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Pädagogische Konzepte für Entwicklung 
im ländlichen Raum: „Bildungszentren für 
ganzheitliche Produktion“
Amalia Miano1

Pädagogische Konzepte für Entwicklung im ländlichen Raum:

1 Einleitung

Historisch gesehen sind Landwirtscha!  und Bildungswesen in Argentinien zwei 
gesellscha! liche Bereiche mit hoher strategischer Bedeutung für die Entwicklung 
des Landes. Dennoch zeigt der historische Rückblick auf die Entstehung und Ent-
wicklung des Schulsystems Widersprüche hinsichtlich der Einbindung ländlicher 
Ökonomien. Als sich zu Beginn des 20. Jahrhunderts das nationale Agrarexport-
modell durchsetzte, schien der Bedarf an gut ausgebildeten Fachkrä! en in diesem 
Bereich gering. Gleichzeitig schenkte das Bildungssystem – mit Ausnahme verein-
zelter pädagogischer Initiativen – dem Wissen und den Erkenntnisse der ländlichen 
Produktion wenig Beachtung.

In diesem Artikel wird die Initiative „Bildungszentren für ganzheitliche Pro-
duktion“ (Centros Educativos para la Producción Total, CEPT) vorgestellt, die in der 
Provinz Buenos Aires vorangetrieben wird. Es handelt sich dabei um weiterführende 
Schulen im ländlichen Raum, die mit diversen pädagogischen Instrumenten sowie 
mit einigen für das Bildungssystem unüblichen institutionellen Arrangements 
arbeiten, um die historischen Widersprüche zwischen Schule und – in diesem Fall 
landwirtscha! licher – Produktion auszugleichen. Die CEPTs richten ihr Lehran-
gebot auf das lokale Umfeld aus und setzen zugleich auf Selbstverwaltung und die 
Kooperation der SchülerInnen.

1 Aus dem Spanischen von Andre Beyer-Lindenschmidt
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2 Die Gestaltung des argentinischen Bildungssystems: 
Ausbildung für die Arbeitswelt oder Bildung  
zum Staatsbürger?

Um 1850 stützte sich die Volkswirtscha! Argentiniens auf ein ökonomisches 
Modell, das auf dem Export von Agrarprodukten und den Import verarbeiteter 
Produkte basierte. Diese Produktionsstruktur führte zur Entwicklung eines Bil-
dungssystems, das weniger die ökonomische Funktion hatte, junge Menschen für 
den Arbeitsmarkt zu quali"zieren, als vielmehr das politische Ziel verfolgte, sie zu 
StaatsbürgerInnen zu bilden. Solange die Landwirtscha! kaum technisiert war und 
auf extensive Produktion setzte, „scheiterten die Versuche, in der einheimischen 
Bevölkerung irgendeine Art beru#icher oder technischer Ausbildung voranzutrei-
ben“ (Tedesco 1993, S. 44-45).

In einigen sozialen Sektoren setzten sich um 1890 Reformideen durch, die auf 
„den Versuch beru#icher Bildung“ (Tedesco 1993) abzielten. Erste Industrie- und 
Handelsschulen wurden gegründet. Die Reformen hatten zum Ziel, das nahezu 
ausschließlich allgemeinbildende und humanistische Bildungsangebot zu diversi"-
zieren und praxisbezogene Bildungswege einzurichten. Das Interesse ein#ussreicher 
Gesellscha!sgruppen bestand bei diesen Reformen darin, Alternativen zu den 
Schulen mit allgemeinbildender und humanistischer Ausrichtung zu scha$en, damit 
diese zur Ausbildung der politischen Elite den wohlhabenden Bevölkerungsgruppen 
vorbehalten blieben. Aus diesem Grund hatten die Reformen mit Ausrichtung auf 
beru#iche Bildung in Argentinien laut Tedesco (1993) einen „antidemokratischen 
politischen Charakter“ (S. 184), denn die Einrichtung von technischen und indus-
triellen Bildungsstätten sollte Arbeiterkinder von Bildungswegen fortlenken, die 
ihnen den Zugang zu Führungspositionen hätten ermöglichen können. Erst um 
1917 zeitigte der Versuch, das Bildungssystem stärker an den Bedarfen des Ar-
beitsmarktes auszurichten, erste Erfolge, als erste Kunst- und Handwerksschulen 
eingerichtet wurden, die eine Ausbildung zum Handwerker ermöglichten. Allerdings 
entsprachen die Berufsbilder, für die diese Schulen ausbildeten, kaum den Bedarfen 
des Arbeitsmarktes in den städtischen Zentren, in denen sie angesiedelt waren. So 
kam es, dass die Trennung zwischen Produktionswelt und Schule heute eines der 
prägendsten Merkmale des argentinischen Schulwesens in Städten, besonders aber 
auch im ländlichen Raum, geworden ist (Ascolani 1991; Pérez 2009).

Während die Versuche des staatlichen Bildungssystems, Bildung und Produktion 
stärker miteinander zu verzahnen, weitgehend erfolglos blieben, entstanden seit den 
1910er Jahren alternative Bildungsprojekte mit Bezeichnungen wie „Neue Schule“, 
„Aktive Schule“ oder (als eine Untergruppe der letzteren) die sogenannte „Escuela 
Serena“, die an Konzepte der nordamerikanischen und europäischen Reformpä-
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dagogik angelehnt waren. Dieser Bewegung zufolge sollten Schulen vorwiegend 
handlungsorientiert unterrichten und auf diesem Wege zu theoretischer Erkenntnis 
führen. Das in der Schule erworbene Wissen sollte Lösungen für Bedürfnisse und 
Probleme aus der Lebenswelt der Kinder bieten und einer wissenscha!lichen Über-
prüfung zugänglich sein. Das Alltagsleben sollte in der Schule und im Unterricht 
curriculare Berücksichtigung "nden: „Die Kinder werden die Notwendigkeit und 
den Nutzen des Gelernten begreifen. Sie werden auf natürliche Weise lernen und 
sich auf die Suche nach Fachliteratur machen, die ihnen hil!, die Probleme ihres 
Alltags zu bewältigen.“ (Pelanda 1995, S. 99) Bei diesen Projekten waren Lernauf-
gaben wichtig, die mit der ländlichen Produktion in Verbindung standen. Dazu 
gehörten zum Beispiel der Bau von Farmen, Ställen und Gemüseanbau#ächen, 
die handwerkliche Arbeit und Aktivitäten im Freien, der Anreiz zum künstle-
risch-kreativen Arbeiten, sogenannte „Lernspiele“, #exible Unterrichtszeiten sowie 
das Interesse an einer Zusammenarbeit zwischen Lehrkrä!en und Schulleitung 
einerseits und den Eltern der Kinder andererseits.

Diese pädagogischen Konzepte fanden zunächst in der Bildungspolitik kaum 
Beachtung. Es existieren Hinweise darauf, dass zum Beispiel in den Provinzen 
Buenos Aires und Santa Fe einige Landschulen eingerichtet wurden (Cossettini 
1942; Iglesias 1957), die zwischen Bildungspolitik, pädagogischer Praxis und 
ländlicher Entwicklung zu vermitteln versuchten. Diese Ansätze blieben jedoch 
zu isoliert und zu klein, um eine Wirkung für das Gesamtsystem entfalten zu 
können. Auch gelang es nicht, nachhaltige didaktische Bezüge zwischen Bildung 
und Quali"zierung für die Arbeitswelt zu etablieren. Erst heute werden, wie 
ich im Folgenden zeigen möchte, einige Leitgedanken dieser Projekte von den 
Bildungszentren für ganzheitliche Produktion (Centros Educativos para la Producción 
Total, CEPT) wieder aufgenommen. Es handelt sich dabei zum Beispiel um Ideen im 
Zusammenhang mit dem Lernen für die Arbeit, der Teilhabe von Eltern und Familien 
an Schule, der Ein#ussnahme auf Bildungspolitik und ländliche Entwicklung.

3 Die Bildungszentren für ganzheitliche Produktion 
(CEPT)

Die ersten CEPTs entstanden 1988 in der Provinz Buenos Aires und zwar in Form 
einer einzigartigen pädagogischen und institutionellen Zusammenarbeit zwischen 
der Provinzregierung (konkret: dem regionalen Bildungsministerium) und den 
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Kommunen.2 Aktuell existieren über das gesamte Gebiet dieser Provinz verteilt 35 
CEPTs, die größtenteils von den Kindern der LandarbeiterInnen besucht werden, 
und zum geringeren Teil von denen kleinerer ländlicher ProduzentInnen. Die 
Leiterin eines der von uns untersuchten CEPTs beschreibt, es handele sich „in 
der Mehrzahl um Kinder der unteren Mittelschicht und Unterschicht, von denen 
viele weder Elektrizität zu Hause haben, noch passierbare Wege, um zur Schule zu 
kommen“ (Direktorin des CEPT Nº 2, San Andrés de Giles).

Die CEPTs sind beru!iche Sekundarschulen und vergeben den Abschluss 
„Technikerin/Techniker für landwirtscha"liche Produktion“ (Técnico en Pro-
ducción Agropecuaria). Eines ihrer zentralen Merkmale ist, dass der Schulbetrieb 
zeitlich alterniert: Die SchülerInnen bleiben abwechselnd jeweils sieben Tage lang 
im Internat der Schule und verbringen anschließend 14 Tage zu Hause. Während 
dieser zwei Wochen erledigen sie unter Aufsicht einer Lehrperson ihre Lern- und 
Arbeitsaufgaben.

Zwei weitere Prinzipien prägen die Organisationsstruktur der CEPTs: Zum 
einen können die Familien und Gemeinden durch Selbst- und Mitverwaltung an 
Entscheidungen der Schule teilhaben. Zum anderen orientiert sich die Ausbildung 
an den CEPTs an den Bedarfen des unmittelbaren lokalen Umfeldes und den 
Bedürfnissen der SchülerInnen, um der Entwurzelung der Landbevölkerung und 
deren Abwanderung in die großen, urbanen Zentren entgegenzuwirken (Bacalini 
und Ferraris 2001). 

3.1 Pädagogische Instrumente der CEPTs

3.1.1 Der Fachbereich „Produktion“
Das Curriculum der CEPTs entspricht in Fächern und Inhalt dem jeder anderen 
weiterführenden Schule mit naturwissenscha"licher Ausrichtung. Darüber hinaus, 
und dies ist ein Alleinstellungsmerkmal, kommt in den ersten drei Schuljahren der 
Sekundarstufe ein weiteres Fach, die sogenannte Produktion, hinzu. Hier werden 
Projekte durchgeführt, die in Zusammenhang mit der Arbeit der SchülerInnen in der 

2 Davor, 1970, war in der Provinz Santa Fe die erste „Schule der landwirtscha"lichen 
Familie“ (Escuela de la Familia Agrícola, EFA) gegründet worden. Diese Schulen über-
nahmen das Modell französischer Initiativen ländlicher Schulen, die es dort seit den 
1940er Jahren gab. Sie funktionieren nach dem gleichen alternierenden Rhythmus wie 
die CEPTs, und es gibt sogenannte „Monitoren“, die die SchülerInnen zu Hause besuchen, 
um die Einhaltung und den Fortschritt bei den Hausaufgaben zu überwachen. Aktuell 
gibt es in der Provinz Santa Fe elf EFA-Schulen.
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häuslichen Produktion stehen. Diese Aktivitäten variieren je nach Region. So sind 
beispielsweise in der nordöstlichen Region der Provinz, in der wir die Untersuchung 
durchführten, die drei häu!gsten Tätigkeiten der Ackerbau, die Ge"ügelzucht und 
die Schweinezucht. Somit widmet sich auch der Großteil der Projekte diesen Pro-
duktionsformen. Auch wenn diese Projekte zum curricularen Bereich Produktion 
gehören, tragen die übrigen Fächer (wie Sozialwissenscha#en, Naturwissenscha#en, 
Kommunikationswissenscha#en) ebenfalls zu ihrer Erarbeitung bei.

Die Projekte werden auf den Grundstücken der einzelnen Familien umgesetzt. 
In der Schule lernen die SchülerInnen zunächst die theoretischen Grundlagen und 
setzen diese anschließend zu Hause um. Die erwirtscha#eten Produkte tragen zur 
Versorgung der Familien bei. Erst in zweiter Linie werden Überschüsse verkau#, 
und zwar in der Regel in einem Verkaufsstand auf der Plaza des nächstgelegenen 
Ortes am Wochenende.

Das Schulfach Produktion zielt somit nicht nur auf die Anwendung der beson-
deren theoretischen Kenntnisse und praktischen Fertigkeiten in den unterschied-
lichen Produktionsformen, sondern auch auf die Au$lärung der Kinder und ihrer 
Familien über eine vollwertige Ernährung mit Gemüse, Milchprodukten und selbst 
produzierten Lebensmitteln sowie eine gesunde und ausgewogene Lebensweise.

3.1.2 Der Lernbereich regionale Entwicklung und die tesis
Im vierten Jahr wird dann in einem Lernbereich gearbeitet, der sich Problematik des 
ländlichen Umfelds nennt und vorsieht, dass die SchülerInnen sich intensiver mit 
einer spezi!schen Problemstellung aus ihrem eigenen Umfeld auseinandersetzen. 
Sie arbeiten dann während des gesamten Jahres daran, gangbare Lösungen für 
ein selbst gewähltes Problem (das sowohl ein produktionsbezogenes oder auch ein 
soziales sein kann, wie zum Beispiel geschlechterbezogene Gewalt oder Sucht) zu 
!nden. Diese Arbeit wird als %ese (tesis) bezeichnet.

Im fün#en Jahr wird eine Arbeit mit dem Titel regionale Entwicklung verwirk-
licht, in der die Jugendlichen eine Analyse aller Produktionsformen ihrer Region 
anfertigen. Ziel ist es, ein soziales oder produktionsbezogenes Projekt auszuwählen, 
welches sie im Laufe des sechsten Jahres ausarbeiten werden. Dieses Projekt kann 
auch an die tesis des vierten Jahres anschließen. Die konkrete Aufgabe im fün#en 
Jahr besteht darin, das Projekt in einen spezi!schen Kontext einzuordnen und es 
anschließend im letzten Jahr umzusetzen.

Dieses Projekt unterscheidet sich von denen der ersten drei Jahre vor allem 
insofern, als dass seine Ausarbeitung in einer Gruppe und mit Hilfe neuer Organi-
sationsformen erfolgt: Selbstmanagement, Genossenscha#swesen sowie – im Falle 
von produktionsbezogenen Projekten – seine Kommerzialisierung. Es handelt sich 
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um Gemeinscha!sprojekte, die auf größerer Skala statt"nden und deren Erträge 
über den Eigenkonsum hinausgehen.

So wurde an einer der untersuchten Schulen im Rahmen des Projektes „regio-
nale Entwicklung“ die Gründung eines Jugendzentrums geplant, um konkret 
an den Problemen der Jugendlichen in den ländlichen Gebieten anzusetzen. Im 
Jahr 2014 besuchten Lehrkrä!e und SchülerInnen aus dem fün!en Jahrgang eine 
200-Einwohner-Gemeinde in der Nähe der Schule. Sie arbeiteten dort mit den wich-
tigsten Bildungs- und Sozialeinrichtungen (Grund- und weiterführende Schulen, 
ö#entliche Bücherei, Sport- und Gemeindeverein) zusammen, um zu untersuchen, 
welche Handlungsbedarfe die Menschen der Gemeinde anmelden. Als Abschluss 
dieses Projektes wurde ein Workshop veranstaltet, bei dem die SchülerInnen der 
Gemeinde die wichtigsten Ergebnisse präsentierten. Auf diese Weise wird versucht, 
die SchülerInnen zu kommunalen PromotorInnen auszubilden, die dazu in der 
Lage sind, $ematiken der lokalen Beteiligung, Organisation und Entwicklung 
zu bearbeiten.

3.1.3 Alternierender Schulbesuch, die Besuche der Familien und 
die „Suchplanung“

Wie bereits erwähnt, bedeutet alternierender Schulbesuch in diesem Kontext, dass 
die Jugendlichen eine Woche lang die Schule besuchen und danach zwei Wochen 
zu Hause arbeiten. Während dieser zwei Wochen führen die Lehrkrä!e die Besuche 
durch, bei denen sie als pädagogisches Team in die Haushalte der SchülerInnen 
kommen. Die Besuche bieten eine Gelegenheit zur Klärung produktiver, pädago-
gischer und sozialer Belange. Manchmal kommen bei diesen Beobachtungen und 
Dokumentation dieser Besuche konkrete $emen zum Vorschein, die es später mit 
den Jugendlichen während ihrer nächsten Schulwochen zu klären gilt.

Jede Familie hat ihr eigenes Besuchshe!, in dem die DozentInnen ihre Beob-
achtungen notieren und aufgekommene Fragestellungen festhalten, um sie bei 
einem der nächsten Besuche erneut zu thematisieren. In manchen Fällen sind es die 
Familien selbst, die ihr Interesse daran anmelden, dass ihre Kinder in der Schule 
bestimmte $emen besprechen.

Insbesondere im ersten Schuljahr sind die Besuche ein grundlegendes didak-
tisches Instrument, da die Lehrpersonen bei diesen Gelegenheiten wahrnehmen, 
wie die Familie strukturiert ist, was sie wie produziert, in welchem Zustand sich 
der Haushalt be"ndet, welche familieninternen Angelegenheiten wichtig sind usw. 

Diese Art von Kooperation zwischen Familien, Jugendlichen und Lehrkrä!en, in 
der Probleme oder Fragestellungen au%ommen, die jede einzelne Familie erarbeiten 
möchte, wird als Suchplanung bezeichnet. Sie mündet in eine Entscheidung darüber, 
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welches punktuelle Problem des Haushaltes in der Schule bearbeitet werden soll. 
Die Jugendlichen führen dazu Interviews und erstellen einen Bericht.

Schulintern gewährleistet die Suchplanung eine Verknüpfung mit den unter-
schiedlichen Fächern, falls das zur Untersuchung gewählte !ema spezi"sche 
Kenntnisse zum Beispiel aus Bereichen wie Sozialwissenscha# oder Buchhaltung 
erfordert. So kommen die SchülerInnen in Fünfergruppen mit je einer Lehrkra# 
zusammen und berichten, was genau zu ihrem !ema untersucht werden könnte. 
Später wird dann gemeinsam eine Diskussionsrunde veranstaltet, an der zum Teil 
die Eltern oder auch andere lokale Unternehmer teilnehmen. Hierbei erö$nen sich 
o#mals neue Fragestellungen, die den Anreiz zu einer neuen Suchplanung scha$en.

Während im ersten Jahrgang die Suchplanungen auf die Familie selbst fokus-
sieren, wird in den beiden Folgejahren die Fragerichtung auf die Nachbarscha# 
und die Gemeinde ausgeweitet. Solche Fragen können dann zum Beispiel lauten: 
Was wird in der Nachbarscha# produziert und wie läu# die Produktion ab? Oder 
mit Bezug auf die Gemeinde: Über welche spezi"schen Kompetenzen verfügen die 
regionalen ErzeugerInnen und wie kann man diese als Ressourcen für das eigene 
Projekt nutzen?

Beim alternierenden Unterricht können die Lehrkrä#e bis zu drei Besuche in-
nerhalb der vierzehn Tage durchführen, die die Jugendlichen zu Hause verbringen. 
Wegen der geogra"schen Gegebenheiten, der zeitlichen Dynamik bestimmter Pro-
duktionsprozesse und dem Zustand, in dem sich einige Straßen in den ländlichen 
Regionen be"nden, kommt der alternierende Rhythmus den Familien entgegen, 
da dieser vorsieht, dass die Kinder nur viermal monatlich zur Schule hin- und 
zurückfahren.

3.1.4 Die Rolle der Lehrkräfte, die pädagogischen Teams und  
die FächerkoordinatorInnen

Als Voraussetzung für eine Einstellung als Lehrkra# an einem CEPT gilt die 
Präsentation eines Schulentwicklungsprojektes in einem eigenen Fachgebiet. Die 
Auswahl der Lehrkrä#e erfolgt gemeinscha#lich durch den Verwaltungsrat (das 
höchste Entscheidungsorgan der Schule, das sich aus Eltern der SchülerInnen 
zusammensetzt), InspektorInnen (die das Bildungsministerium der Provinz re-
präsentieren), Repräsentanten des Verbandes der Bildungszentren (Federación de 
Centros Educativos para la Producción Total, FACEPT) und KoordinatorInnen 
weiterer CEPTs (die als Partner fungieren). Die Arbeit der Lehrpersonen wird 
turnusmäßig vom Verwaltungsrat evaluiert.

Das Aufgabenfeld der Lehrkrä#e umfasst, abgesehen von den üblichen Anfor-
derungen im pädagogischen Bereich, unterschiedliche Tätigkeiten. Sie führen die 
bereits erwähnten Besuche in den beiden Wochen außerhalb der Präsenzzeit der 
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Jugendlichen an der Schule durch. Sie übernachten während der Woche, die die 
Jugendlichen in der Schule verbringen, im Schulgebäude. Sie halten die Regeln des 
Zusammenlebens ein, die zu Beginn eines jeden Schuljahres von Lehrpersonen, 
SchülerInnen und Familien aufgestellt werden. Sie begleiten die Familien bei der 
Durchführung der Projekte sowohl in der Schule als auch in der Gemeinde und 
schlagen innovative Projekte zur Zusammenarbeit mit den SchülerInnen vor. Sie 
beteiligen sich an den Tre!en des Verwaltungsrates.

Ein spezielles Merkmal ist die Arbeit im pädagogischen Team. So führen die 
Lehrkrä"e beispielsweise die Besuche als Team durch, so dass bei Bedarf eine von 
ihnen mit den SchülerInnen gemeinsam an pädagogischen Fragen arbeiten kann, 
während die andere den Vater oder die Mutter begleitet, um den Stand des Pro-
duktionsprojektes zu begutachten. Auch für das Erstellen der Suchplanungen und 
das Fach „regionale Entwicklung“ ist die Rolle des Teams von Bedeutung, um die 
Arbeit in den unterschiedlichen Bereichen fächerübergreifend gestalten zu können. 

3.2 Gremien

3.2.1 Der Verwaltungsrat
Er ist das höchste der Organisations- und Verwaltungsgremium jedes CEPTs und 
wird von den Eltern der SchülerInnen gebildet. Teilweise können auch Absol-
ventInnen und kleinere ländliche Erzeuger aus der Umgebung teilnehmen. Jedes 
CEPT bestimmt eigenständig die Häu#gkeit der Sitzungen, aber generell #nden 
diese vierzehntägig im Schulgebäude statt. Die Lehrkrä"e wechseln sich ab, so dass 
mindestens eine von ihnen an jeder Sitzung teilnimmt.

Der Rat hat zum einen Mitbestimmungsrecht bei der Lösung alltäglicher Pro-
bleme, vor allem im Zusammenhang mit der Infrastruktur und der Wartung der 
Schule, in der die SchülerInnen untergebracht sind. Da es sich um einen Internats-
betrieb handelt, ist dies ein Raum, in dem sie essen, sich waschen, lernen und sich 
erholen sollen (es geht dann zum Beispiel um kaputte Bänke, die Bewirtscha"ung 
der Grün$ächen im Umfeld der Schule, den Kontakt mit Lieferanten etc.). Zum 
anderen ist der Verwaltungsrat an den Entscheidungen über die Lehrerauswahl 
und an der Evaluierung der pädagogischen Arbeit beteiligt.

Zudem kümmert sich der Rat auch um die Bewertung von Bedarfen im Schul-
alltag und darum, Anfragen und Vorschläge bei den lokalen Behörden und staat-
lichen Organen anzumelden. Auf diese Weise wurde beispielsweise an einer der 
untersuchten Schulen gerade ein Projekt zum Au!angen von Regenwasser für die 
Bewässerung implementiert, das vom Staatsministerium für Wissenscha" und 
Technik #nanziert wurde. Darüber hinaus gab es ein weiteres Projekt mit Kü-
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chenkräutern, das vom Staatlichen Institut für Agrartechnik (Instituto Nacional 
de Tecnología Agropecuaria, INTA) !nanziert wurde.

3.2.2 Der Verband der Vereinigungen von Bildungszentren für 
umfassende Produktion (Federación de Asociaciones de 
Centros Educativos para la Producción Total, FACEPT)

Dieser Verband ist Dachverband, der alle CEPTs innerhalb der Provinz zusammen-
fasst. Jedes CEPT wird durch ein Mitglied seines Verwaltungsrates repräsentiert. 
In diesem Rahmen tre"en die CEPTs Vereinbarungen und erarbeiten gemeinsame 
Richtlinien. Zudem ist er ein Gremium, das gemeinsam mit dem Bildungsministeri-
um der Provinz die Organisation und das Regelwerk für die regionale Entwicklung 
auf Provinzebene verwaltet“ (Barsky et al. 2009). 

4 Die Familien und die Dorfgemeinschaft als 
Kernakteure der Schule

Wie im vorherigen Abschnitt deutlich wurde, zeichnen sich die CEPTs insbeson-
dere durch ein pädagogisches und organisatorisches Konzept aus, das mit dem Ziel 
entwickelt wurde, die Beteiligung sowohl der Familien als auch diverser anderer 
Akteure aus dem unmittelbaren lokalen Umfeld in den verschiedenen Fächern 
der Schule zu sichern. Das Konzept schlägt sich auf unterschiedlichen organisa-
torischen Ebenen nieder und integriert wichtige Akteure: die SchülerInnen, die 
Lehrkrä#e, die Familien, die NachbarInnen der SchülerInnen, die nahegelegenen 
Ortscha#en. Die zugrundeliegende Annahme lautet, dass Wissen in einer Menge 
unterschiedlicher Bereiche entsteht und eine Vielzahl von Anwendungen !ndet. 
Der schulische Raum der CEPTs ist somit weder ein konkretes Gebäude, noch 
begrenzt er sich auf die Vermittlung von Kenntnissen durch ein vorgegebenes 
Curriculum. Er weitet sich vielmehr auf Interaktionsfelder mit unterschiedlichen 
AkteurInnen aus dem unmittelbaren Kontext aus. In den CEPTs nutzen die 
Schulen didaktische Instrumente wie die Besuche oder die Suchplanungen, um – 
ausgehend von der jeweiligen Familienrealität – die Familien in ihren produktiven 
und sozialen Aspekten in die Schularbeit mit einzubeziehen. Es geht darum, die 
Lebensumstände zu verbessern, denn die Suchplanungen sind darauf ausgerich-
tet, punktuelle Bedürfnisse (produktionsbezogene oder soziale) zu erfüllen. Vom 
Schulbesuch ihrer Kinder in einem CEPT pro!tieren die Eltern nicht nur, weil sie 
die weiterführende Bildung ihrer Kinder gewährleisten, sondern auch, weil seine 
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Belegscha! ihnen technische Unterstützung für ihre Produktionsprojekte anbietet. 
Zusätzlich versorgen die Projekte sie, wie bereits erwähnt, mit Lebensmitteln für den 
Eigenbedarf und gewähren ihnen in einigen Fällen zusätzliche Einnahmen durch 
den Verkauf der Überschüsse in der Schule; ebenso werden sie mit Informationen 
versorgt, die sie bei der Einhaltung einer gesunden Ernährung mit ihren eigenen, 
organisch erzeugten Produkten unterstützen.

Mit Hilfe der genannten Instrumente können die Familien auch auf die Lern-
inhalte der Schule Ein"uss nehmen, indem sie den Lehrkrä!en spezielle #emen 
vorschlagen. Umgekehrt können die Lehrkrä!e durch ihre Besuche in den Haus-
halten der SchülerInnen die #ematisierung von bestimmten Inhalten einschätzen. 
So bekommen die Erkenntnisse im permanenten Austausch zwischen Lehrerscha!, 
Familien und SchülerInnen einen dynamischen Charakter. Die zwischen dem 
vierten und sechsten Schuljahr entwickelten Projekte überschreiten das familiäre 
Umfeld und tragen zu einer Diagnose und Entwicklung bei, die mit der Behebung 
von Produktionsproblemen und sozialen Schwierigkeiten in der Region einhergeht. 
Ebenso beziehen sie Elemente der Selbstverwaltung und des Genossenscha!swe-
sens mit ein. 

In einem umfassenderen Sinne zieht das in der Schule gewonnene Wissen 
auch über den unmittelbaren Umkreis der Schule hinaus weitere Kreise in das 
gesellscha!liche Umfeld (Nachbarn, Gemeinde, Region), wie der Abbildung 1 zu 
entnehmen ist.
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Abb. 1 Pädagogische Instrumente und Anwendungsbereiche © Amalia Miano

Mit Bezug auf die Institution sind es die Familien selbst, die über den Verwaltungsrat 
das größte Mitspracherecht bei den Entscheidungen innerhalb der Schule haben. In 
diesem Gremium werden nicht nur die zukün!igen Lehrkrä!e der SchülerInnen 
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ausgewählt und darüber entschieden, welche Inhalte in den Unterricht übernom-
men werden sollen. Hier werden außerdem umfassendere Projekte verwaltet, die 
die Schule und das regionale Umfeld miteinander vernetzen. Diese Aufgaben der 
Elternscha! innerhalb der Schule führen dazu, dass auch diese Kompetenzen 
entwickeln, die für die Selbstverwaltung oder die Kommunikation mit den lokalen 
Behörden benötigt werden und so den Wissensstand in der Gemeinde erweitern. 
Andererseits werden über den FACEPT-Verband Strategien für eine gemeinscha!-
liche Arbeit in der regionalen Entwicklung entwickelt. Die Beziehung zwischen 
den Familien und den Zentren beschränkt sich nicht auf die pädagogischen Instru-
mente und die Gremienarbeit. Vielmehr sehen die Familien das CEPT zugleich 
als einen Ort für sich selbst und als gemeinscha!liche Einrichtung. So beobachten 
wir in unserer Untersuchung, dass einige Eltern, die montags ihre Kinder zu deren 
einwöchigen Schulaufenthalten bringen, sich noch eine Weile gemeinsam dort 
au"alten, um bei einer Tasse Mate-Tee bis zum späten Vormittag miteinander 
zu plaudern. Ebenso kommt es häu#g vor, dass Familien die Räumlichkeiten der 
Schule für Familienfeiern wie Geburtstage oder Taufen nutzen. Zudem verfügen 
einige CEPTs auf ihrem Grund über Räumlichkeiten und Ausrüstung, um die 
Produktionstätigkeit der Familien zu verbessern (wie beispielsweise Brutanlagen, 
Labore oder Versuchsäcker).

5 Fazit

Die Bedeutung des pädagogischen Konzeptes der CEPTs wird besonders o$en-
sichtlich, wenn man die Schulen mit den üblichen ländlichen Schulen des formalen 
Bildungssystems vergleicht. Hier konstatieren zum Beispiel Golzman und Jacinto 
(2006), dass alle Indikatoren der ländlichen Bildung darauf hinweisen, dass die 
Unterrichtsabdeckung geringer ist, Fehlzeiten und Sitzenbleiben dagegen höher als 
im städtischen Durchschnitt sind und sich eine höhere Anzahl von SchülerInnen 
mit einem Alter über dem Durchschnitt ihrer Jahrgangstufe in den Klassen be#ndet 
[…]. Die Anordnung der schulischen Aufgaben sowie die verwendeten Materia-
lien und Programme berücksichtigen die typischen materiellen und kulturellen 
Gegebenheiten des ländlichen Lebens und die Eingebundenheit der Kinder in die 
familiäre Arbeit nur bedingt“ (Golzman und Jacinto 2006, S. 199).

Während sich das formale Bildungswesen in Argentinien historisch gesehen 
stets widerständig gegenüber Lehr-Lerngegenständen und Kompetenzbereichen 
jenseits des o%ziellen gesetzlichen Au!rages verhielt, so zeigt das Modell der CEPTs, 
dass es möglich ist, auch innerhalb des formalen Schulsystems Einrichtungen zu 
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scha!en, deren Ausrichtung, Instrumente und Gremien mit den Bedürfnissen der 
Landbevölkerung und ihrem Umfeld in Einklang stehen. 

Die aktuelle wirtscha"liche und soziale Situation der argentinischen Land-
wirtscha" ist von einer fortschreitenden Ausweitung des Sojaanbaus, wachsenden 
Produktions#ächen und – in der Folge – dem Rückgang kleinerer und mittlerer 
Einheiten geprägt. Transnationale Unternehmen halten in diesem Sektor vermehrt 
Einzug; es kommt zu einer immer stärkeren Professionalisierung der Arbeitskrä"e 
in der Landwirtscha". Diese Faktoren führen zu einer massiven Verdrängung 
und Entwurzelung der kleinen und mittleren Erzeuger. Vor diesem Hintergrund 
sind alternative Schulkonzepte von hoher Bedeutung, die darauf abzielen, die 
Landbevölkerung in der Region zu halten. Eine Schulbildung, die nicht nur dazu 
beiträgt, eigene Produktionsprojekte zu entwickeln, sondern auch die Entwicklung 
der Landwirtscha" kritisch zu re#ektieren, wird so zum Gegenmodell und Vorbild 
für andere pädagogische Einrichtungen.
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