigkeit die Jugendlichen auf die Zukunft bauen lassen und zum Lernen
motivieren, da sie sich keine groRen Sorgen um ihre Berufsaussichten oder um das

kiinftige Auskommen machen mdissen.

Relativ niedrig ist die Arbeitslosigkeit auch unter der schwedischsprachigen
Bevolkerung in Finnland. Finnés (2003, 97, 98) bringt an, dass ihre Zweisprachigkeit
hier eine Rolle spielen kann, da sie ihnen weitere Mdglichkeiten auf dem Arbeitsmarkt
eroffnet. Ferner kdnnen laut Hockerstedt (2000, 186) und Finnds (2003, 100) die engen
sozialen Netze, - die auf der geringen Anzahl der Schwedischsprachigen in Finnland,
auf der regionalen N&he zueinander und auf ihrer Geschichte beruhen, - ihnen u. a.
6konomische Vorteile bringen. Insbesondere gilt dies fur Helsinki und Umgebung, wo
es Hockerstedt zufolge immer noch eine kleine schwedischsprachige Elite gibt, die fest
zusammenhalt. Auch Hyyppa (2002, 120, 121) spricht Uber die soziale Integration der
Schwedischsprachigen in Finnland, und laut ihm fallt die Arbeitslosigkeit unter den
Schwedischsprachigen in Ostbottnien betrdachtlich niedriger aus als unter den
Finnischsprachigen. Weiter féllt die Beschéftigungslage der Frauen insbesondere in den
am stérksten schwedischsprachigen Regionen Finnlands (Uusimaa, Turunmaa und
Ostbottnien) auf, wo der Anteil der arbeitenden Frauen sogar 95 % der gesamten
weiblichen Arbeitskraft betrdgt, auch wenn der Beschéaftigungsgrad der finnischen
Frauen allgemein sehr hoch ist. (S. Abschnitt 4.2.2.)

Was  wiederum den  beruflichen und  soziodkonomischen  Status  der
Schwedischsprachigen in Finnland angeht, unterscheiden sie sich dadurch von vielen
anderen Minderheitsgruppen: die Schwedischsprachigen sind gut in die Gesellschaft
integriert und sie haben eine starke Stellung auf dem Arbeitsmarkt (Finnds 2003, 99).

Sie sind héufiger als Bauern beschéftigt als die Finnischsprachigen, unter denen es

61



wiederum schon seit der Industrialisierung mehr Industriearbeiter gibt, da die
Hauptbevolkerung in groRerem Male auf die Landwirtschaft verzichtet hat als die
Schwedischsprachigen. Die Schwedischsprachigen sind h&ufiger in htheren beruflichen
Positionen tétig (z. B. als Jurist, Arzt, Betriebsleiter, Beamter), in denen man
normalerweise ein Uberdurchschnittlich gutes Einkommen hat. Im Allgemeinen verdient
ein schwedischsprachiger Mann durchschnittlich mehr als ein Finne, aber im
Einkommen der Frauen gibt es keinen so deutlichen Unterschied zwischen den
Sprachgruppen. Wichtig zu bemerken sind auRerdem die regionalen Unterschiede in der
Gewerbestruktur und im soziodkonomischen Status der Schwedischsprachigen. In der
Hauptstadtregion und in Turku haben sie allgemein einen hoheren Status als die
Finnischsprachigen: in der Hauptstadtregion verdienen die schwedischsprachigen
Manner sogar 17 % mehr als die finnischsprachigen. Erklarungen fur das hdhere
Einkommen der schwedischsprachigen Manner sind ihre Altersstruktur, héhere Bildung
und vor allem ihre soziale Integration. (Ebd. 95-97; Saarela & Finnés 2004, 38, 44.)
Auch Unternehmertum ist unter den Schwedischsprachigen haufiger als bei der
Hauptbevodlkerung (Saarela 2004, 80). Unternehmer gibt es vielerlei: einige sind sehr
erfolgreich und verdienen ganz gut, andere mussen k&mpfen, um ihren Lebensunterhalt
zu verdienen. Jedenfalls verlangt einem das Unternehmertum Mut, Glaube an sich

selbst, Zutrauen zu anderen und Zukunftsoptimismus ab.

Aus der héheren Anzahl Schwedischsprachiger in der landwirtschaftlichen Arbeit kann
man folgern, dass ein relativ groRerer Anteil von ihnen im \ergleich zur
Hauptbevolkerung immer noch Landbewohner sind. Da in diesem Kapitel neben der
Erwerbstétigkeit der soziookonomische Status der Eltern von Interesse ist, sollte noch
die 6konomische Situation der Schwedisch- und Finnischsprachigen regional verglichen
werden. Im Gegensatz zu den Helsinki- und Turku-Regionen haben (etwas
Uberraschend) die zugezogenen Finnischsprachigen im Ubrigen Uusimaa und in
Ostbottnien ein durchschnittlich hoheres Einkommen als die Schwedischsprachigen
(das auch hoher ist als das der aus der Region stammenden Finnischsprachigen). Jedoch
korreliert das Einkommen nicht unbedingt mit dem gesamten Vermdgen eines
Haushalts. In den Vermogensstatistiken liegt namlich die schwedischsprachige
Bevolkerung  allgemein  unabh&ngig von ihrem  Einkommen (ber den
Finnischsprachigen. AuRerdem gibt es unter den Schwedischsprachigen mehr
Wohnungseigenttmer. Dies deutet darauf hin, dass viele Schwedischsprachige in (den

landlichen Regionen von) Uusimaa und in Ostbottnien z.B. als Bauern und
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Kleinunternehmer arbeiten und nicht bemerkenswert gut verdienen, aber vielleicht
schon seit Generationen Vermdgen, z. B. Landgut oder Familienunternehmen, in der
Familie haben. Daraus kann man schlieen, dass die Schwedischsprachigen unter den
besser Gestellten (berreprasentiert sind, soweit man das Vermdgen und
Wohnungseigentum als Indikatoren fir den ékonomischen Wohlstand betrachtet. Dies
gilt auch fir die Regionen, wo die (zugezogenen) Finnischsprachigen im Allgemeinen
besser  verdienen, und scheint damit zusammenzuhédngen, dass die
Schwedischsprachigen h&ufiger dort wohnen, wo sie geboren sind (95 % kontra 55 %
der Finnischsprachigen; Saarela 2004, 85). Die Bestandigkeit des Wohnsitzes fordert
den Erhalt des liegenden Vermdgens. (S. Saarela 2004, 88-95.)

In ganz Finnland betrugen die durchschnittlichen Geldeinnahmen, die ein Haushalt zur
Verfligung hatte, im Jahr 2009 34 883 €.1° 95 % der Schwedischsprachigen leben in den
schwedisch- oder zweisprachigen Gemeinden Finnlands (Finnds 2003, 94), die
vorwiegend in Uusimaa, Ostbottnien und Turunmaa liegen. In Uusimaa betrugen die
durchschnittlichen Geldeinnahmen im Schnitt 40 114 €, in Ostbottnien 35 661 € und in
Turunmaa 35 616 €. (S. Tabelle 2.) Wegen der Konzentration des Wirtschaftslebens in
den siudlichen Teilen Finnlands, ist der Lebensstandard dort allgemein héher. Aber wie
Tabelle 2 zeigt, sind die durchschnittlichen Geldeinnahmen eines Haushalts im
stidlichen Finnland besonders hoch z. B. in den zweisprachigen Gemeinden Kauniainen,
Espoo, und Sipoo, an der westlichen Kiste wiederum u.a. in den stark
schwedischsprachigen Gemeinden Luoto und Pedersore. Dies bedeutet aber nicht, dass
man in den finnischsprachigen Gemeinden in den betreffenden Regionen einen
niedrigeren Lebensstandard hatte (vgl. z. B. das durchschnittliche Haushaltseinkommen
in den finnischsprachigen Gemeinden Laihia und VVahé&kyro), sondern der Zweck dieses
Vergleichs ist darauf hinzuweisen, dass die Regionen, wo die Schwedischsprachigen
leben, im Allgemeinen relativ wohlhabend sind. Zum Vergleich habe ich mir das
durchschnittliche Haushaltseinkommen in  den einsprachig finnischsprachigen

Provinzen angeschaut und festgestellt, dass es in allen niedriger ist als in den Provinzen,

®Um auch selber den soziodkonomischen Status der Schwedischsprachigen in Finnland zu betrachten,
habe ich mir in der Datenbank vom finnischen Statistikzentrum (Mé&rz 2011) die Einkommensstatistiken
der Familienhaushalte in verschiedenen finnischen Provinzen angeschaut. Die Statistiken sind in der PX-
Web-Datenbank vom Statistikzentrum (Tilastokeskus 2011a) erhéltlich. Auf der Vorderseite habe ich
zuerst das Einkommen und Konsum (Tulot ja kulutus) und die Gesamtstatistik der Einkommensverteilung
(Tulonjaon kokonaistilasto) gewéhlt, dann mithilfe des Programms die Geldeinnahmen, die ein Haushalt
im Durchschnitt zur Verfligung hat (= Nettoeinkommen, €; Asuntokunnan kaytettavissa oleva rahatulo,
keskiarvo, €), in den betreffenden Provinzen, Gemeinden und in ganz Finnland im Jahr 2009
nachgeschaut.
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wo die meisten Schwedischsprachigen wohnen. Die durchschnittlichen Geldeinnahmen

eines Haushalts in einigen ausgewahlten Provinzen und Gemeinden werden in Tabelle 2

vorgestellt.

Finnland 34 883
UUSIMAA 40 114
Kauniainen 76 647
Espoo 47 830
Sipoo 47 813
TURUNMAA 35616
OSTBOTTNIEN 35661
Luoto 43 810
Pedersore 41 456
Laihia 37 406
Vahakyro 37623
KYMENLAAKSO 31851
Pyhtéa 36 271
Kouvola 32173
Kotka 30913
VARSINAIS-SUOMI | 34 111
Lansi-Turunmaa 37 267
KAINUU 30 601
MITTELFINNLAND | 31 949
PIRKANMAA 33641

Tabelle 2. Die durchschnittlichen Geldeinnahmen (€), die ein Haushalt zur Verfligung hat, in
ausgewadhlten finnischen Provinzen und Gemeinden im Jahr 2009

Laut Finnds (2003, 95) beschaftigen die Fischerei und der Seetransport mehr
Schwedisch- als Finnischsprachige, was verstandlich ist, da sie tberwiegend an der
Kiste leben. Interessant zu bemerken ist z.B., dass das durchschnittliche
Haushaltseinkommen in der Provinz Kymenlaakso in der schwedischsprachigen
Kistengemeinde Pyht&& deutlich hoher ist als das der ganzen Provinz. Dasselbe gilt fiir
das Uberwiegend finnischsprachige Varsinais-Suomi, wenn man das durchschnittliche
Einkommen in der stark zweisprachigen Kustenstadt L&nsi-Turunmaa mit dem der

ganzen Provinz vergleicht. (S. Tab. 2.) Eine Erklarung fur den Wohlstand vieler
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Kstenstadte ist bestimmt, dass das Meer Arbeit gibt (die oben genannten Fischerei und

Seetransport, Sommertourismus und -bewohner, Schiffbau z. B. in Luoto usw.).

Wie in Bayern kann man annehmen, dass die gunstige Arbeitssituation und die
allgemein gute sozio6konomische Situation der Haushalte im schwedischsprachigen
Finnland einen positiven Einfluss auf die Einstellungen und dadurch auf die
Kompetenzentwicklung der Jugend haben. Daneben kann angefiihrt werden, dass das
relativ gute Angebot an praktischen Arbeitsplétzen insbesondere die jungen Ménner
ermutigt, sich beruflich auszubilden. Was die ginstige 6konomische Situation der
Familien angeht, sind die Menschen sowohl in Bayern als auch in den
schwedischsprachigen Teilen Finnlands tiefer verwurzelt als die Hauptbevolkerung, was
nach Saarela (2004, 85-87) z. B. durch enge soziale Netze und Erben mit besserem
Vermdgen zusammenhangt. Ein Unterschied ist jedoch, dass die Schwedischsprachigen
in Finnland immer noch in groRerem MaR ihr Einkommen aus der Landwirtschaft
bekommen und somit in landlichen Verhaltnissen leben als die Bayern. Andererseits
muss man hier damit vorsichtig sein, den Ausdruck ,,auf dem Lande wohnen* zu eng zu
definieren. Auch die meisten Bayern leben ndmlich nicht in Grof3stadten, sondern in
kleinen Dorfern, auch wenn heutzutage ein relativ kleiner Anteil der Bayern
Landwirtschaft betreibt. Wie die Wohngegend, die Umgebung und die zum groRen Teil
damit zusammenhdngende Lebenseinstellung und das Weltbild der Eltern die

Kompetenzentwicklung der Kinder beeinflussen kénnen, wird in Kapitel 6.3 behandelt.

6.2 Der familidre Hintergrund der Schiiler in Bayern und im
schwedischsprachigen Finnland

Schauenberg (2007, 155) legt den Zusammenhang zwischen Bildung und Wohlbefinden
dar, indem sie berichtet, dass die elterliche Schulbildung mit der der Kinder in direktem
Zusammenhang steht und dass in der Regel die Bildung und die Bildungsaspirationen
der Eltern (zum Begriff s. Anhang 1) in wohlhabenden Familien hoher sind als in
einkommensschwachen Familien. Neben der sogenannten Vererbung der Bildung stellt
sie also entsprechend mehreren anderen Studien fest, dass der Lebensstandard der Eltern
oftmals mit der Bildung zusammenhéngt und damit auch an die Kinder weitergegeben
wird. Bezlglich gleicher Kompetenzentwicklung aller Kinder weist UNICEF deswegen
der Forderung der Eltern und der Familie eine besondere Rolle zu: der Bildungsstand
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der Eltern sollte nicht tber den Schulerfolg der Kinder entscheiden, was aber
inzwischen meistens der Fall ist, besonders in Deutschland (Leffers 2002). Auch in
Finnland korreliert Metsdmuuronen (2010a) zufolge die elterliche Ausbildung in den
Stddten, wo die meisten Hochgebildeten wohnen, sogar Gber 90-prozentig mit dem
Bildungserfolg des Kindes. In diesem Kapitel handelt es sich um die Lebensverhaltnisse
und die kulturelle Praxis in den bayerischen Familien in Deutschland und in den
schwedischsprachigen in Finnland. Diese werden erst in Bezug auf die Bildung, die
Bildungsaspirationen, das Weltbild und das Erziehungsengagement der Eltern, dann in
Bezug auf die Rolle der Mutter, die bildungsfreundliche Atmosphédre zu Hause, die

Familienstruktur und die Wichtigkeit der Familie betrachtet.

6.2.1 Kulturelles Kapital und Weltbild der Eltern

Schon in den 80er Jahren hat Bourdieu (1983) verschiedene Formen von kulturellem
Kapital unterschieden, die Einfluss auf das parentale Engagement haben kénnen. Zum
einen kann kulturelles Kapital ,,in verinnerlichtem, inkorporiertem Zustand existieren®,
worunter z.B. die Fahigkeit zu verstehen ist, ein kunstlerisches Gemaélde, ein
literarisches Werk oder ein Theaterstlick zu interpretieren und zu schatzen. Des
Weiteren kann es ,.in Form von kulturellen Gltern in objektiviertem Zustand, sowie in
institutionalisiertem Zustand z. B. durch schulische Titel vorliegen“. Bourdieu
bezeichnet kulturelles Kapital als eine Determinante fiir den Erfolg in
Bildungsinstitutionen, wo ,.es stark gefordert und gefordert wird“. Jedoch werden die
\Voraussetzungen, sich kulturelles Kapital anzueignen, nicht direkt in den
Bildungsinstitutionen, sondern eher durch die Erziehung und oftmals unbewusst
vermittelt. Somit wird das kulturelle Kapital der Eltern an die Kinder durch Erziehung
weitergegeben, und es fallt den Kindern von Eltern mit hohem kulturellem Kapital z. B.
leichter, selber in der Schule Zugang zu kulturellem Kapital zu finden. Des weiteren
betont Bourdieu (1976), dass ,,die Fraktionen, die das meiste kulturelle Kapital haben,
[...] eher in die Erziehung ihrer Kinder [...] investieren. So ,sollte ein positiver
Zusammenhang zwischen kulturellem Kapital und der H&ufigkeit von Eltern-Kind-
Interaktionen bestehen®. (Klein & Biedinger 2009, 8, 9.)

Der positive Einfluss der Bildung und der Erwerbstatigkeit der Eltern auf ihr

Engagement mit den Kindern wird wiederum in der internationalen Literatur kontrovers

66



diskutiert, aber in der Analyse von Klein & Biedinger (2009, 17, 18) haben sie in erster
Linie positive Auswirkungen. Laut ihrer Studie beeinflussen daneben sowohl die
Bildungsaspirationen als auch das kulturelle Kapital der Eltern die Eltern-Kind-
Interaktionen besonders positiv. Das elterliche kulturelle Kapital erwéhnen sie sogar als
starkste Determinante fur das elterliche Engagement, wahrend die elterliche Bildung
keinen eigenstandigen Effekt auf die Eltern-Kind-Aktivitaten habe. Doch lehnen sie die
Bedeutung der Bildung der Eltern nicht ab, sondern sie gehen davon aus, dass ,,das
kulturelle Kapital und die Bildungsaspirationen der Eltern den Einfluss von Bildung auf
das elterliche Erziehungsengagement vermitteln.” Also sollten das kulturelle Kapital
und die Aspirationen der Eltern vor allem durch die Bildung und so das parentale
Engagement indirekt von der Bildung der Eltern beeinflusst werden. Die Bildung ist
also alleine keine Determinante fiir das Erziehungsengagement, sondern viel
wesentlicher ist die Bedeutung der Bildung fur das Weltbild, das Denken, den

Lebensstil und die Einstellungen der Eltern.

Auch Metsamuuronen (2010a) hat gemeint, dass die elterliche Bildung alleine weder
die Qualitat der Eltern-Kind-Beziehungen noch die Bildungsaspirationen der Eltern
erklart. Z. B. in Finnland besuchen alle eine 9-jahrige Gemeinschaftsschule und haben
damit im Prinzip gleiche Grundféhigkeiten, ihren Kindern bei den Schulaufgaben zu
helfen. Zunédchst handelt es sich aber um die Einstellungen und den Willen der Eltern,
ihren Nachwuchs zu unterstiitzen, wobei die (akademisch) gebildeten Eltern oft eifriger
sind. Daraus folgt dann die wichtige Frage, wie die hohe Bildung der Eltern den
Kindern eigentlich nltzen kann. Neben dem Willen und Koénnen, die Kinder zu
unterstiitzen, hat Metsamuuronen (ebd.) Uber den Einfluss des Weltbildes von
gebildeten Eltern auf die Entwicklung des abstrakten Denkens und den Willen ihrer
Kinder gesprochen, die Welt zu verstehen und zu kritisieren. Ferner fihrt die
Wertschatzung der Bildung dazu, dass die Eltern ihre Kinder ermutigen, sich in der
Schule anzustrengen, Literatur zu lesen, kritische Diskussionen zu fiihren, usw.
Letztendlich haben das Weltbild und die Einstellungen der Eltern Einfluss auch darauf,
was flr Freundeskreise die Kinder haben, da man normalerweise die Gesellschaft

Gleichgesinnter sucht.

6.2.2 Erziehungsengagement der Eltern und die Rolle der Mutter

Nach Klein und Biedinger (2009, 1, 2) beeinflussen die gemeinsamen Aktivitaten von
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Eltern und Kindern stark die Entwicklung der Kinder. In ihrer Studie (ber den Einfluss
von Bildungsaspirationen und kulturellem Kapital auf die elterlichen Aktivitdten mit
Vorschulkindern konzentrieren sie sich auf ziemlich wenig untersuchte, nicht
pflegerische, entwicklungsférdernde elterliche Aktivitaten, wie z. B. das Erzéhlen von
Geschichten oder Spielen mit dem Kind. Dabei sprechen sie Uber das elterliche
Engagement. Wichtig ist nicht nur die Menge der Eltern-Kind-Interaktion, sondern

auch, was fur Interaktionen es sind.

Klein und Biedinger (ebd.) erwéhnen friihere Studien, in denen ein starker
Zusammenhang zwischen den elterlichen  Bildungsaspirationen und den
Schullaufbahnentscheidungen der Kinder festgestellt worden ist, und vermuten, dass
solche Aspirationen schon vor dem Schulbeginn das Erziehungsverhalten der Eltern
sowie die Eltern-Kind-Aktivitaten mitbestimmen. Etwas Uberraschend zeigen mehrere
Studien sogar einen positiven Zusammenhang zwischen der Bildung und der absoluten
Betreuungszeit der Eltern, aber noch interessanter sind die von Klein und Biedinger
(2009, 4) erwahnten Ergebnisse von Craig (2006), Kitterod (2002) und Yeung (2001),
dass hoch gebildete Eltern einen besonders hohen Anteil dieser gesamten
Betreuungszeit fur entwicklungsfordernde Aktivitdten benutzen. Dies gilt fur beide
Elternteile, besonders aber fir die Mutter. Wiederum ist der Einfluss der
Erwerbstatigkeit (insbesondere die der Miitter), die in der Regel mit der Bildung
zusammenhangt, gar nicht eindeutig. Man konnte vermuten, dass erwerbstétige Mutter
nicht so viel Zeit mit den Kindern verbringen kénnen wie Hausfrauen, aber Studien
zeigen, dass gerade die Zeit fir entwicklungsfordernde Aktivitaten mit den Kindern der
arbeitenden Miitter insgesamt nicht geringer ist. Es kann gut sein, dass die arbeitenden
Muitter entsprechend weniger Zeit fir Hausarbeit und personliche Freizeit verwenden,
um Zeit fur ihre Kinder zu haben; doch wahrscheinlich ist eine Erhéhung der

vaterlichen Betreuungszeit auch eine Erklarung hierfur.

Aufgrund dieser Untersuchungsergebnisse ist es interessant, die Bildungs- und
Arbeitssituation  der  bayerischen  Mutter in  Deutschland und die der
schwedischsprachigen Mitter in Finnland miteinander zu vergleichen. Wie friiher
berichtet, arbeitet in Bayern die Mehrheit der Mditter, 48 %, in Teilzeit. Obwohl ein
doppeltes Einkommen eine bessere materielle Unterstiitzung der Kinder ermdglicht,
bedeutet oft eine vollzeitige Erwerbstétigkeit beider Elternteile zumindest zeitlich

weniger lernbegleitende Unterstiitzung. Daher kdnnte man die bayerische Situation
68



eigentlich als ideal bezeichnen: dort sind nur 24 % der allgemein ganz gut gebildeten
Muitter in Vollzeit erwerbstétig, wahrend die Mehrheit der Miitter in Teilzeit beschéftigt
ist. Indem sie am Arbeitsleben teilnehmen, erweitern sie ihre berufliche, soziale und
gesellschaftliche Perspektive, was die Unterstlitzung der Kinder begunstigt. Aulerdem
bringen sie etwas Geld in die Familie, aber haben auch Zeit fiir gemeinsame Aktivitaten
innerhalb der Familie. Obwohl dies zwar die Lage in allen westlichen Landern ist, ist
sie in Bayern und auch in Baden-Wirttemberg besonders auffallend. Dies entspricht
meiner vorgefassten Meinung, dass Deutschland — und besonders Bayern und die
anderen westlichen Lander — bezlglich der (finanziellen) Unabhangigkeit der Frauen
noch weit hinter Finnland liegt. Auch Rainer Domisch (2008) hat bemerkt, dass die
Gesellschaft eine Menge potentieller Arbeitskraft verliert, wenn die Frauen zuhause
bleiben. Auf der anderen Seite kann man aber vermuten, dass in Teilzeit arbeitende
Muitter und Hausfrauen ihren Kindern bei den Schulaufgaben sehr viel helfen kénnen -
sogar teilweise die Rolle der Schule Gbernehmen - da sie relativ gut gebildet sind und
Zeit dafir haben. Dies fordert natiirlich die Entwicklung der Kompetenzen der Kinder.
Jedoch spricht Rainer Domisch vom ,,Menschenrecht der Frauen zu arbeiten®, was in

Finnland gar keine Frage mehr sei, in Deutschland dagegen hochaktuell.

Wie fruher erwdéhnt, arbeitet im schwedischsprachigen Finnland, und in Finnland
allgemein, eine deutliche Mehrheit der Frauen, und zwar in Vollzeit, da Teilzeitarbeit in
Finnland ziemlich ungewdhnlich ist. Hier schliee ich mich aber der Vermutung von
Klein und Biedinger (2009, 1, 2) an, dass die Zeit fir nicht pflegerische,
entwicklungsfordernde Aktivitdten mit den Kindern der arbeitenden Mutter insgesamt
nicht geringer ist. AuBerdem vermute ich, dass die Erh6hung der Betreuungszeit der
Vater mit dem Arbeiten der finnischen Mdtter, und in diesem Fall insbesondere mit dem
der schwedischsprachigen Mutter in Finnland, korreliert. Darliber hinaus ist der Einfluss
der Erwerbstétigkeit auf die verwendete Zeit und besonders auf die Qualitat der
Aktivitaten mit dem Kind gar nicht eindeutig, wahrend viele Studien einen positiven
Zusammenhang zwischen der Bildung und der absoluten Betreuungszeit der Eltern
zeigen (ebd.). Auch die fur meine Untersuchung interviewten Rainer Domisch (2008)
und Jari Metsdmuuronen (2010a) haben beide dartiber gesprochen, dass die Bildung der
Mutter fur die Zukunft und die Bildung des Kindes entscheidend ist, dagegen haben sie
keine negativen Auswirkungen des Arbeitens der Mutter erwahnt. Metsdmuuronen, der
gemeint hat, dass insbesondere der Bildungsabschluss der Mutter mit dem Schulerfolg

der Kinder korreliert (doch nur etwas mehr als der des Vaters), hat als Erklarung dafur
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vorgeschlagen, dass die Mutter normalerweise mehr mit dem Kind kommuniziert, vor

allem anfangs, und dass Frauen oft auch verbal begabter sind als Manner.

Man kann schlieen, dass hochgebildete Eltern sowohl in Bayern als auch im
schwedischsprachigen Finnland, die in den betreffenden Regionen relativ viele sind,
ihren Kindern wahrscheinlich entwicklungsfordernde Aktivitaten anbieten, z. B. mit
ihnen spielen und ihnen vorlesen. Was die Rolle der Mutter in der
Kompetenzentwicklung der Kinder betrifft, kann man also die bayerische Situation in
dem Sinn als gunstig bezeichnen, dass dort viele vergleichsweise gut gebildete Mditter
nur in Teilzeit arbeiten oder sogar zuhause bleiben und damit flr die Unterstiitzung ihrer
Kinder Zeit haben. In dem schwedischsprachigen Finnland wiederum arbeiten die
meisten Mutter, und zwar vermutlich in Vollzeit, wie es in Finnland Ublich ist.
Andererseits sind sie auch héher gebildet als die bayerischen Mitter, und nach mehreren
Studien korreliert gerade die elterliche Bildung - mehr als die Erwerbstatigkeit der
Eltern - mit der Kompetenzentwicklung und dem Kompetenzniveau der Kinder in der
Schule. Was ihre Bildung betrifft konnen die Mutter im schwedischsprachigen Finnland
sicher ihre Kinder unterstiitzen und besonders fir die Méadchen als Vorbilder wirken.
Warum aber innerhalb Finnlands die finnisch- den schwedischsprachigen Schiilern
gegenuber trotzdem einen Leistungsvorsprung zu haben scheinen, wird im Folgenden
behandelt.

6.2.3 Die Kopplung zwischen der familiéren Herkunft und dem
Kompetenzniveau

Fur die Kinder sind die Eltern Vorbilder, die ihnen Einstellungen und Qualifikationen
vermitteln. In der Regel sind Familientraditionen, Routinen und gemeinsame
Aktivitdten mit den Eltern sehr wichtig fur die Kinder. Dabei spricht man auch in den
PISA-Studien Uber das familidare kulturelle Kapital, wofiir der oben behandelte
elterliche Bildungsabschluss der wichtigste Indikator ist. (PISA-Konsortium 2005, 244.)
Das kulturelle Kapital der Familie ist bei PISA ein Indiz z.B. dafur, wie viel
Kulturglter wie Bucher, Musik und Filme die Familie besitzt, ob sie einen Computer
und entsprechendes Zubehor hat und wie oft sie Kino, Theater, Museen usw. besucht.
Dazu gehort auch, ob man in der Familie Ober Politik und andere aktuelle

gesellschaftliche Themen diskutiert und ob das Kind zu Hause gute Bildungsressourcen
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(ein eigenes Zimmer, einen Schreibtisch, einen Rechner) hat. In diesem Abschnitt wird
die familidfre Herkunft der bayerischen Schuler in Deutschland und die der
Schwedischsprachigen in Finnland in Hinsicht auf das elterliche kulturelle Kapital
behandelt, das hier zunéchst in Bezug auf die kulturelle und kommunikative Praxis in
der Familie, die Lesekompetenz und -motivation der Kinder und die Anzahl der Bcher,
bzw. das Angebot an klassischer Literatur zu Hause, betrachtet wird. Weiter wird
diskutiert, wie diese moglicherweise mit der elterlichen Unterstitzung der Kinder zu
Hause und folglich mit ihrem schulischen Kompetenzniveau zusammenhéngt. Hier soll
auch an die Definierung des kulturellen Kapitals von Bourdieu (1983) erinnert werden,
nach der es ,,in verinnerlichtem, inkorporiertem Zustand“ existiert und ,,in Form von
kulturellen Gutern in objektiviertem Zustand, sowie in institutionalisiertem Zustand

z. B. durch schulische Titel vorliegen* kann. (S. 6.2.2.)

Die PISA-Studien zeigen, dass die Schiler, die nach eigener Angabe nicht zum
Vergnlgen lesen, gegendiber ihren freiwillig lesenden Mitschiilern im Kompetenzerwerb
einen Nachteil haben. Im internationalen Vergleich ist der Anteil der deutschen
nichtlesenden Schiler sehr hoch, ndmlich 42 %, was fast 10 % mehr ist als der OECD-
Durchschnitt. In Bayern aber liegt der Anteil an Nichtlesern bei 33 %, womit nur
Baden-Wiirttemberg (unter 35 %) und Schiler aus GroRstadten (34 %) vergleichbar
sind. (Baumert et al. 2002, 21, 22.) Interessant dabei ist, dass es innerhalb Deutschlands
gerade in Bayern relativ wenige GrofRstadte gibt, das heif3t, dass der im innerdeutschen
Vergleich festgestellte Unterschied zwischen dem Lesevergniigen der Schiler in den
GroRstadten und dem der anderen wahrscheinlich nicht so stark fur Bayern gilt. Auch
die Leseleistungen, die in der Regel mit dem Lesevergniigen zusammenhéangen, sind
bei den Schiilern in Bayern am Ende der Grundschule vergleichsweise gut. In der
IGLU-E-Studie'” (20086), in der fiinf Lesekompetenzstufen differenziert worden sind,
um die Leseleistungen der Schiller am Ende der vierten Jahrgangsstufe zu untersuchen,
hat Bayern (mit 15,3 % der getesteten Schiller) mit Thiringen (14,9 %) den gréften
Anteil an Spitzenlesern. Dieser bayerische Anteil ist deutlich hoher als der
gesamtdeutsche Durschnitt 10,8 %, der als unbefriedigend eingeschétzt wird. Wenn der

Texttyp berticksichtigt wird, liegt Bayern wieder mit Thiringen im Lesen von

= An der Internationalen Grundschule-Lese-Untersuchung sind international und national zahlreiche
Personen, Arbeitsgruppen und Institutionen beteiligt. IGLU-E 2006 wird anteilsméaRig finanziert durch die
16 Lander der Bundesrepublik Deutschland. International nahmen 45 Staaten bzw. Regionen an IGLU
2006 teil. An IGLU-E 2006 haben alle 16 Lénder der Bundesrepublik Deutschland teilgenommen.” (Bos
etal. 2008, 2.)
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literarischen und inshesondere von informierenden Texten deutlich (iber dem deutschen
Mittelwert. Dies liegt moglicherweise daran, dass die Bayern - wie ich auch selber
wahrend meines 10-monatigen Studentenaustausches dort erfahren habe - in der Regel
an gesellschaftlichen Ereignissen sehr interessiert sind und dartber gerne diskutieren,
was wahrscheinlich auch innerhalb der Familien der Fall ist. Und dies wirde natdrlich
zu den Leseleistungen bayerischer Kinder beitragen: bei Leistungen im Textverstandnis
fihren Bayern und Thiringen sogar die internationale Rangreihe an. (S. Bos et al. 2008,
10-14.)

Ferner ist bei IGLU 2006 die Koppelung zwischen sozialer Herkunft und
Schilerleistung in der Hinsicht betrachtet worden, inwieweit Schiller aus Familien mit
mehr als 100 Biichern einen Leistungsvorsprung vor denen aus Familien mit weniger
als 100 Buchern haben. Wie die PISA-Studien zeigt auch diese Studie, dass diese
Koppelung in Bayern beachtenswert unter dem deutschen Mittel liegt': in Deutschland
betrdgt der Leistungsunterschied zwischen den zwei aussortierten Schiilergruppen
durchschnittlich 40 Punkte, in Berlin sogar 70 und in Hamburg 63 - in Bayern hingegen
nur 25 Punkte. Trotzdem unterscheidet sich der Index der Lesesozialisation, d. h. die
leseforderliche Atmosphére in Elternhdusern in Bayern, nicht vom deutschen
Mittelwert. (Ebd. 20, 23.) Dies spricht dafir, dass man in den bayerischen Schulen fiir
den Erwerb von Lesekompetenz ziemlich gleichwertige Mdglichkeiten hat, oder auch
dafiir, dass die bayerischen Kinder allgemein gerne selbst lesen. Die letztere Vermutung
bestatigt auch die IGLU 2006 -Studie, in der die Indexwerte flr Lesemotivation und -
verhalten besonders in Bayern vergleichsweise hoch sind, doch ist die
Geschlechterdifferenz beziiglich des Lesens zum Vergnligen zum \orteil von den
Madchen relativ stark ausgeprégt (ebd. 26; s. Abschnitt 3.1.3). Der tatséchliche
Leistungsvorsprung der bayerischen Madchen in der Lesekompetenz liegt aber nicht
hoher als im deutschen Durchschnitt (ebd. 17). So deuten die Resultate darauf hin, dass
das Lesen zum Vergniigen immer noch mehr eine ,,Madchensache ist. Die traditionelle
Neigung der Mé&dchen zum Lesen und die der Jungen zur ,,mehr Aktion* versucht man
oft in den Elternhdusern und auch in der Schule nicht zu &ndern. Trotzdem scheinen die
bayerischen Kinder allgemein und unabhdngig von der familidren Herkunft eine

vergleichsweise gute Lesemotivation und -kompetenz zu haben, was allem Anschein

®Hier soll aber daran erinnert werden, dass sich der geringe Zusammenhang zwischen dem
Kompetenzniveau und der sozialen Herkunft gerade im Fall Bayern nicht auf gleiche Bildungschancen
aller bezieht (s. 2.1.2 & 6.1.2).
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nach mit dem relativ guten kulturellen Kapital, mit der elterlichen Unterstlitzung und
mit dem Elternwillen in bayerischen Elternhdusern zusammenhangt. Auf das letztere

komme ich noch in 6.3.2 zuriick.

In Finnland z&hlt der Geschlechtsunterschied in der Lesekompetenz zu den grofRten in
den OECD-Lé&ndern, auch wenn er sich seit dem Jahr 2000 verkleinert hat. Besonders
gut lesen die finnischsprachigen Madchen, was nattrlich auch in Finnland mit dem
Lesen zum Vergnugen zusammenhéngt. Die Jungen lesen in der Freizeit nicht so gern,
bei den Madchen ist das umgekehrt. (Linnakyld et al. 2005, 106, 107.) Was wiederum
den Vergleich zwischen den schwedisch- und finnischsprachigen Schiilern angeht, lesen
die Schwedischsprachigen laut den Schilerangaben im Zusammenhang mit den PISA-
Tests im Durchschnitt wenig und nicht so gern wie die Finnischsprachigen, vor allem
nicht Sachliteratur. Auflerdem haben sie zu Hause weniger klassische Literatur zur
Verfligung, sie sind in der Schule nicht so ehrgeizig wie die Finnischsprachigen, sie
diskutieren weniger mit ihren Eltern, und sie essen seltener mit ihnen zusammen, was
bei PISA als Indiz flr die Familienzusammengehdrigkeit und das kulturelle und soziale
Kapital der Familie gilt. (Brunell 2004, 142; Brunell 2005, 134; Brunell 2007, 106.)
Diese Resultate sind Uberraschend, wenn man an die allgemeine Vorstellung von den
schwedischsprachigen Familien mit einem guten sozialen Kapital und engen,

unkomplizierteren Familienbeziehungen denkt (s. 4.2.4).

Metsd&muuronen (2010a) aber malt diese Resultate der PISA- und anderen
Schiilerleistungsstudien nicht so schwarzwei3. Da es unter den leistungsschwachsten
Schulen im Schnitt viele schwedischsprachige Schulen gibt (in einer Untersuchung vom
finnischen Zentralamt fur Bildungswesen sogar ein Drittel, was im Verhaltnis zur
totalen Anzahl der schwedischsprachigen Schulen eine groRe Menge ist), mussen die
leistungsstarken schwedischsprachigen Schiller hingegen vergleichsweise gut lernen
und ganz gute Kompetenzen haben. Wenn es namlich unter den Schwedischsprachigen
diese leistungsfahigen Schiler nicht gébe, wére der Leistungsunterschied zwischen den
zwei Sprachgruppen in Finnland noch bedeutender. So kann laut Metsdmuuronen (ebd.)
spekuliert werden, ob die schwedischsprachigen gebildeten Eltern ihre Kinder sogar
stérker unterstiitzen als die finnischsprachigen, ob sie mit ihnen sogar mehr kulturelle
Aktivitadten unternehmen und ob ihre Kinder im Verhéltnis zu den finnischsprachigen
sehr viel klassische Literatur und &hnliches zur Verfligung haben. Hier spricht er tber

eine Zweiteilung der schwedischsprachigen Gemeinschaft in Finnland, die unbedingt
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beriicksichtigt werden miisse, wenn es um die Kompetenzen der schwedischsprachigen
Schiler in Finnland geht. Das nicht zu tun ware ndmlich irrefiihrend und unfair den
Schwedischsprachigen gegeniiber. Zun&chst handelt es sich um eine Zweiteilung
zwischen den l&ndlichen und st&dtischen schwedischsprachigen Regionen, aber wie im
Abschnitt 6.1.2 berichtet, sind die Lernresultate schlecht insbesondere in den l&ndlichen
schwedischsprachigen Regionen Westfinnlands - also auch im \ergleich zu den
landlichen schwedischsprachigen Regionen im Siiden. AulRerdem ist im Westen die
innere Korrelation der Schulerleistungen bemerkenswert. Eine Erklarung dafiir konnte
die Behauptung von Hockerstedt (2000, 41) bieten, wonach die Schwedischsprachigen
in Ostbottnien eine homogenere Gruppe bilden als die im Siden, wo es ganz deutlich
eine Ober- und Unterschicht gibt. So kdnnte man vermuten, dass diese sog.
Oberschicht (zu der vermutlich viele Hochgebildete zéhlen) in den sudlichen
schwedischsprachigen Teilen Finnlands auch das allgemeine Schilerleistungsniveau in

diesen Regionen erhoht.

Ferner soll hier die Bedeutung des Kulturangebots und dessen Erreichbarkeit erwahnt
werden. Diese stehen in einer klaren Verbindung zu dem Kulturverhalten der Menschen,
das wiederum zum kulturellen Kapital der Familie zahlt. Logischerweise fordert die
Né&he von Kulturzentren und -veranstaltungen das kulturelle Engagement der Menschen.
(vgl. Stahlberg 1995, 55) Metsamuuronen (2010a) meint, dass dies insbesondere im Fall
der Inselbewohner Westfinnlands zu bericksichtigen sei, da diese faktisch Probleme mit
der Erreichbarkeit des Kulturangebots haben. Auch von den Dorfern auf dem Lande
liegt das meiste Kulturangebot normalerweise weit weg; auRerdem leben viele finnische
Landbewohner sogar vom néchsten Dorf ziemlich weit entfernt, sozusagen mitten im
Wald. So kann angenommen werden, dass die Kinder der Land- und Inselbewohner, die
h&ufiger im Westen als im Suden leben, vom Kulturangebot nicht in gleicher Weise
profitieren kénnen wie die Kinder in den stadtischen Regionen. Und da der Anteil der
Land- und Inselbewohner im Verhaltnis zur ganzen schwedischsprachigen Bevolkerung
in Finnland deutlich hoher ist als der entsprechende Anteil der Finnischsprachigen, kann
man vermuten, dass ihre relativ geringe Beteiligung an kulturellen Veranstaltungen die
durchschnittliche kulturelle Aktivitat der ganzen schwedischsprachigen Bevolkerung in
Finnland senkt. Dagegen miissen andere Schwedischsprachige - vermutlich grofitenteils
die in der Hauptstadt- und Turku-Region - aktiv Kino, Theater, Museen, Konzerte,
Sportveranstaltungen usw. besuchen, da die durchschnittliche Teilnahme an

Kulturveranstaltungen unter den Schwedischsprachigen insgesamt trotzdem hdéher ist
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als unter den Finnischsprachigen (Brunell 2004, 141; s. 2.2.2).

Was wiederum die kulturelle Aktivitat der Menschen in Bayern angeht, wirde ich
vermuten, dass es dort - wie bei der Lesekompetenz der Kinder - keinen so grof3en
Unterschied zwischen Stadt und Land bei der Aktivitat selbst gibt, eher in der Art der
kulturellen Veranstaltungen. Selber habe ich gesehen, wie sich die bayerischen
Dorfbewohner auf verschiedene Weise kulturell engagieren: es gibt Dorffeste und
Festziige, Filmabende und Diskussionskreise. Darlber hinaus, dass Kultur und
Traditionen in Bayern hochgeschatzt werden (s. 4.1.1) und dass dort in vielen Fallen ein
vergleichsweise hoher Wohlstand herrscht, sprechen die Angaben (ber die familidren
Lebensverhéltnisse in den deutschen Bundesléandern dafir, dass manche bayerische
Familie den Kindern ein kulturell und gesellschaftlich engagiertes, lernunterstiitzendes
Zuhause bietet. Allem Anschein nach ist dies ein wichtiger Grund fur das allgemein
hohe Kompetenzniveau der bayerischen Schiiler. Das schwedischsprachige Finnland
wiederum scheint sich sozusagen in zwei Teile zu gliedern. Einerseits gibt es Familien,
in denen die kulturellen, lernstiitzenden Ressourcen als sehr gut einzuschétzen sind,
andererseits sind diese in einigen schwedischsprachigen Elternhdusern in Finnland
erheblich schlechter als im Durchschnitt. Ich vermute, dass das durchschnittlich
niedrigere Leistungsniveau unter den schwedischsprachigen Schilern zum Teil daraus
folgt. Dabei sollen noch durchaus die elterlichen Einstellungen und deren ,,\Vererbung*
beriicksichtigt werden, worauf wahrscheinlich die unterschiedlichen Leistungen der
Schiiler sowohl in Bayern als auch im schwedischsprachigen Finnland groBtenteils
beruhen. Dartiber wird in Kapitel 6.3 berichtet.

6.2.4 Familienstruktur und Familienorientierung

Ein zentrales Merkmal der Lebensbedingungen einer Familie ist die Familienstruktur.
Sie bestimmt, auf welche Weise die Familienmitglieder miteinander in Beziehung
stehen. Auch wenn nicht behauptet werden kann, dass Familien gleicher Familienform
(z. B. Kernfamilie, Einelternfamilie) alle zu einer homogenen Gruppe zahlen, kénnen
oft Zusammenhdnge zwischen der Familienform und den familidren
Lebensbedingungen  festgestellt  werden,  beispielsweise  bezlglich  erlebter
Herausforderungen im alltdglichen Leben. (Schauenberg 2007, 145.)
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Fur eine positive Entwicklung des Kindes wird in erster Linie die Stabilitat der
Familiensituation hervorgehoben: ein Strukturwandel in der Familie dagegen erfordert
immer viel Ressourcen und besché&digt normalerweise die Interaktion mit dem Kind,
was wiederum u.a. zu schlechterem Schulerfolg fiihren kann (ebd., zitiert nach
Grundmann 1992%). Bei ihrer Analyse der Daten bayrischer Grundschiiler der dritten
und vierten Klassenstufe stellt Schauenberg (2007, 146, 147) fest, dass Schiler aus
Stieffamilien bzw. Patchwork-Familien in mathematischen Leistungstests schlechter
abschneiden als Kinder aus anderen Familienformen. Dagegen fallen in ihrer Studie die
oftmals als problematisch bezeichneten Einelternfamilien nicht auf. Jedoch bemerkt sie,
dass Alleinerziehende haufig finanzielle Probleme haben, die die schulische
Entwicklung der Kinder negativ beeinflussen. Auch wenn dies in ihrer Stichprobe nicht
zu sehen war, weisen mehrere andere Studien deutlich darauf hin. Die Geschiedenen
und Getrennten (zu denen Alleinerziehende hdufig zaéhlen) geraten nicht selten in
O6konomische Schwierigkeiten, doch besonders gilt dies fir die Frauen, da sie
tblicherweise nicht die Hauptverdiener der Familie sind. Andererseits haben viele
Frauen nach der Trennung bessere Mdoglichkeiten, ihre Wiinsche bezuglich der Arbeit zu
verwirklichen. Den Mé&nnern wiederum kann es nach der Scheidung finanziell sogar
besser gehen, auch wenn sie die Mutter und die Kinder finanziell unterstiitzen soll.
Doch sind es nicht nur die 6konomischen Veranderungen, die die individuelle Wohlfahrt
nach der Scheidung bzw. Trennung beeinflussen, sondern normalerweise erleben
Getrennte in der neuen Lebenssituation vielerlei psychische Belastungen. Auch wenn
Geschiedene bzw. Getrennte oft zufriedener mit ihrem Leben scheinen als vor der
Trennung, sind sie weitgehend unzufriedener als Verheiratete. (IFB 4/2000, 29, 30, 36-
41.)

Wie in 4.1.3 und 4.2.4 berichtet, kommen sowohl in Bayern als auch im
schwedischsprachigen Finnland relativ wenige Ehescheidungen vor. Aufer der
Tatsache, dass eine stabile Familiensituation die positive Entwicklung des Kindes
fordert, sieht Finnads (2003, 100) im stabilen Eheleben der Schwedischsprachigen einen
Grund daftr, dass die schwedischsprachige Minoritét in Finnland langer lebt, gestinder
bleibt und in htherem Alter in Pension geht als die Hauptbevolkerung. Das lange, aktive
Leben und das allgemeine Wohlgefiihl der Schwedischsprachigen, die sicher positive

Auswirkungen auch auf die Qualitdt des Familienlebens haben, werden oft durch ihr

YGrundmann,  Matthias  1992.  Familienstruktur ~ und  Lebensverlauf.  Historische  und
gesellschaftliche Bedingungen individueller Entwicklung. Frankfurt a. M. (Campus).
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soziales Kapital erklart (zum Begriff s. Kapitel 4.2, Seite 38). Heli Orre (2006)
wiederum hat die Bedeutung der Zugehdrigkeit zu der schwedischsprachigen Minoritét
in Finnland und des finnlandschwedischen Gemeinschaftsgefuhls fir die Erziehung der
Kinder untersucht. Erstens stellt sie fest, dass die Familienorientierung bei den
Schwedischsprachigen sehr ausgepragt ist. Ich wiirde dies so interpretieren, dass die
Familie fir einen sehr wichtigen Stitzpfeiler gehalten wird und dass darin viele Zeit
und Mihe investiert wird. Nach Befragungen schwedischsprachiger Familien in der
westlichen Kistenstadt Vaasa, die Orre (ebd. 78) durchgefuhrt hat, bietet aulerdem
nicht nur die eigene Familie, sondern auch die ganze schwedischsprachige
Gemeinschaft dem Kind eine sichere Umgebung aufzuwachsen. Die Familien fiihlen
sich sicher: man hat das Gefuhl, dass man zu einer Gruppe gehort und von ihr
Unterstitzung  bekommt.  Eine  besonders  wichtige  Rolle  fur das
Zusammengehdrigkeitsgefihl spielt laut den Befragten die schwedische Sprache, die
nach Meinung der Eltern auflerdem die kinftigen Berufsaussichten der Kinder
verbessert (ebd. 55, 91). Auf die Bedeutung der Sprache fir die Schwedischsprachigen

in Finnland komme ich im ndchsten Kapitel zurtick.

In ganz Deutschland werden nach wie vor Familie und Partnerschaft als die wichtigsten
Lebensbereiche betrachtet (IFB 4/2003, 8). Insbesondere in Bayern ist die
Familienorientierung stark: 95 % der Bayern meinen, dass die Familie zu den
wichtigsten Bereichen im Leben zéhlt (s. Abschnitt 4.1.3). In derselben Studie stuften
die Bayern auch Religion und Kirche, Nachbarschaft sowie Beruf und Arbeit als
wichtiger ein, als man das in dem tibrigen Bundesgebiet West im Durchschnitt tut (IFB
4/2003, 15, 19). Neben der starken Familienorientierung hat die Wertschatzung von
Beruf und Arbeit wahrscheinlich Auswirkungen auf die Erziehung der Kinder in Bayern
und stellt insbesondere an die Frauen die Herausforderung, Familie und Beruf
erfolgreich zu vereinbaren. Mdglicherweise bietet dies eine Erklarung dafiir, dass viele
bayerische Miutter nur hdchstens in Teilzeit arbeiten: es kann sein, dass die Eltern
denken, dass sie durch die miitterliche Betreuungszeit die Kompetenzentwicklung und
die Berufsaussichten der Kinder am besten unterstuitzen kdnnen. Auch die relativ groRe
Bedeutung der Religion und der Kirche fur die Bayern spricht dafir, dass dort noch
weitgehend das traditionelle, man koénnte auch sagen konservative, Rollenverstandnis

vorherrscht.

Es kann behauptet werden, dass in Bayern die Familienorientierung etwas anders
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aussieht als im schwedischsprachigen Finnland, wo die Frauen fir die Qualitat des
Familienlebens und fiir die Unterstutzung der Kinder meistens nicht zuhause bleiben.
Wie in den friheren Kapiteln berichtet, weisen Studien nicht darauf hin, dass die
Erwerbstatigkeit der Mutter die Entwicklung des Kindes schédigt. Wichtig hier ist auch
die Bemerkung, die u. a. Rainer Domisch (2008) gemacht hat, dass die Eltern fur die
Kinder immer als Vorbilder wirken. Sie beeinflussen stark die Entscheidungen, die
Kinder treffen, und meistens pflegen Eltern und Kinder gleiche Lebensstile. Dabei kann
dartiber nachgedacht werden, ob es zu winschen ist, dass sich viele bayerische
Madchen an dem Vorbild ihrer hdchstens teilzeitig arbeitenden Mutter orientieren, oder
ob sich die Qualitat des Familienlebens und die Unterstiitzung der Kinder vielleicht
nicht zwangslaufig dadurch verringern, dass die Mdtter arbeiten und sich
gunstigstenfalls dadurch verwirklichen kénnen. Als gemeinsam fir die bayerischen
Elternhduser in Deutschland und flr die Schwedischsprachigen in Finnland kénnen
jedenfalls die stabile Situation der meisten Familien und eine starke
Familienorientierung betrachtet werden, die jeweils die positive Kompetenzentwicklung

und die schulischen Leistungen der Kinder fordern.

6.3 Wohlstand und Gemeinschaftsgefiihl

Wie friuher berichtet, kann ein Zusammenhang zwischen dem Wohistand der
Gesellschaft und den Schulleistungen von Jugendlichen festgestellt werden: der
Wohlistand gibt den Jugendlichen Zukunftsoptimismus und l&sst sie an die Zukunft
glauben (vgl. 6.1.3, S. 61). Dagegen kann nicht behauptet werden, dass das
Gemeinschaftsgeflhl allein bessere Schulleistungen erklart, weil damit nicht unbedingt
Strebsamkeit, ~Ambitionen oder gute  Schilerleistungen  zusammenhangen
(Metsdmuuronen 2010a). Das Gemeinschaftsgefuhl gibt aber oft mehr Sicherheit, z. B.
eine Arbeit zu bekommen, und Vertrauen in die Zukunft. Das motiviert zu
Schulleistungen und zur Ausbildung - in Bayern und im schwedischsprachigen Finnland
scheinbar insbesondere zur Berufsausbildung. Metsamuuronen (ebd.) findet, dass es fur
die Klarung dieses Zusammenhangs interessant waére, das \Vorkommen des
Gemeinschaftsgefiihls z. B. bei den Schwedischsprachigen in der Stadt und auf dem
Lande demographisch zu untersuchen. Von Interesse dabei wére u. a. die Bedeutung der
Bildung fiir das Gemeinschaftsgefiihl bzw. das soziale Kapital, das sich mit hoherer

Bildung zu verbessern scheint. Dies hat man damit erklart, dass sich durch die Bildung
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kognitive und kommunikative Kompetenzen entwickeln, die man zum Aufbau sozialer
Netze benétigt, und dass viele soziale Netze auBerdem in den Bildungsinstitutionen
entstehen. (Béack 2008, 55, 56.)

Was den Wohlistand in Bayern angeht, ist es im innerdeutschen \ergleich ein
wirtschaftlich sehr erfolgreiches Bundesland (u. a. Sroka 2007). Den Zusammenhang
zwischen Wohlstand und guten Schulleistungen bestétigt auch Professor Eckhard
Klieme, der Leiter der Arbeitseinheit Bildungsqualitdt und Evaluation im DIPF. Fur die
guten Lernresultate der bayerischen Schiiler haben nach seiner personlichen Angabe
(2007) ,die nach wie vor vergleichsweise traditionelle \Wertorientierung in der
Gesellschaft bei gleichzeitig hoher Modernitat z. B. der Industrie und der Forschung
und hohem Wohlstand und Lebensstandard (wenig Arbeitslosigkeit usw.) sowie das gut
organisierte, hoch professionelle Bildungswesen in Bayern* Bedeutung. Auch Professor
Rainer Lehmann (2008), ein Mitarbeiter der Humboldt-Universitat Berlin, ,,wirde vor
allem im Bereich 6konomischer Faktoren nach einer Erklarung [flr die bayerischen
Lernleistungen] suchen, nicht zuletzt deshalb, weil die starke bayrische Wirtschaft (und
in Ostdeutschland die relative Starke Sachsens) im Verbund mit Aspekten der
Lebensqualitdt (Sportmdglichkeiten in den Alpen etc.) zu einem betrdchtlichen
innerdeutschen brain drain gefiihrt [hatten], der sich z. B. auch in den 1Q-Messungern
[sic] bei Wehrdienstmusterungen belegen [lasse].“ Er bemerkt auch, dass die PISA-
Ergebnisse in Deutschland in die Mitte parteipolitischer Kontroversen geraten seien, da
die leistungsstarken Bundesléander Bayern und Sachsen als konservativ gélten, wéhrend
z. B. die leistungsschwéacheren Mecklenburg-Vorpommern und Brandenburg relativ

links stiinden und immer gestanden hétten.

Ferner ist die Bevolkerungsentwicklung in Bayern positiv, was nach dem PISA
Konsortium (2005, 334) mit der Wirtschaftsstarke und dem Bildungsstand der Region
zusammenhangt. Doch neben dem allgemein hohen Wohlstand haben die Bayern Rainer
Domisch (2008) zufolge nach wie vor ein festes Welt- und Menschenbild. Begabung
und Fahigkeiten seien angeboren, beispielsweise seien nicht alle dazu geeignet, lange zu
studieren, sondern sie sollen in der Gesellschaft andere Aufgaben erfiillen. Die Bayern
denken, bei ihnen sei ,,die Welt noch in Ordnung“, da z. B. die bayerische Wirtschaft
Handwerker und auch Bauern brauche, nicht nur Akademiker. Domisch aber sieht
Bayerns (Bildungs-)Weg eher an der Vergangenheit orientiert als an der Zukunft und

schlief3t nicht aus, dass diese ,,von Gott gegebene gesellschaftliche Ordnung* in Zukunft
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zu groReren gesellschaftlichen Problemen fiihren kdnne. Er betont die Bedeutung der
Allgemeinbildung, womit er nicht meint, dass jeder unbedingt studieren soll, sondern
halt es fir wichtig, dass jeder ein bestimmtes, fir alle gemeinsames Bildungsniveau
erreicht. Die akademische Bildung bzw. die Anzahl der akademisch Gebildeten darf
man also nicht mit einer guten Allgemeinbildung - dem im Vergleich hohen
Bildungsstand aller - verwechseln. Als gutes Vorbild sieht er da Finnland, wo die in der
fir alle gemeinsamen Gemeinschaftsschule gelernten Grundféahigkeiten die Effektivitét
und Entwicklung der ganzen Gesellschaft fordern. In Bayern hingegen sehe man zum
Beispiel die wissenschaftliche Begabung als angeboren - wie von Gott gegeben - und
die Autoritdt der Kirche, der Schule - sozusagen des ,,Oberen“ - sei noch sehr stark
ausgepragt. Dort &ndere man die gesellschaftliche Ordnung nicht, solange alles
funktioniert: ,,s0 ist es, so war es und so wird es in Zukunft nicht schlecht sein®.
Interessant ist aber, wie lange sich dieses Denken noch halt. Domisch bemerkt
beispielsweise, dass nur mit bayerischen Abiturienten — mit der Elite von 18 % - die
Hélfte der dortigen Hochschulen leer wére, die also aus den anderen Bundeslandern
viele Studierende bekdmen. Die Frage ist, ob die Wirtschaft, die Kultur und der
Wohlistand Bayerns in Zukunft nur mit den Ressourcen der Kkleinen Elite auf dem
heutigen Niveau bleiben konnen. (Andererseits vgl. die Uberlegung Uber eine

angemessene Abiturientenquote fir eine Region, S. 52, 53.)

Die bildungspolitische Chancengleichheit in ganz Finnland, die Domisch (ebd.) bemerkt
hat, wird nach Sarjala (2008) am besten durch eine starke Kommunalverwaltung
sichergestellt, die fiir die meisten Leistungen des Wohlfahrtwesens verantwortlich ist.
Neben der Grund-, gymnasialen und beruflichen Ausbildung tragen ndmlich die
Gemeinden in Finnland beispielsweise auch fiur die Kindertagesbetreuung
Verantwortung. Anders als in Deutschland gibt es also keine groRen Stiftungen, die an
der Bildung Interesse haben, sondern die Kommunen erhalten vom Staat Mittel fir die
Bildungsaufgaben. Weil die finnischen Schulen so stark kommunal verwaltet werden,
kann man sich vorstellen, dass die schwedischsprachige Bildung (in den
schwedischsprachigen Gemeinden) &uferst wichtig fir den Wohlstand der
Schwedischsprachigen, fir ihr Gemeinschaftsgefuhl und fiir die Bewahrung ihrer
Gemeinschaft und Kultur in Finnland ist (s. z. B. Orre 2006, 59). Warum aber der im
Abschnitt 6.1.3 berichtete relative Wohlstand und das Gemeinschaftsgefuhl der
Schwedischsprachigen - im Gegenteil zu dem der Bayern in Deutschland - nicht dazu

beitragen, dass die Lernresultate der schwedischsprachigen Jugendlichen in der Schule
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zumindest ebenso gut sind wie die der Finnischsprachigen, scheint u.a. auf ihrer
Solidaritdt unter einander, auf der allgemeinen Lebenseinstellung, auf der
schwedischsprachigen  Unterrichtskultur und auch auf der Zweiteilung der
schwedischsprachigen Gemeinschaft in Finnland zu beruhen, die in den néchsten

Kapiteln behandelt werden.

6.3.1 Bedeutung des Zusammenhalts

Vor allem wegen der langen, machtigen Geschichte und der starken Traditionen kann
behauptet werden, dass sich bei den Bayern ein sogenanntes ,Wir Bayern -Gefiihl*
entwickelt hat. Neben der Geschichte und den Traditionen verbinden die Bayern ein
gewisser Stolz auf die eigene Heimat sowie die eigene Mundart. (Vgl. Abschnitt 4.1.1.)
In Finnland wiederum verstérkt sich das schon vorher relativ starke Wir-Gefuhl der
Schwedischsprachigen durch die unsichere Stellung der schwedischsprachigen Kultur
im heutigen Finnland. In ihrer Bewahrung spielt die schwedische Sprache eine dufRerst
wichtige Rolle: sie trennt die Schwedischsprachigen von der Hauptbevodlkerung und
verstarkt ihr Zusammengehorigkeitsgefuhl im Gberwiegend finnischsprachigen
Finnland. (S. Orre 2006, 75-77.) Die Sprache wird neben den guten sozialen
Kompetenzen, der Aufgeschlossenheit und der Beriicksichtigung der Anderen fir den
starksten, das Gemeinschaftsgefiihl der Schwedischsprachigen kraftigenden Faktor
gehalten (ebd. 74, 91). Und das Gemeinschaftsgefiihl, - das soziale Kapital, die ,,fur
andere da sein“ -Mentalitat -, verstarkt wiederum die gemeinsame Identitat der
Schwedischsprachigen (Béck 2008, 56), die die Eltern auch an die Kinder weitergeben
wollen. Fir die Zusammengehorigkeit der Bayern hat der eigene Dialekt sicher auch
Bedeutung. Heutzutage werden die bayerischen Mundarten vor allem in den Ddorfern
und &fters von den Alteren und denen mit niedrigem Schulabschluss gesprochen, in den
Stadten und von den Hochgebildeten eher weniger. Vermutlich hangt die Anwendung
der Dialekte auch mit der erlebten Zusammengehdorigkeit zusammen: nach Gruber
(2010, 23; s. Abschnitt 4.1.1) wird sozialer Zusammenhalt in deutlich groRerem MaR als
ein wichtiges Charaktermerkmal fur Bayern (gegenuber anderen Bundeslandern) von
den niedrig gebildeten Bayern genannt als von denjenigen mit hoherem Schulabschluss,
die meistens in den Stadten wohnen. Ferner wird nach ihm die Behauptung, dass die
bayerischen Menschen eng zusammenhalten, mit zunehmendem Alter immer haufiger

gestutzt.
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Vergleichbar haben Stahlberg zufolge (1995, 43) im schwedischsprachigen Finnland
besonders die Bauern eine starke finnlandschwedische Identitdt, was darauf hindeutet,
dass die Schwedischsprachigen auf dem Lande enger zusammenhalten als die in der
Stadt. Wenn man aber die Schulerleistungen der Schwedischsprachigen in Finnland
betrachtet, bemerkt man, dass sie gerade in den landlichen schwedischsprachigen
Regionen Westfinnlands schwach sind. Dies unterstiitzt meine Hypothese, dass mit dem
Gemeinschaftsgefthl (in dem der Zusammenhalt einen sehr bedeutenden Teil ausmacht)
nicht unbedingt eine groRere Motivation zu Schulleistungen zusammenhangt. Wichtig
zu bemerken ist aber, dass der Begriff Gemeinschaftsgefiihl bzw. soziales Kapital sehr
komplex ist. Weiter oben (S. 79) habe ich festgestellt, dass sich das
Gemeinschaftsgefuhl mit der Bildung zu intensivieren scheint, was vermutlich mit der
Verbesserung der sozialen, kommunikativen Kompetenzen durch die Bildung zu
erklaren ist. Hier lege ich jedoch dar, dass das Gemeinschaftsgefuhl auf dem Lande
stérker ist, wo die Menschen normalerweise nicht so hoch gebildet sind wie in der Stadt.
Also kommt die vermutete Starke des Gemeinschaftsgefiihls meiner Meinung nach sehr
darauf an, wie man den Begriff definiert. Ich glaube, in den l&ndlichen Regionen sowohl
im schwedischsprachigen Finnland als auch in Bayern bedeutet das vor allem
Kontaktnahme zu den Anderen, Aufrichtigkeit von Freund- und Bekanntschaften,
Vertrauen zu den Anderen, Sensibilitdt dem Leben gegeniiber und starke Identifizierung
mit der eigenen Sprache und Heimat. (\VVgl. Definition des Begriffs S. 39 & Anhang 1.)

Andererseits bedeutet sozialer Zusammenhalt 6fters auch mehr soziale Kontrolle, was
die Schulleistungen beeinflussen kann. Wie oben berichtet, herrscht nach Domisch
(2008) in Bayern ein festes soziales Geflige - die gesellschaftliche Ordnung ist
sozusagen von Gott gegeben -, was die Leute nicht viel nachdenken l&sst. Dies betrifft
z. B. die Aufteilung der Bildungsplatze. Neben der Stellung der Familie spielt die
Kirche immer noch eine grofle Rolle im Leben der Bayern (vgl. auch 4.1.1). Ein
interessanter Aspekt bezuglich der sozialen Kontrolle ist auch der Verstadterungsgrad.
Trotz der Bevdlkerungszunahme in Bayern verlduft die Verstadterung dort im Vergleich
zu anderen Bundesléandern langsam: statt Grof3stddten gibt es in Bayern immer noch
viele kleine Stadte und Dorfer (vgl. Kapitel 4.1). Weil laut dem PISA-Konsortium
(2005, 334) soziale Probleme sich oft in Stadten konzentrieren (z. B. erhohte
Arbeitslosen- und Sozialhilfeempfangerquoten), konnte man sich vorstellen, dass es in
Bayern durchschnittlich weniger davon gibt. Aber auch wenn das Wohnen in einem

Dorf oder in einer kleinen Stadt oft groRere Geborgenheit und Sicherheit gibt, soll man
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die Kehrseite davon nicht vergessen. Dass alle sich kennen, bedeutet ublicherweise
mehr Kontrolle, nicht nur durch das Elternhaus, sondern auch durch Nachbarn,
Bekannte, die Gemeinschaft, die oben genannte Kirche, usw. Allem Anschein nach gibt
diese soziale Kontrolle sowohl den Schulern als auch den Eltern mehr Motivation zu
Schulleistungen, wahrend sie jedoch auch oft gewisse Menschen zu gewissen Rollen in

der Gesellschaft zwingt (vgl. Benachteiligung der Unterschichtkinder in der Bildung).

Interessanterweise bewerten Orre zufolge (2006, 57) die Schwedischsprachigen in
Finnland die soziale Kontrolle eher als positives Charaktermerkmal ihrer Gesellschaft,
denn sie signalisiere, dass man sich um die Anderen kiimmert. Etwas Negatives dartiber
wird nicht berichtet. Vielleicht kommt dies u. a. daher, dass die evangelisch-lutherische
Religion das Leben der Schwedischsprachigen in Finnland normalerweise nicht so stark
beeinflusst (oder begrenzt) wie das katholische Christentum das Leben in Bayern. Zwar
werden die Schwedischsprachigen als religidser eingestuft als die Finnischsprachigen,
aber wie im Abschnitt 4.2.3 festgestellt, hat diese religiose Aktivitdt im Grunde nur
positive Auswirkungen auf ihr Leben, indem sie z. B. das Zusammengehdrigkeitsgefuhl

der Schwedischsprachigen in Finnland verstarkt.

Wenn man schlieBlich daran denkt, wie sich der Zusammenhalt und die Solidaritat der
Schwedischsprachigen einander gegenuber in ihrer schulischen Kultur zeigen, kann
spekuliert werden, ob der im \ergleich zu den finnischsprachigen geringe
Sonderunterricht in den schwedischsprachigen Schulen damit zu tun hat. Wenn man
keinen benachteiligen will, werden mdglichst wenige Schiler in den Sonderunterricht
ausgesondert, was sich negativ auf die durchschnittlichen Schulleistungen auswirken
kann. (Vgl. Abschnitt 3.2.2.) Allerdings gilt dies nicht fir Bayern, auch wenn die
Sonderschiileranzahl dort deutlich geringer ist als die im schwedischsprachigen
Finnland (4,5 % gegenuber 7,1 %; s. 3.1.2 und 3.2.2). Es scheint aber, dass die Praxis
des Sonderunterrichts in Deutschland ganz anders ist als in Finnland, da dort im
Allgemeinen nur 4,5 % der Schiilerschaft zu den Sonderschilern z&hlen (s. 3.1.2). Also
ist die Anzahl der Sonderschiler in den schwedischsprachigen Schulen in Finnland und
die in Bayern nicht miteinander vergleichbar. Ob und wie die Anzahl der Sonderschiler
die Lernergebnisse in den bayerischen Schulen beeinflusst, werde ich in dieser Arbeit
nicht behandeln. AuRRer der mdglichen Bedeutung des geringen Sonderunterrichts in den
schwedischsprachigen Schulen Finnlands kann man die besseren Lernresultate der

bayerischen Jugendlichen gegenliber den Schilern in ganz Deutschland und die
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schlechteren der Schwedischsprachigen gegeniiber den Finnischsprachigen in Finnland
mit der groflen Wichtigkeit des Zusammenhalts und der Solidaritat Uberhaupt nur
schlecht erklaren. Da diese groRtenteils nur positive Auswirkungen auf die
Kompetenzentwicklung und den schulischen Erfolg der Kinder haben, muss man noch
nach anderen Erklarungen suchen. Als néachstes werden die Schilerleistungen dieser

beiden Regionen unter dem Lebenseinstellungsaspekt behandelt.

6.3.2 Lebenseinstellung und Leistungsorientierung

AbschlieRend werden sowohl die allgemeine Lebenseinstellung der Bayern in
Deutschland und die der Schwedischsprachigen in Finnland als auch die Einstellungen
der Eltern und der Lehrer zu den Schulleistungen der Jugendlichen betrachtet. In Bayern
ist nach Wendelin Sroka (2007) die schulische Leistungskultur innerhalb des
Schulsystems (in der Schulverwaltung, an den Schulen) und tendenziell auch bei den
Eltern vergleichsweise ausgepragt. Er meint, das héngt u. a. mit der Wirtschafts- und
Kulturgeschichte Bayerns nach dem zweiten Weltkrieg zusammen: Bildung wurde als
Mittel zum sozialen Aufstieg und zur Erzeugung von Wohlstand gesehen — ,,laptop und
Lederhosn* hiel es. In den schwedischsprachigen Schulen in Finnland wiederum
scheint das allgemeine Anforderungsniveau nicht so hoch zu sein wie in den
finnischsprachigen, dagegen wirkt dort aber die Kommunikationskultur ganz anders als
im finnischsprachigen Unterricht. Hier muss aber wieder die Zweiteilung der
schwedischsprachigen Gemeinschaft in Finnland beriicksichtigt werden — sowohl in
Bezug auf den Schulunterricht und die Lehrereinstellungen als auch auf die

Einstellungen der Eltern.

AuRer dass Bayern schulpolitisch alles richtig macht (vor allem indem es die Schiiler
schon frih in homogene Lerngruppen aufteilt; vgl. 6.1.2, S. 52-54), werden die
bayerische Lehrerausbildung sowie die Unterrichtsqualitdt als gut und die
Leistungsorientierung (vgl. Sroka oben) als hoch bezeichnet. Aul’erdem bekommen die
Schiler in Bayern wahrend der gesamten Schulzeit mehr Unterrichtsstunden als in
anderen Bundeslandern (vgl. 3.1.3). Diese Leistungskultur kbnnte auch ,,gesunde Harte*
genannt werden. Dass die Lehrpléne strenger sind und dass von den bayerischen

Schilern mehr verlangt wird, steigert natirlich den Druck auf Schiler und Eltern (die
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dann allerdings die Harte des Ubergangs von der Grundschule zur weiterfilhrende
Bildung nicht unbedingt fur gesund halten), andererseits sind dies offenbar Griinde fiir
den guten Lernerfolg in Bayern — besonders fir den der leistungsstarken Schuler.
(Trenkamp 2010.) Doch im GrofRen und Ganzen wirken zumindest die Eltern in Bayern
zufrieden mit dem dortigen Schulsystem: nach Baumert et al. (2002, 70, 71) gibt in
Bayern mit Baden-Wurttemberg, Brandenburg und Sachsen weit mehr als die Halfte der

Eltern an, mit der Schule insgesamt ,,eher zufrieden* oder ,,sehr zufrieden* zu sein.

Laut dem Frankfurter Schulforscher Eckhard Klieme ist ein Erfolgsgeheimnis allen
PISA-Siegerlandern wie Finnland und Korea gemeinsam: das Prinzip Verantwortung.
Damit meint er, dass es klare Leistungsanforderungen an den Unterricht gibt und dass
auch klar ist, wer die Verantwortung trégt, deren Erfillung zu tberwachen. Wesentlich
ist dabei eine konsequente Erfolgskontrolle, die alle Schulen betrifft. Das Ziel der Arbeit
soll ndmlich Lehrern und Schilern Kklar sein, aber in der Regel kdnnen die Schulen sich
selber nicht kontrollieren. In Finnland wird ein nationaler Bildungsplan aufgestellt, und
in der gymnasialen Oberstufe wie in der Gemeinschaftsschule (in der 9. Klasse) werden
die Schiler abschlieBend mit staatlichen Priifungen getestet (vgl. 3.2.1). Zur deutschen
Bildungstradition gehdre wiederum nicht, dass die Schulen Verantwortung fir schlechte
Noten einzelner Schiiler iibernehmen: die Schulen kommen fiir die Uberwachung der
Einhaltung der Lehrplédne auf, aber wenn die Schiiler schlecht lernen, liege das
hauptsachlich in ihrer eigenen Verantwortung. Doch in den slidlichen Bundeslandern
Bayern und Baden-Wiirttemberg gibt es schon seit Jahrzehnten das Zentralabitur, das als
ein Erfolgsrezept fir die Schilerleistungen betrachtet werden kann. ,Je strikter die
Leistungsziele definiert werden, und je pingeliger ihre Einhaltung Uberprift wird, desto
groRer offenbar der Erfolg.” (Darnstadt et al. 2002.)

Lernerfolg entsteht aber nicht nur im Unterricht, sondern genauso wichtig sind das
familiare und das soziale Umfeld, wo das Kind aufwéchst. Nach Ansicht eines
Schulforschers herrscht in Bayern eine leistungsfreundliche Stimmung. Ferner schétzen
laut ihm z. B. auch die Schweden die Leistung hoch, definieren sie aber nicht so eng
wie die Bayern: in Schweden gelten auch soziale Kompetenzen als Leistungen.
(Darnstédt et al. 2002.) Fir diese Arbeit ist das eine sehr interessante Bemerkung;
darauf komme ich gleich zurtick. Jedenfalls wird die bayerische Leistungskultur auch
der Ungerechtigkeit beschuldigt: es hei8t, dass Bayern Leistungsdruck und

Ungerechtigkeit kombiniert, indem dort der Elternwille so duRerst bedeutend fir den
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Ubergang in die weiterfilhrenden Schulen nach der nur 4-jahrigen Grundschule ist.
Eltern mit niedriger Bildung versuchen oft gar nicht, ihre Kinder ins Gymnasium oder
in die Realschule zu bringen, da sie es fur zu schwer und kompliziert halten (vgl. 4.1.2,
S. 36). Nach wie vor wird in Bayern eine langere gemeinsame Schulzeit gefordert.
(Trenkamp 2009.)

Genauso wie die Bayern sind nach Jukka Sarjala (2008) die Finnen seit langem &uRerst
motiviert sich zu bilden. Die Bildung wird - und wurde besonders friher - als Mittel
zum sozialen Aufstieg gesehen. Deswegen ermunterten die Eltern ihre Kinder, ein
Studium aufzunehmen, und haben dafir sogar Geld gespart. Heutzutage missen die
finnischen Eltern nicht mehr fiir die Bildung ihrer Kinder bezahlen®, aber im Hinblick
auf die guten Lernergebnisse der finnischen Schiler soll die Bedeutung der Motivation

trotzdem nicht vergessen werden.

Doch insbesondere in den landlichen schwedischsprachigen Regionen Westfinnlands
(im Sitden ist der Unterschied zwischen Stadt und Land kleiner; s. Metsamuuronen
2010b, 133) haben sich die Schulen und Schiler leistungsschwach gezeigt. Woran kann
das liegen? Typisch fur die Regionen ist, dass nicht einmal die besten Schiler
Topleistungen zeigen. Es kann spekuliert werden, ob das Unterrichtsniveau dort auf die
schwacheren Schiiler ausgerichtet ist, worunter die Kompetenzentwicklung der Fahigen
leidet. Dies konnte auf den Gemeingeist der Finnlandschweden (s. Hyyppa 2002)
zurilickzufuhren sein: man will den Kumpel nicht im Stich lassen, sondern alle sollen im
gleichen Boot sitzen. Dafir spricht auch, dass in den schwedischsprachigen Schulen
zweimal mehr sehr leistungsschwache Schiuler am Normalunterricht teilnehmen als in
den finnischsprachigen, auch wenn die meisten von diesen in der Tat Sonderunterricht
brauchten. (Vgl. 3.2.2.) Es wird h&ufig flr peinlich gehalten, dass das eigene Kind
Sonderunterricht bekommt, so wollen vielleicht die Schulen weder Schiler noch Eltern
dadurch in Verruf bringen. Hdockerstedt zufolge (2000, 165) ist Vermeidung der
Konflikte unter den Schwedischsprachigen ausgepragt. Oder vielleicht handelt es sich
hier einfach um das Prinzip der sozialen Chancengleichheit: man will allen Schiilern
gleiche Chancen bieten, ohne dass sie schon friih irgendwie kategorisiert werden. Man
konnte sich vorstellen, dass dies besonders fir die landlichen Regionen gilt, wo alle sich

kennen.

20 Doch muss hier bemerkt werden, dass die Lehrbiicher der gymnasialen Oberstufe sehr viel kosten. Ich
wirde vermuten, dass sich einige Familien das wirklich nicht leisten kénnen, oder zumindest groRe
Probleme damit haben, woher sie das Geld dafiir bekommen.
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AuBRerdem konnen die oben berichtete Bedeutung der Motivation und die Einstellung
der Eltern gegenuber der Schule teils die Lernunterschiede zwischen den l&andlichen und
stadtischen schwedischsprachigen Regionen erklaren. Eltern auf dem Lande wollen
manchmal ihre Kinder glauben machen, dass die Schulbildung nicht so wichtig ist, um
im Leben zurechtzukommen; sie sind auch selber ohne eine hohe Bildung gut
durchgekommen. AuBerdem kann der lassige, sanfte Lebensstil auf dem Land darauf
Einfluss haben, dass sich weder die Jugendlichen noch ihre Eltern wegen der Schule
stressen. (S. Metsdmuuronen 2010b, 114; Metsdmuuronen 2010a.) In den St&dten
wiederum sind die Einstellungen der schwedischsprachigen Eltern allem Anschein nach
ganz anders: sie ermuntern wahrscheinlich ihre Kinder sehr stark, in der Schule gute
Leistungen zu vollbringen, - vielleicht u.a. damit diese in dem Uberwiegend
finnischsprachigen Finnland zurechtkommen. In der neuesten Untersuchung vom
Zentralamt fir Bildungswesen wurde namlich konstatiert, dass die leistungsstéarksten
schwedischsprachigen Schulen in Sudfinnland und in den St&dten zu den besten
Schulen in ganz Finnland z&hlen (Metsdmuuronen 2010b, 133). AuRerdem sind die
Schwedischsprachigen allgemein hoher gebildet als die Hauptbevélkerung (s. 4.2.1),
also muss es in Stdfinnland und in den St&dten schwedischsprachige Gelehrsamkeit und

auch Leistungsorientierung geben.

Dennoch scheint sich die ganze schwedischsprachige Bildungskultur einigermal3en von
der finnischsprachigen zu unterscheiden. In der finnischen Leistungskultur, wortber
u. a. Hyyppa (2002, 128) geschrieben hat, wird vor allem geschéatzt, dass man Fakten
kennt: Sprechen und Diskutieren alleine bringen nichts, sondern man muss immer
Tatsachen vorbringen kénnen. Doch in den schwedischsprachigen Schulen in Finnland
herrscht Metsémuuronen (2010a) zufolge eher eine schwedische Kommunikationskultur
und auch eine sogenannte ,pro Schweden -Stimmung“. Viele Lehrer in den
schwedischsprachigen Schulen in Finnland haben die Ausbildung zum Lehramt in
Schweden gemacht, was ihren Unterrichtsstil naturlich beeinflusst. Wie oben gesagt,
betrachte man in Schweden auch soziale, kommunikative Kompetenzen als Leistungen.
Daraus kann man schlieBen, dass in den schwedischen Schulen und in den
schwedischsprachigen Schulen in Finnland sicher darauf mehr Wert gelegt wird als im
finnischsprachigen Unterricht. Und aller Wahrscheinlichkeit nach ist dies ein wichtiger
Grund fur das in Schillerbefragungen festgestellte Zusammengehorigkeitsgefiuhl bei den
schwedischsprachigen Schiilern in Finnland, doch wahrscheinlich auch fur die in PISA

und anderen  Schulerleistungsuntersuchungen  festgestellten  unterschiedlichen
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Lernergebnisse der schwedisch- und finnischsprachigen Schiler in Finnland (vgl.
3.2.2). Allerdings darf nicht angenommen werden, dass in der leistungsorientierten
finnischsprachigen Schule ausschlieRlich gute Schiilerleistungen fur wichtig gelten.
Lehrer und Erziehungswissenschaftler aus der ganzen Welt, die Finnland besucht haben,
berichten, dass sie die finnische Schule héduslich und offen (z. B. sind die Tire nicht
abgeschlossen) und die finnischen Schiler gehorsam und selbstandig finden. In der
finnischen Schule herrsche eine zértliche (weiche) Disziplin: die Lehrer schreien nicht,
sondern sie halten mit anderen Mitteln die Kinder unter Kontrolle. (Tiede-Magazin
2010, 58.)

Anscheinend beruht das vermutete durchschnittlich niedrigere Anforderungsniveau in
der schwedischsprachigen Schule auf den landlichen schwedischsprachigen Schulen
Westfinnlands, die in den PISA- und anderen Schilerleistungstests schlecht
abgeschnitten haben. Metsdmuuronen zufolge (2010a) verwenden die Lehrer im
Unterricht der finnischen Sprache in der Stadt und auf dem Lande sogar
unterschiedliche Bewertungsskalen (in Bezug auf Mathematik, die der Schwerpunkt der
PISA 2003 war, hat man die Bewertungsskalen bisher nicht untersucht). Eine
Untersuchung vom Zentralamt fur Bildungswesen (Frihling 2009), wo 2700
schwedischsprachige Schiiler aus 40 Schulen getestet wurden, zeigt, dass die 15-
Jahrigen im westlichen Finnland tatséchlich die finnische Sprache erheblich schlechter
beherrschen als im siidlichen Finnland®. AuBerdem gibt es auch nach dieser
Untersuchung Unterschiede in der Benotung: im Siden wird von den Schiillern mehr
verlangt als im Westen. Im Allgemeinen soll das Lehrmaterial fur die finnische Sprache
in den schwedischsprachigen Schulen modernisiert werden. (Liiten 2010a.) Aul3er dass
das Lehrmaterial oft etwas veraltet ist, gibt es in den schwedischsprachigen Schulen
nach dem neuesten Bericht vom Zentralamt fir Bildungswesen uber die Qualifikation
der finnischen Lehrer im Schnitt mehr jungere, aber unqualifizierte Lehrer als in den
finnischsprachigen - und in Uusimaa mehr als in Ostbottnien (Liiten 2011). Dieses
Ergebnis ist in Hinsicht auf die besseren Schiilerleistungen der Schwedischsprachigen in
Uusimaa sehr uberraschend, kann aber im Rahmen dieser Arbeit nicht erklart werden.
Doch unterstiitzt es die vorher dargelegte Hypothese (s. 2.2.2, S. 19), dass die

Beféhigung der schwedischsprachigen Lehrer nicht die Leistungsunterschiede erklért,

2L Hier muss bemerkt werden, die schwedische Sprache im Westen dominanter ist als im Stiden und dass
die Schwedischsprachigen im westlichen Finnland mehr Kontakt zu den Schweden haben, was dieses
Schilerleistungsergebnis sicher beeinflusst.
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und das gilt angeblich sowohl fir die Unterschiede zwischen den schwedisch- und
finnischsprachigen Schiilern als auch fir diejenigen zwischen den verschiedenen
schwedischsprachigen Regionen in Finnland. Also kann hier wieder festgestellt werden,
dass man eher in den Eltern- und Lehrereinstellungen, in der Bildungsorganisation und
in der schulischen (Leistungs-)Kultur nach Erklarungen fiir die unterschiedlichen

Lernergebnisse suchen soll.

Hockerstedt zufolge (2000, 165) haben die Schwedischsprachigen in Finnland eine
positive Lebenseinstellung: sie sind auf positive Weise genusssiichtige Menschen, d. h.
sie kdnnen und wollen das Leben genieRen. Das spiegelt sich beispielsweise in der
Bedeutung des Meeres, des Segelns und der Sommerh&uschen fir die
Schwedischsprachigen in Finnland wider (ebd. 66). Vermutlich sind sie im Allgemeinen
nicht so gestresst (vor allem auf dem Lande), in dem Fall wahrscheinlich auch nicht
wegen der Schule, was auch fir die Eltern und Lehrer gilt (Metsdmuuronen 2010a).
Nach Hyyppa (2002, 120) fuhlen sich die Schwedischsprachigen auch glucklicher als
die Hauptbevolkerung. Was also gemeinsam fiir die Lebenseinstellung der Bayern in
Deutschland und der Schwedischsprachigen in Finnland aussieht, ist das Glick, die
Frohlichkeit und eine gewisse Beschaulichkeit dem Leben gegeniber (s. Kapitel 4.1 &
4.2). Unterschiedlich ist aber die Leistungskultur, die in Bayern vor allem wegen des
dortigen Schulsystems ganz ausgepragt ist, und die sich dann natirlich in den
Elterneinstellung zu der Wichtigkeit der Kompetenzentwicklung und des schulischen
Erfolgs der Kinder widerspiegelt. In dem schwedischsprachigen Finnland wiederum,
und im finnischen Bildungssystem allgemein, muss man weder so stark noch so friih um
Weiterbildungsplatze k&mpfen. AulRerdem scheint der schwedischsprachige Unterricht
etwas weniger leistungsorientiert, daftir aber kommunikativer zu sein als der
finnischsprachige, was mit den unterschiedlichen Lernergebnissen der Sprachgruppen
innerhalb Finnlands zusammenhédngen kann. Doch mit Deutschland und Bayern kann
man hier keinen Vergleich machen, da die deutsche Unterrichtskultur allgemein in ganz
anderem MafR kommunikativ ist als die finnische, aber der Unterschied gehort nicht zum
Themenbereich dieser Arbeit. Stattdessen fasse ich noch in der Schlussbetrachtung die
in dieser Arbeit vorgestellte Ansicht zu der Aufteilung der Schiler in verschiedene
Schularten, zur Gerechtigkeit der Bildungsbeteiligung und zu deren Einfluss auf die
Kompetenzentwicklung mit Ricksicht auf die Bedeutung des Elternhauses der

Jugendlichen in Bayern und in den schwedischsprachigen Teilen Finnlands zusammen.
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7 Schlussbetrachtung

Traditionell konnen in der Bildungsforschung oft keine eindeutigen, einfachen
Antworten gefunden werden (Trenkamp 2010). Wie in dieser Untersuchung erlautert,
wirken sich normalerweise so viele Faktoren auf ein Phdnomen aus, dass ein Forscher
in diesem Gebiet unbedingt klare Zielkriterien fiir seine Untersuchung setzen muss.
Meine Forschungsfragen, warum einerseits Bayern innerhalb Deutschlands bei den
PISA- und anderen Schilerleistungstests so gut und andererseits die
schwedischsprachigen Schiler in Finnland schlechter als die Finnischsprachigen
abgeschnitten haben, sind nattrlich hoch kompliziert und kénnen im Rahmen einer Pro
Gradu -Arbeit nicht vollstdndig beantwortet werden — wenn das berhaupt angesichts
komplexer gesellschaftlicher Zusammenhé&nge moglich ist. Wie Wendelin Sroka (2007)
festgestellt hat, sind Fragen dieser Art auch fir einen Erziehungswissenschaftler nicht
einfach und werden ,,sowohl politisch als auch von Bildungsexperten sehr kontrovers
diskutiert®. Jedenfalls ist es von grofRRer Bedeutung tber Schulerleistungsunterschiede
und mogliche Grinde dafir zu forschen, um die Chancengleichheit der Bildung zu

fordern.

In der vorliegenden Arbeit wurde der Frage nachgegangen, inwieweit die familidre
Herkunft unter Beriicksichtigung des jeweiligen Bildungssystems und der Gesellschaft
mit der Kompetenzentwicklung und den (Bildungs-)Erfolg von Jugendlichen in Bayern
und im schwedischsprachigen Finnland zusammenhéngt. An Hand von relevanter
wissenschaftlicher Literatur, Statistiken und Expertenaussagen habe ich versucht, diesen
Zusammenhang darzustellen. Ziel der Arbeit war, Gemeinsamkeiten aber auch
Unterschiede zwischen der bayerischen Gesellschaft und den bayerischen Familien in
Deutschland und den schwedischsprachigen in Finnland zu finden, um die in PISA
festgestellten unterschiedlichen Lernergebnisse der Jugendlichen dieser Regionen im

Verhdltnis zu den Ergebnissen des jeweiligen ganzen Landes zu erkl&ren.

Aufgrund dieser Untersuchung kann bestétigt werden, dass sowohl in Bayern als auch
in den schwedischsprachigen Teilen Finnlands ein vergleichsweise hoher Wohlstand
herrscht und dass es in beiden Regionen wenige Arbeitslose gibt - auch unten den
Jugendlichen. Aller Voraussicht nach geben diese Umstdnde den jungen Menschen
Zukunftsoptimismus und auch Motivation zu Schulleistungen. Ferner ist Bayern ein

altes Bundesland mit einer machtigen Geschichte, was dazu beitrdgt, dass dort das
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kulturelle Erbe gepflegt wird und dass sich viele Bayern fir Kultur und kulturelle
Veranstaltungen interessieren. Es ist zu vermuten, dass viele bayrische Elternhduser im
Vergleich zu anderen Bundeslandern ein hohes kulturelles Kapital besitzen. AuRRerdem
lesen die Jugendlichen in Bayern in ihrer Freizeit mehr als in den anderen
Bundeslandern (s. 6.2.3, S. 71).

Die schwedischsprachigen Elternh&user in Finnland wiederum besitzen nach den PISA-
Angaben durchschnittlich weniger klassische Literatur und Poesie und die
schwedischsprachigen ~ Schiller lesen nicht so gerne freiwillig wie die
finnischsprachigen. Jedoch unternehmen sie kulturelle Aktivitaten hdufiger als die
Finnischsprachigen. (S. S. 19, 20.) Allem Anschein nach beruht die kulturelle Aktivitét
der Schwedischsprachigen darauf, dass eigene \eranstaltungen, Organisationen und
Vereine sowie die schwedischsprachige Kunst und Wissenschaft eine &uflerst wichtige
Rolle in der Bewahrung der schwedischsprachigen Kultur in Finnland spielen.
AuBerdem (berliefern sie die Kultur und die Traditionen an die folgenden
Generationen. Was das kulturelle Kapital der Schwedischsprachigen in Finnland angeht,
spricht Metsd&muuronen (2010a) Uber eine Zweiteilung der schwedischsprachigen
Gesellschaft in Finnland, die unbedingt berucksichtigt werden miusse, wenn die
Kompetenzen der schwedischsprachigen Schiler betrachtet werden. Nach ihm kann
namlich spekuliert werden, ob die gebildeten schwedischsprachigen Eltern ihre Kinder
sogar starker unterstutzen als die finnischsprachigen, ob sie mit ihnen mehr kulturelle
Aktivitadten unternehmen und ob ihre Kinder im Verhéltnis zu den finnischsprachigen
sehr viel klassische Literatur und &hnliches zur Verfiigung haben, wahrend andere
schwedischsprachige Elternhduser — anscheinend vor allem in den landlichen Regionen
Westfinnlands — relativ geringe kulturelle Ressourcen haben. Beispielsweise haben sie
wegen groRer Entfernungen Probleme mit der Erreichbarkeit des Kulturangebots. Man
muss zwar wegen der PISA-Resultate auf die allgemeine Vorstellung von den
schwedischsprachigen Familien mit einem guten kulturellen Kapital nicht verzichten,
aber man sollte die Schwedischsprachigen in Finnland nicht fir eine vollkommen

homogene Gruppe halten.

Weiterhin sprechen die Angaben (ber die familidren Lebensverhéltnisse in den
deutschen Bundeslandern meiner Ansicht nach dafir, dass die Familie in Bayern immer
noch flr sehr wichtig gehalten wird und dass manche bayerische Familie den Kindern

ein sicheres, heimatliches und lernunterstiitzendes Zuhause hietet. Bemerkenswert ist,
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dass in Bayern auch die leistungsschwéchsten Schiiler bessere Lernergebnisse erreichen
als die in anderen Bundeslandern. Dies deutet darauf hin, dass die bayerischen
Jugendlichen zu Hause ein relativ hohes geistiges Kapital mitbekommen, und auch
darauf, dass das bayerische dreigliedrige Bildungssystem mit Gymnasien, Realschulen
und Haupt-/Mittelschulen nicht schlecht funktioniert (s. 3.1.3). Also erweist sich in
Bayern die friihe Selektion im Prinzip als positiv. Wenn man aber an die Gerechtigkeit
der Aufteilung der Jugendlichen auf diese drei Schulformen denkt, musste in Bayern
bildungspolitisch etwas getan werden, um die Chancengleichheit aller Kinder zu
verbessern. Indem in den stdlichen Bundeslandern Bayern und Baden-Wirttemberg die
Kinder von akademisch gebildeten Eltern 6,5-mal (im Vergleich zu dem deutschen
Durchschnitt von 4,5) so gute Chancen fiir einen Gymnasialbesuch haben als Kinder
von Facharbeiterfamilien (s. 6.1.2), ist die soziale Ungleichheit der Bildung dort

innerhalb Deutschlands am starksten und ohne weiteres zu hoch.

Es ist klar, dass das finnische Einheitsschulsystem, die 9-jahrige Gemeinschaftsschule
(auf Finnisch peruskoulu) von grofler Bedeutung ist, wenn es sich um die
Allgemeinbildung und die Gerechtigkeit der Bildungsbeteiligung handelt. Jedoch zeigen
viele Untersuchungen, dass auch in Finnland die Schullaufbahn der Kinder mit der
Sozialschicht und der Bildung der Eltern in Zusammenhang steht (s. z. B. Antikainen et
al. 2000, 339), wobei es noch im 21. Jahrhundert wohlbegriindet ist, Uber eine
sogenannte Erblichkeit der Bildung zu sprechen (ebd. 113). Im schwedischsprachigen
Finnland wirkt diese ,\Vererbung der Bildung*“ starker als bei der Hauptbevélkerung.
Unter den schwedischsprachigen Jugendlichen gibt es mehr Gymnasiasten als
Fachschiiller (unter den Finnischsprachigen umgekehrt), aber hdufig wahlt der
Nachwuchs der hochgebildeten Stadtbewohner die gymnasiale Oberstufe (in der
Hauptstadtregion sogar 80 % eines Jahrgangs), wéhrend Jugendliche im
schwedischsprachigen Ostbottnien die Berufsschule bevorzugen, vor allem die Jungen
auf dem Lande (Geber & Lojander-Visapdd 2007; s. S. 30). Darlber hinaus gibt es
relativ groBe Leistungsunterschiede zwischen den Schilern in verschiedenen
schwedischsprachigen Gemeinschaftsschulen, was bei den Finnischsprachigen nicht der
Fall ist. Insbesondere die Schiler in den l&andlichen Regionen Westfinnlands haben in
den neuesten Untersuchungen vom Zentralamt fur das finnische Bildungswesen
schwache logisch-kognitive Fahigkeiten gezeigt (s. z. B. S. 31, 55). Dafir werden in
dieser Untersuchung u.a. die dortige, stressfreiere Lebenseinstellung, niedrigere

Bildungsaspirationen der Eltern - verglichen mit den Finnischsprachigen und besonders
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mit den Bayern - und die berhaupt weniger leistungsorientierte Unterrichtskultur in
den schwedischsprachigen Schulen als Erklarungen vorgeschlagen. Doch soll die Rolle
der Sprache nicht vergessen werden: wegen der starken Stellung der schwedischen
Sprache im westlichen Finnland beherrscht dort mancher Schiler Finnisch nur schlecht.
Dies kann die Lernergebnisse beeinflussen, auch wenn der Unterricht grotenteils auf
Schwedisch stattfindet. Weil aber die besten schwedischsprachigen Schulen und Schiiler
(vorwiegend in der Hauptstadt- und Turku-Region) hingegen immer bessere Leistungen
zeigen, ist der Leistungsunterschied zwischen den zwei Sprachgruppen in Finnland
nicht so grof}, wie man vermuten konnte. In den letzten Jahren hat sich die
Bildungsungleichheit bei den Schwedischsprachigen sogar verstarkt (Metsémuuronen
2010b, 114). Also gilt die allgemeine Vorstellung Uber eine schwedischsprachige
Bevolkerung, der es in jeder Hinsicht gut gehe, nicht fur alle Schwedischsprachigen in
Finnland, wenn sie auch trotz der sogenannten Zweiteilung ihrer Gesellschaft im Schnitt
glucklicher und auch als Gemeinschaft zusammengehdriger wirken als die finnische

Hauptbevolkerung.

In Deutschland ist also die soziale Ungleichheit der Bildung gerade im Sliden am
starksten, und in  Finnland wé&chst die Bildungsungleichheit in den
schwedischsprachigen ~ Schulen.  Sowohl in  Bayern als auch in den
schwedischsprachigen Teilen Finnlands scheinen die Bildungschancen sowohl sozial als
auch geografisch an die Herkunft gekettet zu sein, doch meiner Ansicht nach ist das im
schwedischsprachigen Finnland ausgepréagter wirtschaftsgeografisch (ndmlich in den
landlichen Gebieten in Ostbottnien), in Bayern stdrker sozial. Diese beiden - sozial und
geografisch verketteten Bildungsungleichheiten - zeigen sich jedoch auf die gleiche
Weise im durchschnittlichen Bildungsgrad der Bevolkerung und in der
Wirtschaftsstruktur der Gesellschaft. Der durchschnittliche Bildungsgrad ist hoch, aber
es gibt verhéltnisméRig groRe Bildungsunterschiede innerhalb der Bevélkerung.
Dennoch ist die Arbeitslosigkeit (auch unter den jungen Menschen) niedrig, da die
Akademisch- und Beruflich gebildeten in richtiger Proportion zu einander stehen und
ihre Ausbildung und ihr Konnen den wirtschaftlichen Bedirfnissen der Gesellschaft
entsprechen. Dariiber hinaus scheint aufgrund dieser Untersuchung ein gemeinsames
kulturelles Erbe, eine Art Gemeinschaftsgefihl, sowohl in Bayern als auch im
schwedischsprachigen Finnland den Jugendlichen so viel Identitat und Sicherheit zu
geben, dass sie sich trotz Bildungsungleichheit nicht zurlickgesetzt fuhlen und sich in

die Gesellschaft gut integrieren — in der Regel sogar besser als im Ubrigen Deutschland
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und Finnland.

In Finnland sind zwar wegen der 9-jahrigen Gemeinschaftsschule die sekundaren
sozialen Ungleichheiten (zum Begriff s. Kapitel 2.3 & Anhang 1) tberhaupt nicht so
hoch wie in Deutschland, weswegen hier vielleicht von einer natlrlicheren Aufteilung
der Bildungsplatze gesprochen werden kann. 15-jahrig sind die Schiiler schon reifer,
selber tber ihre Zukunft zu entscheiden, auch wenn die Einstellungen der Eltern die
Jugendlichen auch in dem Alter noch stark beeinflussen. Diese Behauptung uber einen
grofRen Elterneinfluss unterstiitzt meine Untersuchung sowie die PISA- und anderen
nationalen und internationalen Studien (ber die Schilerleistungen und die
Bildungsbeteiligung. Im Hinblick auf die Chancengleichheit der Bildung in Finnland
waére es interessant naher zu untersuchen, inwieweit die Befunde Uber die Bedeutung
des familidren Hintergrunds und der Wohnumgebung auch fur den Kompetenzerwerb
und den Bildungserfolg von finnischsprachigen Jugendlichen gelten. Angesichts sowohl
Bayerns als auch (des schwedischsprachigen) Finnlands konnte die Bedeutung des
sozialen Kapitals des Elternhauses und der Gesellschaft -einerseits fur die
Kompetenzentwicklung und den schulischen Erfolg, andererseits aber fur ein
erfolgreiches, glickliches Leben aulerhalb der Schule sowie nach der Schulzeit
untersucht werden. Es ware auch angebracht, das Elternhaus, die Gesellschaft, das
Bildungssystem und die Unterrichtskultur getrennt zu betrachten, da unter
Berlcksichtigung all dieser so viele Faktoren den Kompetenzerwerb und die
Schulleistungen der Jugendlichen beeinflussen. Es wére natirlich sehr interessant,
einzelne Schulen und Eltern in die Untersuchung einzubeziehen, aber in derartiger
Forschung bringt es gewisse Schwierigkeiten mit sich, wenn Einzelwesen untersucht
werden. Vor allem misste ber die Untersuchungsmethode sorgféltig nachgedacht
werden, denn wahrscheinlich waére z. B. das Interview (mit den Eltern und mit dem

Schulpersonal) dafiir nicht geeignet.
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Anhang 1: Definition zentraler Begriffe und Abkurzungen

Bildungsaspirationen der Eltern: Weist darauf hin, ob und wie stark sich die Eltern fir

ihr Kind den Besuch in einer anspruchsvollen Schulform wiinschen.
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Bildungsbeteiligung: Deutet auf die Mdéglichkeit der Kinder hin, die erwiinschte Schule,
- in Deutschland besonders die erwiinschte Schulart -, zu besuchen und darauf, wie der
Familienhintergrund damit zusammenhangt. Bei den finnischen 15-J&hrigen kann nicht
Uber die Bildungsbeteiligung im Sinne unterschiedlicher Schularten gesprochen werden,
sondern in ihrem Fall bezieht sich der Begriff einfach auf die gleichen Chancen aller, an

der Bildung teilzuhaben.

Bildungserfolg: Bezieht auf gute Testleitungen in nationalen und internationalen (vor
allem PISA) Schilerleistungstests und darauf, wie die umgebende Gesellschaft, das
Bildungssystem und das Elternhaus den Bildungsweg der Jugendlichen beeinflussen,

insbesondere in Bezug auf eine gerechte Bildungsbeteiligung.

Erziehungsengagement: Ein wichtiger Anzeiger dafir sind nicht pflegerische,
entwicklungsfordernde elterliche Aktivitaten, wie z. B. das Erzéhlen von Geschichten
oder Spielen mit dem Kind. Wichtig ist nicht nur das Ausmall der Eltern-Kind-

Interaktion, sondern auch, was fiir Interaktionen es sind.

Gemeinschaftsgeflinl bzw. soziales Kapital: Bei diesem Begriff lehnt sich diese Arbeit
weitgehend an die Definierung von Hyyppé (2002) an, wonach vor allem Aktivitat in
der Gemeinschaft und Kontaktnahme zu den Anderen (d.h. soziale Fertigkeiten),
Wertschatzung und Aufrichtigkeit der Freund- und Bekanntschaften, Vertrauen zu den
Anderen, Sensibilitst dem Leben gegenuber und Identifizierung mit der eigenen

Sprache und Heimat die Stérke des Gemeinschaftsgefiihls bestimmen.

Gemeinschaftsschule: Die fur alle gemeinsame 9-jéhrige Schule in Finnland - auf
Finnisch peruskoulu -, die die Klassen 1 bis 9 umfasst. Die Finnen sind nicht
schulpflichtig, dagegen haben sie aber Lernpflicht, d. h. sie mussen den Lehrstoff der

Gemeinschaftsschule irgendwie (z. B. auch zu Hause) lernen.

Grundschule: Das deutsche Bildungswesen gliedert sich in finf Bereiche: den
Elementar-, Primar-, Sekundar- & den tertidren Bereich und den Bereich der
Weiterbildung. Der Primarbereich umfasst die fir alle Schiler gemeinsame
Grundschule, womit die Klassen 1 bis 4, in Brandenburg und Berlin 1 bis 6,
eingerechnet sind. Schulpflichtig werden die Kinder in der Regel im Jahr der

\ollendung des sechsten Lebensjahres.
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HISEI = highest ISEI (s. unten). Weist bei PISA auf den hoheren ISEI der beiden Eltern
hin.

IGLU = Internationalen Grundschule-Lese-Untersuchung. Daran sind international und
national sehr viele Personen, Arbeitsgruppen und Institutionen beteiligt. International
nahmen 45 Staaten/Regionen an IGLU 2006 teil.

IGLU-E = IGLU-Erweiterung innerhalb Deutschlands. An IGLU-E 2006 haben alle 16
Lander der Bundesrepublik Deutschland teilgegnommen. Da sind  funf
Lesekompetenzstufen differenziert worden, um die Leseleistungen der Schiuler am Ende

der 4. Jahrgangsstufe zu untersuchen.

ISEl = International Socio-Economic Index. Ein Index, der im Rahmen der PISA-
Studien zur Beschreibung der beruflichen Stellung und der soziofkonomischen
Lebensverhaltnisse der Familien dient und einen Wertebereich von 16 bis 90 Punkten
hat.

Kompetenzentwicklung bzw. Kompetenzerwerb: Entwicklung solcher Fahigkeiten - egal
ob in oder auBerhalb der Schule -, die den Zugang zu erwinschten beruflichen und

gesellschaftlichen Positionen eréffnen.

Kulturelles Kapital: In der Fachliteratur wird der Begriff vielerlei definiert, u. a. von
Bourdieu, der in dieser Arbeit zitiert wird. Bei PISA und in dieser Arbeit ist das
kulturelle Kapital der Familie ein Indiz beispielweise daftir, wie viel Kulturguter die
Familie besitzt und ob/wie oft sie kulturelle Veranstaltungen besucht. Dazu gehért auch,
ob die Familie Uber Politik und andere aktuelle gesellschaftliche Themen diskutiert und
ob das Kind zu Hause gute Bildungsressourcen hat. Fir das familidre kulturelle Kapital

ist der elterliche Bildungsabschluss der wichtigste Indikator.

Primare soziale Disparitaten bzw. Ungleichheiten in der Bildung: Darunter werden die
Talentunterschiede der Schiler, bzw. die Ungleichheiten in den fir bestimmte
Schullaufbahnen notwendigen Kompetenzen verstanden, deren Entwicklung aber auch

von der sozialen Herkunft beeinflusst wird.

Sekundare soziale Disparitaten bzw. Ungleichheiten in der Bildung: Basieren auf
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sozialen Unterschieden (z. B. im Lebensstandard), die unabhéngig von der Kompetenz

auftreten und damit als Anzeiger fur soziale Ungleichheit bei der Verteilung von

Bildungs- und davon groRenteils abhangigen Lebenschancen betrachtet werden kénnen.

Anhang 2: Das Interview mit Rainer Domisch am 8. Februar 2008

- Es wird ofter behauptet, das Schulsystem in Bayern sei besonders selektiv: Was
meinen Sie dazu?

Die Teilintegration der Jahrgange 5 und 6: Seit wann gibt es sie in Bayern nicht
mehr?

Warum will man in Bayern so wenig Abiturienten haben?

Die Wirtschaftsstruktur in Bayern: ist Bayern reich?

der Lebensstandard der Bayern im Allgemeinen

Ist es nur schlecht, dass Schiler in gewissem MaR selektiert werden? Z.B in
Finnland gibt es ja schon sogar zu viele Akademiker!

die Kopplung zwischen der sozialen Herkunft und dem Kompetenzerwerb bzw.
der Bildungsbeteiligung: wie kénnte man das erklaren?

die betréchtliche Rolle der einzelnen Lehrern bei der Selektion der Schiiler

Was meinen Sie dazu, dass in Bayern auch die Hauptschiler relativ
leistungsstark sind?

Welche Rolle konnte die hohe \ollzeiterwerbstétigkeit der bayerischen Véter
bzw. die niedrige der Muitter beim Kompetenzerwerb der Kinder spielen?

die Kinder der Akademiker - ist die hohe Bildung bei denen eine
Selbstverstandlichkeit?

Forderung der Schiller mit Migrationshintergrund - in welchem Mal} findet das
in Bayern statt?

Anhang 3: Das Interview mit Jari Metsamuuronen am 12. November 2010 (auf

Finnisch)

Kerro ensin vahén itsestasi. Kuka olet, millaista tutkimusty6ta teet, mitka ovat
viimeisimmat tutkimuksesi jne.

Monta ruotsinkielista perus- ja toisen asteen koulua Suomessa on? Misté saisin
tuoreinta virallista tietoa niiden madréstd ja ruotsinkielisestd opetuksesta
ylip4ansa?

Miten itse néet ruotsinkielisen kouluopetuksen eroavan suomenkielisestd, vai
onko niiden valilla suurta eroa?

Viking Brunell: ”Ruotsinkielisessd koulussa arvostetaan eri asioita kuin
suomenkielisessd.” Tarkoittaako han tall& mahdollisesti muun muassa sitg, ettei
ruotsinkielisessd  koulussa korosteta niin  paljon  suorittamista  kuin
suomenkielisessd, vaan ettd tdrkedd on myds vuorovaikutus ja se, ettd opitaan
elamaén yhdessa toisten kanssa? Millaisia arvoja ndet ruotsinkielisilld kouluilla
olevan? Voiko koulun arvojen (jotka puolestaan pohjautuvat yhteiskunnan
arvoihin) nadhdd vaikuttavan vanhempien asenteisiin lastensa koulunkéyntia

106



kohtaan?

- Osaatko arvioida, onko kodin ja koulun valinen yhteistyd aktiivisempaa
ruotsinkielisissa kouluissa kuin suomenkielisissa?

- Kodin tuki - viitataanko talla esimerkiksi perheen yhteisiin aktiviteetteihin,
ruokailuun yhdessd, keskusteluun lapsen kanssa ja ylipddnsa vanhempien
kiinnostukseen lapsen elamad kohtaan? Enté kodin kulttuuriset tuotteet, voiko ne
ottaa esille kodin tarjoamasta tuesta puhuttaessa? Tai kodin pedagogiset resurssit
kuten sen, ettd lapsella on oma tydpoytd, lukurauha ja koulussa tarvittavia
vélineitd kuten laskin? Mit& kaikkea tarkoitetaan sill4, ettd kodin tuki on
ruotsinkielisissa perheissa vahéaisempad kuin suomenkielisissa?

- Katsotko sen, ettd ruotsinkielisten on suhteessa helpompi pédésta
jatkokoulutukseen kuin suomenkielisten, vaikuttavan vanhempien patistuksiin
kéyda koulu kunnolla?

- Eurobarometri-kyselyjen mukaan suomalaiset arvostavat vapaa-aikaa ja ystavia
enemman kuin perhettd. Arvostetaanko perhettd ja perheen yhdessd viettdmaa
aikaa ruotsinkielisissé kodeissa mahdollisesti suuremmin kuin suomenkielisissa?
Entd tyotd, hyvaa koulutusta ja ammattia?

- Onko kotiaitien méaérassa merkittavaa eroa suomen- ja ruotsinkielisten perheiden
vélilla?

- "Ruotsinkielisisséa kouluissa oppilaiden keskimaaraiset tulokset paranivat
selvasti vdhemman kuin suomenkielisissd. Myo6s koulujen keskiarvojen
vaihtelussa oli selkeitd eroja kieliryhmien valilla: ruotsinkielisissa kouluissa
keskiarvoltaan heikoimpien ja parhaimpien koulujen tulosten ero oli selvésti
lisaantynyt kolmessa vuodessa, kun taas suomenkielisten koulujen keskiarvojen
ero oli kaventunut.” (Koulutuksen seurantaraportit 2010:2. Opetushallitus. Edita
Prima Oy, Helsinki 2010)

—> Miten selittdisit tulosten eron kasvun ruotsinkielisissd kouluissa? Voisiko se olla
yhteydessé oppilaiden sosiaaliseen taustaan vai onko se enemmankin kouluopetuksen
jarjestdmiseen ja sen laatuun pohjautuva ongelma?
- "Vaikka kokonaisuutena voi todeta, ettd oppilaiden oppimistulosten erot
eivat ole suuria ja koulutuksellinen tasa-arvo maassamme on hyva,
yksittaisten koulujen valiset erot ovat kuitenkin yllattavan suuria.
Erityisesti tallaiset erot korostuvat ruotsinkielisten koulujen kohdalla.”
(ks. edel. 1ahde)
—> Onko ruotsinkielisten koulujen tasossa selkeitd alueellisia eroja? \oisiko niit4
mahdollisesti selittdd vanhempien sosioekonomisella asemalla, koulutuksella, ammatilla
ja varallisuudella?
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