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Hermann Avenarius

Eroffnung und Einfihrung in das Tagungsthema

Ich eroffne die 24. Jahrestagung der Deutschen Gesellschaft fir Bildungsverwal-
tung und heilRe Sie hier in Halle, in den fir die deutsche Bildungsgeschichte so be-
deutsamen Franckeschen Stiftungen, herzlich willkommen. August Hermann Fran-
cke, einer der wichtigsten Vertreter des Pietismus, griindete 1695 aus Spendengel-
dern die Armenschule zu Glaucha, aus der in wenigen Jahrzehnten eine Schulstadt
entstand. Uber die Entwicklung dieser Einrichtung werden wir bei der Filhrung
durch die Stiftungen im Anschluss an den Vortrag Herrn Professor Neidhardts Na-
heres erfahren. Erwdhnen mochte ich bereits an dieser Stelle, dass es vor allem das
grof3e Verdienst des langjéhrigen Direktors der Herzog-A ugust-Bibliothek in Wol-
fenbittel, Paul Raabe, ist, die historische Schulstadt, deren alte Stiftung er 1992
neu griindete, wieder mit Leben erfullt zu haben. Bis zum Ende des Jahres 2000
war er ihr Direktor. Ich erinnere mich lebhaft an einen Aufenthalt in Halle im Jahre
1991, bei dem ich den seinerzeit noch erbérmlichen baulichen Zustand der Stiftun-
gen besichtigen konnte. Was dank Paul Raabes Energie und ungebrochener Schaf-
fenskraft inzwischen erreicht worden ist, |&sst sich kaum in Worte fassen.

Ich freue mich Uber die Anwesenheit von Kolleginnen und Kollegen aus Lett-
land, Litauen, Luxemburg, den Niederlanden und Osterreich. Wir wissen nur zu
genau, dass die Probleme, mit denen wir uns in der DGBV befassen, keine aus-
schliefflich deutschen Probleme sind und dass schon deshalb der Blick tber den
Zaun, der Meinungsaustausch tber die nationalen Grenzen hinweg, unerlé&sslich ist.
Ich hoffe, dass Sie sich bei uns zu Hause fuhlen.

Bel der Ertffnung einer Jahrestagung habe ich bislang stets davon abgesehen,
einzelne Anwesende eigens zu begrifRen — weil den einen oder die andere hervor-
zuheben, immer auch bedeutet, dass man wiederum andere unerwahnt l&sst und
damit maoglicherweise Gefahr lauft, sie in ihrer Bedeutung, zumindest in der
Selbstwahrnehmung ihrer Bedeutung, herabzusetzen. Diesmal mdchte ich jedoch
die Regel durchbrechen. Es liegt mir daran, Herrn Staatsminister a.D. Hans Kroll-
mann in unseren Reihen willkommen zu heifRen. Herr Krollmann hat sich heute vor
einer Woche aus seinem Amt als Vorsitzender des Stiftungsrats des Deutschen In-
stituts fir Internationale Padagogische Forschung verabschiedet; zu seiner Nach-
folgerin wurde Ubrigens die Bundesverfassungsrichterin Dr. Hohmann-Dennhardt
gewahlt. Vor wenigen Monaten hat er Uberdies sein Amt als Président der Gesell-
schaft zur Forderung Padagogischer Forschung in die Hande Bernd Frommelts ge-
legt, den neben den vielen Vorziigen, die ihn charakterisieren, auch die Eigenschaft
auszeichnet, tétiges Mitglied der DGBV zu sein. Hans Krollmanns Ende einer lan-
gen und sehr erfolgreichen Dienstfahrt zu erwahnen, ist schon deshalb angezeigt,
weil die 1979 gegriindete DGBV ein gemeinsames Kind des DIPF und der GFPF
ist. Lieber Herr Krollmann, ich danke Ihnen fir alles, was Sie in vielen Jahren mit



Klugheit und Engagement fur das DIPF und die GFPF und damit mittelbar auch
flr die DGBV geleistet haben. Sie haben sich als Briickenbauer, als Pontifex,
grof3e Verdienste erworben.

Nun besteht meine Aufgabe nicht nur darin, die Tagung zu eréffnen und Sie,
meine Damen und Herren, zu begriRen. Ich soll — so steht esim Programm — auch
in das Tagungsthema einfuhren. Allein die grof3e Resonanz, auf die das Programm
gestolen ist, die sich auch in der Teilnehmerzahl niederschlégt, spricht dafr, dass
dieses Themavon hoher Aktualitat ist.

Politikberatung im Bildungsbereich hat seit einiger Zeit wieder Konjunktur.
Man denke nur an TIMSS, PISA, IGLU oder auch an den jiingst von einem Kon-
sortium unter Federfiihrung des DIPF im Auftrag der Kultusministerkonferenz er
arbeiteten ersten nationalen Bildungsbericht. Dabei fallt auf, dass diese Einwirkun-
gen auf die Bildungspolitik von anderer Art sind, als man es bislang gewohnt war.
In der Regel geht es nicht mehr oder jedenfalls nicht in erster Linie um konkrete
Empfehlungen, sondern um die Présentation empirischer Analysen. Diese Analy-
sen sind politisch umso wirksamer, je mehr sie an der Leistungsfahigkeit des Bil-
dungssystems ansetzen, am Lernerfolg der Schilerinnen und Schiler und an der
Frage, wie weit es der Schule gelingt, die jungen Menschen ungeachtet ihrer Her-
kunft zu fordern und in die Gesellschaft zu integrieren. Die empirische Wende in
der Bildungsforschung hat auch zu einer empirischen Wende in der Bildungsbera-
tung gefuhrt. Indem die Bildungsforschung die Stérken und, vor allem, die Schwa-
chen des Bildungssystems préazise aufdeckt, wird sie politisch einflussreich: Poli-
tikberatung durch Bestandsaufnahme.

Damit will ich nicht behaupten, dass Politikberatung im Bildungswesen nicht
auch dann erfolgreich sein kann, wenn sie, etwa in Form von Sachverstandigengut-
achten, Empfehlungen ausspricht. Dies gelingt im Allgemeinen aber nur dann,
wenn die Ratschldge politisch abgefedert sind, sich also nicht zu weit vom
Mainstream entfernen. Man kann das sehr klar an der politischen Wirkung der
Empfehlungen des Wissenschaftsrats — in deutlichem Kontrast zu dem Widerhall
der Vorschlége des damaligen Deutschen Bildungsrats — beobachten. Es mag sehr
wohl sein, dass die erfolgreiche Beratungstétigkeit des Wissenschaftsrats nicht zu-
letzt darauf airiickzufihren ist, dass seine Empfehlungen stets von der Vollver-
sammlung aus Wissenschafts- und Verwaltungskommission, und zwar mit Zwer
drittelmehrheit, zu verabschieden sind, wahrend die Bildungskommission des
Deutschen Bildungsrats Empfehlungen auch ohne Envernehmen mit der Regie-
rungskommission verdffentlichen konnte. Wir werden uns diesem auch historisch
aufschlussreichen Aspekt morgen frih zuwenden.

Es gibt noch eine weitere Art der Politikberatung, die auch im Bildungsbereich
hohen Stellenwert hat und auf grofle Akzeptanz stofdt. Ich meine die Hilfe von
Sachverstéandigen, wenn es um das Austragen bedeutsamer Konflikte geht, die zur
gerichtlichen Entscheidung anstehen — insbesondere vor dem Bundesverfassungs-
gericht oder dem Verfassungsgerichtshof eines Landes. Das erwdhneich mit einem
gewissen professionellen Behagen, da in solchen Fallen vornehmlich Vertreter der
juristischen Zunft gefragt sind.



Nicht naher eingehen mochte ich auf das Thema Auftragsforschung. Die zahl
reichen Gutachten und Evaluationsberichte von Wissenschaftlern und Wissen-
schaftlergruppen sind in ihrer Qualitét hochst unterschiedlich. Dass sie von Politik
und Verwaltung haufig zur Legitimation ihrer VVorhaben in Auftrag gegeben wer-
den, sollte man nicht beklagen. Fragwirdig sind die wissenschaftlichen Ertrage nur
dann, wenn es sich um nichts anderes als Gefélligkeitstestate handelt. Ebenso we-
nig mochte ich mich hier und jetzt mit der zunehmenden Bedeutung von Beiraten
in Ministerien, wissenschaftlichen Einrichtungen und Projekten befassen.

In einer offenen Gesellschaft steht es jedermann frei, auf bildungspolitische
Entscheidungsprozesse einzuwirken. So erleben wir immer wieder, wie Beratungs-
agenturen der verschiedensten Art mit Reformkonzepten hervortreten. Jingst hat
uns die Prognos AG im Auftrag der Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft mit
einer Studie , Bildung neu denken® begliickt, in der sie u.a. vorschlégt, Kinder be-
reits im Alter von vier Jahren einzuschulen. Das Bildungssystem muisse stérker
»arbeitsorientiert” ausgerichtet und nach dem Modell der Berufswelt gestaltet wer-
den. Die Schulen mussten ,service- und kundenorientiert® arbeiten. Wenn man
solche Empfehlungen liest, erschrickt man angesichts des Wandels der Moden. Vor
nicht zu langer Zeit war noch die — wissenschaftlich begriindete — Weisheit zu ver-
nehmen, dass Kinder moglichst spét eingeschult werden sollten, damit sie sich
spielerisch entwickeln kénnten. Bildung dirfe nicht zur Dienstmagd eines kapita-
listischen Verwertungsinteresses herabgewrdigt, durch die Arbeitswelt funktiona-
lisiert werden. , Kritikfahigkeit*, ,Emanzipation* der Schulerinnen und Schiler —
so lauteten noch vor nicht zu langer Zeit die Parolen. Nunmehr wird — gleichfalls
im Namen der Wissenschaft — das genaue Gegenteil verkiindet. Wenn man diesen
radikalen Wechsel der ideologischen Paradigmen betrachtet, kann man eigentlich
nur noch zum Zyniker werden. Wie soll man eine Wissenschaft, die gestern HU
und heute Hott sagt, Uberhaupt noch ernst nehmen? Vielleicht liegt es daran, dass
solche Empfehlungen zwar fur eine gewisse Zeit das Medieninteresse wecken,
dann aber doch in den Bicherregalen und Archiven verschwinden. Die Zeit der
Ideologien scheint, Gott sei Dank, vorbei zu sein. Eben deshalb sind empirische
Befunde als Material fir politische Gestaltung umso mehr gefragt.

Besondere Probleme treten dann auf, wenn méachtige und finanziell bestens
ausgestattete private Organisationen ihre bildungsreformerischen Konzepte der
Bildungspolitik und -verwaltung aufdréngen und beispielsweise im Rahmen eines
»Modellvorhabens” — das Wort klingt geféllig und harmlos — die Regie bei der
Neugestaltung des Schulwesens tibernehmen.

Angesichts des Einflusses, den Wissenschaftler und andere Experten auf Bil-
dungspolitik und Bildungsverwaltung nehmen, drangt sich eine Fille von Fragen
auf, zu deren Klérung diese Tagung beitragen soll. Wie weit darf dieser Einfluss
reichen? Wie vertragt er sich mit dem Grundsatz demokratisch-parlamentarischer
Legitimation der Politik? Wie geht die Politik mit den von ihr nachgefragten oder
ihr nahe gelegten Expertisen um? Welche Einsichten kdnnen wir aus der institutio-
nalisierten Politikberatung im Bildungswesen — Beispiele: Wissenschaftsrat, Deut-
scher Bildungsrat — gewinnen? Wie kénnen Schulen und Schultrdger angesichts



neuer, auf Dezentralisierung gerichteter Steuerungsverfahren Nutzen aus der Bil-
dungsberatung ziehen? Welche Entwicklungen zeichnen sich in unseren Nachbar-
landern ab?

Mit diesen und anderen Fragen beschaftigen wir uns in den verschiedenen
Vortrégen und Diskussionsrunden. Das abschlief3ende Streitgespréch wird dafir
sorgen, dass wir uns nicht zu sehr in sanfter Harmonie behaglich einrichten.

Herr Professor Neidhardt wird in seinem Erdffnungsvortrag grundsétzliche
Uberlegungen anstellen, den Méglichkeiten und Grenzen von Politikberatung
nachgehen.

Wie soll ich nun den Referenten angesichts seines weit ausgreifenden wissen-
schaftlichen Werks und wissenschaftspolitischen Wirkens in wenigen Sétzen den
Teilnehmern unserer Tagung vorstellen? Ich kann nur einige Schlaglichter auf Ihre
Biographie, Herr Neidhardt, werfen. Sie sind Soziologe, haben dieses Fach als Or-
dinarius an der Hamburger Akademie fir Wirtschaft und Politik, an der Universitét
Tubingen, an der Universitéat zu Koln und zuletzt, bis zu Ihrer Emeritierung, an der
Freien Universitét Berlin vertreten. Von 1994 bis 2000 waren Sie zugleich Prési
dent des Wissenschaftszentrums Berlin fur Sozialforschung. Sie waren u.a. Mither-
ausgeber, fur die Dauer von 15 Jahren obendrein geschéftsfihrender Herausgeber
der hoch angesehenen ,Kdlner Zeitschrift fir Soziologie und Sozialpsychologie”.
Sie gehorten dem Wissenschaftsrat an, waren mehrere Jahre Vorsitzender dessen
Wissenschaftlicher Kommission. Sie haben nach der Wende als Planungsbeauf-
tragter den Fachbereich Sozialwissenschaften der Humboldt-Universitét zu Berlin
aufgebaut und sind in Anerkennung lhrer Verdienste zum Ehrenmitglied der Hum
boldt-Universitét berufen worden. Sie sind Griindungsmitglied der Berlin-Bran-
denburgischen Akademie der Wissenschaften.

Ein Blick auf Ihre zahlreichen V ertffentlichungen weckt zusétzlich Neugier auf
den Er6ffnungsvortrag. Ich nenne nur ein Werk: das Buch ,, Kommunikation und
Entscheidung. Politische Funktionen 6ffentlicher Meinungsbildung und diskursiver
Verfahren*, das Sie gemeinsam mit Wolfgang van den Daele herausgegeben haben
und zu dem Sie, gleichfalls mit van den Daele, den Beitrag ,,’ Regierung durch Dis-
kussion’ — Uber Versuche, mit Argumenten Politik zu machen* beigesteuert haben.

Herr Neidhardt, wir freuen uns auf Ihren Vortrag.
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Friedhelm Neidhar dt

Mdglichkeiten und Grenzen der Politikberatung

1. Einleitung

Viele von uns, nehme ich an, haben einschlagige Erfahrungen mit wissenschaftli-
cher Politikberatung — auf der einen und auf der anderen Seite. Ich nehme auch an,
dass sich viele von uns daran nicht nur mit Genugtuung Uber die eigene Rolle und
mit eitel Freude Uber das Ergebnis ihres Engagements erinnern. Die Erfahrung der
Politik, dass die akademischen Experten mit ihren Einfassungen die Fragen, die
politisch zur Debatte stehen, mit ihren Antworten oft nicht recht treffen und sich
mit diesen Antworten Uberdies nicht selten widersprechen, begegnet dem Eindruck
der Wissenschaftler, dass ihr Einsatz in der Regel wenn nicht nichts, so doch zu
wenig bewirkt — und dies aus Griinden, die sie als sachfremd wahrnehmen.

Nun kann man meinen, dass das Ausmal3 wechselseitiger Enttauschungen auch
in diesem Fall zur Normalitat von Kommunikationen gehort, die zwischen unglei-
chen Funktionsbereichen grenziiberschreitend stattfinden. Politik und Wissenschaft
sind ungleiche Funktionsbereiche moderner Gesellschaften. In der Politik geht es
um Machtspiele bei dem Versuch, Wirklichkeit zu veréandern. In der Wissenschaft
geht es um Wahrheitsfragen bei dem Versuch, Wirklichkeit zu erkennen. Beide
Bereiche funktionieren nach unterschiedlichen Codes, besitzen ungleiche Wahr-
nehmungsmuster, haben sich an voneinander stark abweichenden Geltungskriterien
zu bewaéhren, sind auch an je eigene Zeitokonomien gebunden. Es ist deshalb Uber-
haupt nicht vermeidbar, dass es Fehlleitungen, Storgerausche, Missversténdnisse
und auch ein gehoriges Mal3 an Indifferenzen gibt, wenn sich wissenschaftliche
Erkenntnisanspriiche und politische Durchsetzungsinteressen begegnen. Man kann
von vornherein nicht erwarten — und sollte sich im Ubrigen auch gar nicht wiin-
schen, dass Wissenschaft und Politik aneinander véllig durchdringen und sich ihre
Operationen angleichen. Wissenschaftliche Politikberatung ist fur beide Funkti-
onsbereiche ein Grenzereignis, dessen Effekte nur hdchst selektiv ihre Etschei-
dungsprozesse bestimmen.

Verwunderlich ist nun, dass die Kritik, die in der umfangreicher werdenden
Literatur Uber wissenschaftliche Politikberatung dominiert, die Kommunikations-
probleme zwischen Wissenschaft und Politik offensichtlich als gering einschétzt.
Sie geht umgekehrt von dem Misstrauen aus, dass sich Wissenschaft und Politik zu
sehr aufeinander einlassen und eher zu gut verstehen. Mein geschétzter Bielefelder
Kollege Peter Weingart problematisiert ihren Zusammenhang mit der Annahme ei-
ner , Legitimationskrise der wissenschaftlichen Politikberatung® (Weingart 2001,
2003), und er begriindet diese Annahme mit zwei Behauptungen: Auf der einen
Seite habe sich eine ,Verwissenschaftlichung der Politik“, auf der anderen Seite
eine ,Politisierung der Wissenschaft“ ergeben. Beide Prozesse seien Ausdruck ei-
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ner problematisch ,engen Kopplung zwischen Politik und Wissenschaft” — proble-
matisch deshalb, weil in der Politik symbiotische Beziehungen zur Wissenschaft zu
Lasten Dritter, namlich auf Kosten des Einflusses politischer Organisationen und
zivilgesellschaftlicher Gruppierungen ginge, also zu einer Einschrdnkung demo-
kratischer Représentation und Partizipation fihre. Folgerichtig sei es dann, dass
sich die Forderungen nach einer ,Demokratisierung” der Politikberatung ver-
schérften und der Ruf nach Einbettung der wissenschaftlichen Expertise in so ge-
nannte Birger- oder Konsensuskonferenzen sowie ,, runden Tischen* und komple-
xen Moderationsverfahren zundhme.

Stimmt diese Wahrnehmung der Probleme? Ist es in der Beziehung zwischen
Politik und Wissenschaft zu prekéaren Entdifferenzierungen gekommen? Und ist
der vorgestellten Problemldsung zu trauen? Ist also die Anreicherung mit Laien-
wissen im Namen des Demokratieprinzips ein generalisierbares Muster wissen-
schaftlicher Politikberatung?

2. ,Verwissenschaftlichung der Politik"?

Einen ersten Prifschritt begriinde ich mit der Annahme, dass wir die Behauptung
einer , Legitimationskrise der wissenschaftlichen Politikberatung* nur dann ernst
nehmen mussen, wenn die Wissenschaft in diesem Prozess tberhaupt eine folgen-
reiche Rolle spielt, also in der Politik beachtliche Effekte ausldst. Wére dies nicht
der Fall, dann kénnten wir als Steuerzahler zwar die Kosten beklagen, den der
Aufwand wissenschaftlicher Politikberatung mit sich bringt, mi ssten aber als De-
mokraten nicht die technokratischen Effekte fiirchten, die von Wissenschaft ausge-
hen kénnten. Dass wir sie aber nun in der Tat flrchten sollten, legt uns die These
von der ,, Verwissenschaftlichung der Politik nahe. Ist diese These berechtigt?

Alle Experten gehen davon aus, dass sich in den letzten Jahrzehnten die Praxis
wissenschaftlicher Beratung in der Politik ausgedehnt und intensiviert habe
(Bey me 1997, 155ff.). Dabei konzentriert sich die Wissenschaftsnachfrage der Po-
litik hierzulande aus Griinden, die mit der ,, Exekutivlastigkeit* der deutschen Poli-
tik generell zusammenhangen, in starkem Masse auf den Verwaltungsbereich von
Ministerien und Amtern aler Art (Mayntz 2003, 4, Beyme 1997, 156). Neben aus-
gedehnter ad-hoc-Beratung, die in Gestalt von Gutachten stdndig und massenhaft
vermittelt wird, organisiert sich die Politikberatung der Exekutive in Hunderten
von Sachverstandigenrdten, Kommissionen, Arbeitsgruppen und Beiraten, auch im
Dauerverkehr sowohl mit Einrichtungen der so genannten Ressortforschung als
auch mit universitéren und auReruniversitéaren Forschungsinstituten der verschie-
densten Art. Daist ein grolRRer, leider auch ziemlich undurchsichtiger und Uberdies
kaum regulierter Politikberatungsbetrieb entstanden.

Vollzieht sich die Dauerkommunikation zwischen Verwaltung und Wissen-
schaft weitgehend ,,im Windschatten der politischen Aufmerksamkeit” (Mayntz
2003, 8), so findet die Politikberatung im Bereich der Legisative in der Regel eine
grofere offentliche Resonanz. Das Parlament hat mit dem Ausbau der so genann-
ten Wissenschaftlichen Dienste fur Sensorien und fir Anschlussstellen der Politik-
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beratung gesorgt, und es unterhélt seit 1990 ein Biro fir Technikfolgenabschét-
zung. Uber die Einrichtung von Enguetekommissionen und sogen. Hearings kann
gezielt auch der Stand der Forschung zu bestimmten Problembereichen eingeholt
werden, ebenso Uber formlich in Auftrag gegebene und periodisch einkommende
Berichte, z.B. Agrar-, Forschungs-, Verkehrs-, Familien-, Gesundheitsberichte etc.

Nun belegt ein wachsender Umfang an wissenschaftlicher Politikberatung noch
nicht die These von der ,Verwissenschaftlichung der Politik”. Es wére fur diese
These entscheidend, mit dem wachsenden Betrieb auch den wachsenden Einfluss
von Wissenschaft auf Politik nachweisen zu kénnen. Wollte man das versuchen, so
ware, kéme es hier auf Vollstandigkeit an, sorgfaltig zwischen Adressaten, Themen
und Beratungsformen zu differenzieren; dasist hier nicht méglich. Ich will im Fol-
genden nur das Konzept von offentlichen Problemkarrieren“ benutzen, um Wir-
kungsfelder der Wissenschaft in der Politik zu markieren und einzugrenzen.

Die Rede von 6ffentlichen Problemkarrieren bezieht sich darauf, dass Probleme
natrlich nicht von sich aus in der Politik Problemldsungen erzeugen (Hilgart-
ner/Bosk 1988). Probleme missen erkannt und definiert werden, sie missen in
Konkurrenz zu anderen Problemen allemal knappe politische Aufmerksamkeit fin-
den, und sie missen dartber hinaus Probleml 6sungsprogramme auslésen, die as
probat empfunden werden, bevor solche Programme politisch entschieden und am
Ende praktisch implementiert werden kénnen. Das geschieht nicht selten mit dem
Vorsatz, die Programmeffekte nach einer gewissen Zeit zu evaluieren. Generell
kann man run sagen, dass wissenschaftliche Politikberatung am ehesten in den
frihen und in den spéten Phasen einer politischen Problemkarriere eine maf3gebli-
che Rolle spielen, aso am ehesten bei Problemdefinitionen und L dsungsentwiirfen
einerseits, bei Implementationen und Evaluationen andererseits (vgl. Lahusen
2003, 174). Hier entstehen empirische Fragen zuhauf, und fir deren Klérung wird
die Expertise der Wissenschaft gesucht. Im Austausch mit dem Praxiswissen der
Exekutive kann sich diese Expertise dann auch bewé&hren. Unterhalb der in den
letzten Jahrzehnten hochgezogenen wissenschaftstheoretischen Kontroversen tber
die Relativitdt der Erkenntnis und die Unfassbarkeit von Wahrheit geht es hier
ganz Uberwiegend um pragmatisch bearbeitbare Erkenntnisfragen, die fur die Poli-
tik von Bedeutung sind: um das, was Kriminalitatsstatistiken auf welche Weise
messen und messen kdnnen, wie sich Schulevaluationen in der Bildungspolitik va-
lide durchfiihren lassen, welche Effekte unter welchen Rahmenbedingungen von
einem bestimmten Tempolimit auf der Autobahn ausgehen, ob Ausléanderfeind-
lichkeit hierzulande steigt und ob die Manahmen ihrer Bekdmpfung erfolgreich
waren etc. Zu dergleichen und zu vielem anderen hat sich ein Beratungsbetrieb
entwickelt, in den viele Tausende von Wissenschaftlern mit ihren Kompetenzen
mehr oder weniger regelméfdig einbezogen sind. Es ist ein in Teilen hochroutini-
sierter Beratungsbetrieb mit standardisierten Messmethoden und mit teilweise au-
toritativen Expertenrollen — autoritativ zum Beispiel bei der methodischen Gene-
rierung und analytischen Interpretation professioneller Problemrecherchen sowie in
Implementations- und Evaluationsphasen bei der Definition bestimmter Richtwerte
und der Kontrolle ihrer Einhaltung.
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Wird in diesen Bereichen der Einfluss von Wissenschaft gestiegen sein, so ist, will
man den Verdacht der technokratischen Effekte dieser Entwicklung prfen,
umgekehrt nun aber auch zu betonen, dass das Votum der Wissenschaft umso
schwécher durchschlégt, je néher Problemkarrieren dem genuin politischen Ent-
scheidungsprozess stehen. Wenn es im Hinblick sowohl auf die Erzeugung von
Entscheidungsdruck als auch auf die Bestimmung der Entscheidungsinhalte poli-
tisch ernst wird, tritt der unmittelbare Einfluss der Wissenschaften zuriick. Das
heil3t nun nicht, dass Wissenschaft dabei keine Rolle mehr spiele. Schon die Art
der Problemdefinitionen und die konkurrierenden Entwiirfe Uber Problemldsungen
haben wissenschaftliche Expertise auf eine Weise aufgenommen, die spater nicht
null und nichtig wird. Aber ganz andere Einflussfaktoren kommen nun méchtig ins
Spiel. Politik muss bei ihren Entscheidungskalkilen in erheblicher Breite Opportu-
nitéten ernst nehmen, welche die Bedeutung von Wissenschaft stark relativieren.

In diesem Sinne fand Klaus von Beyme bei seiner Untersuchung der Vorléufe,
Begleiterscheinungen und unmittelbaren Folgen von 150 Schliissel entscheidungen
aus 12 Legislaturperioden des Deutschen Bundestags haufig Félle, fur die der Ein-
fluss der Wissenschaft marginal und subaltern blieb. Dieser Eindruck wtirde noch
viel starker hervortreten, wiirde man den grof3en Bereich der so genannten ,non-
decisions' hinzurechnen, also die zahlreichen Félle, in denen die Wissenschaft —
wie zum Beispiel in der Bildungspolitik — Entscheidungen jahre- oder jahrzehnte-
lang empfohlen oder gar gefordert hat, ohne in der Politik Resonanz zu finden.
Beyme beobachtete auch die Griinde, mit denen die Politik sich tber Wissenschaft
hinwegzusetzen pflegt. Zu diesen zdhlen neben Kostengesichtspunkten, Imple-
mentierbarkeitszweifeln und ethischen Bedenken auch und mit offenbar gestiege-
ner Haufigkeit die Behauptung von mangelnder Akzeptanz in der Bevdlkerung,
also die Ricksichtnahme auf den Demos (Beyme 1997, 174).

Letzteres ist nun ein Umstand, der in Demokratien weder Uberraschen noch
konsternieren kann. Das er in der Politik eine so grof3e Rolle spielt, kommt in der
Politikberatung allerdings nur einer Forschung zugute, die sich im Kreise der Wis-
senschaftsdisziplinen nicht gerade durch die Zuschreibung besonderen Prestiges
auszeichnet, namlich die kommerzielle Demoskopie. Was fur Helmut Kohl Frau
Noelle-Neumann war, ist fir Gerhard Schréder nun der Herr Giillner vom Forsa
Institut: namlich standiger Berater darliber, was mit Blick auf Wahlerstimmen zu
tun opportun ist.* Diesen Opportunismus kann man von den Wissenschaften her
nicht prinzipiell, sicher aber in vielen Einzelfallen und zwar immer dann kritisie-
ren, wenn er blanke Vorurteile Ubernimmt, sich also sachlich ins Unrecht setzt; ich
denke hier zum Beispiel an die torichten Begriindungen des Verbots von Studien-

1 In der Folge der florierenden Demoskopie hat auch die PR-Branche kréaftigen Auftrieb
erhalten. Die Bevdlkerungsstimmung gehodrt in dem Male bearbeitet, in dem sie
politikmé&chtig wird, und vor alem die Medien machen das mit der Inszenierung der
Politik moglich. Die PR-Spezialisten erfinden dafir eindrucksvolle Bilder und Worte.
Unter diesen Bedingungen entwickelt sich Palitikberatung in nicht geringem Mal3e zur
Politikersatzberatung, und aus Beratern werden Stylisten.
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gebiihren oder an die bildungspolitische Vernachléssigung der Migrantenkinder al's
Folge schon davon, das sich bei alen grof3en Parteien jahrzehntelang die unsinnige
Behauptung erhalten konnte, Deutschland sei kein , Einwanderungsland”. In diesen
beiden wie in vielen anderen Féllen wird die politische Rhetorik wahrheitswidrig,
weil die Parteien die Wahlereffekte 6ffentlicher Proteste oder den Liebesentzug der
eigenen Klientel frchten, diese Sorge aber zur offentlichen Begriindung von Poli-
tik nicht recht taugt. Will die Wissenschaft mit ihrer Gberlegenen Wahrheitskom
petenz die Politik unter Druck setzen, muss sie diesen Opportunismus, anstatt tiber
ihn blof3 zu lamentieren, in ihre Umsetzungsstrategien einkalkulieren. Zur politi-
schen Wirksamkeit reicht in der Regel nicht das wissenschaftliche Argument; die-
ses bedarf demoskopisch abrufbarer Anerkennung, um eine demokratische Ma-
schinerie zu beeindrucken, die unter den mediendemokrati schen Bedingungen dazu
neigt, populistische zu werden. Insofern kommt die Wissenschaft nicht darum
herum, offentlich zu werden, wenn sie glaubt, etwas erreichen zu sollen. Lassen
Sie mich dieses Postulat mit einem aktuellen Beispiel untermauern, indem ich nach
den Bedingungen der auf3erordentlichen Wirksamkeit zweier grof3er Bildungserhe-
bungen frage, ndmlich von PISA und TIMSS.

In der vom Bundesministerium fur Bildung und Forschung in Auftrag gegebe-
nen BExpertise ,Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards® heif3t es: ,In der
Bildungspolitik und der Bildungsverwaltung haben TIMSS und PISA eine grund-
sétzliche Wende eingeleitet. Wurde unser Bildungssystem bislang ausschliefllich
durch den “Input” gesteuert, d.h. durch Haushaltsplane, Lehrpléne und Rahmen-
richtlinien, Aushildungsbestimmungen fir Lehrpersonen, Prufungsrichtlinien usw.,
so ist nun immer haufiger davon die Rede, die Bildungspolitik und die Schulent-
wicklung sollten sich am “Output” orientieren, d.h. an den Leistungen der Schule,
vor alem an den Lernergebnissen der Schilerinnen und Schiler.” (Klieme 2003,
6). Vor allem PISA scheint den Empfehlungen der Wissenschaft, die dieser Um-
orientierung seit langem das Wort geredet haben, einen kréftigen Schub gegeben
zu haben. Wenn diese Beobachtung richtig ist, sollte man fragen, wodurch diese
Art Recherche ihre Wirksamkeit erlangen kann.

Bei einer Antwort wére zu berticksichtigen, das in der Bundesrepublik das viel
zitierte ,Gelegenheitsfenster, ,the window of opportunity® (Kingdon 1984,
173 ff., 217 ff.), fur frischen Wind aus allen Richtungen gegenwartig relativ weit
offen steht: Das allgemein gestiegene Krisenbewusstsein hat hierzulande den Re-
formwillen der politischen Akteure generell belebt. Des Weiteren spielen nun aber
auch Besonderheiten von PISA und TIMSS eine Rolle, die es relativ leicht na-
chen, die Bildungspolitik einer allgemeinen Reformstimmung gut anzuschlief3en.
Entscheidend fir den zumindest vorlaufigen Efekt der beiden grof3en Recherchen
war die Veroffentlichung der Befunde. Das dabei dann eine so grofe Resonanz
entstand, hangt nicht nur damit zusammen, das die genannten Projekte offenkundig
serids angelegt waren und deshalb nicht leichthin diskreditierbar erscheinen. Eine
ganz wichtige Rolle spielte unabhéngig davon die Tatsache, das PISA und TIMSS
international vergleichend stattfanden und dartber hinaus auch: das ihre Ergeb-
nisse in der Form einer Bundesligatabelle ausgedriickt werden konnten, in der
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Deutschland in der Abstiegszone platziert erschien — ein Umstand, der as eine na-
tionale Schmach verstanden wird. Ranglisten sind in der Regel Uberpragnant und
mit ihrem Nennwert nicht gerade zuverlassig; aber sie haben den Vorteil, ein-
drucksvoll zu sein. Wenn deshalb die Wissenschaft unseren Vorstellungen mit
scheinbar statistischer Dignitét demonstriert, dass wir mit den anderen Nationen
nicht mithalten kénnen, macht uns das alle patriotisch. Die Botschaft mobilisiert
nicht nur die Millionen von Eltern und nahen Anverwandten, die ihre eigenen
Nachkommen vom gegenwaértigen Bildungssystem schlecht behandelt sehen. -
ternationale Vergleiche bringen kollektive Nationalgefiihle ins Spiel. Publizitét ist
unter solchen Bedingungen ein probates Mittel, um ein notorisch trages, foderalis-
tisch blockiertes Politiksystem vielleicht doch noch zum Tanzen zu bringen. Mit
Blick auf politische Effekte kénnte man dann sagen: Offentlichkeit lohnt sich.

Man wirde sich nun alerdings ins Unrecht setzen, wenn man die Probleme
wissenschaftlicher Politikberatung einseitig auf die Politik und deren strukturelle
Indolenz zurtickfuhren wurde. Probleme sind auch in der Politikberatung Interakti-
onseffekte, und die Wissenschaft hat Teil daran. In diesem Sinne ist denn auch von
der Politik zu vernehmen, sie werde von der Wissenschaft allzu oft im Stich gelas-
sen. lhre Leistungsfahigkeit falle fur die Entscheidungsbelange der Politik insge-
samt nicht rundum imponierend aus. Als offenkundiges Indiz dafir gilt in nicht
wenigen Politikbereichen die Regelmaigkeit von Expertendissens. Wodurch ent-
steht und was bedeutet Expertendissens?

Das sich Experten der Wissenschaft in der Tat haufiger widersprechen, als den
Beratungsbeduirfnissen der Politik konveniert, hat sehr unterschiedliche Griinde.

Erstens ist die Unterstellung, Experten seien Experten der Wissenschaft, von
zweifelhafter Qualitdt. Hier handelt es sich nicht um eine geschiitzte Berufsklasse,
und wer sich fur einen Experten hélt bzw. dafir gehalten wird, kann sich auf wis-
senschaftlich anerkannte Kompetenz nicht unbedingt berufen. Die Wissenschaft
hat néamlich keine direkte Kontrolle Uber die Zuweisung von Expertenstatus, und
gerade die fir Expertenstreit so zentrale Rolle der so genannten ,, Gegenexperten*
geht nicht selten auf eine Ernennung von Journalisten und Lobbyisten zuriick.

Zweitens wenn man wissenschaftlichen Experten nicht nur empirische Verge-
wisserungen tber Handlungsvoraussetzungen und Handlungsfolgen, sondern auch
Empfehlungen Uber Handlungserfordernisse und Handlungsprogramme abverlangt
—und das ist in der Politikberatung die Regel —, dann erhélt deren Expertise einen
normativen Uberschuss? und Uber dessen Ausrichtung lasst sich auch unter
Wissenschaftlern in Abhéngigkeit von ihren ungleichen Wertorientierungen und
Interessen trefflich streiten, ohne das die Ublichen Entscheidungsregeln der Wis-
senschaft dabei beanspruchbar wéren.

Drittens, wenn miteinander konkurrierende Verbande, Unternehmen und Bur-
gergruppen die wissenschaftliche Expertise fir ihre jeweiligen Interessen engagie-

2 Heinrichs (2002, 31) spricht in diesem Zusammenhang von dem ,transwissenschaft-
lichen Charakter jeglicher Expertise, die wissenschaftliches Wissen auf einen
praktischen Kontext bezieht.
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ren, bezahlt oder nicht bezahlt, dann bekommt der Meinungsstreit der Experten
eine zusétzliche Stabilitét. Wechseln Experten zu bestellten Advokaten, dann ist
ihre Verstdndigungsfahigkeit strukturell eingeschrankt. Hier ereignet sich in der
Tat eine "Politisierung der Expertise”.

Hinzu kommt viertens, das bei der Behandlung praktischer Probleme in der
Regel Experten verschiedener Wissenschaftsdisziplinen aufeinander stof3en. Diese
haben angesichts der gerade in deutschen Universitéten hoch segmentierten Dis-
ziplinenverfassung der Wissenschaft eine interdisziplindre Verstandigung weder
eingelibt noch schatzen gelernt.2

Irritierend aber ist finftens dass die Unsicherheit der Wissenschaft und dann
ebenso die Wahrscheinlichkeit von Expertenstreit auch dann nicht véllig ver-
schwinden wrden, wenn alle bisher genannten Umsténde nicht vorlagen. Funda-
mental ist ein Umstand, der mit dem Wesen von Wissenschaft selber zusammen-
hangt und nicht prinzipiell korrigierbar ist. Geht es um komplexe empirische Zu-
sammenhange, dann muss man namlich mit Nichtlinearitaten, Diskontinuitéten und
Quantenspriingen rechnen, die wissenschaftliche Prognosen wenn nicht verbieten,
so doch daran hindern, hundertprozentig verlasslich zu sein; und das trifft im Prin-
zip auf die Natur- und Technikwissenschaften genauso zu wie auf die Geistes- und
Sozialwissenschaften (Mayntz 1997, 115-142; Funtowicz et al. 2000). Sie kdnnen
Unsicherheitsquanten im Fortschritt der Forschung mindern, aber nicht restlos
auflésen. Und es bleibt deshalb auch unter Kennern jenseits des breiten Bereichs
wissenschaftlicher Routineforschung der Streit dartiber nahe liegend, wie grof zum
Beispiel die Risiken technologischer Anwendungen sind und was sie bedeuten.

Man kann in der wissenschaftlichen Politikberatung nur Uber eine vorsétzlich
einseitige Rekrutierung von wissenschaftlichen Bruderschaften den Expertendis-
sens sicher vermeiden. L&sst man ihn aber zu, dann wird die Verantwortlichkeit der
Politik vor allem dann, wenn es um Innovationen und Prognosen geht, sehr deut-
lich: Nur sie, die Politik, kann in Demokratien dariiber entscheiden, was unter Be-
dingungen der Unsicherheit entschieden werden kann und entschieden werden
muss. Auch der Fortschritt der Wissenschaften wird keine Bedingungen dafur
schaffen, dass ,,die Politik® — im Sinne der Technokratie-Utopie Helmut Schelskys
(1965) — ,,zum Exekutivorgan der Vernunft der Experten“ geré (Bogner/Menz
2002, 389). Offnet man den Diskurs der Experten fiir verschiedene Disziplinen, Pa-
radigmengemeinschaften und Professionen’, die jeweils einschlagig kompetent
sind — und das sollte in der Politikberatung in allen wichtigen Streitféllen die Regel

3 Dem Disziplinengemenge der Wissenschaft entspricht die Ressortzersplitterung der
Politik. Auch diesist ein Gesichtspunkt, der fur eine Verstérkung von Politikberatung an
die Legidlative spricht.

4 Welch ungleiche Bedeutung Professionen (z.B. Juristen, Arzte, Ingenieure) in
verschiedenen Léandern in Politikprozessen spielen und welche Effekte damit verbunden
sind, zeigt eindrucksvoll Christian Lahusen: ,,Denn Professionalisierung beinhaltet auch
immer den Versuch der Berufsgruppen, ihre spezifischen Problemdefinitionen und
Lésungsstrategien zu etablieren.” (2003, 241)
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sein® —, dann hindern schon sie selber sich standig daran, die Macht zu tiberneh-
men. Ihr Streit symbolisiert die Grenzen der Moglichkeiten einer Verwissenschaft-
lichung von Politik. Und die Bedingungen, dass sie sich streiten, sind in den sich
offnenden Formen der Politikberatung eher gestiegen as verschwunden; die Kar-
riere der sogen. , Gegenexperten® 1asst sich als ein Indiz dafir ansehen®

3. ,Padlitiserung der Wissenschaft”?

Sind die Entscheidungshilfen der Wissenschaft fir Politik insoweit systematisch
begrenzt und oft umstritten, dann kommt die Frage auf, warum die Nachfrage der
Politik nach wissenschaftlicher Beratung nicht reduziert, sondern gestiegen ist. Zur
Begriindung lief3e sich zuerst einmal anfiihren, das gegen eine Radikalisierung des
Zweifels an der praktischen Tichtigkeit der Wissenschaft bel aller Wissenschafts-
kritik die Tatsache spricht, das es in modernen Gesellschaften keine Instanz gibt,
die der Politik besser Auskunft dartiber geben kénnte, was man weifd und was man
nicht weil3 (Daele 1996). Die Fehlbarkeit der Wissenschaft ist, geht es um empiri-
sche Annahmen und Behauptungen, relativ und bei einer Vielzahl praktischer Fra-
gen politisch auch zu vernachlassigen. Fir Vergewisserungen liefert sie zwar keine
absoluten Gewissheitsgarantien, aber man hat nichts Besseres als ihre informierten
Schétzungen. Selbst der Zweifel an der Wissenschaft bedarf wissenschaftlicher
Kompetenz.

Der speziell politische Wert von Wissenschaft ergibt sich darliber hinaus nun
aber auch aus ganz anderen Funktionszusammenhangen. Es wére ja naiv anzuneh-
men, das die Wissenschaftsnachfrage der Politik durchweg und in erster Linie
durch Erkenntnishunger und kognitive V ergewisserungsbedirfnisse motiviert sei.
Politik operiert mit Machtkalkilen, und diese instrumentalisieren Wissenschaft
nicht allein zum Zwecke der Rationalisierung politischer Entscheidungen, sondern
auch fur mancherlei Alibifunktionen (Boehmer-Christiansen 1995). Man bestellt
beispielsweise wissenschaftliche Klarungen, um nicht, jedenfalls nicht hier und
jetzt, entscheiden zu missen. Oder, ebenso haufig, man rekrutiert sich selektiv den
Sachverstand, den man zur Rechtfertigung der eigenen, schon langst entschiedenen
Vorlieben braucht.

Es ist aufschlussreich, der Frage nachzugehen, warum Wissenschaft auch fur
derlel Alibifunktionen so trefflich geeignet erscheint. Die Antwort widerspricht

5 Sehr entschieden dazu der Kanadische Council of Science and Technology Advices
(2000); ahnlich der Chief Scientific Adviser der britischen Regierung, Sir Robert May
(1997).

6 ,In der Figur des “Gegenexperten” betritt ein neuer Akteur die Bihne im
Rationalitatenwettstreit. Dieser Gegenexperte liefert konkurrierende Deutungen fir die
scheinbar objektiven Kennziffern im Ruckgriff auf andere empirische Daten, er
rekurriert in alternativen Modellen der Risikoabschdtzung auf andere und zusétzliche
Parameter etc. Als Folge dieser Kontroverse werden die versteckten normativen
Prémissen der offiziellen Sicherheitsideologie offenbar.” (Bogner/Menz 2002, 392)
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grassierenden Verfalsvorstellungen, die vor allem in der Wissenschaft selber fir
Verstérung sorgen — Vorstellungen, die zum Beispiel Wolfgang Frihwald, der
langjéhrige Président der Deutschen Forschungsgemeinschaft und jetzige Prasident
der Alexander-von-Humboldt Stiftung, also ein sehr erfahrener Mann, zum Aus-
druck bringt, wenn er von ,wissensschaftsskeptischen Stromungen” und einem
»Scientifischen Erschrecken® in der Bevolkerung spricht. Die vorliegenden empiri-
schen Befunde bestétigen solche Beobachtungen aber nicht, und sie sprechen auch
nicht dafir, dass die von Peter Weingart angenommene , Legitimitatskrise der Wis-
senschaft” bei der Bevolkerung, also bei denen angekommen ist, auf deren Legiti-
mitétsglauben es in Demokratien letztlich ankommt. Zahlreiche Erhebungen in ei-
ner Vielzahl von Léandern, auch in Deutschland, zeigen namlich, das die Wissen-
schaft selber ihre gesellschaftliche Geltung entgegen allen Vorbehalten im Einzel-
nen auch Uber die Zeit hin nicht eingebiif}t hat und das Wissenschaftlern anhaltend
ein herausragendes soziales Prestige zugebilligt wird (Jensen 2000; Neidhardt
2002). Geht es um Vergewisserungen Uber Sachfragen, so besitzt Wissenschaft die
offentliche Geltung, die bei normativen Streitfallen dem Bundesverfassungsgericht
zugerechnet wird — der Kritik keineswegs entzogen, dennoch von Uberragender
Reputation. Und nur weil dies der Fall ist, lohnt es sich fir die Politik, auf Wissen-
schaft auch dann zu rekurrieren, wenn sie von ihr keine substantiellen Entschei-
dungshilfen erwartet. Auch nur dem 6ffentlichen Anschein nach am Nimbus der
Wissenschaft teilzuhaben, ist politisches Kapital. Es indiziert nicht unbestritten,
aber doch von keinem Uberbietbar Sachlichkeit und Sriositét. Dies funktioniert
freilich nur unter der allgemeinen Annahme, dass sich eine , Politisierung der Wis-
senschaft” generell nicht vollzogen hat. Vollzége sie sich, verschwande der Nim-
bus der Wissenschaft. Dafiir gibt es nun auch Beispiele, die eine starke éffentliche
Resonanz erfahren und die zu skizzieren lohnt.

Offentliche Kritik und verbreitetes Misstrauen bezieht sich auf einzelne Dis-
ziplinen — genauer: auf jene Forschungsfelder innerhalb einzelner Disziplinen, die
einerseits mit ihren technologischen Errungenschaften gleichzeitig auch kollektive
Risiken produzieren, wie die Atom- und die Genforschung, diese andererseits aber
um eigener Interessen willen zu verharmlosen neigen (Neidhardt 2002). Wissen-
schaft politisiert sich, wenn es um ihre eigene Forderung geht, in den Status ge-
wohnlicher Interessenvertreter. Zusétzliche Verdachte kommen auf, wenn diese
Forschung stark kommerzialisiert ist, was zum Beispiel fir grol3e Teile der Medi-
zinforschung zutrifft, deren Abhangigkeit von der Pharmaindustrie der Glaubwiir-
digkeit ihrer Ergebnisse sicher abtraglich ist. Hier dirfte am ehesten zutreffen, was
Weingart mit ,Legitimationsproblemen” anspricht. Die Autoritét solcher Wissen-
schaftsbereiche leidet am Verdacht mangelnder Integritét, und es gibt Beispiele
genug, die diesen Verdacht nahren.”

7 Nimmt man den Verdacht ernst, dann hiefe das, mit der heute haufig propagierten
“public-private partnership® sehr gewissenhaft umgehen zu missen. Diese muss
»Regeln guter wissenschaftlicher Praxis® unterworfen sein, wie sie die Deutsche
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4. » Demokratisierung von Expertise ?

Was bedeuten solche zwar nicht représentativen, aber 6ffentlich besonders sichtba-
ren Falle geféhrdeter Integritdt fir den Argumentationsgang, den ich in meinem
Vortag skizzieren will? Meines Erachtens zeigen diese Félle entgegen den Annah-
men von Peter Weingart, das sich die behaupteten Prozesse von ,,V erwissenschaft-
lichung der Politik” einerseits und , Politisierung der Wissenschaft* andererseits
nicht wechselseitig fordern und dabei spezifische Legitimationsprobleme zu einer
ausgewachsenen ,, L egitimationskrise wissenschaftlicher Politikberatung” steigern,
sondern das sie sich umgekehrt gegenseitig behindern und begrenzen. Dort nam-
lich, wo sich eine , Politisierung der Wissenschaft* entwickelt, verliert diese fir die
Politik jenen symbolischen Mehrwert, der sich zu Nutz und Frommen politischer
Interessen instrumentalisieren l&sst. Wo die 6ffentliche Autoritédt der Wissenschaft
verfallt, verliert sie auch ihr politisch nutzbares K apital .

Dies wird nicht zuletzt deutlich mit den gezielt adressierten Forderungen nach
einer ,Demokratisierung der Politikberatung“. In den Forschungsfeldern, in denen
dem Fortschritt der Wissenschaft eine Entwicklung unbekannter und nicht genau
bestimmbarer Risiken einhergeht, ohne das der Streit der Experten eine hinrei
chende Kontrolle ihrer Befangenheiten bei der Beschreibung dieser Risiken sichert,
kommt der Ruf auf, die Wissenschaft bei ihrer Beratung der Politik nicht alein zu
lassen, sondern sie in offene und heterogene Konstellationen einzuspannen, fir die
die Beteiligung von Laien konstitutiv ist (Heinrichs 2002; Krevert 1993). Da geht
es dann um , partizipative Technikfolgenabschatzung”, weiterhin — wie bei der
gleichnamigen Enquetekommission des Deutschen Bundestages — um ,,Recht und
Ethik der modernen Medizin“, oder aber um eine ,Blrgerkonferenz “Streitfall
Gendiagnostik™, die das Deutsche Hygiene-Museum in Dresden veranstaltet hat,
auch um viele weitere Félle in anderen européischen L éndern (Joss 2003).

Hier sollte man freilich nicht mehr von , wissenschaftlicher Politikberatung*
sprechen. Wissenschaft bietet in solchen Gremien kognitiven Service an, kann sd-
ber, wenn es gut 18uft, die eigenen Befangenheiten besser kennen lernen, wird aber
ihren Expertenstreit unter solchen Bedingungen kaum einengen und produktiv ma-
chen konnen. Hier geht es um ein politisches, nicht um ein wissenschaftliches
Projekt. Birgerforen bedeuten eher eine Marginalisierung als eine Anreicherung
von , wissenschaftlicher Politikberatung“®. Eben deshalb geben sie kein Muster ab,

Forschungsgemeinschaft verbindlich zu machen sucht, um die Integritét der Forschung
zu schiitzen. Das aber ist nicht leicht durchzusetzen.

8 Es lief3e sich im Hinblick darauf die Existenz selbstregulativer Mechanismus in den
Interaktionen von Politik und Wissenschaft annehmen. Diese wird aber nur unter
Zusatzbedingungen funktionieren, die hier nicht mehr behandelt werden sollen.

9 Systemtheoretisch wirde man in diesem Fal von einer problematischen
Entdifferenzierung des Funktionssystems der Wissenschaft sprechen. In diese Richtung
pladiert eine Forschungsgruppe der Européischen Kommission mit ihrem Konzept einer
»policy-related science” (Funtowicz et a. 2000, 332ff.). Dies widerspréche aber



das sich generalisieren liee. Wissenschaftliche Politikberatung l&sst sich nicht in
die allgemeinen Foren burgerlichen Réasonnements aufldsen, mit denen sich Evan-
gelische und Katholische Akademien grof3e Verdienste erwerben. Das aber ist ein
anderes Thema.

Ich komme zum Schluss mit einigen zusammenfassenden und bewertenden
Bemerkungen. Noch einmal will ich betonen, dass sich in der wissenschaftlichen
Politikberatung zwei sehr unterschiedliche Funktionsbereiche moderner Gesell-
schaften begegnen. lhre Inkommensurabilitét ist die Grundbedingung ihrer Bezie-
hungen. Wenn sich nun gleichwohl beobachten |8sst, dass Wissenschaft und Politik
ihren Umgang miteinander in mannigfachen Formen wissenschaftlicher Politikbe-
ratung verstarkt haben, erscheint das nicht als hinreichendes Indiz dafiir, das sie
sich zunehmend beeinflussen oder gar annédhern. In ihren je eigenen Entschei-
dungsbereichen setzen sich weder eine ,, Politisierung der Wissenschaft* auf der &-
nen Seite noch eine , Verwissenschaftlichung der Politik" auf der anderen Seite
durch. Peter Weingarts Annahmen ergeben sich aus der Ubergeneralisierung von
Sonderféllen. Es lasst sich deshalb auch nicht von einer allgemeinen , Legitimati-
onskrise" wissenschaftlicher Politikberatung sprechen. Auf der einen Seite sind die
Leistungsprobleme der Wissenschaft im Hinblick auf den politischen Entschei-
dungsbedarf zu elementar, um demokratische Legitimationsprobleme grof3en Stils
auszulésen. Geht es um Erkenntnisbelange, erscheint auf der anderen Seite auch
die Lernfahigkeit der Politik dadurch begrenzt, das sich politische Entscheidungen
nicht in Wahrheitsfragen aufldsen lassen. Wissenschaftlicher Akademismus und
politischer Opportunismus begegnen sich nur in Grenzbereichen hrer zentralen
Funktionen. Wissenschaft Ubt in der Vor- und Nachbereitung politischer Entschei-
dungen und vor allem im Steuerungsbereich der Exekutive praktischen Einfluss
aus; und das ist nicht wenig. Aber die Beziehungen zwischen Wissenschaft und
Politik sind aufgrund konstitutioneller Bedingungen weit entfernt davon, einander
durchdringen und bestimmen zu kénnen.

Man sollte mit Blick darauf die M&glichkeiten der Politikberatung grundsétz-
lich bescheiden kalkulieren — ohne aufzuhéren, sie ernst zu nehmen. Schon der
Begriff , Politikberatung” sollte enger auf das bezogen bleiben, wofur er wortwort-
lich steht: fir ein Ratgeben mit Informationen, Argumenten, Empfehlungen. Diese
gehen mehr oder weniger in Politik ein, determinieren sie aber nicht. Man kann
deshalb auch die vorhandenen Versaumnisse und Fehler der Politik nur zu gerin-
gen Teilen auf den Mangel an Beratung zurlckfihren. Umgekehrt darf man des-
halb nicht glauben, eine Qualifizierung der wissenschaftlichen Politikberatung

Weingarts Programm: , Die Herausforderung fur die Gestaltung wissenschaftlicher
Politikberatung", so heif}t es bei ihm (2003, 5), , besteht darin, Wissenschaft starker in
den politischen Prozess zu integrieren, ohne dabel ihre Autonomie noch die der
politischen Entscheidungsinstanzen aufzugeben.“ Diesem Grundsatz stimme ich ohne
Einschrénkung zu. Die gegeniiber Weingart geltend gemachten Vorbehalte liegen nicht
auf paradigmatischen und normativen Ebenen, sondern in unterschiedlichen
Feststellungen und Deutungen empirischer Tendenzen.
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setze sich unversehens in eine Qualifizierung der Politik um. Was zum Beispiel in
der Bildungspolitik heute im Vergleich zu friheren Jahren als machbarer erscheint,
konnte man nicht durchweg, aber weitgehend seit langem wissen. Und das die Bil-
dungsausgaben in Deutschland fir vorschulische Einrichtungen, Schulen und Uni-
versitdten schon seit Jahrzehnten zu niedrig liegen und offensichtlich auch weiter-
hin zu niedrig bleiben, das ist sicher keine Folge von Beratungsdefiziten. Die Poli-
tik wusste und weild es, aber esfehlt der Druck von unten, um dem abzuhelfen.

Weil Demokratien so und nicht anders funktionieren, sollte sich eine Wissen-
schaft, die sich politisch engagieren will, prinzipiell nicht auf die Bemihungen be-
schranken, wissenschaftliche Politikberatung zu verbessern. Sie muss auch bereit
und in der Lage sein, von Politikberatung, die im politischen Direktverkehr statt-
findet, auf offentliche Politikkritik zu wechseln, bzw. beides miteinander zu ver-
binden. Dazu bedarf es neben allem sonstigen der Unabhangigkeit der Wissen-
schaft. Es téte weder der Politik noch der Wissenschaft gut, wenn Politikberatung
im Namen der Wissenschaft zunehmend den Forschungsunternehmern berant-
wortet wirde, deren Existenz unmittelbar vom politischen Wohlwollen abhangt
und denen es deshalb an kritischer Unbefangenheit ermangeln muss.
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Diether Breitenbach

Erfahrungen mit wissenschaftlicher Politikberatung in Bildung
und Wissenschaft — Die Sicht der Politik

Vorbemerkung

Das Thema wissenschaftliche Politikberatung hat mich wahrend meiner gesamten
Berufstatigkeit begleitet, allerdings langer auf der Seite der Wissenschaft (1959
1984) als in politischen Funktionen (1985-1996). Uber einen Zeitraum von 1974
1984 (berlappten sich alerdings die beiden Bereiche stark, da ich neben meiner
Forschungs- und Lehrtdtigkeit zugleich in die bildungsprogrammatische Arbeit
meiner Partei eingebunden war. Die beiden Sichtweisen werden sich deshalb még-
licherweise auch in meinem heutigen Beitrag mischen, was aber der Sache wohl
keinen Abbruch tut.

Im Ubrigen werde ich mich vor allem mit der aus meiner Sicht nachhaltigsten
und bedeutendsten Form der Politikberatung in Bildung und Wissenschaft befas-
sen, namlich der Institutionalisierten Politikberatung im kooperativen Foderalis-
mus, und die Politikberatung ,,vor Ort*, die spéter ja noch in den Foren behandelt
wird, sowie die ohne Zweifel wichtige und einflussreiche Politikberatung durch
Lehrerverbande und -gewerkschaften oder durch Wirtschaftsvereinigungen auf3er
Acht lassen.

Institutionalisierten Politikberatung im kooper ativen Foderalismus

Politikberatung im kooperativen Foderalismus. Das klingt nach Zusammenarbeit
und Konsens, enthdlt alerdings bis heute ein erhebliches Konfliktpotential, das die
Politikberatung oft stark behindert hat. Den Beginn dieser Beratung setze ich an
mit einem Vorschlag des Présidenten der Deutschen Forschungsgemeinschaft
1956, die finanziell unbefriedigende Wissenschaftsforderung von Bund und L&n-
dern unter Beteiligung der Wissenschaft zu koordinieren und dabei einem Wissen-
schaftsrat als koordinierender Stelle ein entscheidendes Gewicht zu geben. Dieser
Vorschlag fand, wie hétte es auch anders sein kénnen, bei Bund und Landern un-
terschiedliche Akzeptanz. ,Der Bund sah auf diesem Weg die Mdglichkeit, trotz
Kulturhoheit der Lander stérkeren Einfluss auf die Wissenschaftspolitik dauerhaft
zu gewinnen; er sprach sich in Ubereinstimmung mit den Vertretern der Wissen-
schaft dafUr aus, dass die Wissenschaft nicht nur beratende, sondern auch mit be-
schlieffende Funktion haben solle. Die Léander, unter sich nicht geschlossen, waren
gegeniiber einer Kompetenzerweiterung des Bundes aulRerst zuriickhaltend (und)
favorisierten zunachst nur eine institutionelle Zwischenldsung bis zu der von ihnen
angestrebten Neuregelung des vertikalen Finanzausgleichs. Den Kultusministern
wére es am liebsten gewesen, wenn die Wissenschaft ... nur beratenden Status er-
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halten hétte ... Sie wollten (zudem) die Aufgaben dieser Einrichtung auf die Zutei-
lung der Bundesmittel vorhabenunabhéngig in Globalbetréagen an die Lander be-
schrankt sehen* (BENZ 1998, S. 50). Das alles kommt uns aus heutiger Sicht nur
allzu vertraut vor und zeigt einmal mehr, wie tberféllig die Reform des deutschen
foderalen Systems damals schon war und heute noch ist. Ich sage das als Uber-
zeugter Anhanger des Foderalismus, der allerdings in den diversen Bund-Lander-
Gremien immer auch die innovationsfeindliche Tendenz dieses Systems kennen
lernen nusste.

Dass es dann mit dem Wissenschaftsrat doch noch anders kam und er nach sa-
ner Griindung 1957 eine bedeutende Einrichtung der Wissenschaftspolitik wurde,
»ist zu einem erheblichen Teil das Verdienst des damaligen Bundesprésidenten
Heuss* (BENZ 1998, S. 50). Er setzte durch, dass Wissenschaft und Politik in der
Vollversammlung paritétisch vertreten waren (Bund und Lénder jeweils mit einem
Viertel der Stimmen) und ale Entscheidungen des Wissenschaftsrats in diesem
Gremium getroffen wurden. Diese Schirmherrschaft des ersten Bundespréasidenten
ist auch von seinen Nachfolgern tbernommen worden, die mindestens einmal
jahrlich das Gesprach mit dem Wissenschaftsrat gefuihrt haben und ihm als Politik
beratende und entscheidende Instanz in Fragen der Hochschulen, der Wissenschaft
und der Forschung ein besonderes Gewicht gegeben haben. Ohne den Wissen-
schaftsrat waren weder das heutige Niveau der westdeutschen noch die Integration
und der Wiederaufbau der ostdeutschen Hochschulen und Forschungseinrichtun-
gen zu erreichen gewesen. Nicht nur in der Wissenschaftspolitik, sondern in der
gesamten Geschichte der deutschen Politikberatung war und ist der Wissenschafts-
rat ohne Zweifel die erfolgreichste Einrichtung. Sie abzuschaffen, wie gelegentlich
diskutiert wird, wirde die deutsche Wissenschaft und Forschung gravierend
schwéchen.

Das erfolgreiche Modell des Wissenschaftsrats legte es nahe, eine dhnliche Ein-
richtung — al's Ersatz fir den nur begrenzt arbeitsféhigen Deutschen Ausschuss fir
das Erziehungs- und Bildungswesen — auch fur die Bildungspolitik zu schaffen.
Der hierfir 1965 gebildete Deutsche Bildungsrat hatte zwar eine andere Struktur
als der Wissenschaftsrat und eine stérkere Trennung der Kompetenzen von Wis-
senschaft und Politik, aber auch eine hinreichende Basis der Abstimmung zwi-
schen beiden Seiten. Die in der Bildungskommission des Deutschen Bildungsrats
versammelten Wissenschaftler haben in ihrer ersten Arbeitsperiode 1965-70 eine
beeindruckende Vielfalt von Gutachten, Studien und Empfehlungen vorgelegt, die
schliefdlich 1970 in einen , Strukturplan fur das deutsche Bildungswesen“ miinde-
ten, ohne Zweifel eines der bedeutendsten Produkte bildungspolitischer Politikbe-
ratung. Dieser Strukturplan hat nicht nur die erziehungswissenschaftliche Diskus-
sion in Deutschland bis in die 80er-Jahre bestimmt, sondern war auch Grundlage
des , Bildungsberichts “70“ der Bundesregierung sowie des 1973 von der Bund-
Lander-Kommission fur Bildungsplanung und Forschungsforderung (BLK) vor-
gelegten ersten und einzigen Bildungsgesantplans in Deutschland. Das Schicksal
dieses Plans ist in diesem Kreise bekannt. Nach langwierigen konfliktreichen Ver-
handlungen zwischen den CDU-gefiihrten B-Léndern einerseits sowie der Bundes-
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regierung und den SPD-gefiihrten A-Landern wurde der Plan zwar, versehen mit
drei Minderheitenvoten der B-Lénder, verabschiedet, ohne jedoch die erhoffte um-
fassende Neuordnung des Bildungswesens in Deutschland zu bewirken. Der Deut-
sche Bildungsrat selbst wurde am Ende seiner zweiten Legislaturperiode 1975 auf
Begehren der B-Lander aufgeldst. Wer sich fir eine authentische Schilderung der
Hintergriinde dieser Entwicklung interessiert, sei vor allem auf das Gespréch zwi-
schen Manfred Dammeyer und Andreas Gruschka verwiesen, die diese Zeit aus
unmittelbarem Erleben reflektieren (DAMMEY ER / GRUSCHKA 2002).

Bevor wir uns den Griinden der unterschiedlichen politischen Erfolge von Wis-
senschaftsrat und Bildungsrat zuwenden, sei zunéchst einmal festgehalten, dass
beide Modelle — ungeachtet ihrer unterschiedlichen Historie — sowohl im Hinblick
auf Umfang und Differenziertheit ihrer Ergebnisse als auch im Hinblick auf ihre
politische Nachhaltigkeit bislang in der Geschichte der deutschen Politikberatung
am erfolgreichsten waren. Weder der ,, Sachverstandigenrat zur Begutachtung der
gesamtwirtschaftlichen Entwicklung” (SCHLECHT/VAN SUNTUM 1995) noch
andere wissenschaftliche Beratungsinstitutionen oder -gremien in Deutschland ha-
ben jemals dhnlich grof3e strukturelle Verdnderungen ausldsen konnen wie die bei-
den genannten Réte. Die jetzigen Sachverstéandigenrédte im Bereich der Arbeits-,
Gesundheits- und Rentenpolitik lasse ich dabei auf3en vor.

Ursache dieser Erfolge insbesondere in dem Dezennium 1965-75 waren ohne
Zweifel die wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Rahmenbedingungen. Im Be-
reich von Wissenschaft und Forschung drangten sowohl die traditionsreiche deut-
sche Wissenschaft als auch die an technologischem Fortschritt interessierte Wirt-
schaft auf einen raschen Ausbau von Wissenschaft und Forschungsforderung
(BENTELE 1979), um die vor dem Zweiten Weltkrieg bedeutende internationale
Position der deutschen Forschung wieder zu erreichen. Auch der , Sputnik-
Schock®, ausgeldst durch die vermeintliche technologische Uberlegenheit der
Sowjet-Union, 6ffnete das politische System in Bund und Landern fur eine stérkere
Beratung durch und K ooperation mit der Wissenschaft.

Eine ganz ghnliche Entwicklung vollzog sich auch im Bereich der Bildung, als
bereits Ende der 50er-Jahre die Wirtschaftswissenschaften neben den Wachsturs-
faktoren Arbeit, Boden und Kapital die Produktivkréafte Ausbildung und technolo-
gischen Fortschritt identifizierten (MEISSNER 1998) und auf der OECD-Konfe-
renz 1961 in Washington den ¢konomischen Wachstumsfaktoren , Bildungsres-
sourcen* bzw. ,Humankapital“ hochste Prioritdt flr die Entwicklung von Wirt-
schaft und Wohlstand in der ganzen Welt zuerkannt wurden. In diesem Zusam
menhang befasste sich auch die Kultusministerkonferenz (KMK) bei ihrer 100.
Plenarsitzung 1964 eingehend mit den OECD-Berichten Uber die Schulentwick-
lung in anderen européischen Landern und stellte fest, , dass die deutsche Kultur-
politik nach Abschluss der Periode des Wiederaufbaus nunmehr in einen Zeitab-
schnitt eingetreten ist, in welchem die ainehmende européi sche Integration und die
in allen Staaten gleich laufenden Bedirfnisse der modernen Industriegesellschaft
verstarkt neue Impulse zur Weiterentwicklung der Schul- und Hochschulpolitik
geben“. Angesichts dieser Sachlage verlangte die KMK die Entwicklung , neuer

27



Zielvorstellungen* fir das deutsche Bildungswesen und hielt es fir notwendig, ,,in
erhohtem Mal3e neue Entwicklungslinien des Schulwesens in Schulversuchen zu
erproben und den Erfahrungsaustausch Uber die Ergebnisse solcher Schulversuche
zu verstérken* (BREITENBACH 1998, S. 123). Die Geburt der Politikberatung im
deutschen Bildungswesen stand bevor und wurde durch eine breite 6ffentliche Dis-
kussion beschleunigt, an der sich beispielsweise PICHT 1964 mit seiner Warnung
vor einer ,deutschen Bildungskatastrophe® oder DAHRENDORF 1965 mit seiner
Forderung nach ,Bildung als Burgerrecht* mal3geblich beteiligten (hierzu auch
KLEMM aa. 1990, S. 11-35). Wie sehr es Picht und Dahrendorf darum ging, hier
,den Blick auf die Okonomie und die Moderne zu richten”, skizziert Jutta Roitsch
sehr anschaulich in ihrem Beitrag Uber ,, die schwierige Annaherung zwischen Wis-
senschaftlern und Journalisten* (ROITSCH 2002).

Begunstigende und behinder nde Faktoren der Politikberatungim
kooper ativen Foderalismus

Um mich nun nicht alzu nostalgisch in der Geschichte der bildungs- und wissen-

schaftspolitischen Beratung der 1960er- und 1970er-Jahre zu verlieren (KLEMM

u.a 1990, S. 11-35 referieren diesen Bereich ausfuhrlich), will ich versuchen, kurz

die beglnstigenden und behindernden Faktoren dieser Politikberatung zusammen

zufassen:

1. Ein starker Impulsfir Politik und Verwaltung, den Rat der Wissenschaft fir die
Neugestaltung ihrer Bildungs- und Wissenschaftspolitik zu suchen und anzu-
nehmen, kam aus der internationalen Wettbewerbssituation. Es galt, rasch wie-
der Anschluss an den Stand der internationalen Forschung zu erlangen und das
Bildungswesen auf die wachsenden Qualifizierungsbedirfnisse moderner h-
dustriegesellschaften im internationalen Wettbewerb zu risten.

2. Katalysator fir eine solche Entwicklung war schon in den 1950er- und verstéarkt
in den 1960er-Jahren die Bundespolitik. Wahrend die Kultusminister der Lan-
der in ihrer Bernkasteler Erklarung von 1949 ihren Alleinvertretungsanspruch
as , das einzig zustandige und verantwortliche Organ fir die Kulturpolitik* be-
kréftigt und erklért hatten, darliber ,wachen“ zu wollen, dass die kulturpoliti-
sche Arbeit der Lander ,, durch Mal3nahmen der Bundesorgane und der Bundes-
behérden ... keine Einschrankung erfahrt* (KMK 1949, Nr. 5 und 6), verwies
der Bund von Anfang an auf seine gesamtstaatliche Verantwortung fir die in-
ternationale Stellung und Zusammenarbeit Deutschlands auch in den Bereichen
Bildung und Wissenschaft, die er in den Gremien der OECD und der UNESCO
entsprechend vertrat (BREITENBACH 1998). Auch im Bundestag gab es dafir
starke Unterstitzung. Nach Einschétzung der grof3en Dame der Auswaértigen
Kulturpolitik, Hildegard Hamm-Briicher, hatte der Bildungsféderalismus seine
Chancen in den 60er-Jahren , vertan und verspielt: Fast alle zu Buche schlagen-
den gemeinsamen V eranderungen wurden nicht mit oder durch das féderalisti-
sche System vollbracht, sondern mussten mihsam gegen seine Schwerfallig-
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keit, seinen Provinzialismus und seine eigenbrédlerischen Tendenzen durchge-

setzt werden (HAMM-BRUCHER 1972, S, 15).

3. Die Namen Picht und Dahrendorf, die ich bereits genannt hatte, stehen fir &-
nen starken gesellschaftlichen Modernisierungsdruck im Deutschland der
1960er-Jahre, getragen von Biirgerbegehren, 6ffentlichen Debatten, |nteressen-
vereinigungen und Medien, fur deren Kanalisierung Politik und Verwaltung der
Beratung und Legitimation durch Bildungs- und Politikwissenschaft bedurften.
Wer wollte/konnte in den unruhigen Zeiten Ende der 60er-Jahre die Fragen tief
reichender Strukturanderungen von Schulwesen und Hochschulen alleine ent-
scheiden?

4. Damit entwickelten sich zwei wichtige Charakteristika der wissenschaftlichen
Politikberatung Ende der 1960er-/Anfang der 1970er-Jahre:

a) die sehr intensive, institutionalisierte Kommunikation zwischen Wissen-
schaft und Politik/Verwaltung innerhalb des Bildungs- und des Wissen-
schaftsrats, die zu gegenseitigen Lernprozessen und Anndherungen zwi-
schen einer zunéchst eher praxisfernen und methodisch noch im Aufbau be-
findlichen Bildungsforschung einerseits und einer stark traditionsorientier-
ten, strukturkonservativen Bildungsverwaltung andererseits flhrten;

b) der breite Raum der Mitentscheidung, den Politik und Verwaltung den Wis-
senschaftlern in den genannten Réten wohl auch zu ihrer eigenen Absiche-
rung einréumten.

5. Beglnstigt wurde diese Zusammenarbeit durch die GroRe Koalition auf
Bundesebene, die noch in ihrer Schlussphase am 12. Mai 1969 eine Anderung
des Grundgesetzes (GG) mit dem Ergebnis erwirkte, dass der Bund eine Mit-
wirkungskompetenz bei dem ,Ausbau und Neubau von Hochschulen ein-
schlief3lich der Hochschulkliniken” erhielt (Art 91a GG) und Bund und Lander
dartiber hinaus ,auf Grund von Vereinbarungen bei der Bildungsplanung und
bei der Forderung von Einrichtungen und Vorhaben der wissenschaftlichen
Forschung von Uberregionaler Bedeutung zusammenwirken kénnen® (Art. 91b
GG). Dementsprechend war auch die Politikberatung in den Bereichen Bil-
dungsplanung, Hochschulbau und Férderung der wissenschaftlichen Forschung
zunachst eingebettet in den Rahmen einer GroRen Koalition.

Wie kam es, dass dieser Konsens zwischen Bund, Landern und Wissenschaft im

Fall des Deutschen Bildungsrats so rasch zerbrach und spéter in der urspriinglichen

Form nie wieder hergestellt wurde, wahrend der Wissenschaftsrat bislang relativ

unangefochten blieb?

Wahrend sich der Wissenschaftsrat bei allem reformerischen Engagement, das
er sich bis heute erhalten hat, immer auch als Selbstverwaltungsorgan der Wissen-
schaft mit weitreichenden Mitbestimmungsrechten verstehen durfte und daraus
eine eher ,pragmatistische” Form der Politikberatung (LOMPE 1981 nach HA-
BERMAYS) entwickelte, lagen Aufgaben und Selbstversténdnis des Deutschen Bil-
dungsrats von Anfang an im Bereich der strukturellen Anderungen des deutschen
Bildungswesens. Die Empfehlungen des Deutschen Bildungsrats konnten deshalb
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nicht , technokratischer” Natur sein wie manche Empfehlungen des Wissenschafts-
rats, sondern riihrten an zentrale Gesellschaftsvorstellungen und Wertorientierun-
gen der politischen Parteien sowie der deutschen Bevdlkerung schlechthin. Die mit
einer solchen Reformpolitik verbundenen Konflikte konnten zwar zinéchst unter
dem Schirm der Grof3en Koalition verhindert und in Konsensmodellen aufgefangen
werden, wie aus den Dokumenten des Deutschen Bildungsrats ersichtlich ist. Das
Ende der Grofien Koalition auf Bundesebene, die erstmalige Schaffung eines Bun-
desbildungsministeriums (BMBW) und die Herausgabe des durchaus auf Kon-
frontation zu den Landern ausgerichteten ,, Bildungsbericht “70“ durch die Bundes-
regierung beendeten nicht nur den bildungspolitischen Konsens zwischen Bund
und Landern, sondern erdffneten zugleich eine heftige, teilweise polemisch ge-
fUhrte bildungspolitische Auseinandersetzung der Lander untereinander sowie zwi-
schen den politischen Parteien und den ihnen nahe stehenden gesell schaftspoliti-
schen Gruppen. Eine Fortsetzung der auf Kooperation zwischen Bund und Léandern
sowie innerhalb der Gemeinschaft der Lander angelegten Modelle Deutscher Bil-
dungsrat und Bildungsgesamtplan war unter diesen Umstanden nicht mehr mog-
lich.

Es waére allerdings zu simpel und in der Sache nicht weiterfihrend, die Prob-
leme der Politikberatung in der foderalistischen Bildungspolitik ausschliefilich mit
ideologischen Streitigkeiten der politischen Parteien begriinden zu wollen, auch
wenn die Gesamtschuldebatten in den 70er- und 80er-Jahren sowie die Auseinan-
dersetzungen Uber die Friedenserziehung eine solche Sicht durchaus nahe legen.
Johannes Rau hat in seinen bemerkenswerten , Gedanken zur Beratungswilligkeit
der Politik und zur Beratungsfahigkeit der Wissenschaft“ zu Recht darauf hinge-
wiesen, dass die politisch Verantwortlichen im Unterschied zu den Wissenschaft-
lern , vielen, oft ganz handfesten Zwéangen ausgesetzt sind, die sie weder ignorieren
konnen, noch dirfen® (RAU 1995, S. 304). Als Ende der 60er-Jahre die ersten
Entwirfe des Bildungsrats zu einem umfassenden Strukturplan des deutschen Bil-
dungswesens erdrtert wurden, fand beispielsweise im Saarland gerade eine heftige
offentliche Debatte Uber die Einflhrung von konfessionellen Gemeinschaftsschu-
len statt, fur die es sowohl in der regierenden CDU als auch in der oppositionellen
SPD nur auRRerst knappe Mehrheiten gab. Was hétte in einer solchen Lage einen
verantwortlichen Landespolitiker veranlassen kénnen, die strukturverandernden
Plane eines weit von den Gegebenheiten seines Landes entfernten Politikbera-
tungsgremiums zu Ubernehmen und sich dabei auch noch — zumindest ansatzweise
— der Planungshoheit des Bundes zu unterwerfen. Und — um nochmals Johannes
Rau zu zitieren — , die Wissenschaft leistet zwar wichtige Beitrége zur 6ffentlichen
Diskussion, ihre Erkenntnisse und Vorgaben kdnnen aber nur in ganz seltenen
Fallen so prézise sein, dass politisches Handeln auf einen Weg festgelegt wére"
(RAU 1995, S. 300).

Wer das nicht bedenkt, wird sich dhnliche Folgen einhandeln wie der saarléndi-
sche Kultusminister Breitenbach, der 1986 aufgrund fundierter bildungsplaneri-
scher und struktureller Uberlegungen die Schlieung von rund 40% der Schulen
des gegliederten Systems (darunter etliche ,, Zwergschulen) sowie die Neugriin-
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dung von Integrierten Gesamtschulen vorwiegend im landlichen Raum ankindigte
und sich dafir eine Verfassungsklage, eine landesweite Burgerinitiative flr ein
Volksbegehren, anndhernd 50 Verwaltungsklagen und eine Unzahl von Schul-
streiks und 6ffentlichen Denpnstrationen gegen seine Politik einhandelte. Und dies
alles, weil der Politiker Breitenbach im Jahre 1986 unbedingt die bildungspaliti-
schen Ratschl&ge des Bildungsplaners und Politikprogrammatikers Breitenbach aus
den Jahren 1972 bis 1985 politisch umsetzen wollte. Ich erwdhne das Beispiel, weil
Sie ja ausdriicklich nach meinen Erfahrungen gefragt hatten und um deutlich zu
machen, dass auch die Politiker Anfang der 1970er-Jahre gute Grinde hatten, nicht
dem ,Machbarkeitswahn* (KRUPP 1959, S. 323) der Bildungsplaner zu verfallen,
sondern auf Distanz zu gehen. In Richtung auf das, was Wissenschaftler als grof3
angelegte Systemreformen konzipieren und als machbare und notwendige Ziele
formulieren, kann der Politiker unter den gegebenen Machtverhaltnissen des aktu-
ellen gesellschaftlichen Interessengeflechts nur in kleinen Schritten folgen. Der
Strukturplan des Deutschen Bildungsrats und der BLK-Bildungsgesamtplan sind
auch deshalb auf Widerstand in der Politik gestofl3en, weil sie ein zu rasches Re-
formtempo forderten.

Zum Verhéaltnis zwischen Politiker und Wissenschaftler in der
bildungspolitischen Beratung

Was konnte einen Bildungspolitiker veranlassen, Politikberatung zu suchen und

deren Ergebnisse in die Praxis umzusetzen?

1. Er muss entweder positiv motiviert oder aber gezwungen sein, bestimmte
Veranderungen im Bildungssystem vorzunehmen. Die Quellen dieser Motiva-
tion bzw. dieses Handlungszwangs reichen von eigenen Zielvorstellungen tber
Anregungen Dritter (auch aus der eigenen Administration und aus der Wissen-
schaft) bis zu rechtlichen bzw. finanzpolitischen Vorgaben oder offentlichem
Druck, um nur einige zu nennen. Er kann sich politisch profilieren wollen oder
Angriffe von aufen abwehren wollen. In der Regel dirften es aber Ideen aus
der eigenen Administration sein, die zu Politikberatung fuhren, wie REINICKE
1996 (S. 20) fur die deutsche Politikberatung insgesamt feststellt.

2. Der Politiker wird Beratung suchen, wenn ihm Art und Umfang der
durchzufihrenden Mal3nahmen nicht hinreichend klar sind, wenn er im fragli-
chen Fall an der Kompetenz oder Innovationsbereitschaft seiner eigenen Be-
horde oder der ihm unterstehenden Bildungseinrichtungen zweifelt, wenn er
technische Unterstitzung in Form von Datenerhebungen und -analysen oder
anderen Dienstleistungen benétigt, wenn er besondere Widerstande erwartet
und zusétziche Legitimation sucht fir die Durchfiihrung des geplanten Vorha-
bens (oder auch ein Alibi fur die Nichtdurchfihrung, falls ihm das Vorhaben
aufgezwungen wird).
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Lassen Sie mich das an einem konkreten Beispiel erlautern. Als ich 1985 das Amt
des saarlandischen Kultusministers Uibernahm, war das Saarland das einzige Bun-
desland, das eine Integration von behinderten Schiilerinnen und Schilern in Regel-
schulen strikt abgelehnt und deshalb auch keinerlei Schulversuche auf diesem Ge-
biet durchgefihrt hatte. Ich selbst war durch zwei erziehungswissenschaftliche
Kollegen an der Universitét Uber M&glichkeiten und Erfolge solcher Integrations-
mal3nahmen informiert und war dafUr zusétzlich emotional motiviert durch ein be-
hindertes Patenkind und durch Erfolge meines Vaters, der als Volkschullehrer ohne
sonderpadagogische Qualifikation am Nachmittag behinderte Kinder aus seiner
Klasse zusétzlich in unserer Wohnung férderte. Knapp einen Monat nach Amt s-
Ubernahme habe ich daher auf einer Veranstaltung von Eltern behinderter Kinder
zugesagt, umgehend einen Modellversuch auf diesem Gebiet durchzufihren und
das Recht auf Integration in den Schulgesetzen zu verankern. Die Schulabteilung
des Ministeriums war strikt dagegen und erklarte ihre mangelnde Kompetenz auf
diesem Gebiet. Widerstand kam von den Lehrerverbénden, insbesondere dem Son-
derschullehrerverband, den Elterngremien und der Opposition im Landtag, sozusa-
gen von allen Seiten. In dieser Situation hatte ich gar keine andere Chance als
meine erziehungswissenschaftlichen Kollegen an der Universitét zu bitten, die In-
tegration behinderter Kinder sowohl im Kindergarten — as auch im Schulbereich
sowohl padagogisch als auch organisatorisch und schulrechtlich vorzubereiten. Im
Rahmen eines umfangreichen zehnjahrigen Beratungsprojekts ist es dann auch tat-
sachlich gelungen, bereits nach einem Jahr die rechtlichen Voraussetzungen zu
schaffen, in Modellvorhaben entsprechende organisatorische und padagogische
Konzepte zu erproben und in den Folgejahren eine steigende Zahl von behinderten
Kindern sowohl in Kindergérten al's auch in Regelschulen zu integrieren.

Von Anfang an gab es dabei ein grofies, hdchst sensibles Legitimationsprob-
lem. Nicht nur die Opposition im Landtag, sondem in gleicher Weise auch Eltern-
und Lehrergremien und -verbdnde warfen mir vor, sowohl den behinderten als
auch den nicht-behinderten Kindern zu schaden. Von ,,Experimenten auf dem Ru-
cken unserer Kinder* war die Rede. In dieser Situation haben die erziehungswis-
senschaftlichen Kolleginnen und Kollegen an der Universitdt durch geduldige
Aufklarungsarbeit sowohl in Landtagsanhérungen als auch in offentlichen Infor-
mationsveranstaltungen den Erfahrungsstand von Integrationsmal3nahmen in ande-
ren Bundeslandern vorgetragen, die fir das Saarland vorgesehenen schulorganisa-
torischen Manahmen erlautert und Schritt fir Schritt die Zustimmung von Eltern
sowie Lehrerinnen und Lehrern erreicht. Fir die Opposition im Landtag war die
Sache bereits nach zwei Jahren kein Thema mehr. Ohne die Sachkompetenz der
Wissenschaftler aber auch ohne ihr starkes personliches Engagement wére die B-
reichung dieses bildungspolitischen Ziels nicht moglich gewesen. Der Widerstand
in der Administration ist im Ubrigen bis heute noch nicht vollstandig tberwunden.

In Zusammenhang mit der Legitimation politischen Handelns durch den Wis-
senschaftler ist gelegentlich von einer Alibifunktion der Politikberatung (KULP
1992) die Rede. Auch Dieter Wunder, der die bildungspolitische Politikberatung in
Deutschland in ihrer ganzen Vielfalt wie kaum ein anderer kennt, eréffnet sein Ge-
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spréch mit Hartmut Kienel Uber ,, Wissenschaftliche Beratung und Bildungspolitik*
mit der provozierenden These: , Wissenschaftliche Beratung ist primér ein Legiti-
mationsfaktor fur Bildungspolitik, hat aber nicht, wie man sich vorstellen konnte
und musste, die Funktion, eine Quelle fundierter Sachdarstellung oder die reflek-
tierte Aufbereitung eines Sachverhalts zu sein, auf der die Politik aufbauen konnte®
(KIENEL/WUNDER 2002, S. 40). Ich widerspreche dieser These entschieden. Le-
gitimation politischen Handelns wird, wie das oben genannte Beispiel integrierter
Erziehung gezeigt hat, keineswegs durch Ausstellung von Alibis erreicht, sondern
gerade im Gegenteil erst durch ,fundierte Sachdarstellung oder reflektierte Aufbe-
reitung eines Sachverhalts* durch den Wissenschaftler, um in der Terminologie
von Dieter Wunder zu bleiben. Ich will allerdings keineswegs verhehlen, dass die
Legitimierung politischen Handelhs durch den Wissenschaftler fir diesen selbst
problematisch werden kann und ihm durch Identifizierung mit dieser Politik man-
gelnde Unabhangigkeit vorgeworfen wird (vgl. KRUPP 1995).

Das Problem der Unabhéngigkeit Politik beratender Wissenschaftler ist daher
auch ein Zentralthema der einschlégigen Literatur und des Selbst- und Fremdbildes
der beteiligten Wissenschaftler. Es kommt nicht von ungeféhr, dass eine der gro-
[3en Beratungsinstitutionen im Hochschulbereich, das ,,Centrum fir Hochschulent-
wicklung gem.GmbH* (CHE) auf seiner aktuellen Homepage erklart: , Uber die
Auswahl unserer Themen und Projekte wie auch tber deren konkrete Durchfiih-
rung entscheiden wir weisungsfrei und unabhangig von unseren Gesellschaftern.
Wir sind keiner politischen Richtung oder gesellschaftlichen Organisation ver-
pflichtet. Wir nehmen keine Auftrége entgegen und erzielen keine wirtschaftlichen
Gewinne* (CHE 2003). Ahnliche Aussagen wiirden auf entsprechende Frage wohl
auch ale anderen Forschungsinstitute im Bereich der bildungspolitischen Beratung
formulieren; gleichwohl ist die Skepsis gegeniiber dieser Selbsteinschétzung in der
Politik grof3. Ich will — ohne den bekannten Werturteilsstreit in den Sozialwissen-
schaften erneut beleben zu wollen — gleichwohl nicht verhehlen, dass auch ich
mich dieser Skepsis anschlief3e, denn die Auswahl von Themen und Projekten folgt
ja bereits vorausgegangenen Wertsetzungen, die mehr oder minder mit der einen
oder anderen politischen Richtung korrelieren. Auch das CHE hat ja z.B. in der
Hochschulfinanzierung Positionen bezogen, die ebenso als , politisch* zu klassifi-
zieren sind wie sein ,Anliegen, die Leistungsfahigkeit der deutschen Hochschulen
durch neue Konzepte und Uberzeugende Modellbeispiele zu verbessern,” kein rein
technokratischer Vorgang ist.

Die enge Verbindung zwischen Politik und Wissenschaft in der Politikbera-
tung, die letztere vor alem in den 1970er- und 1980er-Jahren in Misskredit ge-
bracht hat, ist allerdings, wie die Arbeit des Deutschen Bildungsrats gezeigt, fir
die gegenseitige Qualifizierung beider Seiten und damit fur effektive Probleml -
sungen unumganglich und sollte deshalb auch in dieser Funktion akzeptiert wer-
den. Kotter, der das Versdumnis beklagt, ,, die institutionellen Rahmenbedingungen
far Wissenschaft kritisch ausreichend zu hinterfragen und ihre Verantwortung als
Movens auch politischer Entscheidung rational zu analysieren”, zieht daraus die
folgenden K onsequenzen:



- ,eine Abkehr von der instrumentellen Vernunft und eine Abkehr von Absolut-
heitsanspriichen jeglicher Politik und Wissenschaft;

- eine noch stérkere Institutionalisierung des Dialogs von Wissenschaft und
politischer Praxis;

- ene Erweiterung dieses Dialogs auf ale Beteiligten, d.h. Legislative, Exeku-
tive, Jurisdiktion, Interessenverbande und die Bevolkerung selbst.

Ein solcher Dialog misste auch eine wechselseitige Zielkritik einschlief3en, wobei
eine Offenlegung der Pramissen unabdingbar ist* (KOTTER 1992, S. 51). In die
gleiche Richtung zielt Johannes Rau mit seinem Hinweis, dass ,politische
Entscheidungen deshalb in besonderer Weise berticksichtigen miissen, dass sich
nicht nur wissenschaftliche Erkenntnisse, sondern auch deren Bewertung durch die
Gesdllschaft im Laufe weniger Jahre grundlegend andern konnen“ und daher
»Minderheitenpositionen in der wissenschaftlichen Diskussion wie in der Politik
nicht beiseite geschoben, sondern ernst genommen werden“ missen (RAU 1995,
S.301).

Die Forderungen von Rau und Kétter entspringen ghnlichen Uberlegungen, wie
sie bereits bei den Partizipationsmodellen des Deutschen Bildungsrats fir die Bil-
dungsplanung, insbesondere die CurriculumPlanung formuliert worden sind.
Nicht die Bildungsadministration ist der alleinige Entscheidungstréger fir die Or-
ganisation des Bildungswesens, nicht die Wissenschaft ist die vorrangige Quelle
fur Neuerungen n diesem Bereich, sondern die Partizipation aller Beteiligten
schafft die — auch legitimatorische — Grundlage notwendiger inhaltlicher und
struktureller Reformen im Bildungsbereich (hierzu auch KLEGER u.a. 1989).
Diese damals al's utopisch beléchelte Forderung hat inzwischen hohe Aktualitét im
Rahmen des 1999 von Bund und Landern eingesetzten FORUM BILDUNG
(2001/2002) erhalten, bei dem Vertreter von Bund und Landern gemeinsam mit
Vertretern der Arbeitgeber, der Arbeitnehmer und der Kirchen sowie mit Wissen-
schaftlern, Auszubildenden und Studierenden wichtige Empfehlungen fir die Ent-
wicklung des deutschen Bildungswesens abgegeben, Feststellungen zu wichtigen
Themenschwerpunkten getroffen und Praxisbeispiele mit modellhaftem Charakter
aufgezeigt haben. Nach zwei Jahrzehnten des Schweigens zwischen Bund und
Léandern Uber allgemeine Entwicklungsfragen des Bildungswesens hat dieses Fo-
rum offensichtlich Konsens tber eine Fllle sehr konkreter Reformen erreicht, auf
deren Realisierung zu hoffen ist.

Formen und Merkmale der Politikberatung

Ich habe bisher relativ pauscha von ,der Politikberatung” gesprochen und ihre

unterschiedlichen Formen nicht differenziert. VVorschlage fir eine solche Differen-

zierung gibt es mehrfach, beispielsweise bei LOMPE 1981 oder KRUPP 1995. Im

Wesentlichen |assen sich diese Differenzierungsformen klassifizieren nach

- dem Grad der Verflechtung bzw. Unabhangigkeit von Wissenschaft und Poli-
tik,



dem Grad der Mitentscheidung von Wissenschaftlern bei der Umsetzung der
Beratungsergebnisse,

dem Stand des Politikvollzugs (Planung, Durchfihrung, Evaluierung) auf dem
Beratung erfolgt (KNOEPFEL 1989),

der Rechtsbasis der Beratung und

dem Grad ihrer Offentlichkeit,

dem Organisationsgrad der an der Beratung beteiligten Wissenschaftler,

dem Grad der Partizipation anderer gesellschaftlich relevanter Gruppen.

Ohne diese Klassifikation jetzt im Einzelnen erlautern zu wollen, nehme ich vor
dem Hintergrund meiner personlichen Erfahrungen einige Bewertung vor:

1

Die Erfahrungen mit Wissenschaftsrat und Deutschem Bildungsrat sowie mit
Sachverstandigen-Beirdten im Schul-, Hochschul- und Forschungsbereich der
Lander zeigen, dass eine enge, ingtitutionalisierte Kommunikation zwischen
Wissenschaft und Politik/Verwaltung notwendige Voraussetzung flr praxisre-
levante Beratungsergebnisse und den Erfolg ihrer Umsetzung sind, insbeson-
dere dann, wenn den beratenden Wissenschaftlern Mitbestimmungsrechte ein-
geraumt werden.

Die Bedeutung der Politikberatung ist abhangig von ihrer rechtlichen Legitime-
tion und dem Grad der Offentlichkeit, der fir Verlauf und Ergebnis des Bera-
tungsprozesses hergestellt wird. Dabei liegt es zur Abwehr sachfremder Ein-
flussnahme durchaus im Interesse von Wissenschaft wie Politik, den Grad der
Offentlichkeit im Verlauf der Beratung zu variieren.

Politikberatung in einer , lernfahigen Demokratie* (KLEGER u.a.) verlangt die
Einbeziehung der jeweils relevanten gesellschaftlichen Gruppen in den Prozess
der Kommunikation zwischen Wissenschaft und Politik mit dem Ziel einer
breiten Erfahrungs-, Bewertungs- und Legitimationsbasis wissenschaftlicher
Empfehlungen.

Voraussetzung fur wissenschaftliche Politikberatung, das sollte zum Schluss
nicht vergessen werden, ist ein hoher Organisationsgrad der Wissenschaft in
Form von Fachinstituten, wissenschaftlichen Vereinigungen und Kongressen
sowie Publikationsmedien, welche die fur die Politikplanung in Bildung und
Wissenschaft erforderlichen Daten erheben, auswerten und allgemein zur Ver-
figungstellen.

An dieser Stelle wéare nun noch im Einzelnen auf die besonderen Leistungen der
Bildungsforschungsinstitute in Deutschland einzugehen, insbesondere auf das
Deutsche Institut fir Internationale Padagogische Forschung in Frankfurt, das
Max-Planck-Institut fUr Bildungsforschung in Berlin, das Institut fir Schulent-
wicklungsforschung in Dortmund, die Arbeitsgruppen von Klaus Klemm an der
Universitét/Gesamthochschule Essen, das Bundesinstitut fir Berufsbildung, das
bereits zitierte Centrum fir Hochschulentwicklung gem. GrbH (CHE) oder das
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Wissenschaftliche Zentrum fir Berufs- und Hochschulforschung an der Universitét
Kassel. Aber da bereits diese Liste unvollstandig ist und die Forschungs- und Be-
ratungsergebnisse der genannten Institute kaum in wenigen Minuten hinreichend
zu beschreiben sind, nehme ich davon jetzt Abstand.

Zu behandeln wére auch die erstaunliche Erfolgsgeschichte der Bund-L&nder-
Kommission fir Bildungsplanung und Forschungsforderung (BLK), die zwar von
Anfang an immer wieder den Forderungen einzelner Lander nach Auflésung aus-
gesetzt war, in den jetzt 33 Jhren ihres Bestehens jedoch eine solche Fille von
bildungspolitisch wichtigen Analysen und Empfehlungen verabschiedet hat, in die
jeweils wissenschaftlicher Sachverstand eingeflossen ist, dass heute sicherlich nur
noch krasse Ignoranten ihre Auflésung verlangen werden. Vielleicht gelingt es uns
jain der anschlieflenden Diskussion noch, diese beiden wichtigen Aspekte von Po-
litikberatung in Bildungs- und Wissenschaftspolitik aus der Erfahrung der hier an-
wesenden Experten zu beleuchten.
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Winfried Schulze

Erfahrungen mit Beratung in Bildung und Wissenschaft —
Die Sicht der Wissenschaft

Vorbemerkung

Wenn man gebeten wird, Uber ,, Erfahrungen mit Beratung in Bildung und Wissen-
schaft" aus der Sicht der Wissenschaft zu sprechen, dann kann man dies natirlich
nur vor dem Hintergrund eigener Erfahrungen auf diesem Feld tun. Es gibt zudem
— wenn ich das richtig sehe — noch keine systematisch aufarbeitende Analyse fur
dieses spezielle Problem, wenn man einmal von einigen kritischen Bemerkungen
etwa ehemaliger Vorsitzender des Wissenschaftsrats oder fluhrender Mitglieder ab-
sieht.! Demgegeniiber existiert natiirlich eine systematische Forschung tiber den
Wissenschaftsrat als Institution bzw. einige seiner Tatigkeitsfelder.? Insofern muss
ich i.f. notwendigerweise Uber die Erfahrungen sprechen, die ich selbst wahrend
meiner sechsjghrigen Zugehorigkeit zum Wissenschaftsrat gemacht habe, wovon
drei Jahre als Vorsitzender und Leiter verschiedener Arbeitsgruppen eine beson-
dersintensive Phase der Erfahrung darstellen.

Unabhangig von dieser speziellen Licke zur systematischen Erfahrung mit dem
Wissenschaftsrat gibt es gleichwohl natirlich eine relativ intensive wissenschaftli-
che Befassung mit dem Problemfeld ,, Wissenschaft und Politik*, deren thematische
Vielfalt und deren kritisches Potential ich nicht unerwahnt lassen méchte. Zugleich
muss man aber relativierend feststellen, dass dieser Bereich der politikwissen-
schaftlichen Forschung sich nicht so ganz ergiebig darstellt, wenn man daraus un-
mittelbar fur unser Thema etwas gewinnen mdchte. Gleichwohl muss man sagen,
dass die offentliche Wahrnehmung und Diskussion der Politikberatung in der Bun-
desrepublik in den letzten Jahren zugenommen hat, zumal es mit der Einrichtung
verschiedener Beratungskommissionen geniigend Anldsse dafir gab. Der im
Frahjahr 2003 von der Heidelberger Akademie der Wissenschaften im Auftrag der

1 Vgl as Exempel dafir Kielmannsegg, Peter Graf: Ansprache, in: Wissenschaftsrat
1957-1997, Kéln 1998, S. 19-22.

2 Foemer, Ulla: Zum Problem der Integration komplexer Sozialsysteme am Beispiel des
Wissenschaftsrates, Berlin 1998, Rohl, Hans Christian: Der Wissenschaftsrat.
Kooperation zwischen Wissenschaft, Bund und Léndern und ihre rechtlichen
Determinanten, Baden-Baden 1994 oder Kaase, Max: Der Wissenschaftsrat und die
Reform der auleruniversitadren Forschung der DDR nach der deutschen Vereinigung, in:
Karl-Heinz Reuband, Franz Urban Pappi, Heinrich Best (Hgg.), Die deutsche
Gesdllschaft in vergleichender Perspektive. Festschrift fur Erwin K. Scheuch, Opladen
1995, S. 305-341 und Simon, Dieter: Die Quintessenz: Der Wissenschaftsrat in den
neuen Bundeslandern. Eine vorwérts gewandte Rickschau, in: Aus Politik und
Zeitgeschichte B51/92, 1992, S. 29-36.



Union der Akademien durchgefihrte Kongress Uber ,, Politikberatung in der Demo-
kratie* diente sowohl der grundsétzlichen Analyse des Problemfeldes , Wissen-
schaftliche Politikberatung” als auch der Neupositionierung der deutschen Akade-
mien.> Man braucht azidem kein intimer Kenner der Szene zu sein, um zu erken-
nen, dass diese Diskussion der deutschen Akademien in einem engen Zusammen-
hang mit Beratungen einer Arbeitsgruppe des Wissenschaftsrats stand, die Gber die

Moglichkeit einer deutschen , Nationalakademie® nachzudenken sich vorgenom:

men hatte. *

Wer sich in der politiktheoretischen Literatur nach verfligbaren Systematisie-
rungen umschaut, stéf3t relativ schnell auf drei grundlegende Modelle von Politik-
beratung. Jiirgen Habermas hat sie schon 1963 grundlegend formuliert.’

1. Das dezisionistische Modell: Es geht im Sinne von Max Weber von einer
strikten Trennung zwischen Funktion des Sachverstandigen und des Politikers
aus. Der Politiker entscheidet, was mit den wissenschaftlichen Erkenntnissen
gemacht wird.

2. Das technokratische Modell: Hier findet eine Umkehrung des Verhaltnisses
zwischen Fachmann und Politiker statt. Der Politiker ist Vollzugsorgan einer
wissenschaftlichen Intelligenz, die sich zum Lenker der Politik aufspielt.

3. Das pragmatische Modell: Habermas setzt anstelle der strikten Trennung
beider Funktionen ein kritisches Wechselverhatnis zwischen Sachverstandigen
und Politikern. Schlieflich tritt die Offentlichkeit als dritter Akteur in die
Diskussion um das Verhéltnis Wissenschaft und Politik ein und verandert damit
das Verhdltnis grundlegend.

Naturlich ist die Diskussion dabei nicht stehen geblieben, auch wenn die Haber-
mas' schen Grundbegriffe immer noch die Anlage einschldgiger Artikel in politik-
wissenschaftlichen Lexika bestimmen. Es liegen sowohl empirische Studien als
auch weiterfiihrende Systematisierungsversuche vor.® Bemerkenswert fiir unseren
Zusammenhang erscheinen mir die Uberlegungen, die der Bielefelder Wissen-
schaftssoziologe Peter Weingart in seinem Buch , Die Stunde der Wahrheit* vor
zwei Jahren anstellte,” als er einen schleichenden Bewertungsverlust der Wissen-

3 Das Programm der Konferenz auf http://www.haw.baden-wuerttemberg.de/seiten/-
veranstaltung/ak_2003.php. Eine Publikation ist in VVorbereitung.

4 Inzwischen liegt die einschldgige Empfehlung des Wissenschaftsrats vor. Vdl.
http://www wissenschaftsrat.de/texte/5922-04. pdf

5 Habermas, Jirgen: Verwissenschaftliche Politik und offentliche Meinung (1963), in:
ders.: Technik und Wissenschaft a's, Ideologi€e'. Frankfurt am Main 1968, S. 120-145.

6 Von Interesse in diesem Zusammenhang ist die Gesamtinterpretation des deutschen
Forschungssystems in einer européisch vergleichenden Perspektive, die 1999 von Uwe
Schimank und Markus Winnes vorgelegt wurde. National Report: Federal Republic of
Germany in:
http://www.mpi-fg-koel n.mpg.de/berichte/National Report.pdf

7 Weingart, Peter: Die Stunde der Wahrheit? Vom Verhéltnis der Wissenschaft zu Politik,
Wirtschaft und Medien in der Wissensgesellschaft. Weilerswist 2001.



schaft festzumachen glaubte und damit auf einen Prozess hinwies, der die Beratung
der Politik aus dem Feld der Wissenschaft heraus zunehmend problematisch
macht. Weingart zog aus der Modelldiskussion und dieser Beobachtung den
Schluss, die Beziehung von Wissenschaft und Politik als eine , rekursive Koppe-
lung” zweier unabhangiger Prozesse zu deuten: Einmal die V erwissenschaftlichung
von Politik und zum anderen die Politisierung der Wissenschaft. Daraus kann man
die These ableiten, dass Wissenschaft zum einen zunehmend in die Definition von
politischen Problemen einbezogen wird und zum anderen dann an der L&sung der
so gestellten Probleme mitarbeitet. Zwar stellt man schnell fest, dass diese Thesen
eher aus der Analyse der Verflechtung von Politik und Naturwissenschaft gewon-
nen wurde, doch scheint es mir insgesamt durchaus sinnvoll, dieses Modell auch
auf den Bereich der Bildungspolitik im weiteren Sinne auszudehnen.

Versucht man jedoch, den Wissenschaftsrat in diese Grundmodelle hineinzu-
pressen, dann stellt man schnell fest, dass er hier kaum hineinpasst. Es geht einem
wie Weiland Samuel von Pufendorf, der ja bekanntlich 1667 unter dem Pseudonym
des Severinus de Monzambano die Verfassung des Heil. Romischen Reiches Deut-
scher Nation nicht in die traditionelle Politiktheorie des Aristoteles einordnen
konnte und eben deshalb das Reich als ,monstro simile” bezeichnete, also als un-
vergleichbar. Weder folgt der Wissenschaftsrat einem dezisionistischen Modell,
noch einem technokratischen, und auch die pragmatische Losung hilft hier kaum
weiter. Wir mussen uns in anderer Weise dem Wissenschaftsrat ndhern, der m.E.
nur im Rahmen des so genannte , kooperativen Foderalismus*-Konzepts der Bun-
desrepublik Deutschland verstanden werden kann, der sich in den letzten Jahr-
zehnten herausgebildet hat 2

Insofern erscheint es zunéchst sinnvoller, einen Blick auf die Entstehung des
Wissenschaftsrats zu werfen und dann eine kurze Skizze seiner Zusammensezung
und seiner Aufgabenbereiche zu geben und somit eine Grundlage fir eine Bewer-
tung seiner Rolleim deutschen Politiksystem zu entwickeln.

Geschichte des Wissenschaftsr ats:

Der Wissenschaftsrat ist ein Kind der spéten 50er-Jahre, als — noch vor dem be-
kannten Sputnik-Schock — die Leistungsféhigkeit der westlichen Lander und spe-
Ziell der Bundesrepublik Deutschiand in die Diskussion geraten war.® Er wurde im
Jahre 1957 durch ein Verwaltungsabkommen zwischen Bund und Landern gegriin-
det. Die Vorgeschichte der Grindung reicht jedoch bis ins Frihjahr 1956 zuriick,

8 Fritz W. Scharpf: "Optionen des Foderalismus in Deutschland und Europa
Frankfurt/Main - New Y ork 1994

9 Das folgende v.a. nach Stamm, Thomas: Zwischen Staat und Selbstverwatung. Die
deutsche Forschung im Wiederaufbau 1945-1965. Kéln 1981, S. 195 ff. und Schulze,
Winfried: Der Stifterverband fir die Deutsche Wissenschaft 1920-1995, Berlin 1995,
S 227ff.
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as die unzureichende Finanzierung von Wissenschaft und Forschung in Deutsch-
land zunehmend problematisiert wurde. In der gesamten westlichen Welt empfand
man damals eine strukturelle Unterlegenheit gegentiber dem offensichtlich entwi-
ckelteren Stand der Technologie in der Sowjetunion. Vor diesem Hintergrund
musste nicht nur die Unterfinanzierung der Forschung, sondern auch die man-
gelnde Kooperation zwischen Bund und Landern in der Bundesrepublik noch
deutlicher werden. Zwar hatten sich die Zuwendungen der offentlichen Hand fur
die damaligen Wissenschaftseinrichtungen immerhin schon verdreifacht, doch
wurde immer deutlicher, dass diese finanzielle Ausstattung nicht ausreichen wiirde,
um den , Krieg der Horsdle* zu gewinnen. Der Anteil am Bruttosozial produkt lag
gerade einmal bei einem halben Prozent.

Es war Gerhard Hess, der damalige Prasident der Deutschen Forschungsge-
meinschaft, der im Sommer 1956 den Vorschlag einer koordinierenden Institution
mit besonderem politischen Gewicht in die Offentlichkeit brachte. Diesem Vor-
schlag ging freilich schon eine beachtliche wissenschaftspolitische Diskussion vor-
aus. Seine Initiative hatte aber schon einen Vorlauf, der bis in das Frihjahr 1956
zuruckreichte. Damals hatten sich nédmlich die Generalsekretére der Deutschen
Forschungsgemeinschaft und der Kultusministerkonferenz Zierold und Frey, der
SPD-Fraktionsvorsitzende i m Bayerischen Landtag Waldemar von Knoeringen, die
FDP-Abgeordnete des Bayerischen Landtags Hildegard Hamm-Blicher und der
damalige Leiter der Hochschulabteilung im Disseldorfer Kultusministerium Hans
von Heppe zu Gespréchen Uber die missliche Lage der Forschungsfinanzierung
getroffen. Die sog. Interparlamentarische Arbeitsgemeinschaft hatte dieses Thema
auf die Agenda gesetzt, es war aber insbesondere auch der Stifterverband fir die
Deutsche Wissenschaft, der nicht nur eine Erhdhung der Mittel fir Wissenschaft
und Forschung, sondern auch eine neue Institution zur Ermittlung der notwendigen
Investitionen forderte und diese Forderung — zusammen mit dem BDI — mit Nach-
druck in allen Bereichen der Politik vertrat.

Natirlich reagierten Bund und Landern ganz wunterschiedlich auf diese Vor-
schléage, kein Wunder bei den bekannten wissenschaftspolitischen Grundpositionen
der beiden Seiten. Der Bund erkannte die Chance, trotz der etablierten Kulturho-
heit der Lander einen starkeren Einfluss auf die Wissenschaftspolitik zu gewinnen.
Er sah sich hierin in Ubereinstimmung mit den Vertretern der Wissenschaft und
der Wirtschaft und sprach sich zunéchst dafiir aus, der Wissenschaft nicht nur eine
beratende, sondern auch eine mitbeschlieRende Funktion einzurdumen.

Die Léander, die schon 1950 den Heisenberg-Adenauer’ schen ,, Deutschen For-
schungsrat“ als einem nationalen und am Bund orientierten Beratungsorgan zu Fall
gebracht hatten, sahen die geplante Erweiterung der Kompetenzen des Bundes au-
[Rerordentlich kritisch. Den Léndern war natiirlich bewusst, dass der Bund mit den
im so genannten ,, Juliusturm® ursprunglich fur die Wiederaufriistung gespeicherten
Milliarden im Ruicken eine starke Rolle spielen wollte. Den Landern war deshab
mehr an einer strukturellen Losung des Finanzproblems durch eine Neuregelung
des Finanzausgleichs zwischen Bund und Landern gelegen, solange dies nicht auf
den Weg gebracht war, sahen sie sich nur zu Zwischenldsungen in der Lage. lhre
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Kultusminister zogen deshalb eher eine Ldsung vor, die den Vertretern der Wis-
senschaft in einem zukUnftigen Koordinationsgremium mit zwei Kommissionen
nur die traditionelle beratende Funktion zuwies, wahrend die bindenden Beschl iisse
dann durch die staatlichen Vertreter hdtten gefasst werden missen.

Dass es schliefflich doch noch zu einer wirksamen institutionellen Neubildung
kam, war gewiss zunachst einmal der besonderen innenpolitischen Lage im Wahl-
jahr 1957 geschuldet. Es war aber auch das Verdienst des damaligen Bundesprési-
denten Heuss. Er war bereit, bei der Bestellung des Gremiums, das nach seinen
Vorstellungen weit reichende Aufgaben haben sollte, nicht nur mitzuwirken, son-
dern auch eine Art Patenfunktion zu tUbernehmen, die der Bundesprasident letztlich
auch heute immer noch ausiibt. Mit seinem Eingreifen entsprach der Bundesprési-
dent wichtigen Vorstellungen der Vertreter der Wissenschaft, die jedoch im end-
gultigen Abkommen keineswegs alle Erwartungen realisiert sahen, wie etwa die
Berufung der Personlichkeiten des offentlichen Lebens oder die Durchsetzung e-
nes Auskunftsrecht bei allen Dienststellen des Bundes und der Lénder.

Das Verwaltungsabkommen zwischen Bund und L&ndern vom 5. September
1957 wurde zunéchst auf drei Jahre abgeschlossen und dann ab 1960 immer wieder
verléngert; seit 1975 jeweils um funf Jahre; ds Folge der deutschen Vereinigung
im Jahr 1991 bis 1995, zuletzt im Jahre 2000. Es erwies sich im Verlauf der Jahre
mit seinen Regelungen zur Organisation des Wissenschaftsrats und zu den Verfah-
ren im Wissenschaftsrat als wohl ausgewogene und stabile Grundlage. Dagegen
wurden die urspriinglichen Aufgaben des Wissenschaftsrats einmal umdefiniert
und einmal erganzt. Eine Korrektur im Aufgabenkatal og des Wissenschaftsrates im
Jahre 1975 war Uberfédllig, weil die Erarbeitung eines Gesamtplanes fir die Forde-
rung der Wissenschaften ,,auf der Grundlage der von Bund und Léndern im Rah-
men ihrer Zustandigkeit aufgestellten Plane" (Art. 2, Nr. 1) realistischerweise nicht
einzulésen war, denn weder der Bund noch die Lander verflgten Uber entspre-
chende Pléne, die dem Wissenschaftsrat als Ausgangsbasis fur seine Arbeit hétten
dienen kdnnen. Der Wissenschaftsrat machte sich 1958 trotz dieses Fehlens ange-
sichts der Notwendigkeiten und der hohen Erwartungen einfach an die Arbeit. Eine
wichtige zusétzliche Aufgabe erhielt der Wissenschaftsrat nach der Anderung des
Grundgesetzes 1969, als die Gemeinschaftsaufgabe Hochschulbau in Art. 91a ver-
ankert wurde.

Zusammensetzung des Wissenschaftsr ats:

Der Wissenschaftsrat ist unter rechtlichen Aspekten eine unselbstéandige, beratende
Einrichtung von Bund und Landern, ohne Zweifel damit ein rechtlicher Sonderfall,
der freilich durch die immer wieder verlangerten Verwaltungsebkommen zwischen
Bund und Landern gesichert ist® Er besteht bekanntlich aus zwei Kommissionen:
Zum einen der Wissenschaftlichen Kommission, deren Mitglieder von den Wissen-

10 Vgl. hierzu v.a. Benz, Winfried: Der Wissenschaftsrat, in: Chr. Flamig u.a. (Hgg.):
Handbuch des Wissenschaftsrechts Bd. 2, 2. Aufl. Heidelberg 1996, 1667 ff.



schaftsorgani sationen vorgeschlagen und vom Bundesprasidenten ernannt werden.
Zum anderen aus der Verwaltungskommission, in der der Bund und die Lander mit
der jeweils gleichen Zahl von Stimmen vertreten sind. Der Wissenschaftsrat arbei-
tet als Ganzes in der sog. Vollversammlung, die viermal im Jahr zur Beschlussfas-
sung zusammentritt. [hr gehen jeweils zweitagige Beratungen der Wissenschaftli-
chen Kommission und der Verwaltungskommission voraus, in der die Beschliisse
der Vollversammlung inhaltlich vorbereitet und politisch abgestimmt werden. Die
praktische Arbeit wird vor allem in der Wissenschaftlichen Kommission vorange-
trieben, die sich den verschiedenen Beratungsgegenstanden in standigen Kommis-
sionen (fir Forschung, Lehre und Hochschulbaurahmenplanung) und in speziellen
Arbeitsgruppen widmet. Wahrend die standigen Kommissionen vom Vorsitzenden
des Wissenschaftsrats oder dem Vorsitzenden der Wissenschaftlichen Kommission
geleistet werden, Ubernehmen einzelnen Mitglieder der Wissenschaftlichen Kom-
mission die Leitung der speziellen Arbeitsgruppen, in der sowohl weitere Mitglie-
der des Wissenschaftsrat, aber auch andere Wissenschaftler mitarbeiten, die nicht
Mitglied des Wissenschaftsratssind.

Funktionsweise des Wissenschaftsr ats:

Der Wissenschaftsrat funktioniert — so lasst sich zusammenfassend sagen — asein
Beratungs- und Entscheidungsorgan in Strukturfragen der Hochschul- und Wissen-
schaftspolitik, er vermischt damit zwei Ebenen, die Ublicherweise voneinander ge-
trennt sind. Er kann aus sich selbst heraus wichtige Themen auf die Tagesordnung
setzen, er kann aber auch im Auftrag des Bundes, der Lander oder der Bund-Lan-
der-Kommission Themen behandeln und dazu Empfehlungen vorbereiten. Wenn es
mit dem Gesagten relativ leicht erscheinen mag, dass der Wissenschaftsrat aus sich
selbst heraus ein Thema auf seine Tagesordnung setzt, so muss natirlich sofort re-
lativierend festgehalten werden, dass auch die Formulierung einer neuen Aufgabe
fr eine Arbeitsgruppe des Wissenschaftsrats den gleichen prozeduralen Verfahren
unterliegt wie alle Beschliisse des Wissenschaftsrats . Das bedeutet, dass ohne die
Zustimmung der politischen Partner in Bund und Landern keine neue Aufgabe auf
die Tagesordnung gesetzt werden kann. Damit ist noch nicht gesagt, dass dieser
Vorgang ganzlich unmoglich wére, aber er unterliegt relativ starken Kontrollen.

Probleme des Wissenschaftsr ats:

Der Wissenschaftsrat ist in seiner heutigen Gestalt, die zuletzt durch die
Wiedervereinigung 1991 zwar leicht verandert, aber auch stabilisiert wurde, ein ty-
pisches Produkt der konsensualen Formen der féderalen Politikstruktur der Bun-
desrepublik Deutschland, des sog. ,kooperativen Foderalismus*. Entstanden zu-
néchst aus der geradezu revolutionéaren, wenn auch nicht voll realisierten Idee, der
Politik die fir notwendig erachteten Investitionsmittel fir den Ausbau der bundes-
deutschen Hochschulen vorzuschreiben, ist er zu einem politischen Instrument ge-
worden, das sowohl Beratungsfunktionen wie Entscheidungsfunktionen wahr-
nimmt. Vor alem mit der Ubernahme von Evaluierungsaufgaben im Gefolge der
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Wiedervereinigung, spater auch der Bewertung des gesamten Wissenschaftssys-
tems, ist dem Wissenschaftsrat eine wichtige, in seinen Anféngen kaum angedachte
Steuerungsfunktion in der Neujustierung und Veranderung des Wissenschafts- und
Forschungssystems zugewachsen. Gerade die erfolgreichen Evaluierungen der In-
stitute der Leibniz-Gemeinschaft, der Grof3forschungseinrichtungen und die jetzt
angelaufenen Evaluierungen der Ressortforschungseinrichtungen bestétigen diese
neue Bedeutung.

Dass der Wissenschaftsrat nicht in die Lage versetzt wurde, die fur die Wissen-
schaft notwendig erachteten Investitionsmittel festzulegen, hat natirlich ewas mit
der erkennbaren Zurtickhaltung der Politik zu tun, die Entscheidung Uber solche
zentrale Fragen aus der Hand zu geben. Diese Tendenz war schon in der Entste-
hungsphase des Wissenschaftsrates deutlich erkennbar. Erfreulicherweise konnen
wir durch enen Blick in die publizierten Kabinettsprotokolle des Jahres 1957 sehr
gut sehen, welche Probleme damals in einer solchen Aufgabenbestimmung ver-
mutet wurden. Folgen wir dem Protokoll der Kabinettssitzung vom 16. Juli 1957,
dessen Abdruck mir angesichts der angesprochenen Grundprobleme angemessen
erscheint:

. Der Bundeskanzler erklart, da er der Kabinettvorlage des Bunde-
sministers des Innern vom 13.7.1957 nicht zustimmen koénne. Diese
Kabinettvorlage sei sehr kurZristig auf die Tagesordnung gesetzt worden.
Das Verwaltungsabkommen zwischen Bund und Landern Uber die
Errichtung eines Deutschen Wissenschaftsrates binde einseitig den Bund
und bedeute einen Verzicht des Bundes auf seine Zustandigkeit nach Art. 74
Nr. 13 GG. Ebenso wie in der Frage des Wohnungsbaues oder der Be-
treuung der Aussiedler handele es sich auch hier wieder um den Fall, daf3
die Lander ihre verfassungsmaRigen Pflichten nicht erfullten und der Bund
fur die Lander einspringen solle. Die offentliche Meinung werde der
Bundesregierung keinen Dank wissen, sondern gegen den Bund Stellung
nehmen, wenn dieser die zu erwartenden Uberhdhten Forderungen der
Lander oder der Wissenschaftler ablehnen misse. Es sei untragbar, dafd
sich der Bund in Art. 3 Abs. 1 des Verwaltungsabkommens ver pflichten sol-
le, die Vorschlage des Wissenschaftsrates im Bundeshaushalt zu beriick-
sichtigen. Ferner sei es eine Unmdglichkeit, dal die Geschéftsstelle des
Wissenschaftsrates bei einem Bundesland eingerichtet werde. Was das
Simmenverhéltnis anlange, sei damit zu rechnen, daf3 die Wissenschaftler
und Landervertreter gemeinsam gegen den Bund stimmen wirden. Das
Abkommen sei in seiner ganzen Anlage falsch. Mit der Billigung dieses
Abkommens wirde man nur der politischen Opposition eine Waffe gegen
die Bundesregierung in die Hand geben. Im Hinblick auf die angespannte
Lage des Bundeshaushalts in den nachsten Jahren kénne man keinen
Blankowechsel unterschreiben. Ein Beschluf3 kénne aus diesem Grunde nur
in Gegenwart des Bundesministers der Finanzen gefaf3t werden.



Der Bundesminister des Innern gibt zu bedenken, daf3 die Unterzeichnung
des Abkommens fiir den 18. Juli vorgesehen [sei] und daf? die Ablehnung
der Unterzeichnung bei den Landern und den Wissenschaftlern Enttau-
schung hervorrufen werde. Er ist der Ansicht, ein sofortiger Abschlufd des
Abkommens werde das politisch umstrittene Gebiet der Forderung von

Wissenschaft und Forschung vor den Wahlen neutralisieren. Er glaubt, das
Stiimmenver haltnis im Wissenschaftsrat sei so ausgewogen, daf eine Uber-
stimmung des Bundes schwer mdglich sei. Eine sachliche Regelung sei

auch deshalb geboten, weil die Kultusministerkonferenz der Lander ein zu
schwerfalliges Instrument sei und die Kulturabkommen zwischen den Lan-
dern sich als wirkungslos erwiesen hatten. Die urspriinglichen Forderun-
gen der Lander seien Uber die jetzige Fassung des Verwaltungsabkommens
hinausgegangen. Ein Scheitern der Verhandungen wirde der pdlitischen
Opposition Auftrieb geben. Die Fassung des Art. 3 des Entwurfes bedeute
noch keine finanzielle Bindung, sondern nur die Notwendigkeit einer Be-
ricksichtigung der Wiinsche des Wissenschaftsrates im Rahmen des haus
haltsméfiig Vertretbaren. Es werde bei den Landern niemals durchzusetzen
sein, dafd die Geschaftsstelle des Wissenschaftsrates beim Bund errichtet
wirde. Daher habe er den Vorschlag gemacht, die Bestimmung der Ge-
schéftsstelle dem Wissenschaftsrat selbst zu Uberlassen und nur aus
zuschlief3en, daR sie beim Bund oder bei einem Land errichtet wiirde.

Der Vizekanzler betont, es kdnne nicht angeordnet werden, dal3 ein Bundes-
ressort nur Uber das Bundesnnenministerium mit der Geschéftsstelle des
Wissenschaftsrates verkehren dirfe. Auf3erdem halte er es fir ausgeschlos
sen, daf3 das Innenministerium bestimme, welche Bundesessorts in dem
Wissenschaftsrat vertreten seien. Der Vizekanzler schlagt vor, das Abkom:
men in der Sitzung des Wirtschaftskabinetts am 23. Juli eingehend zu eror-
tern und anschlie3end in der Kabinettssitzung am 24. Juli einen Beschluf3
zu fassen.

Der Bundesminister fir Atomfragen setzt sich ebenfalls dafur ein, heute von
einer BeschlulRfassung abzusehen. Er glaubt, dal} es demokratischen
Grundsatzen mehr entsprochen hatte, wenn der Wissenschaftsrat in ein be-
schlieendes und in ein ausfiihrendes Organ aufgeteilt worden ware. Er ist
ferner der Meinung, dald man bisher mit den Landern bereits einen modus
vivendi gehabt habe, bei dem vermieden worden sei, da die Lander Uber

Bundesgelder disponieren konnten. In diesem Zusammenhang verweist er
auf das Beispiel seines Hauses. Schliefdlich halt es der Bundesminister fur
Atomfragen fur richtig, erst die Verabschiedung des Atomgesetzes ab-
zuwarten, weil sich hieraus erhebliche finanzielle Konsegquenzen fur den
Bund ergeben wiirden.

Der Bundesminister der Justiz und fur Angdegenheiten des Bundesrates
stimmt dem Bundesminister des Innern in der Auffassung zu, daR viele
politische Gesichtspunkte fir einen Abschlul® des Verwaltungsabkommens
sprechen. Er vertritt allerdings die Auffassung, dal3 eine Drittelung der



Stzeim Wissenschaftsrat zwi schen Bund, Landern und Wissenschaft zweck-
mafdiger gewesen sei.

Ministerialdirektor Dr. Schillinger bittet, in Art. 3 Abs. 1 die Worte ,,im
Rahmen des haudaltsmaRig Moglichen* einzufiigen und die in Art. 2 ge-
nannten Aufgaben nach der sachlichen Bedeutung umzustellen.

Der Bundeskanzler erhebt gegen die von dem Vizekanzler vorgeschlagene
Beratung im Kabinettsausschufd keine Bedenken. Er bittet auf3erdem den
Bundesminister des Innern, die Lander um nahere Erlauterungen zu Art. 3
zu ersuchen. Es gehe nicht an, dal® sich der Bund auf Jahre hinaus in be-
deutsamen Haushaltsfragen die Hande binde. Uberdies miisse vermieden
werden, dafd alljahrlich Streit dartber entstehe, in welchem Verhaltnis die
Aufwendungen des Bundes zu den Aufwendungen der Lander und die
Aufwendungen der Lander untereinander stiinden. Die Lander miften
daher den ungeféahren Schitssel fir das Verhéltnis der genannten Aufwen-
dungen mitteilen. Schlief3lich sei es undiskutabel, dafd die Geschéftsstelle
des Wissenschaftsrates bei einem Land errichtet wiirde.* *

Aus diesen Stellungnahmen des Bundeskanzlers und der beteiligten Minister wird
deutlich, dass schon die Griindung des Wissenschaftsrats im Jahre 1957 ale jene
Strukturprobleme berlihrte, die seit der Grindung der Bundesrepublik Deutschland
das Verhéltnis von Bund und Landern bel asteten: Auf der einen Seite die historisch
starke Stellung der — finanziell freilich schlecht ausgestatteten — Bundeslander in
Kultus — und Hochschulfragen, auf der anderen Seite die finanziell starke Stellung
des Bundes, der zudem mit Art. 74 (13) die Gesetzgebung in Fragen der ,Forde-
rung der wissenschaftlichen Forschung” zur konkurrierenden Gesetzgebung gezo-
gen hatte. Diese Spannungen sorgten letztlich dafiir, dass der in den 60er-Jahren
immer wieder angedachte Versuch, ein Forschungsférderungsgesetz des Bundes zu
verabschieden, nicht realisiert werden konnte und statt dessen dann, auf der Erfah-
rung des Wissenschaftsrats aufbauend, 1969 die Regelungen von Art. 91a und 91b
in das Grundgesetz eingefligt wurden.

Insofern ist es nicht erstaunlich, wenn heute in der Diskussion um die Reform
des , kooperativen Foderalismus — von Fritz W. Scharpf auch as ,, System der Po-
litikverflechtung” kritisiert — immer wieder Fragen diskutiert werden, die den Auf-
gabenbereich des Wissenschaftsrats betreffen. Auf der einen Seite ist damit die
Frage der moglichen Neuordnung der Hochschulbauférderung gemeint, zum ande-
ren nattrlich die Fragen der Neuverteilung der Finanzierungsanteile an den grof3en
Forschungseinrichtungen, die nach GG 91b von Bund und Landern geférdert wer-
den. Wie kompliziert die Interessenlage auf diesem Feld ist, mag man daran sehen,
dass Hans-Olaf Henkel — der derzeitige Président der Leibniz-Gemeinschaft — 1998
als Mitglied einer Arbeitsgruppe der Friedrich-Naumann-Stiftung eine Empfehlung
zum Abbau der Gemeinschaftsaufgaben unterzeichnete, finf Jahre spéter als Prési-

11 Ich zitiere nach der online-Version des Bundesarchivs http://www.bundesarchiv.de/ka
binettsprotokolle/web/index.jsp Die internen Anmerkungen wurden fortgel assen.
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dent der Leibniz-Gemeinschaft sich aber dezidiert fir ein Weiterbestehen der ge-
meinsamen 50:50-Finanzierung seiner Institute pladierte, offensichtlich weil er in-
zwischen die praktische Bedeutung der gemeinsamen Verantwortung fur diese In-
stitute festgestel It hatte.*

Diese Fragen, die auch zu den Kernfragen der jetzt eingerichteten ,Kommis-
sion von Bundestag und Bundesrat zur Modernisierung der bundesstaatlichen Ord-
nung* gehéren werden,!® fiihren jedoch weit tiber den Rahmen dessen hinaus, was
im Kontext dieser Tagung zu diskutieren ist. Hier sind vor allem jene konkreten
Aufgaben anzusprechen, in denen der Wissenschaftsrat tétig ist. Zusammenfassend
lieRe sich feststellen, dass der Wissenschaftsrat in den letzten Jahren — vor alem
seit der deutschen Wiedervereinigung — seine Arbeiten noch starker von der Ge-
samtplanung des Wissenschaftssystems auf den Bereich der Systemanalyse, Sys-
temevaluation und der strategischen Weiterentwicklung des Systems verlagert hat.
Hier sind nicht nur noch einmal die schon erwdhnten Evaluationsaufgaben zu nen-
nen, die sowohl Korrekturen der bestehenden Einrichtungen, aber auch Schlief3ung
von Einrichtungen bedeuten kénnen. Zu erwahnen sind hier auch strategische In-
vestitionsentscheidungen etwa tber das Hochlei stungsrechnerprogramm oder tber
die wissenschaftlichen GroRgerate im Jahre 2002.*

Diese Aufgaben Ubernimmt der Wissenschaftsrat freilich i.a. auf Anforderung
des Bundes und/oder der Bundeslénder. Beide Partner haben ein hohes Interesse
daran, in diesen Fragen groftmoéglichen Sachverstand auf anerkannt schwierige
Politikfelder angewendet zu sehen, so dass hier auch ein hoher Prozentsatz an
Wahrscheinlichkeit zur Realisierung der Beratungsergebnisse des Wissenschafts-
rats besteht. Schwieriger fallt dem Wissenschaftsrat aus noch zu erléuternden
Grunden die Entscheidung Uber langfristige Neuorientierungen des gesamten
Hochschul- und Wissenschaftssystems. Ein gutes Beispiel fur die hier zutage tre-
tenden Probleme waren etwa die Beratungen Uber das zukiinftige Wissenschafts-
system, die nach Uber zwei Jahren Dauer erst im Jahre 2000 abgeschlossen werden
konnten® oder etwa die Entscheidung tber die Einfilhrung der neuen BA- und
MA-Studiengange.*® Obwohl hier bereits die europapolitischen Vorgaben vorlagen
und auch das neue Hochschulrahmengesetz die Einfihrung der neuen Studien-
gange ermoglichte, konnte der Wissenschaftsrat nach langen und kontroversen Be-
ratungen 1999 nur eine halbherzige Empfehlung verabschieden, die zwar die M6g-
lichkeit der neuen Studiengange eroffnete, sie aber nur neben die alten Studien-
géange stellte, so dass de facto ein die Reform schwéchendes Nebeneinander beider
Studienabschlusssysteme fir fiinf Jahre empfohlen wurde.

12 Indiesem Sinne auch sein Interview in der Siiddeutschen Zeitung vom 12.8.2004, S. 9.

13 Die einschlégigen Dokumente finden sich auf www.bundesrat.de

14 Vd. http://www.wissenschaftsrat.de/texte/5454-02. pdf

15 Thesen zur kinftigen Entwicklung des Wissenschaftssystems in Deutschland (Drs.
4594/00).

16 Empfehlungen zur Einfuhrung neuer Studienstrukturen und -abschliisse (Drs. 4418/00).
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An diesen und vergleichbaren Punkten zeigt sich eine Strukturschwéche des Wis-
senschaftsrats, die in der engen Verbindung von Wissenschaft und Politik liegt. So
sehr die Verbindung beider Bereiche im Wissenschaftsrat fir eine Stérkung der
Realisierungschancen spricht, so sehr mindert diese enge Verbindung die perspek-
tivische Arbeit des Wissenschaftsrats. Jede planerische Uberlegung, die den Zeit-
rahmen gewdahlter Regierungen Uberschreitet, bereitet diesen Regierungen erkenn-
bare Schwierigkeiten, weil damit nattrlich die Perspektiven und Koalitionsverein-
barungen der Landespolitik verlassen werden und sich ein unkontrollierter Zeitho-
rizont auftut. In diesen Beratungen neigen dann die Vertreter der Politik einerseits
zu dner defensiven Grundhaltung, die perspektivische Uberlegungen als Kritik am
Bestehenden deutet, oder zu starker Unverbindlichkeit, die kaum den Anspriichen
langfristiger V orausplanung entspricht.

Ein Gesamturteil Uber die Arbeit des Wissenschaftsrats als Instrument der bun-
desstaatlich-foderalen Politikberatung fallt mir leicht, freilich immer unter der stil-
len Voraussetzung, dass man das foderale System der Bundesrepublik Deutschland
innerlich akzeptiert, damit auch in seinen systembedingten Komplikationen akzep-
tiert. Unter dieser Voraussetzung erscheint mir der Wissenschaftsrat eine wichtige,
ja unverzichtbare Einrichtung zu sein, deren Potential noch nicht voll genutzt e-
scheint. Insbesondere die Méglichkeit der Querschnittsanalysen bestimmter Wis-
senschaftsfelder, aber auch die Méglichkeiten der sich darauf stiitzenden Wissen-
schaftsprospektion scheinen mir noch nicht hinreichend genutzt zu werden. In je-
dem Fall hat sich der Wissenschaftsrat in dem jetzt fast anderthalb Jahrzehnte an-
dauernden Prozess der Evaluierung des deutschen Wissenschaftssystems bewahrt
und wichtige Anregungen fiir notwendige Neuausrichtungen gegeben.
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Heinz-Elmar Tenorth

Erfahrungen mit Beratung in Bildung und Wissenschaft:
Bildungssystem und Bildungsfor schung

Vorbemerkung

Anders als es manche o6ffentlichen Diagnosen nahe legen, ist das Phdanomen der
Politikberatung im Bildungsbereich weder neu noch heute besonders krisenhaft.
Man mag in der Fixierung auf die Jahre nach 1965 und bis 1975 meinen, dass sol-
che Beziehungen erst seither bestehen, oder erst seither nachhaltig problematisch
sind und erst heute wieder sinnvoll entwickelt werden (Tillmann/Vollstadt 2001);
verfihrt durch solche Fixierungen mag es dann vielleicht auch naheliegen, das
Thema in einem , melancholischen Diskurs 'nach der Orgie'* zu thematisieren
(Terhart 2001, S. 17), meine Pramisse ist das nicht. Weder die Praxis der wissen-
schaftlichen Beratung der Bildungspolitik noch der Katzenjammer angesichts un-
erwunschter Folgen und systematischer Konflikte zwischen den Akteuren haben
seit mehr als 200 Jahren irgendeinen Neuigkeitswert, im Gegenteil, fir den Bil-
dungshistoriker gibt es starke Deja-vu-Erlebnisse und —freilich auch — stilbildende
und insofern folgenreiche Zasuren.

Meine folgenden Bemerkungen zu Formen, Funktionen und Folgen wissen-
schaftlicher Beratung im Politikbereich sollen das belegen; sie setzen deshalb auch
friher als 1975 an (mit diesem Risiko missen Sie bei einer Einladung an einen
Bildungshistoriker leben), sie stiitzen sich auch erst am Ende aif meine eigenen
Erfahrungen, und sie werden in der Absicht vorgetragen, fir das Verhdtnis von
Staat und Wissenschaft, Administration und Bildungsforschung neben einigen BEx-
empeln und Geschichten auch einige Hinweise auf aktuell wiinschenswerte, weil
fur Wissenschaft und Politik gleichermaf3en niitzliche Formen der Kooperation zu
entwickeln.

1. Ursprung und Frihgeschichte der Palitikberatung
im Bildungssystem

Wie zahlreiche andere Strukturelemente des modernen deutschen Bildungssystems
hat auch die wissenschaftliche Politikberatung ihren Ursprung und eine erste mo-
dellhafte, wenn auch nicht langfristig erfolgreiche Ausprégung in Preuf3en gefun-
den. Im Kontext der Stein-Hardenbergschen Reformen schlégt der inspirierende
Mentor dieser Reformen, der Freiherr vom Stein, bald nach 1806 — genauer in sa-
nem Immediatbericht vom 23. November 1807 - vor, ,die Beiziehung wissen-
schaftlicher und technischer Méanner aus allen Sténden als Ratgeber der Ge-
schéftsméanner in diesen Geschaftszweigen zu organisieren, und zwar nit einer
doppelten Begrindung: Einerseits k&me es darauf an, die ,Nation“, aso die Ge-
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meinschaft der verantwortlich handelnden Akteure, an den Geschéften des ,, Staa-
tes* zu beteiligen, andererseits wisse man, dass die Beamten in ihren jeweiligen
Ressorts nie , eine ganz vollendete Bildung haben, oder, wenn dies auch bei ihrem
Eintritt in den Dienst der Fall war, sich solche im Drange der Geschéfte verliere,
so dass ,gewdhnlich eine unvollkommene Leitung solcher Geschéftszweige* die
Folge sein werde (Zitiert nach Jeismann I, 1996, S. 309).

Wilhelm von Humboldt Ubernimmt diese Idee bei seinem Amtsantritt in der
Sektion fir Unterricht und Cultus, und er teilt nicht nur Steins Begriindung, son-
dern radikalisiert sie eher noch; denn Humboldt pladiert, konsequent in der Linie
seinen frilhen staatstheoretischen Schriften, nicht alein fir die Beiziehung wissen-
schaftlichen Sachverstands, sondern auch fir gemeinschaftliche Entscheidungspro-
zesse innerhalb der Administration: Bei der Begrindung seiner Ideen fur die ,wis-
senschaftliche Deputation” (und spéter in der Begriindung seines Ausscheidens aus
dem Amt) bekréftigt er diese Prinzipien. In einem Brief an Wolf, der a's erster Di-
rektor der Deputation vorgesehen war, schreibt er z.B. im Juli 1809: ,, Es muf3 Ein-
heit in den Bestrebungen und ein guter lebendiger Geist herrschen; es mussen
Grundsétze festgestellt werden, und darum kommt es erstaunlich darauf an, nicht
die krummen und einseitigen Ansichten eines Einzelnen, sondern das gemein-
schaftliche Nachdenken mehrer an die Spitze zu stellen. Darum ... rdume (ich) ...
der gemeynschaftlichen Meinung den Vorzug vor der einzelnen, selbst der meini-
gen ein, und vertilge, soviel ich kann, das fatale ehemalige Ministerwesen.” (Jeis-
mann ebd. S. 08)

In Konsequenz solcher Grundiiberzeugungen hatte Humboldt im Oktober 1808
in den ,Ideen zu einer Instruktion fir die wissenschaftliche Deputation bei der
Sektion des offentlichen Unterrichts* (Humboldt: Werke, 1V) nicht nur die allge-
meinen Vorgaben umgesetzt, sondern sein Modell der Politikberatung vorgestellt.
Der ,,Zweck der wissenschaftlichen Deputation im Allgemeinen® bestehe darin, (i)
»die algemeinen wissenschaftlichen Grundsétze, aus welchen die einzelnen Ver
waltungs-Maximen herflief3en* zur Geltung zu bringen, (ii) , digjenigen ... Arbeiten
(der Sektion zu erledigen), welche eine freiere wissenschaftliche Musse erfordern®,
und (iii) ,alle Prufungen® abzunehmen, , die nicht zur Competenz der geistlichen
und Schul-Deputationen der Regierungen gehéren.” (ebd. S. 201). Reflexion der
Systematik des politisch-administrativen Handelns, distanzierte Beobachtung,
Evaluation der Leistungen und Konstruktion von Alternativen — Humboldt nennt
eindeutig bereits die ganze Palette der Funktionen von Wissenschaft im politisch-
administrativen Prozef3, und, das ist die Pointe, er integriert sie in die Organisation
von Politik und Administration.

Das Organisations-Modell sient ndmlich vor, dass neben der Sektion der Sach-
verstand in der Verwaltung selbst institutionalisiert wird und dass in die Deputa-
tion zu diesem Zweck ordentliche und auf3erordentliche Mitglieder bestellt werden,
und zwar Fachleute, so dass , fur keine bedeutende Frage der Wissenschaften ein
dasselbe vertretendes Subject fehle*. Fur die Fragen der , allgemeinen Bildung®
heif}t das fur Humboldt 1808, dass philosophische, mathematische, philologische
und historische Kompetenz fiir die Deputation gefordert ist. Zu den Aufgaben der
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Experten gehoren konkret die ,Priifung neuer Unterrichtsmethoden, oder Erzie-
hungssysteme; (die) Entwerfung neuer Lehrpléne und Beurtheilung schon vorhan-
dener; Auswahl von Lehrblchern ... und zweckmassige Veranstaltung zur Ausa-
beitung von neuen; Vorschlage zu Stellenbesetzungen, Beurtheilung von Schriften,
welche der Section eingesandt werden, Prifungen” (ebd. S. 204), oder, und knap-
per: , Schul-Reform, Lections-Pléne, Beurtheilung von Unterricht- und Erziehungs-
Methoden, Vorschladge zu Stellenbesetzungen, und Gberhaupt alle Angelegenhei-
ten, die ihrer Natur nach von mehreren Theilen der Wissenschaft aus beurtheilt
werden kénnen, und wegen ihrer Wichtigkeit eine allgemeine Beurtheilung erfor-
dern“ (ebd. S. 206). Fur die Kooperation von Wissenschaft und Section setzt er
ebenfalls Verfahrensnormen, die durchaus systematische Relevanz bis heute haben
konnen: fir die Wissensthaft bedeutet das - erwartbar - , dass sie den ,, rein wissen-
schaftlichen* Part Ubernehme, freilich, ,,ohne je den Punkt der Ausfihrbarkeit aus
dem Gesicht zu verlieren”, der Section schreibt er selbstverstandlich ,,mehr den
practischen Theil des Geschéfts* au, aber auch hier in Referenz auf die Gitekrite-
rien der anderen Seite: gegen den naheliegenden Primat des Machbaren habe sie —
fur die Verwaltung und ihre Praxis — auch zu arbeiten, , ohne einen Augenblick
dasjenige zu vergessen, was denn ohne alle Rucksicht auf Mdglichkeit oder Un-
maoglichkeit der Anwendung geschehen misste”, also im Blick auf Prinzipien und
nicht allein auf die Fortschreibung des Bestehenden (ebd. S. 205).

Bekanntlich hat sich Humboldt mit diesem Modell nicht durchsetzen kénnen.
Die Deputation, obwohl mit so auserwahlten Mannern wie Schleiermacher oder
Herbart besetzt, hat gegenliber der Verwaltung so wenig die unabhangige Stellung
gewinnen kdnnen wie die Verwaltung hinreichend den Gesichtspunkt des Allge-
meinen oder der freien Forschung zur Geltung gebracht hat. Humboldt wurde wie-
der zum Philosophen und schon Schuckmann dachte nicht daran, sich von einer
Deputation seine Politik beurteilen zu lassen.

(Bildungs-)Wissenschaft und Bildungspolitik traten in der Folgezeit institutio-
nell auseinander, aber in einem Muster funktionaler und aufgabenspezifischer Zu-
ordnung, das keineswegs selbstverstandlich ist. Diese Form spiegelt vielmehr his-
torisch und national kontingente Bedingungen und zeigt in gleicher Weise die
deutschen Formen der Ausdifferenzierung von Referenzwissenschaften und Refle-
xion von Bildungssystemen und -prozessen im Wissenschaftssystem wie es die be-
sondere bildungspolitische Problemlage foderalistischer Staaten verdeutlicht. Das
sich entwickelnde Muster der Rollendifferenzierung und Funktionsverschrankung
von Wissenschaft und Politik im Bildungsbereich verdient deshalb auch einen
zweiten historischen Blick.



2. Praxisder Beratung seit Humboldt

Die erste Tatsache heil3t dann: Wissenschaftliche Beratung der Politik ist im Bil-

dungswesen seit dem frithen 19. Jahrhundert und kontinuierlich bis ins 20. Jahr-

hundert ganz normal, alltaglich, fest etabliert; die je historisch ausgeprégte Bil-
dungsforschung ist intensiv an der Gestaltung des Bildungswesens beteiligt:

- in Preu3en sind die Professionseliten der Schulménner von Diesterweg bis
Herrmann Schiller (die Frankeschen Stiftungen missen zu ihrem Recht kom
men) und Oskar Jaeger nicht nur verantwortlich fir die Ausbildung der Leh-
rer, sondern ganz intensiv eingebunden in die Gestaltung der Schulen — von
den Gymnasien bis zu den Elementarschulen — und fir die Organisation und
Gestaltung der Lehrmaterialien;

- in Osterreich ist die Schulreform nach 1848/49 und das Reichsschulgesetz von
1869 vollig unversténdlich, wenn man nicht die starke Rolle der Herbartianer
in Wien, also von Bonitz bis Exner, an der Konstruktion und Implementation
dieser Bildungsreform anerkennt (und auch im 20. Jahrhundert die Beteiligung
der Wissenschaften sieht: auch bei Wolfgang Brezinka werden Gutachten be-
stellt),

- in Bayern verdankt sich das neuzeitliche hohere Schulwesen in den Grundli-
nien seiner Gestaltung der Tétigkeit der protestantischen Philosophen und
Schulmaénner, die nach 1804 nach M inchen geholt werden (und man sieht ne-
benbei auch die Risiken der wissenschaftlichen Politikberatung: Friedrich
Thiersch tGberlebt nur miihsam das Attentat der konservaiv-katholischen Adli-
gen, die damit gegen das Wirken der ,Nordlichter” in Bayern protestieren
wollen);

- inder Weimarer Republik sind, wie schon vor 1914, auf allen Ebenen der Ges-
taltung des Bildungswesens Wissenschaftler intensiv beteiligt, sowohl offent-
lich und auf der Vorderbiihne als auch im Hintergrund, wie man — um in der
Bildungsphilosophie und Erziehungswissenschaft zu verbleiben — an Paulsens
Rolle innerhalb des ,, System Althoff* (vom Brocke 1991; Drewek 2003) oder
an Sprangers Rolle innerhalb der preuldischen Bildungspolitik nach 1919/20
leicht belegen kann (und nur nebenbei: Krieck und Baeumler, aber auch Peter
Petersen, setzen solche Praxis nach 1933 fort).

- Spranger auf der einen Seite, Heinrich Deiters oder Robert Alt schlief3en nach
1945 hier an, d.h. auch: nicht erst die Begleitinstanzen grof3er Bildungsre-
formvorhaben nach 1960 zeigen die intensive Beteiligung der Wissenschaft an
der Bildungspolitik nach 1900 und bisin die Gegenwart.

Interessanter als die Tatsache der Beteiligung von Wissenschaft an der Politik ist
deshalb auch die Frage nach Form und Funktion dieser Verschrankung zweier in-
zwischen ja selbstéandig ausdifferenzierter Sozialsysteme. Dann aber ergeben sich
die wirklich erstaunlichen Befunde; denn — etwas paradox gesagt — flr lange Zeit
trifft man eher auf Funktionskonfusion und eigentiimliche Formen der Verschran-
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kung als auf Trennung und funktionale Besonderung von Forschung (in der Wis-
senschaft) und Entscheidung (in der Politik). Man findet fast haufiger Gegenbe-
lege: politisierende Gelehrte hier und eine forschende Verwaltung dort, das ist bis
nach 1945 z.B. eine dieser Eigentimlichkeiten, Ausweichen vor Entscheidungen in
der Politik und den Mut zu umfassenden Gestaltungsabsi chten in der Wissenschaft.
Ich verdeutliche diese These, indem ich Formen der Kooperation und dominie-
rende Muster der jeweiligen Praxis néher betrachte und dabei zwei Ebenen unter-
scheide, die konkrete , Arbeitsebene”, auf der das Bildungswesen gestaltet wird,
und die offentliche Politikebene, auf der die Prinzipien der Gestaltung gehandelt
werden:

- auf der Arbeitsebene gilt zundchst eindeutig der Primat der Administration
und der Politik, Wissenschaft wird in die konkrete Arbeit wenn nicht nur per-
sonengebunden, dann Gber ,Konferenzen* und ,Kommissionen“ in die Pla-
nungs- und Konstruktionsprozesse integriert; das geschieht nach den systema-
tischen und historisch kontingenten Funktionspramissen der Verwaltung und
erfolgreich mitwirken kann aus der Wissenschaft, wer diese Funktionspramis-
sen teilt (der Rest gilt al's, theoretisch* und wird nicht gefragt);

- offentlich und palitisch gibt es einen davon getrennten Diskurs der Konflikte
und prinzipiellen Optionen, einerseits ausgetragen in den Landerparlamenten,
wichtiger aber in den dversen Verbanden der Professionen, vor allem der
Lehrer, und wissenschaftlich Uber diverse Ausschiisse kanalisiert: vom , Deut-
schen Ausschuss fur Erziehung und Unterricht”, 1915, Uber den , Deutschen
Ausschuss fir das Erziehungs- und Bildungswesen®, seit 1954, und den
» Deutschen Bildungsrat“ danach, um nur die Ausschiisse zu nennen, die rela-
tive Dauer und umfassende Aktivitéten nachweisen kénnen, also noch ganz
abgesehen von lénderspezifisch kurzfristig eingerichteten Konferenzen,
K ommissionen oder , Runden Tischen“®.

Die Funktion der ausdifferenzierten , Wissenschaft* vom Bildungsprozess ist in
dieser Situation deshalb auch unterschiedlich, relativ gestaltungsnah bei den
»Schulménnern oder den funktional aquivalent arbeitenden Reflexionseliten im
Wissenschaftssystem, eher gestaltungsfern und handlungsschwach bei den eher
prinzipien- und nicht primér aufgabenorientierten Wissenschaftlern. Sie — friher
die Philosophen der Erziehung an Universitéten, dann die Représentanten der all-
gemeinen und kritischen Erziehungswissenschaft — bevorzugen als ihr Thema und
ihre Denkform die Reflexion der Einheit des Systems, wie man systemtheoretisch
sagen konnte oder die Kritik von Bildungspolitik und Bildungssystem, wie man es
als wertthematischen Zugang in deutlicher Engfiihrung erlebt hat.

1 Vor dlem in den Neuen Landern erleben solche Arbeitsformen nach 1990 eine
Renaissance, aber sie finden sich nach 1995 auch wieder in den aten Bundeslandern,
z.T. mit umfassendem Auftrag, gelegentlich auch nur themenspezifisch, wie z.B. zur
Lehrerbi ldung.



Die ,Aufgabe der wissenschaftlichen Padagogik”, so sagen es die Zeitgenossen
selbst, , liegt also darin, eine bereits gegebene Kulturwirklichkeit aufzufassen, un-
ter ordnende Begriffe zu bringen und zuletzt durch Wertsetzungen und Normen zu
gestalten.” (Spranger [1920], 1925, S. 150). Sprangers beriihmte Explikation der
»Bedeutung der wissenschaftlichen Padagogik fir das Volksleben® zeigt genau
diese paradoxe Tatsache, dass Bildungsphilosophie sich als Politik versteht, as
»gouvernementale”, weil vom Primat einer Staatsidee aus formulierte ,, Interessen-
politik*, wie man generell die philosophische Praxis der deutschen Mandarine cha-
rakterisiert hat (vom Bruch 1980) oder als Einheits- und Synthesereflexion, wie vor
und nach 1933 (Tilitzki 2002). Die , Reichsschulkonferenz“ von 1920 wird ent-
sprechend als,, Erziehungsparlament* verstanden, die einschlégigen Kommissionen
as Instanzen der Konsensstiftung, der Legitimationsbeschaffung und |dentitétshil-
dung — insofern bleibt die , Nation“, nicht der Staat der Referenzpunkt.

Die wesentliche Aufgabe ist die Artikulation der , Idee” des Bildungssystems,
die Fixierung seiner , Einheit*, die Bewahrung seiner , Identitét* im Prozef3. Diese
Wissenschaft ist , Systembetreuungsreflexion® (oder Ideologie im System, wenn
man wertthematisch argumentiert) — und mein Eindruck ist, dass sich dieses
Selbstverstandnis bei den bildungspolitisch aktiven wissenschaftlichen Akteuren
bisin die Zeiten des Bildungsrates hinein gehalten hat, und zwar in Ost und West.
Man lese die Schriften von Hellmuth Becker und die Selbstverstandigungsdebatten
im Max-Planck-Institut fir Bildungsforschung auf der einen Seite (Leschinsky
1996) und vergleiche sie mit Anspruch und Praxis der Leitung der Akademie der
Padagogischen Wissenschaften auf der anderen Seite (Neuner 1996) und man wird
— bei aller Varianz der konkreten politischen Ideen — die liberraschende Konfor-
mitét und funktionale Aquivalenz in der Funktion der Erziehungswissenschaft im
politischen Prozef3 nicht Uibersehen.

Forschung im Sinne einer distanzierten und kontinuierlichen Beobachtung des
Bildungssystems und seiner Effekte (also nicht allein professionsbezogene opera-
tive Reflexion, wie sie in der Lehrerbildung generiert wird) findet in diesem Rah-
men fUr lange Zeit fast nur auf3erhalb des Wissenschaftssystems oder auferhalb der
Systemreflexion statt, und dann sogar eher innerhalb der Administration alsin den
Universitéten. Das Wissen also, dessen die Verwaltung bedarf, ohne die ,, Musse®
zu haben, esin Ruhe auszuarbeiten, muss sie sich vielfach selbst besorgen, um sich
die , vollstandige Bildung“ zu erhalten, die angesichts der Amtsgeschéfte verloren
gehen kann.

In Preuf3en zahlt die Begrindung und Institutionalisierung der Bildungsstatistik
innerhalb der Bildungsverwaltung in der Mitte des 19. Jahrhunderts zu diesen Me-
chanismen der Ausdifferenzierung von Beobachtung des Systems im System (vgl.
Miller, Titze u.a.); prominente Autoren von Petersilie bis hin zu Max Kullnick ge-
horen in diesen Kontext einer frilhen empirischen und vergleichenden Analyse des
Bildungssystems (ebenso wie die Testentwicklung und -adaptation auf3eruniversi-
tar bei Bobertag und Hylla ihre wesentliche Forderung erféhrt). Nach 1890 werden
innerhalb der preul3ischen Bildungsverwaltung auch schon die theoretischen und
methodischen Grundlagen der regionalen und systemischen Bildungsplanung und
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-steuerung entwickelt, die bis nach 1945 folgenreich bleiben (Herrmann 1996;
Tosch 2003). Das 1915 gegrindete , Zentralinstitut fir Erziehung und Unterricht”
gehort ebenso in diesen Kontext der Forschung innerhalb der Administration wie
die publizistischen wissenschaftlichen Aktivitéten fuhrender Beamter der Bil-
dungs- oder der Arbeitsverwaltung: Ludwig Wiese im 19. Jahrhundert fur das
Gymnasium (Jeismann 1996), Paul Ziertmann zusammen mit Alfred Kuhne fur das
berufshildende Schulwesen im 20. Jahrhundert nenne ich daftir nur exemplarisch
(Tenorth 1990) — aber sie liefern die Theorie und Reflexion des Bildungssystems,
die in der Verwaltungswissenschaft z.B. bei Lorenz vom Stein gefordert, aber im
wesentlichen doch nicht im Wissenschaftssystem, sondern aulRerhalb ausgearbeitet
wird (Roeder 1968). Bildungssoziologie und Bildungskonomie als theoretische
und empirische Disziplinen haben ja auch eher in internationalern Organisationen
und auReruniversitéaren Einrichtungen ihren Ausléser als im Wissenschaftssystem
(Edding kommt aus dem Kieler Institut fir Weltwirtschaft).

Deshalb, noch einmal die These zur wirklichen Zasur im 20. Jahrhundert: Nicht
im Typus und in der Praxis der wissenschaftlichen Politikberatung, sondern in der
Ausdifferenzierung einer bildungssystembezogenen, distanzierten, von der Ver-
waltung unabhangigen Forschung liegt deshalb die wesentliche Zasur im Verhélt-
nis von Wissenschaft und Bildungspolitik seit Beginn der 1960er-Jahre und nach
1965: DIPF und MPI setzen die Zasur, die Universitéten folgen erst allmahlich, in
dem Mal3e, in dem sie fir sich auch in Fragen von Bildung und Erziehung den For-
schungsimperativ akzeptieren. Wahrend in der Politikberatung die Wissenschaftler
zunéchst noch dem Spranger-Modell der politisierenden, prinzipienorientierten
Gelehrten treu bleiben (allenfalls den utopischen Uberschuss ihrer konstruktiven
Entwirfe steigern, bis hin zu Plénen des Tages, die — in der Kombination von
Prognos und Wissenschaft — von Humboldts Mahnung nichts mehr ahnen lassen,
dass man die ,, Ausfihrbarkeit (nicht) aus dem Gesicht verlieren“ dirfe), etabliert
sich gleichzeitig ein anderer Typus von Bildungsforschung, aus dem dann auch
allmahlich eine andere Form der Beratung entsteht.

Das aktuelle Paradigma fur diesen Wandel hin zu einer , realistischen”, auf den
Ergebnissen empirischer Forschung basierenden Bildungspolitik liefert das Land
Hamburg mit den Aktivitédten von Hermann Lange seit den spaten 1980er-Jahren
bis heute. Als das zugeordnete Muster der Bildungsforschung wird gelegentlich die
Praxis der grof3en Vergleichsmessungen von TIMSS bis PISA gehandelt. Wahrend
ich dem Verweis auf den exemplarischen Charakter der Kooperation von Wissen-
schaft und Politik in Hamburg folgen wiirde, scheint mir der Umkreis der grof3en
Studien eher das Folgeproblem der intensiveren Bildungsforschung fir die Erwar-
tungen der Beratung zu bezeichnen, aber noch nicht den neuen Typus beratungs-
relevanter Forschung.

Mein Eindruck ist eher, dass wir erst jetzt eine scharfe Trennung der Funkti-
onslogiken von Wissenschaft und Politik erleben und eine Binnendifferenzierung
innerhalb der Wissenschaften wie einen Funktionswandel innerhalb der Politik.
Das fihrt zu einer Renaissance der ,Padagogik der Verwaltung® innerhalb des
Wissanschafts- und Bildungssystems (deren Ende Spranger mit dem frihen 20.
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Jahrhundert diagnostiziert hatte), aber auch zur Blite einer Bildungspolitik, die
sich der Wissenschaft nicht allein zum Zwecke der L egitimationsbeschaffung oder
Selbstbestétigung bedient, sondern als eigenstandige Instanz in der Klarung syste-
matisch offener Fragen. Diesen Thesen dienen aktuelle Beispiele zur erfolgreichen
und zwar fur Wissenschaft und Politik nitzlichen Kooperation, die ich jetzt auf-
nehme — und dann auch vor dem Hintergrund eigener Erfahrungen, bevor ich ab-
schlieffend eine Generalisierung riskiere.

3. Folgen und Effekte der Wissenschaftlichen Beratung
im Bildungssystem

Meine Beispiele sind der Zahl nach drei, wie es sich gehort, und sie beschreiben
unterschiedliche Probleme:

(1) Gymnasiale Oberstufe — oder die theoretische Neu-Konstruktion eines schein-
bar bekannten Phdnomens und die Typik wissenschaftlicher Empfehlungen

Mein erstes Exempel stellt die 1994/95 von der KMK eingerichtete , Experten-
Kommission“ zur Neugestaltung der Gymnasialen Oberstufe und des Hochschul-
zugangs dar. Als , Experten” galten in dieser Kommission Vertreter universitarer
Disziplinen, vor alem der Erziehungswissenschaft, und zwar der Allgemeinen,
Vergleichenden und Historischen sowie der Emp irischen Bil dungsforschung, aber
auch Schulmanner, besser: Schulfrauen, Vertreter der Industrie (ein Coaching-Ex-
perte von VW) und Elternvertreter. Als kompetente Begleitung — und Aufpasser —
attachierte die KMK den die Amtschefkonferenz leitenden Staatsrat und eine kluge
Protokollantin (Jirgen Baumert war der Vorsitzende).

Das Thema der Kommission war die Gestalt der Gymnasialen Oberstufe, die
politische Ausgangsdiagnose war, wie immer in padagogischen Fragen, eine Defi-
zitdiagnose — problematische Studierféhigkeit — und eine Ursachendiagnose: das
Kurssystem der gymnasialen Oberstufe verhindere, was es ermdglichen will —
Wissenschaftspropadeutik, Studierféhigkeit, erweiterte Allgemeinbildung. Die
Kommission hat sich sowohl mit der Diagnose wie mit der Ursachenzuschreibung
befasst und natiirlich auch die politisch erwarteten und 6ffentlich zugeschriebene
Lésungen thematisiert. In ihrem abschliefRendem Bericht (der Gbrigens schon nach
85 Monaten vorlag !!) hat die Kommission aber weder die Defizitdiagnose noch
die Ursachenzuschreibung bestétigt und sich auch in ihren Empfehlungen nicht von
der Alternative Kurssystem vs. Klassisch-verbindlicher Facherkanon in der Ober-
stufe und im Abitur faszinieren lassen, sondern ein komplexes Biindel von Emp-
fehlungen formuliert, die sowohl die Ebene der Organisation als auch das Curri-
culum und die didaktische Arbeit der Oberstufe betreffen — und die KMK hat sich
noch im Winter diesen Empfehlungen weitgehend angeschlossen. Wir haben also
das Exempel einer (zumindest kurzfristig) erfolgreichen Kommission, und zwar €-
ner Kommission, die erfolgreich war, obwohl sie die géngigen Erwartungen im
Gestaltungsberei ch dieses Bildungswesens nicht bestétigt hat.




Lasst sich dieser Erfolg irgendwie dem wissenschaftlichen Ratschlag zu schreiben,
der in der Kommission zur Geltung kam? Oder war er dlein Ergebnis einer klugen
Vor-Auswahl von Kommissionsmitgliedern, die sich dann mehrheitlich an einem
Ort des kleinsten Kompromisses tber das Bestehende geeinigt haben? Naturlich
bin ich fur eine starke Rolle der Wissenschaft und will das auch in einigen Hinwei-
sen auf die Praxis der Wissenschaftler in dieser Kommission beweisen:

1. Die Wissenschaftler haben aus dem politischen Konfliktfeld Oberstufe ein
theoretisch diskutierbares Thema gemacht. Das geschah im wesentlichen da-
durch, dass sie die politische Konfliktcodierung— ,, Verbindlichkeit in der alten
Oberstufe vs. Freizigigkeit, ja Beliebigkeit im Kurssystem oder kurz: Kanon
vs. Chaos — as allein politische Codierung aufgewiesen haben, u.a. durch den
Aufweis der Normstruktur, ja des spezifischen Kanonisierungsstils im Kurs-
system der Oberstufe. Damit ergab sich statt politischer Konflikte eine wissen-
schaftlich diskutierbare Konkurrenz funktional aquivalenter Optionen der Nor-
mierung und Gestaltung des Lernensin der Oberstufe.

2. In der Diskussion der Varianten und ihrer Effekte haben die Wissenschaftler
dann empirische Befunde und systematische Analysen eingebracht u.a. zur je-
weiligen Leistungsfahigkeit der Organisation (Studierfahigkeit), zum Wahlver-
halten der Adressaten (wird taktisch und mit dem Ausweichen vor Lernan-
strengung gewahlt) und zur curricularen Organisation (sind Facher noch ein
angemessenes arriculares Modell oder muss das Lernen fachibergreifend
sein).

3. Wie immer man diese Ergebnisse beurteilt — es gab kein eindeutiges Votum fiir
eine der politischen Optionen, sondern differente Befunde und Gestaltungs-
moglichkeiten, die sich erst aus der Bindelung von Befunden und der Ge-
wichtung der Kriterien ergeben. Die Kommission hat aber, und das war der
dritte Teil ihrer spezifischen Leistung, vielleicht auch ihrer Wirksamkeit und
ihres Erfolgs, nicht versucht, sich an die Stelle des Gesetzgebers zu gellen,
sondern einen eigenen Typus vom Empfehlungen kultiviert: Handlungsbedarf
und Regelungsbedarf unterschieden, Mal3nahmen im Lichte erwartbarer Effekte
und Folgewirkungen diskutiert und dann notwendige und mdgliche, zwingende
und begleitende M al3nahmen unterschieden.

4. Die KMK hat dabei die Empfehlung fur die Unterscheidung von ,, Kernfachern*
und anderen Féchern Ubernommen, ein eigenes Konzept fécherverbindenden
Lernens empfohlen, besondere didaktische Anstrengungen als Option fir das
Abitur angeboten und MalRnahmen der Qualitétssicherung, z.B. Transparenz
und Offentlichkeit der Bewertungsstandards auch bei dezentralen Abiturprii-
fungen, eingefuihrt. Auch nach neun Jahren wird die Expertise sowohl im politi-
schen als auch im theoretischen Kontext rezipiert und diskutiert, ich werde mit
meinen Uberlegungen zu einer theoretischen Neufassung des Kanonproblems
in Kontexten zitiert, die ich vorher nicht gelesen oder studiert hatte (bis auf die
Titelseite der , Zeit").



(2) Bildungsstandards und Qualitétssicherung im Bildungswesen

Es hat vielleicht mit dieser theoretischen Position zu tun, dass ich nicht nur zu vie-

len Anschlussaktivitdten bei der Neu-Gestaltung der Gymnasialen Oberstufe in

einzelnen Landern eingeladen wurde und bis heute eingeladen werde, sondern auch

Zu einer Expertenkommission, die 2002/03 im Auftrag von Frau Bulmahn eine Ex-

pertise Uber , Bildungsstandards® erarbeitet hat. Diesmal war das eine reine Exper-

tenkommission: Erziehungswissenschaftler, Fachdidaktiker, Padagogische Psy-
chologen, sogar — und Gott sei Dank — ein Jurist. Das Ergebnis lag ebenfalls nach
einer relativ kurzen Beratungszeit vor, es bestand in einer Klérung dessen, was

»Bildungsstandards® sind, wie man sie entwickeln und messen kann, wie sie sich

im Verhdltnis zu klassischen Bildungserwartungen und Lernzielvorgaben interpre-

tieren lassen, und welche Organisationsform notwendig ist, um sie zu erarbeiten

und zu implementieren, und zwar so, dass sie zum Fundament einer output-orien-
tierten Steuerung des Bildungssystems werden kdnnen. An der Umsetzung dieser

Vorgaben wird jetzt gearbeitet — allerdings nicht unter Beteiligung der Auftragge-

ber, sondern allein in den Léndern, aber doch so, dass dabei die Pramissen der

Kommissionsarbeit und ihr Verstandnis von , Bildungsstandards® zur Richtschnur

werden — Erfolg und Wirksamkeit also auch hier.

Was war die Leistung der Kommission, dass sie dem Begriff der Bildungsstan-
dards eine definite und folgenreiche Gestalt geben konnte? Ich sehe vor alem die
folgenden Grinde:

1. Eine klare theoretische Orientierung — Bildungsstandards al's die an Individuen
messbare und als Leistung des Bildungssystems erwartete und interpretierbare
Kompetenz in definierten Feldern, domanenspezifisch also und nicht formal
oder in den vermeintlichen Schltissel qualifikationen zu suchen.

2. Eine systematische Integration der traditionellen Konzepte von Bildungserwar-
tungen und Lernzielen in diese Vorstellungswelt, also Anschlussfahigkeit an
allgemeine systematische und auch politische Debatten Gber die Qualitat von
Schule und das L ehrplanproblem.

3. Ein Angebot schlie}lich zur Verzahnung und Integration der praktischen Arbei-
ten an Kerncurricula oder Bildungsstandards in den Landern in dieses systema-
tische Konzept, und zwar so, dass die Praxisverbesserung zugleich als erster
Schritt eines langen Prozesses der wissenschaftlich beratenen Arbeit an einer
Verbesserung der Qualitét der Schulen und der Leistung der Lernenden inter-
pretiert werden konnte.

In zehn Jahren wird man dann sehen kénnen, ob sich die Erwartungen in die Qua-

litdtssteigerung erfiillen, die sich mit dieser Wendung in der Steuerung des Bil-

dungswesens verbunden haben.



(3) Nationaler Bildungsbericht

Mein letztes Beispiel muss naturlich von einem Misserfolg berichten — sonst wére
jader altaglich eher erwartbare Fall gar nicht diskutiert: Ich habe mitgearbeitet in
einer Gruppe zur Erstellung des ersten Nationalen Bildungsberichts und eines
Konzepts zur dauerhaften Bildungsberichterstattung. Auch diese Gruppe war inter-
disziplindr zusammengesetzt (sie bestétigte also erneut, was Humboldt schon
wusste, dass sich der Sachverstand eigenstandig organisieren muss, wenn Prob-
leme interdisziplindr bestimmt sind: ,ihrer Natur nach von mehrerem Theilen der
Wissenschaft aus beurtheilt werden kénnen®), von der empirischen und histori-
schen Bildungsforschung bis zur Pédagogischen Psychologie und der Juristerei.

Das Ergebnis — ein erster Nationaler Bildungsbericht — liegt vor und wurde mit
Beteiligung der KMK auch publiziert (verlor aber im Reigen der vielen Berichte
Uber das nationale Bildungselend schnell an Aufmerksamkeitswert), die Konzep-
tion einer dauerhaften Bildungsberichterstattung liegt auch vor, die KMK will es
aber nicht publizieren oder fur sich Uberarbeitet tbernehmen — es sei zu theoretisch
und akademisch und gleichzeitig zu nah bel den Konzeptionen und organisatori-
schen Vorstellungen, die der Bund Uber Politikberatung und Bildungssystembe-
richterstattung hat. Im Ergebnis also — zwar ein Produkt, aber nicht die erwiinschte
Wirkung, ein Misserfolg al so.

Die Grunde dafir, vor allem fir die Distanz gegeniiber der Kommissionsemp -
fehlung zum System der Berichterstattung, sind auch einfach zu benennen:
- die Empfehlung verletzt den Comment, ja das Selbstversténdnis der Lander ge-

geniliber dem Bund in der Bildungspoalitik,

- die Empfehlung hat es mit dem Wissenschaftscharakter tbertrieben, statt eines
einfach handbaren und politisch anerkennungsfahigen Ratschlags hat sie Prob-
lemdiagnosen und -debatten geliefert,

- Wissenschaftler haben, vereinfacht, fur sich selbst, aber nicht fur die Politik
gearbeitet.

4. ,Realistische" Beziehung von Bildungsfor schung
und Bildungspolitik

Ich versuche ein Fazit: Erfolgreich ist eine wissenschaftliche Politikberatung im
Bildungsbereich, wenn und weil sie sich auf ein , Arbeitsbiindnis® mit der Politik
einlasst, ohne von der Politik vereinnahmt zu werden (und deshalb lasse ich die Er-
folge von Wissenschaft auf3er Acht, die sich daraus ergeben, dass sie sich der Poli-
tik unterordnet oder sogar als Politikersatz auftritt; weder sind wir Legitimations-
gehilfen feststehender Entscheidungen noch sind wir ,, Gesetzgeber der Schulen®,
wie man seit Herbart wissen kann. Versteht man sich anders, priméar aus ideologi-
scher Nahe, dann kann man zwar erfolgreich sein, wird langfristig aber auch ent-
behrlich; denn ihre Ideologien kénnen sich die Politiker letztlich am besten selbst
stricken).
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Wirkungsvolle Politikberatung muss also diese paradoxe Position der Gleich-
zeitigkeit von Nahe und Distanz einnehmen. Als Pramisse des Erfolgs im Bera-
tungsprozess gilt dann von Seiten der Wissenschaftler zunéchst die Anerkennung
einer politischen Geschéftsgrundlage, d.h.: Die Orientierung an der Gestaltbarkeit
des Bildungssystems, aber ohne prinzipienorientierte Ambitionen, die Akzeptanz
partieller Reformen, die Anerkennung priifbaren Wissens, eher das Aufzeigen von
Folgen denkbarer Optionen als das Durchsetzen konstruktiver Eigeninteressen oder
Handlungsoptionen von Wissenschaftlern.

In den Kreis dieser wissenschaftlichen Praxis und der folgenreichen Beratung
rechne ich daher nicht jene Aktivitdten, die im Forschungstypus als distanzierte
Beobachtung beschreibbar sind und dennoch zu politisch wirkungsvollen Irritatio-
nen der Bildungspolitik fihren; die PISA-Studien sind dafir ein Beispiel. Sie sind
aber nicht beratungsrelevant in dem hier konkret beschrtiebenen gestalterischen
Sinne, sondern liefern neben einer Defizitdiagnose allenfalls einen diffusen Raum
der Offenheit in der Gestaltung von Bildungsprozessen, in dem sie dternative
Formen der Leistungserbringung in ihren Effekten dokumentieren — ohne dass sie
politisch nutzbar oder Ubersetzbar wéaren; denn schon die politisch-kulturelle Ein-
bettung der Bildungssysteme wird weder mit gepruft noch in ihren Effekten mit re-
flektiert. Insofern kann sich bei PISA jeder fur sich selbst und seine Interessen be-
dienen. Forschung erweist sich in dieser Stilform als verwendungsneutral und es
verwundert nicht, dass mehr an Forschung dieser Art im politischen Alltag nicht
ein mehr an Begeisterung weckt, sondern mehr an Uberdruss oder den Versuch, die
Reputation von Forschung zu instrumentalisieren.

Die Wissenschaft dagegen, die as , Padagogik der Verwaltung” auftritt, also
den Spagat zwischen praktischer Limitierung und einer Bindung an eine Aufgabe
einerseits, und der problemgelenkten, aber nicht grundlagenorientierten Forschung
andererseits riskiert, die wird folgenreich sein konnen, jedenfalls einen engeren
Nexus zwischen Reflexion und Gestaltung, Politik und Wissenschaft erzeugen.
Dazu bedarf es der Wissenschaftler, die sich darauf einlassen, aber selbstversténd-
lich auch einer Administration, die es riskiert, zugleich unterstiitzt und problemati-
siert zu werden. Seit Wilhelm von Humboldt gibt es fur solche kilhnen Gestalten in
der Bildungsverwaltung durchaus Exempel, vielleicht mehr als bereitwillige Ko-
operationspartner in der Wissenschaft. Insofern kann man vielleicht doch hoffen,
dass wissenschaftliche Politikberatung nicht nur eine Chimére ist.
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Forum I:

Bildungsberatung und Qualitétssicherung:
Evaluation und Standards— Erfahrungen ausder Praxis






M arianne Demmer

Im Folgenden konzentriere ich mich auf die wissenschaftlich gestiitzte Bildungsbe-
ratung. Ich klammere also die informelle in Kiichenkabinetten und Beratungsge-
sprachen aus, obwohl sie vielleicht die einflussreichste Uberhaupt ist.

Die wissenschaftlich gestitzte Form der Bildungsberatung begegnet uns als
GEW in verschiedenen Formen:
- Wir geben selbst Gutachten in Auftrag.
- Wir nutzen wissenschaftliche Gutachten anderer.
- Wir sind Betroffene/Getriebene wissenschaftlicher Gutachten.
Mit den beiden letzten Kategorien will ich mich im Folgenden beschéaftigen und
fragen, welche Erfahrungen ich wahrend der letzten 30 Jahre mit wissenschaftlich
gestiitzter Bildungsberatung gemacht und welche Schlussfolgerungen ich gezogen
habe.

In Auseinandersetzung mit den folgenden Gutachten habe ich meine — véllig
subjektiven — Einsichten fir unser heutiges Thema gewonnen.
1970:  "Strukturplan fir das Bildungswesen* Empfehlungen des Deutschen Bil-

dungsrats
1990ff: Kienbaum Gutachten fur die Landesregierung von NRW
1995:  Die sog. Rau-Denkschrift NRW ,, Zukunft der Bildung —Schule der 4I-
kunft*

1997:  Veroffentlichung ausgewahlter Befunde der TIM S Studien
2001:  PISA 2000 International
2002: PISA 2000 Nationale Ergéanzung
2002: FORUM BILDUNG
2003: PIRLS/IGLU International
2003: ,Klieme-Gutachten zu den Bildungsstandards
2004: PIRLS/IGLU Nationale Ergénzung

1. 1970: , Strukturplan fur das Bildungswesen“ Empfehlungen des
Deutschen Bildungsrats

2005 werden die Empfehlungen des Deutschen Bildungsrates 35 Jahre alt. Die
Empfehlungen sind immer noch ,,modern“. Sie entsprechen dem, was erfolgreiche
PISA-Lander vor einer Generation schulpolitisch in Angriff genommen haben.
Dennoch war Bildungsberatung nicht erfolgreich. Die ,, Empfehlungen“ waren in
Deutschland politisch nicht durchset zbar.

Warum?

Mein Eindruck: Vor 35 Jahren war die Zeit noch nicht reif. Die Empfehlungen
sind an einer bildungskonservativen Grundstrdmung in der deutschen Gesellschaft
gescheitert, die unabhangig von Parteizugehorigkeit in allen Schichten der Bevdl-
kerung vertreten war und ist. Allerdings haben die konservativen Parteien gemein-
sam mit ebensolchen Lehrer- und Elternorganisationen diese Stimmung zu nutzen
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gewusst, denn in Deutschland ist der Schulbereich eines der zentralen Felder fir
parteipolitische Profilierung. Qualitét und Inhalte der Bildungsberatung spielen
demgegenuber eine untergeordnete Rolle.

Schlussfolgerungen:

- Tiefgreifende — paradigmatische — Verénderungen sind nur durchsetzbar, wenn
die bildungskonservative Grundstrémung von der Notwendigkeit Uberzeugt
werden kann.

- Bildungsberatung, die den deutschen Bildungskonservatismus nicht bedienen
und verstarken will, muss sie ihn strategisch ins Kalkil ziehen.

- 2005 werden die Empfehlungen des Deutschen Bildungsrates 35 Jahre alt. Sie
sind jetzt im besten Alter. Man kénnte sie neu auflegen, kritisch Bilanz ziehen
und vielleicht dann mit ihrer Umsetzung beginnen.

2. 1990 ff: Kienbaum-Gutachten fur die Landesregierung von NRW

Das Kienbaum Gutachten war der Prototyp des Auftragsgutachtens. Zwar wurden
wissenschaftliche Methoden angewandt, aber die Gutachter waren in ihren Emp-
fehlungen nicht unabhangig. Sie wurden von den unterschiedlichen Fraktionen auf
Seiten der Auftraggeber beeinflusst. Es fand ein undurchsichtiges Beeinflussungs-
spiel hinter den Kulissen statt.

Mit der Beauftragung eines Wirtschaftsberatungsunternehmens vollzog die
Landesregierung zudem einen bewussten Tabu-Bruch, indem sie Schule und Bil-
dung einer betriebswirtschaftlichen Betrachtung unterzog und pé&dagogische und
bildungspolitische Argumente fir nachrangig bis unmal3geblich erklérte. Die
Handlungsnotwendigkeit war entstanden, weil rechtliche Vorgaben und Lehrerver-
sorgung nicht in Deckung waren. Es fehlten ca. 18.000 Stellen, um die Unter-
richtsversorgung vollsténdig aufrecht zu halten.

Das Gutachten verschaffte der Landesregierung eine Atempause. Die finanziell
wirksamen Empfehlungen des Gutachtens wurden zum grofiten Teil umgesetzt:
»An alen Stellschrauben drehen.” Es gab ca. 5000 neue Stellen, die Lehrerarbeits-
zeit wurde erhoht und der Lehrplan gekiirzt, so dass am Ende fir ca. 18.000 Stellen
eine Deckung erreicht war.

Fur die GEW, aber auch fir die Eltern und Schilerlnnen war das Gutachten
eine grofRe Herausforderung, denn LehrerInnen und Schilerlnnen waren die Verlie-
rer der gesamten Operation. Die Politik hatte Handlungsfahigkeit in ,, schwerem
Wasser” bewiesen. Sie hatte die 6ffentlichen Proteste wegen Unterrichtsausfall ge-
genihrelnitiatoren wenden kdnnen.

Schlussfolgerungen:
- Bildungs(?)beratung ist dann erfolgreich, wenn sie bestehende politische

Absichten argumentativ absichert und legitimiert.

- Auftraggeber von Auftragsgutachten sitzen am langeren Hebel.
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3. 1995: Die sog. Rau-Denkschrift NRW , Zukunft der Bildung — Schule der
Zukunft®

Die Denkschrift ist zwar nicht zum neuen Bildungsgesamtplan geworden, aber
hauptséchlich die Themen , selbststéndige Schule” und Neue Steuerung sowie der
Perspektivenwechsel ,,von der Belehrung zum Lernen® wirken tber Nordrhein-
Westfalen hinaus nach.

Die politischen Kontroversen waren vergleichsweise gering, da es wenige
Reizthemen gab. Das einzige Reizthema, die Empfehlung der Denkschrift, die
Grundschulzeit auf sechs Jahre zu verlangern, wurde am Tag der Ver&ffentlichung
bereits von der SPD-Fraktion im Landtag scharf zurlickgewiesen.

Schlussfolgerungen:

- Bildungsberatung kann Langzeitwirkung entfalten, wenn sie das Reizthema
»Schulstruktur® meidet und in der Lage ist, den zukinftigen Mainstream vor-
weg zu nehmen.

- Eine Debatte Uber den frilhen Selektionszeitpunkt in Deutschland wird selbst
dann ,,abgewirgt*, wenn die Empfehlung von einer Kommission des Minister-
présidenten ausgesprochen wird.

4. 1997: Veroffentlichung ausgewahlter Befunde der TIM S-Studien

Mit den TIMS-Studien (Third International Mathematics an Science Studies) fir
die neunte und die zwoifte Klasse beteiligt sich Deutschland nach vielen Jahren der
Abstinenz erstmals wieder an internationalen Vergleichsstudien. Die Ergebnisse
zeigten die Leistungen der Schilerinnen und Schiler in Deutschland auf wenig
schmeichelhaften Platzen im unteren Mittelfeld. Das Untersuchungsdesign lief3
keine Ursachenforschung zu und untersuchte nur wenige Hintergrundvariablen.
Dennoch zogen Presse und Politik eindeutige Schlussfolgerungen. Mangelnde
Strenge und Anstrengungsbereitschaft wurden als Ursachen — auch mittels der
» Ruckrede" eines Bundesprasidenten medial inszeniert.

Dies hatte zur Folge:

- Es setzten sich nur solche Veranderungsvorschlége durch, die in der Logik des
deutschen selektiven Systems liegen: Schulzeitverkirzung, hértere Selektion
nach Klasse 4, strengere und noch friihere Notengebung, Denunziation der sog.
Kuschelpadagogik, Leistung darf keinen Spafd machen, sie muss weh tun und
Gewinner und Verlierer hervorbringen.

- Obwohl (oder weil) die gut abschneidenden Lander ausnahmslos spét sel ektie-
rende integrierte Schulsysteme haben, wurde die TIMS-Studie zu einem erbar-
mungslosen Kampf gegen deutsche Gesamtschulen instrumentalisiert. Gesamt-
schulen als Symbole der unvollendeten Bildungsreform werden zu Stindenbo-
cken fur das schlechte Abschneiden der 15-Jahrigen in Mathematik und Natur-
wissenschaften erklért. Die Sozialdemokratie sowie die Wissenschaft setzen
dem nichts entgegen.
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Schlussfolgerungen:

- Bildungsberatung kann sich bei geschickter Regie als Medienereignis inszenie-
ren.

- Empirische Forschung lasst sich fur viele Zwecke instrumentalisieren. Nicht
eindeutig ko mmentierte Daten ermdglichen Missbrauch.

- Dieinvolvierte Wissenschaft sowie die Abnehmer in Politik und Presse sind
aufgefordert, einen Kodex zu entwickeln, umDatenmissbrauch einzudammen.

5. 2002: FORUM BILDUNG

Uber die Bund-L &nder-Kommission wurde der fiir deutsche Verhéltnisse erstaunli-
che Versuch unternommen, einen Bildungskonsens zu formulieren und damit in
gewisser Weise an die Empfehlungen des Deutschen Bildungsrates anzuknipfen.
Noch bevor die PISA-Ergebnisse verdffentlicht und die KMK ihren Beschluss zu
den sieben Handlungsfeldern gefasst hatte, hatte bereits das Forum Bildung seine
wegweisenden Empfehlungen veroffentlicht. Man kann dartiber staunen, dass tiber
die Parteigrenzen hinweg Uberhaupt zur Enigung in zentralen Feldern gekommen
ist. Mindestens ebenso erstaunt aber, dass die Ergebnisse in der Offentlichkeit so
gut wie nicht zur Kenntnis genommen wurden, wobei mir die Erklérung fir diesen
Umstand nicht leicht fallt. Reagiert die 6ffentliche Meinung nur auf starke Reize,
nur wenn sich Skandale oder Kontroversen verwerten lassen?

Schlussfolgerungen
Die Erforschung der Bildungspolitik, ihrer Mechanismen und Bedingungen ist
ein forschungspolitisches Desiderat. Wie lassen sich Systeme entwickeln, wel-
che Erfahrungen mit der Transformation von Systemen stellt das Ausland be-
reit? Management of change?

6. 2002ff: PISA 2000 I nter national und PI SA 2000 Bundeslander

Im Gegensatz zu den TIMS-Studien ist das Untersuchungsdesign von PISA von
hoher methodischer Qualitét und Reichhaltigkeit der Hintergrundvariablen. Aber
auch PISA kann keine Ursachen aufdecken, wohl aber Beziehungen herstellen. Die
nachgewiesene grof3e Abhangigkeit von sozialer Herkunft und Leistung sowie die
enorme Leistungsspreizung zwischen schwachen und starken Schilerinnen lief3en
jedoch schlichte Erkléarungen und Rezepte wie bei TIMSS nicht zu. Das deutsche
frih selektierende Schulwesen als Ganzes riickte in den Fokus. Und obwohl sich
gentigend Hinweise fanden, dass die friihe Selektion das in PISA beziiglich der Le-
sekompetenz zu Tage geforderte Desaster mit verursacht, erklarten die Kultusmi-
nister diesen Umstand zum generellen Tabu-Thema. (,, Die Schulstruktur ist fir die
Leistung unerheblich.*)

PISA wurde zum Medien-Hype und setzte die Schulpolitik unter erheblichen
Handlungsdruck. Die Offentlichkeit wollte Erfolg versprechende K onzepte sehen.
Bisher ist allerdings au3er Absichtserklarungen und aufgeregten Ad-hoc-Reformen
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noch nichts herausgekommen. Bildungsstandards und der damit verbundene Para-
digmen-Wechsel von der Input- zur Output orientierten Steuerung sind zur zentra-
len gemeinsamen MalRRnahme der KMK avanciert. Eine Vielzahl von Tests und
zentralen Prifen sollen es richten, wahrend sich die Bedingungen und die Stim-
mung an den Schulen weiter verschlechtern.

Schlussfolgerungen:

- Bildungsberatung kann sogar zum Medien-Hype werden und die Politik unter
erheblichen Handlungsdruck setzen.

- Bildungsberatung kann aber selbst von noch so guter Qualitét sein, die Qualitét
der politischen Handlungen wird von anderen Faktoren beeinflusst.

- Politikerlnnen nutzen wissenschaftliche Expertise auch oder vor alem (?) zum
eigenen Machterhalt. Sie sind vorrangig daran interessiert, die eigenen Positio-
nen und Vorhaben bestéigt zu finden und gegenteilige Ergebnisse vergessen zu
machen oder zu unterdriicken.

- Politikerlnnen betreiben Rosinenpickerei sobald Bildungsberatung dies zul sst
und schrecken auch vor véllig willkirlichen Interpretationen nicht zurtick.

7. 2003: PIRLS/IGLU

Die IGLU-Studie (Internationale Grundschulleseuntersuchung) brachte eine Uber-
raschung: Die Leistungen der Viertklassler in den Grundschulen konnten sich im
internationalen Vergleich durchaus sehen lassen. Die bei den 15-Jdhrigen so dra-
matische Abhangigkeit von sozialer Herkunft und Leistung und die grof3e Leis-
tungsspreizung waren nicht vorhanden — im Gegenteil: hier erreichte Deutschland
Spitzenwerte. Es war nicht mehr zu Gbersehen: Nicht die Grundschullehrkrafte
(Kuschelpadagogik!) konnten fir das schlechte Abschneiden der 15-Jahrigen ver-
antwortlich gemacht werden — die Probleme beginnen offenbar erst mit der Sekun-
darstufe. Alles sah danach aus, dass eine Diskussion Uber die frihe Selektion in
Deutschland nun nicht mehr zu verhindern war. Daraufhin zogen einige Wissen-
schaftlerlnnen die Notbremse und stellten die Seriositdt der Studie in Frage. Die
KMK ist nicht gewillt, irgendwelche Schlussfolgerungen zu ziehen, die Uber das
PISA-Handlungskonzept hinausgehen. PIRLS/IGLU hat grof3e Chancen, zur best
verdrangten Studie zu werden, denn IGLU berihrte gleich mehrere Tabus oder
Glaubenssétze:
- Nur in homogenen Lerngruppen lassen sich gute Lernergebnisse erzielen
(Grundschulklassen sind sehr heterogen zusammengesetzt).
- Diefruhe Selektion hat keine negativen Auswirkungen—im Gegentell.
- Grundschullehrerinnen sind keine ,richtigen“ Lehrer. Richtige Lehrer sind die
Fachlehrer der Sekundarstufen.
Alle diese vermeintlichen Gewissheiten erwiesen sich als falsch, dennoch blieb das
mediale Grof3ereignis aus.
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Schlussfolgerungen:

- Noch so qualifizierte und empirisch abgesicherte Bildungsberatung fordert
nicht automatisch folgerichtiges Denken geschweige denn Handeln, besonders
dann nicht, wenn Tabuzonen angesprochen sind.

- Bildungsberatung kann den Umgang mit Tabus qualifizieren oder dequalifizie-
ren.

8. 2003: ,Klieme-Gutachten* zu den Nationalen Bildungsstandar ds

Der Paradigmenwechsel von der Input- zur Output orientierten Steuerung avan-
cierte zum zentralen Politikfeld der KMK in Reaktion auf die PISA -Ergebnisse.
»Bildungsstandards® gerieten in den Rang eines Allheilmittels, ohne dass es in
Deutschland eine vertiefende (wissenschaftliche) Debatte gegeben hétte. In dieser
Situation beauftragte das Bundesbildungsministerium (BMBF) eine Wissenschaft-
lergruppe um Prof. Klieme, in einer Expertise den internationalen Forschungsstand
zusammen zu fassen und Empfehlungen fir eine pé&dagogisch sinnvolle ,for-
dernde” Verwendung von Standards zu geben. Die KMK gab zwar vor, das Gut-
achten zu , berticksichtigen®, in zentralen Punkten tat sie jedoch das genaue Ge-
genteil: Prifungsstandards statt Orientierungsstandards, Standardiberprifung be-
vor geeichte und validierte Tests und Kompetenzmodelle vorliegen, schulformbe-
zogen statt schulformiibergreifend, Uberpriifung ohne Lehrerfortbildung ....

Trotz unbestrittener wissenschaftlicher Qualitét wurde das Klieme-Gutachten
nicht zum , Drehbuch* fir den Paradigmenwechsel, vor allem, weil es den han-
delnden Politikerlnnen nicht schnell genug ging und sie den Eindruck hatten, die
Offentlichkeit erwarte schnellere Tatigkeitsnachweise. Aber auch die wieder stark
belebte Konkurrenz zwischen Bund und Landern dirfte ein unterschwellig wirken-
des starkes Motiv sein. Derzeit wird ein Trend erkennbar, dass Deutschlands
Schulen stéandig mit irgendwelchen Tests Uberzogen werden, dass aber ein Ge-
samtkonzept der Schul- und Qualitéatsentwicklung nicht erkennbar ist.

Maglicherweise wirkt das Gutachten indirekt. Ich kann mir zum Beispiel nicht
vorstellen, dass sich seridse Wissenschaftler fur die Leitung der , Wissenschaftli-
chen Einrichtung der Lander zur Uberprifung der Einhaltung der Standards® fin-
den, wenn das Konzept der Einrichtung hinter den Standards des Klieme-Gutach-
tens zuriick bleibt.

Schlussfolgerungen
- Bildungsberatung hat wenige Chancen, wenn sie von ungebetener Seite kommt.

Die Konkurrenz zwischen Bund und Landern, die Unfahigkeit der verantwort-

lichen Personen, zu gemeinsamem Handeln zu kommen, macht Bildungsbera-

tung vordergrindig wirkungslos. Dabei hétten die Ergebnisse des Forum Bil-
dung ein guter Anknipfungspunkt sein und das Klieme-Gutachten in diese

Tradition stellen kénnen.
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Qualitativ ,gute” Bildungsberatung kann indirekt wirken, wenn sie durch
Wissenschaft und Interessenvertretungen der Eltern, Schilerinnen und Lehre-
rinnen in der Diskussion gehalten wird.
In Anlehnung an das ,,Klieme-Gutachten* hat die GEW ihre Haltung zur Politik
der KMK davon abhangig gemacht, dass Standards
nicht fur Individualkontrolle oder Schulranking genutzt werden, sondern
ausschliefilich dem Systemmonitoring dienen
die individuelle Férderung unterstiitzen
die friihe Auslese nicht perfektionieren sondern tiberwinden helfen
die Professionalitét der Lehrerschaft nicht untergraben sondern unterstiitzen
und weiter entwickeln
mit Hilfe wissenschaftlichen Sachverstands in einem seriésen und transpa-
renten Verfahren entwickelt und hinsichtlich ihrer Wirkungen wissen-
schaftlich evaluiert werden.
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L udwig Eckinger

Bildungsstandards und Evaluation als I nstrument des
Umsteuerns

Alle internationalen Studien bescheinigen der deutschen Bildung Probleme im
Unterricht selbst. Das deutsche System kiimmert sich zu sehr darum, was vermit-
telt werden kann. Was am Ende des Unterrichts herauskam, hat bislang zu wenig
interessiert. Noten waren und sind zu ungenau, um Aussagen Uber das Gelingen
von Unterricht zu machen. Wir haben in Deutschland im Unterricht ein Vermitt-
lungsproblem. AufRerdem wird in Deutschland vor allem in Bildung investiert,
ohne auf den Effekt zu achten.

Bildungsstandards, richtig verstanden und sachgerecht umgesetzt, weisen nach
meiner Uberzeugung dem deutschen Bildungssystem einen ganz neuen Weg. Bei
ihnen wirde erstmals nicht mehr der Input (Was flr einen Sinn macht es z.B., de-
tailliertest festzulegen, was Schilerinnen und Schiler lernen sollen, wenn das Re-
sultat ein Beinahe-Analphabetismus ist?), sondern der Output im Vordergrund ste-
hen (Macht es nicht mehr Sinn, z.B. mit Hilfe Uberprifbarer Standards |nformatio-
nen Uber Schilerinnen und Schiler zu bekommen, die Lehrerinnen und Lehrer in
den Stand setzen, Lesekompetenz mit adégquaten Methoden aufzubauen?). Bil-
dungsstandards erfordern aso nicht mehr und nicht weniger als einen grundsétz| i-
chen Richtungswechsel, und zwar auf allen Ebenen.

1. Bildungsstandards sind letztlich auf den langfristigen Erwerb von Kompeten-
zen fokussiert. Dabei lassen sie viel mehr als bisher die Freiheit der Ausgestal-
tung von Lernprozessen.

2. Mit den Bildungsstandards kénnten Kompetenzen an die Stelle der derzeit vor-
herrschenden Lernzielkatal oge treten.

Wiesollten Bildungsstandar ds beschaffen sein?

Was wir brauchen, sind Bildungsstandards, die so global formuliert sind, dass sie
den Lehrerinnen und Lehrern ebenso wie der einzelnen Schule die Freiheit lassen
und die Verantwortung geben, je nach Region spezifische Zielvorstellungen und
Qualitéatsanforderungen zu formulieren und schwéchere Schilerinnen und Schiler
zu fordern. Bildungsstandards, die uns wirklich weiterbringen, setzen eine grofere
Freiheit der einzelnen dann auch selbststandigen Schule geradezu voraus. Ebenso
klar ist, dass sie nur sinnvoll sind, wenn Schilerleistungen permanent Uberprift
und verglichen werden, und zwar von schulexternen Evaluationsagenturen. Das ist
nichts anderes als ein Rechenschaftsbericht.

Vor alem aber sollten wir Bildungsstandards als die Beschreibung von Kom
petenzen und Fahigkeiten verstehen. Es geht weniger darum, dass der Lehrplan
Goethes Faust in einer bestimmten Jahrgangsstufe mit so und so vielen Unter-
richtsstunden vorsieht, es geht darum, dass Schilerinnen und Schiller Kompeten-
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zen erwerben, z. B. Urteilskraft entwickeln. Ob sie das nun bei der Behandlung des
Faust oder bei der Lektlre einer Tageszeitung tun, ist in letzter Konsequenz egal.
Denn wenn sie einmal so Ubergeordnete Bildungsstandards wie sprachliches Be-
wusstsein, Mindigkeit im Urteil oder Begeisterung fur Literatur erreicht haben, le-
sen sie Goethe von alein. Die Devise kann nur lauten: Entkrampfung beim Klein-
Klein unterrichtlicher Vorgaben, mehr und hohe Leistungsforderungen bei tiberge-
ordneten Zielvorgaben. Daraus entsteht eine neue Anstrengungskultur bei Lehren-
den und L ernenden.

Die KMK hat nun erste Entwiirfe fir mittlere Bildungsstandards vorgel egt. Dadurch
wird die allgemeine offentliche Diskussion Uber Konsequenzen aus der PISA -Studie in
eine an Ziden und Inhalt en orientierte Sachdiskussion Ubergefuhrt. Das ist begriiRens-
wert. Der VBE hatte sich fir diesen Weg eingesetzt und wird sich auch weiterhin aktiv
in die Entwicklung nationaler Bildungsstandards einbringen.

Das liegt im ureigenen Interesse des VBE, der sich ganz grundsétzlich fir die Stéar-
kung der Profession des Lehrers einsetzt. Mit Standards wird autorisiert, was Schuler
konnen miissen. Damit wird fur Lehrerinnen und Lehrer préziser erkennbar, was geleis-
tet werden muss. Eswird damit, so unsere Hoffnung, zwingender werden als bisher, sich
Uber guten Unterricht zu verstdndigen. Dieser wird in der Konsequenz zu erfahrbaren
Erfolgen fur unsere Schiler und fur uns selbst fihren. Bildungsstandards werden damit
auch zu einem Instrument, die Berufszufriedenheit und das Ansehen der Lehrerinnen
und Lehrer zu erhdhen.

Wir im VBE sind aber der Auffassung, dass die Erarbeitung und Einfihrung
von Bildungsstandards im deutschen Schulsystem ein qualitativ ganzlich neuer
Anspruch ist und nicht im Hau-Ruck-V erfahren bewaltigt werden kann. Der VBE
hat deshalb die Vorlage der ersten Entwrfe fir mittlere Standards als Beginn eines
Prozesses gesehen, der von einem Diskurs zwischen Lehrern, Wissenschaftlern,
L ehrplanentwicklern und Kultusverantwortlichen getragen sein muss.

Wir Lehrerinnen und Lehrer halten esfir unerlasdich, die Einfuhrung von Standards
mit wissenschaftlicher Begleitung zu verbinden und auf diesem Wege Bildungsstan-
dards zu einem praxiswirksamen Steuerinstrument zu entwickeln. Ein anvisierter Be-
schluss der KMK kann kein Schlusspunkt bel der Einfihrung von Bildungsstandards
sein, sondern nur der Auftakt zu einem langjahrigen Reformprozess, der sich auf die
Verbesserung der Qualitét der Schulen konzentriert und damit die Lehrerinnen und Leh-
rer als Trager dieses Prozessesstérkt.

Schlief3en Evaluation und Forderung einander aus?

Schulen sind Bildungsorte der Humanitét. Ihr Bildungs- und Erziehungsauftrag ist klar
verbunden mit der Verwirklichung von Chancengleichheit. Dies muss besser gelingen
als bisher. Dafur scheinen bundesweit geltende nationale Bildungsstandards als geeig-
netes Steuerinstrument. Standards erméglichen nach unserer Auffassung die Vergleich-
barkeit von Einzelschulen, Schulformen sowie Landerleistungen und bieten eine
Grundlage fur eine durchaus sinnvolle Konkurrenz in der Suche nach dem richtigen



Weg flr erfolgreiches Lernen jeder Schillerin, jedes Schiilers. Dringend muss der Bil-
dungserfolg von der sozialen Herkunft entkoppelt werden.

Allerdings bieten die auf der Basis von Bildungsstandards evauierten Ergebnisse
nur grobe Hinweise, wenn sie nicht zugleich Ruckschliisse auf bildungssoziol ogischen
Kontext, Unterricht und schulische Bedingungen erlauben. Sie sind nur dann ein Weg
zur Qualitétsentwicklung, wenn neben der Leistungsfeststellung eine permanente FOr-
derdiagnose fur den einzelnen Schiiler, die jeweilige Klasse und die Schulentwicklung
erfolgt. Schule hat eine umfassendere Aufgabe als Vorbereitung auf Tests messharer
kognitiver Leistungen. Bildungsstandards duirfen nicht auf Wissens- und Kompetenzka-
taloge eingeengt werden, um Schillerleistungen zu messen. Bildungsstandards sind aus
Sicht des VBE diagnosti sche Steuerinstumente.

Mindest- oder Regelstandards, abschluss- oder schulartbezogen

Mit der Entscheidung, zunéchst Regelstandards vorzulegen, ist ein Anfang ge-
macht. Regelstandards haben fiir die Schulen einen Aufforderungscharakter. Die
Praxis muss zeigen, ob dieser Weg geeigneter ist als Mindeststandards. In jedem
Fall brauchen wir Bildungsstandards, die so formuliert sind, dass sie den Lehrerin-
nen und Lehrern ebenso wie der einzelnen Schule die Freiheit lassen und die Ver-
antwortung geben, je nach Region spezifische Zielvorstellungen, Qualitatsanforde-
rungen und Fordermdglichkeiten zu formulieren, insbesondere auch, um schwéa-
chere Schilerinnen und Schiler zu fordern. Die Verbindlichkeit der Standards
muss einschlieflen, dass die Einzelschule die daf ir nétigen Ressourcen erhélt.

Der VBE hélt den Ansatz der jetzt vorgelegten Entwirfe fir den mittleren Schulab-
schluss grundsétzlich fur richtig, weil die Standards abschlussbezogen und nicht schul-
artbezogen sind. Es wére dagegen kontraproduktiv, die Bildungsstandards auf die ein-
zelnen Schulformen herunter zu brechen. Wir brauchen abschlusshezogene Standards,
um mehr Chancengleichheit zu erreichen.

Dem VBE geht es um Folgendes:

1. Die Evauation der Standards darf nicht zum Ranking oder zur Selektion miss-
braucht werden, sondern muss insgesamt die Qualitét aler Schulen positiv befér-
dern.

2. Schulen bendtigen Standards, die nicht nur kognitivesWissen abfragen, sondern der
Bildung verpflichtet sind.

3. Die Arbeit mit Bildungsstandards ist verbunden mit dem Auftrag an die Forschung,
forderdiagnostische Instrumente zur Verfligung zu stellen und entsprechende Lem-
hilfen zu entwickeln. Der Anspruch an Lehrerfortbildung muss sich konsequent an
der kompetenten Umsetzung der Bildungsstandards orientieren.

4. Fur die anspruchsvolle Aufgabe der Schulentwicklung sind dementsprechende mate-
rielle, personelle und zeitliche Ressourcen fir alle Schulen zu garantieren. Alle B«
perten sind sich inzwischen einig, dass es nicht damit getan sein kann, Bildungsstan-
dards einfach Uber das gegenwaértige Bildungssystem zu stiilpen. Die Einflihrung

78



von Bildungsstandards erfordert eine massive Unterstiitzung der Lehrkréfte durch
Fortbildung, Beratung und Coaching durch die Schulaufsicht und die Landesinsti-
tute.

Einigekritische Bemerkungen

Bei alledem ist notwendiger denn je zu sagen, was Leistung eigentlich beinhaltet.
Schulische Leistung ist eben nicht nur das messbare und abfragbare Wissen. Ist es
etwa keine Leistung, wenn Schilerinnen und Schiiler ihr Reflexionsvermbgen ent-
wickeln, wenn sie sich an 6ffentlichen Entscheidungs- und M einungsbildungspro-
zessen beteiligen, wenn sie ethische Grundsétze verinnerlichen. Naturlich stellt
sich hier gleich wieder die Frage, wie das gemessen werden soll. Aber missen wir,
wenn wir die Qualitét der Bildung steigern wollen, nur ans Messen denken?

Zu bedenken ist, dass Schule zudem eine umfassendere Aufgabe als nur die
Vorbereitung auf Tests messharerer kognitiver Leistungen hat. Schule hat auch
Aufgaben fir den musischen, &sthetischen und emotionalen Bereich. Als Bil-
dungsinstitution hat sie auf ein sinnhaftes Leben in Freiheit, Verantwortung und
Mundigkeit vorzubereiten.

Fest steht auch: Leistung wird in unserem Bildungssystem oft mit Auslese ver-
wechselt. Die Leistungsgesellschaft hat die Tendenz, sich dem Grundsatz des
Homo homini lupus zu ndhern. Wenn die Einflihrung von Bildungsstandards und
deren Evaluation zu einem landesweiten Ranking der Schulen fuhrt, wird nicht die
Qualitét von Bildung gesteigert, sondern Selektion verschérft.

Wenn Standards und das Messen unzuldssig vermengt werden, kommt eine
Jagd nach Punkten heraus, ein Teaching to the Test. Ein Lernen auf Tests hin
wirde zudem dem in Deutschland so Gberméachtigen Aspekt der Selektion erneut
Tir und Tor 6ffnen. Evaluation wére dann eben nicht eine wissenschaftlich fun-
dierte Auswertung von zielgerichteten Unterrichtsmal3nahmen, sondern eine Art
Damokles-Schwert Ulber den Kopfen der Schilerinnen und Schiller und auch der
Lehrerinnen und Lehrer.

Eingehender Diskussion bedarf auch das Verhdtnis von Bildungsstandards zu L ehr-
planen. Das Ziel muss sein, mit handlungsrelevanten Dokumenten (und davon nur soviel
wie absolut notwendig) die kreative, padagogisch anspruchsvolle Arbeit der L ehrerinnen
und Lehrer zu unterstiitzen, sie aber nicht in einem Wust biirokratischer Papiere zu e-
tranken.

Grindlich diskutieren miissen wir auch die Selbststéndigkeit der Einzelschule. Esist
nicht damit getan, Bildungsstandards und Evaluation enzufiihren und den Schulen zu
Uberlassen, wie sie damit fertig werden. Der VBE erwartet, dass den Schulen verl&ssi-
che Rahmenbedingungen gewahrt werden. Verhatnisse, wie sie derzeit Usus sind, wo-
nach auf Zuruf der Finanzminister Arbeitszeitverlangerungen und Einkommensbe-
schneidungen verfligt werden und die Einzelschule auf sich alein gestellt bleibt, sind
nicht tragbar und wirken sich kontraproduktiv im Hinblick auf den schulischen Reform:
prozess aus. Bildungsstandards miissen deshalb Standards fir Rahmenbedingungen an
Schulen implizieren. Evaluation muss vor alem den Lehrerinnen und Lehrern zeigen,
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wo sie im Unterricht ansetzen konnen. Die Rickkopplung zwischen Standards und
Evaluation muss zu einem permanenten Qualitétssteigerungsprozess fihren.

Daher fordert der VBE:

1

2.

Die Evaluation der Standards darf nicht zum Ranking oder zur Selektion miss-
braucht werden, sondern muss Hinweise zur Férderung enthalten.

Standards, die nicht nur kognitives Wissen abfragen, sondern der Bildung ver-
pflichtet sind.

Die Forschung hat férderdiagnostische Instrumente zur Verfliigung zu stellen
und entsprechende Lernhilfen zu entwickeln sowie durch Lehrerfortbildung fr
eine kompetente Umsetzung Sorge zu tragen.

Die durch die Evaluation von Bildungsstandards gewonnenen Testergebnisse
darfen nur ein Aspekt der Beurteilung von Schillerinnen und Schiilern sein.
Hinzu treten muss die padagogisch begriindete Gesamteinschéatzung der Lehre-
rinnen und Lehrer.

Fir die anspruchsvolle Aufgabe der Schulentwicklung, der Foérderung des
Einzelnen und der Klasse sind mehr materielle, personelle und zeitliche Res-
sourcen zur Verfligung zu stellen.

Wer Standards sagt und Lernzielkataloge meint, vielleicht modern frisiert, wer
Evaluation sagt und nur Tests meint, begibt sich auf den falschen Weg. Es geht
nicht darum, dass gegenwartige System scharfer Selektion durch zeitgeméalie Na-
men zu bemanteln. Qualitétssicherung und Qualitétssteigerung im deutschen Bil-
dungssystem werden wir nur erreichen, wenn wir padagogische Erfordernisse
zugrunde legen. Das ist die entscheidende aller Erfahrungen, die wir aus der Praxis
ziehen konnen.



Bob van deVen

Bildungsberatung und Qualitatssicherung:
Angriff auf die Autonomie der Schule?

Einflhrung

Denkt man an das niederlandische Bildungswesen, denkt man an Autonomie der
Schule und an die Freiheit, selbst Schulen griinden zu dirfen. In der Verfassung ist
die Reiheit der Einrichtung der Schule klar festgelegt. Und Freiheit ist fir den
Niederlénder ein sehr wichtiger Begriff. Holland ist ein freies und ein tolerantes
Land. Ein Land, in dem man es fur wichtig halt, dass man sein Leben einrichten
kann nach eigenen Ideen und Mal3stdben. So wie man denkt, dass es gut ist. Da
kommt noch hinzu, dass der Niederlander ein verhaltnismafdig unabhangiges Ver-
haltnis zu seinem Staat hat. Das Verhdltnis von Freiheit und Verantwortung und
die Reduzierung zentraler Steuerung auf das Noétigste, die fir das heutige nieder-
landische Bildungssystem so charakteristisch sind, haben also ihre Wurzeln in der
Geschichte der niederlandischen Bildungsentwicklung und in der Volksart der
Niederlander.

Im Jahre 1917 endet der "Schulstreit” und wird die Freiheit der Einrichtung des
Bildungssystems in der Verfassung (Artikel 23) verankert. Damit werden die Pri-
vatschulen den staatlichen gleichgestellt. Das heil3t, dass auch die privaten Schulen
vom Staat finanziert werden. Aber vielleicht noch wichtiger als die Finanzierung
vom Staat ist die Feststellung, dass private Personen oder vereinigte Personen das
Recht bekommen, Schulen zu griinden. Wenn geniigend Eltern sich vereinen, kann
man eine Schule griinden. Nattrlich ist man dabei an bestimmten Regeln gebunden
und soll die Qualitét gesichert sein, sowohl der Einrichtung der Schule als der der
Aushildung der Lehrer. Auch werden bestimmte Studienprogramme vorgeschrie-
ben und gibt es im Sekundarbereich zentrale Prifungen. Aber der private Trager
hat das Recht die Lehrer zu ernennen (und auch zu kiindigen!) und die Schule nach
eigenen ldeen einzurichten.

1. Neue Tendenzen im niederléandischen Bildungswesen

Dezentralisierung

In den letzten zehn Jahren ist die Rolle des Ministeriums fur Bildung immer gerin-
ger geworden. Einerseits wurde das verursacht durch die fortschreitende Dezentra-
lisierung der Bildungspolitik, andererseits durch die wachsende Autonomie der
Schulen. Immer mehr Verantwortung wurde da gelegt, wo auch die Entscheidun-
gen getroffen werden missen, also bei denjenigen die die Bildungspolitik ausfiih-
ren mussen. Man sieht diese Dezentralisierung tbrigens auf vielen Gebieten des
gesellschaftlichen Lebens.

81



Veranderte Rolle der Gemeinde

Beim geringer werden der Rolle des Ministeriums, wuchs die Bedeutung der Ge-
meinde fur die Bildungspolitik. Schon langer bekommen die Gemeinden extra
Geld fur Ruckstandsgruppen, also zum Beispiel um spezielle Programme fir mu l-
tikulturelle Schuler zu entwickeln, oder fur Schiler in Rickstandssituationen. Die
Gemeinde hat die Pflicht, das Geld auch an die privaten Schultréger weiterzuleiten.
Dazu musste jede Gemeinde ein Bildungsriickstandsprogramm entwickeln, zu-
sammen mit den Trégern der Schulen in der Stadt. Also das Geld darf nicht nur fir
Gemeindeschulen gebraucht werden. So entsteht eine doppelte Rolle fir die Ge-
meinden: sie sind selbst Tréger der Gemeindeschulen und haben Uberdies extra
Geld fur viele Projekte, das sie Uber die verschiedenen Trager in der Stadt verteilen
missen. Dadurch ist allmahlich eine neue Situation entstanden, ndmlich dass die
Gemeinden Einfluss bekommen haben auf die Bildungspolitik.

Finanzielle Unabhéangigkeit

Seit 1993 hat man in der Berufs- und Erwachsenenbildung und seit 1996 auch in
der Allgemeinbildung (Sekundarbereich) "lump sum-Finanzierung". Das heil,
dass jede Schule jahrlich einen Pauschal betrag bekommt, um damit alle personalen
und materiellen Kosten zu decken. Der Betrag ist abhangig von der Zahl der
Schuler, die im vorigen Jahr die Schule besuchten. Auf die Weise kann man nicht
Uberrascht werden, wenn plétzlich die Zahl der Schiler zurlickgeht. Umgekehrt:
wenn plétzlich die Zahl der Schiler wéachst, soll man die extra Stunden aus den
Reserven bezahlen, oder einfach grofRere Klassen bilden. In der Weise kann das
Bildungsministerium die Kosten fir den Unterricht besser planen und die Schulen
haben mit dem System auch mehr Freiheit bekommen. Man bekommt avar einen
Betrag fur die Personalkosten und einen anderen Betrag fur die materiellen Kosten,
aber man darf unter Umsténden Personalkosten gebrauchen fir Anschaffungen
oder sonstiges und auch umgekehrt.. Also: Computer statt L ehrer!

2. Wiesich das Qualitédtsdenken entwickelt hat

Wenn man das alles so Ubersieht, liegt die Frage auf der Hand, wer nun eigentlich
noch verantwortlich ist fur die Qualitét der gebotenen Bildung in den Schulen. Hat
der Staat, das Bildungsministerium, alle Verantwortung dafir anderen Ubertragen?
Spielt die Schulaufsicht noch eine Rolle? Da kommt noch hinzu, dass es fir Eltern
sehr wichtig ist, eine gute Idee von der Qualitat der Schule zu haben. Es besteht ja
die totale Freiheit in der Schulwahl. Und wer wahlen kann und will, mdchte das
auch aus guten Griinden tun.

Esist noch nicht so lange her, dass es kaum, oder besser gesagt total unmdglich
war, Einsicht zu bekommen in die ,harten* Resultate einer Schule. Die Schulre-
sultate (Zahl der Schiller die das Diplom bekamen, die Resultate beim Abitur usw.)
waren nicht oder kaum fir die Offentlichkeit verfiigbar. Sie kreisten zwischen Mi-
nisterium, Schulaufsicht und Schule. Vor einigen Jahren (1997) wurde dieser Stu-

82



ation ein Ende gesetzt. Eine hollandische Qualitétszeitung (Trouw) hatte mittels
eines Gerichtsverfahrens die Hand auf die Examenresultate gelegt. Die wurden in
der Samstagszeitung publiziert, mit einer Ubersicht der besten und der schlechtes-
ten Schulen des Landes. Natlrlich war das fir viele Schulen wirklich ein Schock,
vor dlem fur die Schulen, die schlecht abgeschnitten hatten. Aber auch viele an-
dere hatten ihr Bedenken. Es entbrannte eine heftige Diskussion, aber es lief3 sich
wenig an der Tatsache éndern: die Journalisten haben die Freiheit, ihre Information
zu sammeln und die Schulaufsicht ist verpflichtet, die Daten freizugeben. Und da-
mit hatte die Entwicklung nach Veréffentlichung der Daten Uber die Qualitét der
Schulen, die auch schon in einigen anderen européischen Landern stattfand (vor
allem in England), die Niederlande erreicht.
Danach entflammte zum einen die Diskussion tber Sinn und Unsinn der Publika-
tion von Schulresultaten und zum anderen die Diskussion Uber die Bewachung der
Schulqualitét. Und das parallel zur Qualitétsdiskussion in der Gesellschaft im All-
gemeinen sowie in der Wirtschaft, im Gesundheitswesen usw. Redend Uber den
Begrlff Qualitat wurden Fragen aktuell wie:
W as sollte man unter Schulqualitét verstehen?
- Auf welche Aspekte soll man bei der 6ffentlichen Verbreitung der Schulresul-
tate achten?
- Waeélche Forderungen soll beim Messen der Schulqualitét stellen?
- Was ist der Nutzen der Qualitdtsmessung und des Gebrauchs der
Qualitatsinformation?
- Weélche Information Uber die Schulqualitét soll man publizieren?
- Wassind die Folgender Publikation von Schulresultaten?

3. Und wiewird die Qualitét gesichert und wer ist daftir
verantwortlich?

Bei groRerer Autonomie der Schulen und der Tréger und der Deregulierung der
Bildungspolitik passt eine Obrigkeit, die mehr auf Abstand steuert. Die Verant-
wortlichkeit fir die Qualitétssicherung steht kiinftig an erster Stelle bei den Schu-
len. Das bedeutet, dass die Lehrer und die Teams in den Schulen selbst ihr Handeln
evaluieren und Verdnderungen herbeiflihren. Qualitétssicherung féngt also mit
Selbstevaluation und interner Qualitétssicherung an.
Die Qualitatssicherung richtet sich auf Bestimmung, Uberwachung und V erbesse-
rung der Qualitét der Bildung, die die Schule bietet. Diese Qualitétssicherung soll
integral sein, das heil3t, sich auf alle Gebiete beziehen,;
systematisch vorgenommen werden, auf der Basis eines Qualitéatsplans;
zyklisch, nach der Grundlage des PDCA -Zirkels: Plan, Do, Check und Act!

Die Qualitétssicherung hat drei Funktionen:
eine Verbesserungs- und Entwicklungsfunktion, gerichtet auf die Prozesse in
der Schule;



eine Informationsfunktion, gerichtet auf die Schule selbst und auf externe
I nteressenten;
eine Verantwortungsfunktion, primér gerichtet auf das Ministerium und die
Schulaufsicht, sekundar auf die gesellschaftliche Umgebung (Eltern, Gemeinde
usw.).
Seit 2002 ist ein neues Gesetz in Kraft getreten, nach dem die Qualitétssicherung
Teil des Bildungsgesetzes geworden ist. Im Zusammenhang mit der Aufgabe der
Schulaufsicht werden die Qualitétsindikatoren pro Doméne mit Normierung be-
schrieben. Die Doméne ist:
Sorge fur Qualitét;
Unterricht und Bildung;
die Resultate.
Die Schulaufsicht macht dabei Gebrauch von den Ergebnissen der Selbstevaluation
der Schulen, aber auch von Visitationen und externen Untersuchungen.

4. Qualitétssicherung und Bildungsberatung

Wenn man das alles so Ubersieht, ist es klar, dass es fir die einzelne Schule kaum
maoglich ist, diese an sie gestellten Forderungen gerecht zu werden. Ohne professi-
onelle Unterstiitzung wird es nicht gelingen, ein zuverlassiges und bewéahrtes Sys-
tem der Qualitétssicherung zu entwickeln. Deshalb haben fast alle Schulen ange-
fangen, mit Unterstiitzung von externen Experten, ein System der Qualitétssiche-
rung zu entwickeln. Es gibt Institute fir Bildungsberatung, die ein Messinstrument
anbieten, zusammen mit Unterstiitzung bei der Implementation des Systems. All-
mahlich entwickelt sich ein einzigartiges System fir die Bildung, das auf Evaluati-
onsinstrumenten die auch in Betrieben und anderen Organisationen angewandt
werden, basiert. Schultrdger mit mehreren Schulen entwickeln Instrumente die fir
alle Schulen gelten, damit man die Resultate der eigenen Schulen besser verglei-
chen kann.

Zum Schluss

Von der Praxis abgeleitet, sehe ich eine groRe Bedeutung fur die Bildungsberatung
in Sachen Qualitétssicherung. Dass dabei auch Institutionen zu Rate gezogen wer-
den kénnen, die bis jetzt noch nicht so viel fur die Bildung gearbeitet haben, muss
kein Problem sein. Ich kenne Schulen (vor alem in der Berufsbildung) die mit
ISO-Normen arbeiten und qualifiziert sind. Wenn eine Schule anfangt, Uber Qua-
litdt nachzudenken, soll erst die Frage gestellt werden: ,, Was wollen wir eigentlich
mit unserer Schule?*, Wofir stehen wir und was wollen wir erreichen?‘. Schulpro-
fil und Schulpolitik sollen breit in der Schule diskutiert werden und so wird die
Forderung zur Qualitatssicherung eine Herausforderung in der Entwicklung zu der
»besten Schule”, die jede doch sein méchten!



Jutta Laukart

Protokoll

Die Referenten berichteten tiber die Themen Bildungsberatung, Qualitétssicherung
und Evaluation und Standards aus Sicht ihrer spezifischen Praxis. Bob van der Ven
stellte, als Vorstandsvorsitzender eines Verbundes katholischer Schulen in Utrecht,
Qualitatssicherungsmalinahmen bzw. Formen der internen und externen Evaluation
im Kontext der Entwicklungsprozesse im niederléndischen Bildungssystem in den
letzten Jahren dar. Traditionell ist das niederlandische Bildungssystem durch einen
hohen Grad an Schulautonomie gekennzeichnet. Aspekte der Qualitdtssicherung
haben erst seit Ende der 90er-Jahre an Bedeutung zugenommen — durch die neue
Rolle der Schulaufsicht bei der externen Evaluation, durch die Veréffentlichung
der Evaluationsergebnisse der einzelnen Schulen in den Medien und durch ein
neues Gesetz aus dem Jahr 2002, das der Qualitétssicherung in Schulen einen be-
deutenden Stellenwert einrdumt.

Marianne Demmers Vortrag konzentrierte sich auf den Aspekt der Bildungsbe-
ratung. In ihrem Vortrag arbeitete sie Gutachten, Dokumente und Studien der letz-
ten 30 Jahre chronologisch auf, die entweder dezidiert der Politikberatung dienten
oder als solche durch die entsprechenden Akteure genutzt wurden. Dabei erlauterte
sie auch die mitunter schwierige Positionierung der GEW. lhr Vortrag machte
deutlich, dass Bildungsberatung bzw. (Leistungs-)Studien die Politik durchaus un-
ter Handlungsdruck setzen kdnnen und dass Teilwirkungen und Teilerfolge mog-
lich sind, dass aber eine Reihe von Faktoren, zu denen nicht zuletzt der Machtas-
pekt z&hlt, umfassende Reformen verhindern. Sie wies darauf hin, dass die Schul-
praxis oftmals auRRen vor in der politischen Bildungsberatung sei. Der Vortrag
wurde mit dem Hinweis beendet, dass es sich lohne, einen Blick zurtick zu werfen
und ausgehend von den Empfehlungen des Bildungsrates ein Reslimee zu ziehen.

Dr. Ludwig Eckinger vom Verband Bildung und Erziehung griff mit der Frage
der Bildungsstandards ein aktuelles Thema der deutschen Diskussion auf. Bil-
dungsstandards und Evaluation a's zentrale Elemente von Qualitétssicherung wur-
den als neuartige Steuerungsinstrumente vorgestellt: Gefordert seien Bildungsstan-
dards, die auch as Mittel zur individuellen Foérderung dienen kdnnen sowie For-
men der internen Evaluation, die Lehrerinnen und Lehrer als Tréger des Evaluati-
onsprozesses miteinbeziehen. Der Vortrag machte deutlich, dass es noch eine
Reihe ungeklérter Fragen zur inhaltlichen Ausgestaltung von Bildungsstandards
gibt. Offen ist zum Beispiel die Frage danach, ob es sich bei Bildungsstandards um
Mindest- oder Regelstandards handeln solle oder ob sie abschlussbezogen sein
sollten oder nicht. Unstrittig dagegen sei, dass es sich um Kompetenzstandards
handeln solle.

In der anschlief3enden Diskussion standen vor allem Fragen der Qualitétssiche-
rung im Mittel punkt. Besonders ausgehend vom niederléndischen Beitrag konzent-
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rierte sich die Diskussion Uberwiegend auf Fragen der externen Evaluation und die
Rolle der Schulaufsicht. Der Umstand, dass in den Niederlanden die Ergebnisse
der einzelnen Schulen in Form eines Rankings in den Medien verdffentlicht wer-
den, sorgte fur Diskussionsstoff. Es wurde darauf hingewiesen, dass der Kontext
der einzelnen Schule stérker zu beachten sei, wenn man die Daten von sich selbst-
sténdig steuernden Schulen veréffentlicht. Man musse bei der Interpretation der
Daten die Frage danach stellen, wie schlechte Resultate zustande gekommen seien.

Auf die Nachfrage, wie die Rolle der Schulaufsicht bei der Evaluation in
Schulen zu definieren sei, wies der niederlandische Referent darauf hin, dass die
Evaluation durch die Schulaufsicht inzwischen auch die inhaltliche Dimension er-
reicht habe — bezogen auf zentral festgelegte Kerncurricula und staatliche Examen
— und dass es offenbar wenig Probleme mit dieser Art der inhaltlich-orientierten
Evaluation gibt. Oftmals beztgen sich von der Schulaufsicht festgestellte Méngel
auf die Art und Weise des Unterrichtens. Im Anschluss an eine (schlechte) externe
Evaluation wirden Schulaufsicht und Schulen Gespréche fiihren. Den Schulen sei
es aber auch freigestellt, externe Berater zur Verbesserung der schulischen Arbeit
hinzuauziehen. Zudem wiirde die Evaluation in regelméfdigen Absténden — abhéan-
gig vom vorherigen Ergebnis der Evaluation — wiederholt.

Weitere Fragen schlossen sich dem Thema Evaluation an: Wer Uberprift die
Evaluatoren? Sollten sich die Evaluatoren, so wie in den Niederlanden, selbst eva-
luieren? Wie kdnnen Evaluationen langfristig wirksame Effekte zeigen? Wie geht
man mit schlechten oder ungeeigneten Lehrern um? Es wurde darauf hingewiesen,
dass sich in Deutschland die Lehrer vor dem Hintergrund immer neu an Sie heran-
getragener Forderungen latent bedroht fihlten und, dass deshalb Evaluation as
Mittel der Qualitétssicherung von den Lehrern nicht akzeptiert werde. Mdglicher-
weise seien regelmaltige Evaluationen ein Mittel, um die Akzeptanz zu erhthen
und die Langfristigkeit von Effekten sicherzustellen. Die ungeklérte Rolle der
Schulaufsicht in Deutschland wurde angesprochen. Beratung und Kontrolle seien
eine problematische Konstruktion. In der Diskussion wurde auch die Bedeutung
der Beratung hervorgehoben. Der Aufbau eines Beratungssystems als Unterstit-
zungssystem fir Schulen und Kollegien scheint notwendig. In diesem Kontext ist
auch die Feststellung der Moderatorin Zita Gotte zu sehen, dass es bei Lehrern und
Schilern durchaus einen Bedarf nach Verfahren und Instrumenten zur Evaluation
gibt.

Problematisch erscheint die Reserviertheit der Schulen gegentiber Evaluatio-
nen. Daran schliefdt sich die Frage an, wie man Schulen aktivieren kann. Mogli-
cherweise sei es sinnvoll, Selbstregulationsmechanismen auf allen Ebenen a1 in-
stallieren und ein Verstandnis zu entwickeln, in dem Evaluation als standiger Be-
gleiter der eigenen Arbeit betrachtet wird. Ein solches professionelles Selbstver-
sténdnis stellt eine Herausforderung dar und fordert eine Verénderung des Berufs-
ethos. Professionelle Selbstkontrolle misse stérker in der Lehrerbildung verankert
werden. Dies wurde auch bedeuten, dass Methoden der Evaluation ein fester Be-
standteil der Lehrerausbildung werden mussten.



Abschlieffend wurde konstatiert, wie wichtig es sei, dass Rechenschaftslegung als
Prinzip Eingang in die deutsche Schulpraxis und in die Lehrerbildung gefunden
habe.

Zum Aspekt der Bildungsberatung wurde angemerkt, dass es angesichts der
Fiille von Veroffentlichungen schwierig sei, den Uberblick zu behalten. Vor dem
Hintergrund knapper personeller und zeitlicher Ressourcen sei es auch kaum mé g-
lich, die Studien und Gutachten inhaltlich tief zu durchdringen. Es scheint so, als
wirden die Gutachten unverbunden nebeneinander stehen.

Zur Sprache gebracht wurden in der Diskussion zwei Beispiele fur Bildungsbe-
ratung jingeren Datums. Ein Beispiel fur eher wenig erfolgreiche Bildungsbera-
tung ist das Forum Bildung. Nicht klar sei, ob die Empfehlungen des Forum Bil-
dung durch die Verdffentlichung der PISA-Ergebnisse Uberholt wurden und in-
haltlich durch die von der KMK beschlossenen Handlungsfelder abgedeckt seien
oder ob spezifische Interessenkonstellationen eine erfolgreiche Implementierung
verhinderten.

Ein weiteres einflussreiches Gutachten jingeren Datums stellt die Expertise
»Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards* von Klieme u. a. dar. Hier spal-
tete sich die Diskussion: Einerseits wurde der Bildungspolitik eine mangelnde Re-
zeption der Expertise bei der Erarbeitung der vor kurzem verdffentlichten Stan-
dards zum mittleren Abschluss vorgeworfen. Andererseits wurde darauf hingewie-
sen, dass die Expertise durchaus in den laufenden Prozess der Erarbeitung der
Standards aufgenommen wurde. Abschlielend zum Thema Bildungsstandards
wurde festgestellt, dass es aus der Sicht der Praxis/der Lehrer notwendig sei, die
Implementierung der Standards mit gleicher Sorgfalt durchzufiihren wie die Ent-
wicklung der Standards.
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Beratung in Bildung und Wissenschaft —
Auswirkungen vor Ort: Herausforderungen der Kommunen






Hans-G. Rolff

Beratung in Bildung und Wissenschaft
Auswirkungen vor Ort: Herausforderungen fur die Kommunen
—DasBeispiel Dortmund —

Power-Point Prasentation
Ubersicht:

1. Schulentwicklung durch die Kommune
1.1  Bildungskommission
1.2 Schulentwicklungsfonds
1.3  Leitbild, Schulstadt* Dortmund
1.4  Ausbildung von Qualitétsberatern
1.5  Workshops
(z.B. Zukunft der Grundschule€)
1.6 Offene Ganztagsschule
1.7  Selbststandige Schulen in regionalen Bildungslandschaften
2. Beratungsaktivitéaten
3. Verallgemeinerungen

1.  Schulentwicklung durch die Kommune

Bisvor kurzem ging es um demographische Prognosen und Gebaudeplanung, jetzt
geht es um viel mehr: eine komplexe Schulentwicklung

1.1  Bildungskommission

Arbeitsprogramm fUr*die 2. Halfte der Arbeitsperiode der Dortmunder
Bildungskommission (Sommer 2002 bis Ende 2004)

1. Selbststandige Schule

Zur Rolle der Bildungskommission:

- Siesoll strategische Vorentscheidungen, aber keine Ressourcenentscheidungen
treffen.

- Siesoll einen Dialog initiieren/entwickeln:

*  Die Bildungskommission wurde Anfang 2000 vom OB einberufen und zunéchst auch
von ihm ¢l eitet.
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Schulen untereinander

Schulen und I nteressenspartner
Modellschulen und ,,normale* Schulen
Offentlichkeit

- Siesoll Unterstutzungspotential e entwickel n/wecken:
Partner vermitteln
Qualifizierung rekrutieren

- Sie soll Beziige zur regionalen Bildungslandschaft der Stadt insgesamt herstel-
len.

2. Bildungsforen

A: Selbstverstandnis der Bildungskommission verdeutlichen:

1. Die Dortmunder Bildungskommission ist ein Beratungsgremium des
Oberblrgermeisters. Sie kann Uber dieses Arbeitsprogramm hinaus jederzeit
weitere Arbeitsfelder wéahlen, wie umgekehrt der Oberbilrgermeister die
Kommission jederzeit mit der Bearbeitung neuer, von ihm gewahiter The-
men beauftragen kann.

2. Sieist Uberparteilich — unabhéngig — fachlich

3. Sieorientiert ihre Arbeitsweise am Modell der lernenden Organisation:

eigene |deen spiegeln
Impulse geben
Offentlichen Diskurs erzeugen.
4. Siebietet Unterstiitzung und dient als Clearingstelle auf Anforderung.

Ansprechstelle: Fachbereich Schule

B: Themen der Foren:
1. IGLU
2. Offene Ganztagsschule
3. Qualitdtsmanagement
4, Schnittstelle Schule - Universitat

1.2.  Entwicklungsschwerpunkte und Schulentwicklungsfonds

Voraussetzung ist, dass die Ressourcen (...ungekurzt) bleiben.

Neue Linie: Forderung weniger Projekte, von denen einige ,, L euchtturmcharakter”

haben sollten:

- Beachtung der vorliegenden Perspektivpapiere der Bildungskommission
»Modellentwicklung*

- Evaluation (Qualitétsberaterlnnen)

- Integration bestehender Forderprogramme
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- Begleitetes Ausschreibungsverfahren (,, | deenwettbewerb®)

- Partnerschaftsstruktur entwickeln

- Transfer/Publikation der Ergebnisse

- alethematischen Schwerpunkte mit guten Beispielen besetzen
- Bezug zum Unterricht/Schillerlernen ist unabdingbar

Als Entwicklungsschwerpunkte gelten — neben dem Grof3projekt ,, Selbststéndige
Schule*:

- Schule als Stadtteilzentrum

- Ausweitung von Ganztagsangeboten

- Kooperation Schule - Wirtschaft

- Neue Medien und Technologien

- Internationalisierung

- Magnetschulen

1.3. Leitbild, Schulstadt® Dortmund

WiIE
MECHEMN
SCHULE

ClsSchulstadt
Dortmund
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Dortmunder Schulen stellen die Kinder und Jugendlichen in den Mittel punkt
ihrer Aktivitaten

Dortmunder Schulen verwirklichen mehr Chancengleichheit

Dortmunder Schulen wollen ein friedliches Miteinander

Die Stadt sorgt fur eine kontinuierliche I nstandhaltung und Moderni sierung der
Schulen

Die Stadt unterstitzt Schulentwicklung als Stadtentwicklung

Schulen beteiligen sich an der Stadtentwicklung in kulturellen, wirtschaftlichen
und sozialen Bereichen. Sie sind nicht nur Unterrichtsstétten, sondern auch
Orte von Jugendarbeit, Kulturarbeit, Weiterbildung oder von Veranstaltungen
unter-schiedlichster Art. Dies zu fordern liegt im Interesse der Stadit.
Schulentwicklung und Stadtentwicklung werden so verzahnt, dass soziale und
gesellschaftliche Vielfalt und mehr Chancengleichheit gewéahrleistet sind. Das
gilt insbesondere fiir sog. benachteiligte Stadtteile. Dazu gehdrt die Offnung
der Schulen zur Nachbarschaft als ein Zentrum im Stadtteil. Bausteine sind da-
bei der Ausbau von Nachmittagsangeboten, die Ausweitung von Ganztags-
schulen, die Verstarkung von Schuljugendarbeit und Schulsozialarbeit sowie
der Aufbau und die Sicherung von Medienstiitzpunkten.

Die raumlichen und séchlichen Voraussetzungen missen den neuen Bedarfen
angepasst werden. Darum soll die quantitative Schulentwicklungsplanung zur
qualitativen weiterentwickelt werden.

Die Verbesserung der Qualitét von Schule und Unterricht muss jedoch grund-
sdtzlich oberstes Ziel der Schulen bleiben. Dazu werden die Schulen in ihrer
Selbststandigkeit gestéarkt. Gleichzeitig muss die Sadt in enger Kooperation
mit der Schulaufsicht die Entwicklung des schulischen Angebotes soweit koor-
dinieren, dass eine Vergleichbarkeit der Voraussetzungen fur schulische Bil-
dung und Erziehung auf kommunaler Ebene gewahrleistet ist.

Dortmunder Schulen bereiten ihre Schillerinnen und Schiller auf das Leben in
der zukiinftigen A rbeitswelt vor.

Dortmunder Schulen vermitteln die Befahigung zum lebenslangen Lernen
Dortmunder Schulen bilden Netzwerke und werden von einem Schul-Service
untersttitzt

Dortmunder Schulen, Studienseminare und Universitaten bilden einen Ve rbund
zur Verbesserung der Lehreraus-, -fort- und -weiterbildung

Schulentwicklung ist zielorientiert

Ausbildung von Qualitétsberatern

keine Folien vorhanden



15.  Workshops (z.B. Zukunft der Grundschule)

Dokumentation zum Workshop

«Wir gestalten zukunftsfihige
Grundschulen”

am 25.06.2002

Moderation:

Herr Dr. Ermst Rosner,
Institut flir Schulentwicklungsforschung der

Universitat Dortmund -IF5-
B3
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Selbststandige Schulen in regionalen Bildungslandschaften

Qualitatssicherung und Rechenschaftslegung

Personal- B —— Innere Organsiation
entwicklung und Mitwirkung

Beratungs- und
Unterstitzungsstruktur

Verbesserung des
Unterrichts

Verbesserung des schul-
internen Managements

in der regionalen
Bildungslandschaft

Sachmittel- Unterrichts-
bewirtschaftung --— organisation

neuer gesetzlicher Rahmen (Offnungsklausel)

Aufgaben und Rolle des regional en Bildungsbtiros:

Projektkoordination

Beratung

Schulbergreifender Informations- und Erfahrungsaustausch
Qualifizierungsservice

Material entwicklung

Qualitétssicherung, Evaluation

Forderung von innovativen Projekten




2.
21

2.2
23
24
25
2.6

Beratungsaktivitaten

Leitungsberatung (Leiterin Schulverwaltungsamt/Schulamtsdirektor) bei der
Systementwicklung

Beratung des OB

Moderation des L eithildes

M oderation von Workshops

Leitung der Bildungskommission

Erstellung vom Berufsschul- entwicklungsplan

Verallgemeiner ungen

Beratung ist nur gefragt, wenn die Kommune aktive Schulentwicklung betreibt,
die wirklich Neues versucht

Platonische Beratung ist nicht gefragt, Berater ,fallen in das System”, weil sie
hineingezogen werden

Beratung macht nur Sinn (und Spal3), wenn sie gefragt ist (und nicht nur Legiti-
mation oder Dekor)

Beratung macht siichtig
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Bernd Meyer

Im Vordergrund dieser Tagung steht die Beratung der Bildungspolitik der Staatli-
chen Ebenen durch die Wissenschaft. Auf der kommunalen Ebene findet diese un-
mittelbar nur in Ausnahmeféllen statt, wie es anschliefRend im Referat von Prof.
Rolff beispielhaft fir Dortmund dargestellt werden wird.

Auf der anderen Seite sind die Kommunen die Ebene, auf die sich Politik und
damit auch Bildungspolitik und die Burgerinnen und Burger, denen diese Politik ja
gilt, am unmittelbarsten begegnen. Deren Bedirfnisse und deren Beratung stehen
also im Mittelpunkt, wenn ich mich mit der Frage beschéftige, ob Bildungsbera-
tung auf der Ebene der und in Verantwortung bzw. Mitverantwortung der Kommu-
nen einen angemessenen Stellenwert hat.

Fir die 90er-Jahre hétte man das aus der Sicht des DST bejahen kénnen, aI-
mindest was die theoretische und konzeptionelle Seite angeht (die Praxis hinkte
nach meiner Einschétzung schon damals hinterher).

Bundes- und Landesverband NRW haben in diesem Jahrzehnt, zusammen mit
der Stadt Koln und dem Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung NRW, eine
ganze Reihe von dokumentierten Fachtagungen durchgefihrt, die sich mit Theorie
und Praxis dieses Themas befassten, Leitbilder fur die Zukunft formulierten und
um die Aufmerksamkeit der Politik warben. Seit vielen Jahren gibt es einen standi-
gen Arbeitskreis,, Bildungs- und Weiterbildungsberatung” beim DST.

Allerdings ist es in den letzten Jahren deutlich ruhiger um diese Aktivitéten
geworden. Mit der 7. Fachtagung 1998 schien der Faden geradezu abgerissen zu
sein. Erst in diesem Jahr, am 3. Dez., findet wieder eine solche Fachtagung in Ber-
lin statt. Auch die Themen haben sich verandert: weniger Vision, mehr Pragmatik
unter veranderten (Forder-)Bedingungen.

Nun kann man davon ausgehen, dass die meisten Grundsatzfragen seit diesen
90er-Jahren als gekléart gelten kénnen, und auch Wegweiser aufgestellt wurden,
nach denen man sich bis heute richten kann. Vor alem das Grundsatzreferat von
Prof. Glnther Dohmen anlésslich der Tagung 1997 ist eigentlich ein Grundsatzpa-
pier, mit dem man bis heute arbeiten kann. Und es liefert demjenigen, der Visionen
braucht, auch diese.

Mit Sicherheit sind fur die heute eher riicklaufigen Tendenzen zu alererst die
finanziellen Probleme der Kommunen mitverantwortlich, ein Hauptgrund fir einen
Ruckbau der einmal am weitesten fortgeschrittenen eigensténdigen Bildungsbera-
tungsarbeit in KéIn, die so etwas wie ein Motor unseres Arbeitskreiseswar.

Vielleicht findet in diesem Land aber auch so etwas wie eine Umorientierung
statt. Fihrt die in viele Lebensbereiche hineinwirkende Forderung nach mehr Ei-
genverantwortung der Menschen in diesem Land zu der Auffassung, die Menschen
mussten nicht bei allem und jedem und deshalb auch nicht in Fragen von Bildung



und Ausbildung sténdig an der Hand gefiihrt werden, sie sollten und kénnten selbst
entscheiden, wie sie ihre Biographie gestalten?

Ich kdnnte mir vorstellen, dass mancher Kommunal politiker so denkt, immer so
dachte und dass die , Finanzkeule" jetzt durchaus willkommen ist, um eine Ableh-
nung aus dieser Uberzeugung nicht inhaltlich begriinden zu miissen.

Das wére angesichts der derzeitigen Bildungsdiskussion freilich sehr kurzsich-
tig. Und zwar in mehrerlei Hinsicht: Kurzsichtig im eigentlichen Sinne des Wortes
waére das, wenn dahinter die (allerdings gesetzlich durchaus begriindete) Beschran-
kung kommunaler Aufgaben in der Bildung auf das allgemein bildende und beruf-
liche Schulwesen und hierbei auf die Sachaufwandtragerschaft stiinde (auch hier-
bei sehen sich die meisten Kommunen heute schon Uberfordert). Eine Beschran-
kung, die im Grunde ein Riickzug ware, denn kommunale Bildungsverantwortung
und Verantwortung fur Schule wird heute nicht nur theoretisch, sondern langst
auch in der Praxis viel weiter gesehen.

Kurzsichtig wére das auch, weil damit Ubersehen wirde, in welchem Mal3e die
Entwicklung der wichtigsten Ressourcen der Stadte, namlich ihrer Humanressour-
cen, davon abhéngen, dass trotz der zweifellos notwendigen Zusténdigkeits- und
Verantwortungsregelungen in Bildungsfragen niemand auf einer Insel leben kann,
und dass es deshalb im ureigensten Interesse der Kommunen liegt, Bildungsver-
antwortung ganzheitlich zu verstehen. Durchaus unter Einschluss der Hochschul-
politik.

Ein grofZer Teil, Uber 60%, unserer rd. 250 unmittelbaren Mitglieder sind Hoch-
schulstadte. Hochschulen und Wissenschaftseinrichtungen sind wichtige Standort-
faktoren und Bestandteil lokaler und regionaler Strukturpolitik. Und zwar nicht nur
als unmittelbarer Wirtschaftsfaktor (Arbeitsplétze!), sondern weil fur die Wirt-
schaft der Faktor ,Arbeit* im Sinne von Verflgbarkeit qualifizierter Arbeitskrafte
immer entscheidender wird.

Konkurrenz um Menschen, so Kurt Biedenkopf, damals noch Ministerpréasident
von Sachsen, auf der Hauptversammlung des DST in Leipzig 2001, wird der Kern
des Wettstreits von Stadten und Regionen um die besten Chancen um Wachstum
und Wohlstand sein. Und zwar nicht nur national, sondern international.

Stadtmarketing und Hochschulmarketing gehéren eng zusammen. Das ist in
vielen Stadten langst nicht so prasent, wie wir uns das winschen. Deshalb haben
wir uns intensiv an den Bemiihungen um die Verbesserung der Situation auslandi-
scher Studierender in den Stadten beteiligt (Tagung in Berlin mit Dokumentation).
Wir haben uns im Rahmen unser Méglichkeiten mit erheblichen Anstrengungen
mit Modellprojekten in einer ganzen Reihe von Stadten und einer Aufklarungs-
kampagne am Projekt ,Internationales Hochschulmarketing” beteiligt. Wir sind
jetzt Partner des Wettbewerbs , Stadt der Wissenschaft* in Zusammenarbeit mit
dem Stifterverband fur die deutsche Wissenschaft (ab 2005).

Das macht deutlich: die Stadte kdnnen und dirfen nicht ihr Engagement nur auf
den engeren, ihnen gesetzlich zugewiesenen Bereich des Schulwesens beschran-
ken. Selbst der Hochschulbereich geht sie etwas an. Und natirlich missen die
Kommunen ein Interesse daran haben, dass die in ihnen lebenden Menschen sich in
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der immer differenzierteren , Bildungslandschaft Stadt und Region“ zurechtfinden.
Ihr Schwerpunkt liegt in der Basisarbeit, bei den Kindern und Jugendlichen. Wenn
zur Zeit allein in NRW 6000 Jugendliche in kommunalen auf3erschulischen Ein-
richtungen (vorzugsweise Volkshochschulen) Schulabschliisse nachholen (wofir
jetzt das Land die Fordermittel streichen will), so steckt dahinter nicht ailetzt eine
intensive und umfangreiche Beratungsleistung der Kommunen, mit deren Hilfe
diesen Jugendlichen geholfen werden soll, nach schulischem Scheitern doch noch
einen Weg in eine sichere berufliche Zukunft zu finden.

Warum engagieren sich die Kommunen hier schon jetzt in betrachtlichem Um-
fang und werden das in Zukunft noch stérker tun mussen? Die standortpolitischen
Griinde habe ich eben schon angedeutet. Es gibt noch weitere, und diese fihren
mitten in elementare gesellschaftspolitische Fragen. In einem Grundsatzpapier flr
ein Forum der bereits genannten Hauptversammlung des DST in Leipzig 2001
lautet eine KapitelUberschrift: ,Die Zukunftsfahigkeit einer Gesellschaft setzt die
Zukunftsfahigkeit ihrer Individuen voraus®. Was aber ist ,, Zukunftsfahigkeit*? Im
weiteren Text, der diese Zukunftsfahigkeit in einen Zusammenhang setzt mit ek
nem umfassenden Verstandnis von Bildung, folgt ein Satz, den Sie in vielen Zu-
sammenhangen schon tausend Mal gehért haben: ,,Bildung und Weiterbildung
werden immer mehr zu einer lebenslangen Aufgabe der Selbstorganisation des
Einzelnen. Genau diese Aufgabe hat sich in den letzten Jahren geradezu drama-
tisch veréndert. Das Wort ,,Krise" hat sicher die besten Chancen, zum ,, Wort des
Jahres* in Deutschland zu werden, vielleicht sollte man es aber auch zum ,,Unwort
des Jahres* wéhlen, denn mancher von uns kann wohl dieses Wort inzwischen
nicht mehr hdren. Ganz gleich, ob man nun der Auffassung ist, dass wir inzwi-
schen in einer ,Angstgesellschaft* leben (Kdlner Stadtanzeiger), oder nicht: ,Das
Fehlen von Kontinuitét, die Unberechenbarkeit des Lebens ist ein Markenzeichen
unserer Zeit geworden. Kein Schiler weil3, ob er einen Ausbildungsplatz bekommt,
geschweige denn, ob der Betrieb ihn anschlieffend Ubernehmen wird. Wird es den
erlernten Beruf in zehn oder 15 Jahren Uberhaupt noch geben? ...

Es regiert die Unsicherheit. An die Stelle von ,Normalbiografien® treten , Bas-
telbiografien“ oder , Drahtseilbiografien”, sagt der Soziologe Ulrich Beck. Das Le-
ben ist komfortabel, aber der Abgrund jederzeit prasent.“ Dennoch: trotz aller Sor-
gen ist bei der jiingeren Generation gar nicht so viel Selbstmitleid zu spiren, sie
suchen , nach ihren Chancen in Zeiten des Urbruchs® (Kélner Stadtanz. 147,
28./29.06.03.). Sie stellt sich damit auf eine Situation ein, die in ihren Augen eben
nicht eine voriibergehende Krisenerscheinung ist, sondern ein grundlegender Wan-
del in Wirtschaft und Gesellschaft, wie ihn Richard Sennett schon 1998 in ,The
Corrision of Character* aus unserer Sicht, die wir amerikanischen \erhétnissen
immer einige Jahre hinterher hinken, durchaus prophetisch und, wie ich finde, -
tiefst beunruhigend beschreibt (Dt.: Der Flexible Mensch. Die Kultur des neuen
Kapitalismus. Siedler 1998). Das ,,ungedul dige Kapital“, der Wunsch nach rascher
Rendite, fuhrt zu einem ,Regime der kurzfristigen Zeit*, begleitet von einem
Wandel der modernen Unternehmensstrukturen (S. 26). Der flexible Kapitalismus
hat die gerade Stral3e der Karriere verlegt, er verschiebt Angestellte immer wieder
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abrupt von einem Arbeitsbereich in einen anderen.” ,,Von den Arbeitnehmern wird
verlangt, sich flexibler zu verhalten, offen flr kurzfristige Verdnderungen zu sein,
sténdig Risiken einzugehen und weniger abhangig von Regeln und formlichen Pro-
zeduren zu werden® (S. 10).

Einersdts verspricht dies dem Einzelnen mehr Freiheit in der personlichen Le-
bensgestaltung, es verstérkt aber auch das Bedurfnis nach Orientierung, um den e-
genen Pfad des Lebens zu finden, um nicht in ,einen Zustand des Dahintreibens zu
geraten* (,drifting”, S. 22). Und das berihrt keineswegs nur Fragen des berufli-
chen Werdegangs. Es beriihrt ganz allgemein das Verhéltnis von Individuum und
Gesellschaft. Wie kann der Einzelne, wie kann eine Gesellschaft langfristige Ziele
verfolgen, ,wenn man in einer ganz auf das Kurzfristige ausgerichteten Okonomie
lebt? Wie kénnen Loyalitéten und Verpflichtungen in Institutionen aufrechterhal-
ten werden, die sténdig zerbrechen oder immer wieder umstrukturiert werden? Wie
bestimmen wir, was in uns von bleibendem Wert ist, wenn wir in einer ungedul di-
gen Gesellschaft leben, die sich nur auf den unmittelbaren Moment konzentriert?"
(S. 12). Wie passen Uberhaupt noch langfristige Tugenden wie Verlésslichkeit oder
Loyalitét, wenn die Grunderfahrung in der flexiblen Gesellschaft ist: ,bleib in Be-
wegung, geh keine Bindungen ein und bring keine Opfer“? (S. 29). Sennet be-
schwort die Gefahr, dass die neuen Formen globalisierter Wirtschaft ,jene Cha-
raktereigenschaften (bedrohen), die Menschen aneinender binden und dem Einzel-
nen ein stabiles Selbstgefihl vermitteln (S. 31). Der englische Originaltitel trifft
das eigentliche Problem viel genauer als der deutsche. Offensichtlich verandert die
moderne globalisierte Wirtschaft die Menschen als Wesen mit sozialer Komp etenz.
Wenn diese Thesen Sennets zutreffen, und ich sehe sie in vielen einzelnen Beo-
bachtungen bestétigt, und wenn wir Bildung nicht nur im Zusammenhang mit dem
beruflichen Werdegang, auch nicht als abrufbare Allgemeinbildung bei Glnter
Jauch verstehen, sondern vor allem auch ds soziale und demokratische Kompe-
tenz, um eben die fortschreitenden Veranderungen traditioneller gesellschaftlicher
Strukturen, des sie tragenden Wertekanons, um wachsende Individualisierung und
Fragmentierung zu bewaltigen, dann missen Hilfen, die wir Menschen geben, um
sich Ober die richtigen Bildungsgange im beruflichen Leben zurecht zu finden,
gleichzeitig eine Unterstiitzung sein, die von Sennet beschriebenen Zusammen-
hange zu verstehen, sie individuell zu verarbeiten und wenigstens partiell vor allem
im privaten Bereich auch zu Uberwinden. Und wenn wir auf diese Weise Bildungs-
beratung nicht nur verengt als Schul- und Berufsberatung sehen, dann misste diese
Aufgabe in die Mitte von Kommunalpolitik gertickt werden, anstatt an den Rand
gedréngt zu werden, wie das derzeit augenscheinlich der Fall ist. Denn sie kann
nicht nur dazu beitragen, dadurch den Standort Stadt zu stérken, dass der Einzelne
seine Fahigkeiten mit dem Ziel einer erfolgreichen beruflichen Karriere entwickelt
(Ubrigens eine entscheidende V oraussetzung fur Integration!) und damit zur Pros-
peritét seines Gemeinwesens beitragt. Sie kann und muss auch zu einer erfolgrei-
chen , Lebensweltorientierung” (Leipziger Papier) beitragen, damit Gemeinschaft
in Zukunft Uberhaupt noch entstehen und bestehen kann, al's L ebenspartnerschaft,
Familie oder Kommune. Wenn das so ist, muss Bildungsberatung als kommunale
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Aufgabe moglicher Weise anders gefasst und auch organisiert werden, als dies bis-

her (in ohnehin nur rudimentérer Form) der Fall ist: Bildungsberatung als L ebens-

beratung, die in alle Formen und Inhalte des Lernens und der Bildung eingebunden

ist, fur Menschen in den verschiedensten Lebenslagen, in denen sie mit Fragen

konfrontiert sind wie:

- Wasmussich kénnen?

- Was wird von mir verlangt, nicht nur im Beruf, auch in der Familie und in mei-
nem sozialen Umfeld?

- Wie kann ich wirtschaftliche und gesellschaftliche Zusammenhénge besser ver-
stehen? Welche Konsequenzen muss ich daraus fur mich personlich ziehen?

- Wiekannich personliche (z.B. zeitliche) Autonomie gewinnen und bewahren?

Sich derartigen Fragen zu stellen, Antworten zu suchen und zu finden, ist kein
einmaliger, sondern tatséchlich ein Prozess des |ebenslangen Lernens, der sich nur
begrenzt institutionalisieren lasst.

Dies wirde vor allem sowohl die Kompetenz als auch die Moglichkeiten und
Reichweite der Weiterbildungseinrichtungen ebenso Uberfordern, wie es unange-
messen wére, ,, Erwachsene lebenslang durch Bildungsinstitutionen zu schleusen
und entsprechend padagogisch zu leiten” (Glinther Dohmen 1997).

Dennoch kann auf der kommunalen Ebene viel getan werden. Die Dokumenta-
tion der Fachtagung 1997 enthadlt ein ganzes Kapitel (5.2) ,Praktische Realisie-
rungsansétze in der Kommune* (Dok. S. 20), auf dasich hier aus Zeitgriinden nicht
naher eingehen kann.

Ich mochte stattdessen noch einmal das Grundanliegen verdeutlichen, das sich
aus dem von mir Gesagten flr die Bildungsberatung ergibt. Und das finde ich
schon 1995 in der Denkschrift ,, Zukunft der Bildung. Schule der Zukunft* der Bil-
dungskommission NRW formuliert (Gunther Dohmen hat das in seinem
Grundsatzpapier zitiert): Bildungseinrichtungen (und damit auch Bildungsbera-
tung) mussen:

- auf relevante Lebenserfahrungen und L ebensprobleme bezogene Lernprozesse
ermoglichen, anregen und unterstiitzen,

- eine ,reflektierte Selbststeuerung” von Bildungs- und Lernprozessen fordern,
die sich auf alle Situationen erstreckt ,,in denen wir Wirklichkeit erfahren, e-
kennen und gestalten®: , Personliche Identitdt und soziale Bindung; Tradition
und Weltbilder; Natur, gestaltender Umgang mit ihr und Okologie; Sprachen
und Kommunikation; Wirtschaft, Arbeit und Beruf; Demokratie und Partizipa-
tion“.

Soweit Dohmen bzw. die Denkschrift der Bildungskommission NRW.

Ziel der Bildungsberatung in den Kommunen wére damit , Befahigung” in einem

sehr umfassenden Sinne. Im Angelséchsischen verwendet man dafiir das Wort

~empowerment”. Dies als Herausforderung anzunehmen, scheint mir zu einer zu-
kiinftigen Uberlebensstrategie von Kommunal politik zu gehoren.
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RenateMartini

Protokoall

Beide Impulsreferate wurden in unmittelbarer Folge vorgetragen. In der zunéchst
Verstandnisfragen klarenden Diskussion bedauert Prof. Meyer, dass er seine Aus-
flhrungen sehr stark auf die Beratung der Menschen innerhalb der Kommune fo-
kussiert hatte, obgleich auch zahlreiche Beispiele fur Politikberatung anzufiihren
gewesen waren. Wenn aber Bildung und lebenslanges Lernen zur lebenslangen
Aufgabe jedes Einzelnen werden, dann ist Bildungsberatung auch als L ebensbera-
tung zu verstehen. Damit gewinnt Bildungsberatung im Sinne von Befdhigung des
Einzelnen fir eine erfolgreiche L ebensweltorientierung und -bewéltigung sowie flr
eine reflektierte Selbststeuerung immer stérker an Bedeutung als Uberlebensstrate-
gie fur Kommunen Uberhaupt. Die Diskussion hat sich im Wesentlichen auf drei
Aspekte konzentriert.

1. Wiestark hangt Beratung und ihr Erfolg von einzelnen Personen ab?

Das Uberaus erfolgreiche Beispiel Dortmund ist natiirlich mit dem Interesse und
Engagement des dortigen Oberburgermeisters verbunden. Das ist ein besonders
begtinstigender Einflussfaktor. Sofort tritt die Frage auf, wie die Nachhaltigkeit des
Projekts Uber die néchsten Wahlen hinaus gesichert werden kann. Selbst wenn ein
neuer Oberburgermeister gewahlt werden wirde, so die einhellige Meinung der
Beteiligten, die etablierten Strukturen, wie das Regionale Bildungsbiro und die
Dortmunder Schulkoordinierungskonferenz werden erhalten bleiben. Zugleich ist
aber darauf zu dringen, solche Projekte nach einer Anlaufphase unabhéngig von
Personen zu machen. Die weitaus grofRere Gefahr fur das Weiterbestehen qualitati-
ver Schulentwicklungen liegt in der Finanzsituation, die auch Verteilungskdmpfe
in den Kommunen nach sich zieht.

Die haufig in der Diskussion als "Glicksgriff” bezeichnete Konstellation mit
einem derart bildungsinteressierten Oberburgermeister, unterstiitzt von einer fach-
lich engagierten Schulverwaltung wird als entscheidender Erfolgsfaktor gesehen.
Zugleich wird hervorgehoben, dass der Erfolg des Projekts und vor allem seine
Akzeptanz das Ergebnis der harten Arbeit vieler beteiligter Menschen aus Schulen,
Verwaltung, Elternschaft, Universitét sind.

2. WEelches Rollengeflige hat Beratung?

Die Darlegungen von Prof. Rolff verdeutlichten, wie flieRend die Ubergange von
der Beratung zur Mitentscheidung, gar Entscheidung sein konnen, die zudem mit-
unter nicht immer bewusst wahrgenommen werden. Hier kommt die Frage nach
der Rollenverteilung auf. Dabei gibt es kontrdre Meinungen von einer scharfen
Abgrenzung zwischen Politikern — Beratern — Publikum bis hin zu einer nicht

103



zwingend nétigen Rollenklarung. Konsens besteht aber in der Notwendigkeit eines
verstérkten miteinander Redens und Tuns. Es reicht nicht, Weltmeister im Papiere
schreiben zu sein, wenn die Zusammenarbeit bestenfalls und zum Teil noch zufél-
lig auf personlicher Ebene abl&uft, und nicht weil die Struktur es vorschreibt.

3. Welche Rolle spielt das Regional management?

Mit der Diskussion um regionale bildungspolitische Aspekte, denen kiinftig eine
wachsende Bedeutung zukommen wird, verbinden sich auch Fragen der Schulauf-
sicht und der Finanzierung. Bei der Schulaufsichtsreform ”scheint etwas zu passie-
ren”, doch wenn es schon auf der Ebene der Schulaufsicht kaum eine Verbindung
zwischen allgemein bildender und berufshildender Schule gibt, dann ist die Wir-
kung solcher Reformbemihungen in Frage zu stellen. Nur wenn es gelingt, das
ausgepragte Ressortdenken aufzuldsen, lésst sich zum einen die Verwaltungsre-
form auch als solche umsetzen und zum anderen kénnen von Stadt- und Landespo-
litik die Prioritéten, z.B. bei Sparmaldnahmen auch richtig gesetzt werden.

Natdrlich gehe es auch um Zustéandigkeiten. Die verstérkte Selbststandigkeit
der Einzelschule sei ein richtiger Weg. Eine Steuerung der regionalen Schulland-
schaft muss jedoch gewéhrleistet bleiben, auch um Synergieeffekte zu erzielen.
Eine Rechenschaftslegung der Schulen, vor allem im Finanzbereich, ist unver-
zichtbar. Stérkere Selbststéndigkeit der Schulen heifdt auch, dass auf regionaler
Ebene Unterstiitzungsstrukturen geschaffen werden, damit Schulen zu einer quali-
tatsorientierten Selbststeuerung beféahigt werden. Regionale Bildungsbiros sind ein
vielfach hervorgehobenes und gelobtes Beispiel. Vielféltige Bildungsakteure bil-
den dabei ein Netzwerk. Die Kooperation zwischen Schulaufsicht und Schultréger
wird damit gestarkt und zu einer regionalen Verantwortungsgemeinschaft weiter
entwickelt.
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Forum I11:

Private Bildungsberatung






Thomas Studer

1. SdbstverstandniseinesBeraters

Wenn man Uber das Selbstverstandnis eines Beraters nachdenkt, sollte man mit ei-
nem Fremdbild anfangen. Welche Bilder bestehen eigentlich Uber Unternehmens-
berater? Dazu folgende Geschichte:

Es war einmal ein Schéafer, der in einer einsamen Gegend seine Schafe

hitete. Pl6tzlich tauchte in einer grofien Staubwolke ein nigelnagel neuer

Cherokee-Jeep auf und hielt direkt neben ihm. Der Fahrer des Jeeps, ein

junger Mann in Brioni-Anzug, Cerutti-Schuhen, RayBan-Sonnenbrille

und einer YSL-Krawatte, steigt aus und fragt ihn: "Wenn ich errate, wie

viele Schafe Sie haben, bekomme ich dann eins?" Der Schéfer schaut den

jungen Mann an, dann seine friedlich grasenden Schafe, und sagt ruhig:

"In Ordnung." Der junge Mann parkt den Jeep, verbindet sein Notebook

mit dem Handy, geht im Internet auf e ne NASA-Seite, scannt die Gegend

mit Hilfe seines GPS Satellitennavigationssystems, 6ffnet eine Da-ten-

bank und 60 Excel-Tabellen mit einer Unmenge Formeln. Schliefllich

druckt er einen 150-seitigen Bericht auf seinem Hi-Tech-Minidrucker,

dreht sich zum Schafer um und sagt: "Se haben hier exakt 1586 Schafe."

Der Schafer antwortet: "Das ist richtig, suchen Se sich ein Schaf aus.”

Der junge Mann nimmt ein Tier und ladt es in den Jeep ein. Der Schafer

schaut ihm zu und sagt: "Wenn ich ihren Beruf errate, geben Sie mir das

Schaf dann zurlick? Der junge Mann antwortet: "Klar, warum nicht." Der

Schéfer sagt: "Se sind ein Unternehmensberater." "Dasist richtig, woher

wissen Se das?" will der junge Mann wissen. "Sehr einfach," sagt der

Schéfer, "erstens kommen Se hierher, obwohl niemand Se hergerufen

hat. Zweitens wollen Se ein Schaf als Bezahlung dafir haben, dass Se

mir etwas sagen, was ich ohnehin schon weif3. Und drittens haben Se

keine Ahnung von dem, was hier |auft, denn Se haben sich meinen Hund

ausgesucht.”
Soviel in anekdotischer Form Es gibt aber auch zeitgendssische Bilder von Bera-
tern. Klaus Hipp beispielsweise, der bekannte Babykosthersteller, hat im Fokus
einmal gesagt: "ES ist zu teuer, Berater fur Erkenntnisse zu bezahlen, die man
schon hat." Vielleicht erwarten Sie jetzt, dass ich mich von der Geschichte oder
auch von dem Image eines Beraters, wie ihn Klaus Hipp zeigt, abgrenze; da muss
ich Sie alerdings ein stlickweit enttauschen: Denn ich sage immer, dass in jedem
Vorurteil auch ein Korn Wahrheit steckt. Esist in der Tat so, dass Berater oftmals
mit Erkenntnissen aufwarten, die der Kunde eigentlich schon hat. Aber — und das
waére das Neue — ohne externe Beratung weil3 der Kunde oft nicht, dass er die Er-
kenntnis haben kann. An dieser Stelle darf ich mir eine Uberleitung vom Baby-
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kosthersteller Klaus Hipp zum berihmtesten Sohn einer Hebamme erlauben: Be-
kanntlich hat Sokrates gesagt "Ich weil3, dass ich nichts weil3." und mit diesem
Satz die Methodik der M&eutik ins Leben gerufen. Mé&eutik — Hebammenkunst —
bedeutet nichts anderes, als dass ein Beobachter bzw. Berater einem Klienten bzw.
Klientensystem dabei hilft, die eigenen Erkenntnisse artikulieren zu kdnnen. Dies
ist oftmals auch in der Beratung der erste Schritt, auf den dann weitere wie z.B. die
Probleml6sung und die Umsetzung von Probleml 6sungsstrategien folgen. Zusam:
mengefasst verstehe ich Beratung als eine professionelle Form der gemeinsamen
Analyse und L 6sung von Problemen durch den externen Berater und den Klienten.

Dasfolgende Bild zeigt diesen Ansatz der systemischen Beratung:

Systemische Beratung

Umwelt

Beratungssystem
i.w.S.

Berater-
system

Klienten-
system

eratungssystem

Quelle: Der Markt fiir Unternehmensberatungen in der Schweiz, Dipl.Arb. 2003

Abb. 1:  Systemische Beratung, Quelle: Der Markt fir Unternehmensberatungen in
der Schweiz, Dipl. Arb. 2003

Wir sehen auf der einen Seite das Klientensystem und auf der anderen Seite das
Beratersystem. In der Schnittstelle Klient und Berater entsteht etwas Neues, etwas
Drittes namlich das so genannte Beratungssystem im engeren Sinne. Ich denke,
dieses Bild ist fur die Padagoginnen und Padagogen unter Ihnen sicherlich sehr
eingangig.
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2. Begriffsklarung, Private Bildungsber atung*

In vielen Referaten der diesjahrigen Jahrestagung der DGBV, wird von Bildungs-
beratung im Sinne der Politikberatung gesprochen bzw. — um es genau zu formu-
lieren — von Politikfeldberatung. Diese ist nicht einfach gleich zu setzen mit Un-
ternehmensberatung. Die Beratung der 6ffentlichen Hand, sei es in strategischen
oder politikfeldbezogenen Fragen (Politikberatung im engeren Sinne) oder in ope-
rativen und strukturellen Fragen (z.B. im Bereich der Verwaltungsreform etc.) ist
ein Teilmarkt der klassischen Unternehmensberatung in Deutschland. Der Anteil
offentlicher Auftraggeber am Beratungsmarkt in Deutschland, der im Jahr 2003
bei rd. 12 Mrd. liegt, betrégt rd. 10%. Sie sehen in der folgenden Grafik die Bran-
chenverteilung, wie sie vom Bundesverband der Deutschen Unternehmensberater
(BDU) fir das Jahr 2002 dargestellt wird.

Branchenverteilung 2002 in %

Quelle: BDU-Studie Facts & Figures zum Beratermarkt 2002

Abb. 2:  Branchenverteilung 2002 in %
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Die Kundensegmentierung im Bereich des sog. Public Sector Consulting sieht
etwafolgendermalien aus:

Kundensegmente
Public Sector Consulting

~ 20%
sonstige, Gesundheit,
Non Profit, Bildung
etc.

9% des gesamten Beratungsmarktes, Tendenz steigend

Abb. 3:  Kundensegmente Public Sector Consulting

Sie sehen, dass der Bereich Bildung explizit nur einen kleinen Teil davon aus-
macht, wobei wir andererseits sagen konnen, dass natirlich in den ganzen Seg-
menten auf Bundes-, Landes- und Kommunalebene auch Anteile des Bildungs-
marktes stecken kénnen. Es gibt klassi scherweise Firmen, die seit Jahren sehr stark
auch in einer Nische der Bildungsberatung tétig sind. Ich darf drei erwéhnen: Da
wére z.B. die dteste deutsche Beratungsfirma Kienbaum Consulting
(www.kienbaum.de), die seit Jahren gerade im Bereich Schule mit entsprechenden
Projekten und Empfehlungen aufwartet. Zweitens kennen einige von Ihnen sicher-
lich das CHE (Centrum fur Hochschulentwicklung, www.che.de), ein von der
Bertelmannstiftung finanziertes und der Hochschulrektorenkonferenz getragenes
Beratungsinstitut, das vorwiegend Pilotprojekte im Hochschulbereich durchfihrt.
uUnd drittens darf ich auch die mundi consulting @vww.mundiconsulting.com) er-
wahnen, die Mitte der 90er-Jahre als eine der ersten rein privatwirtschaftlich fi-
nanzierten Firmen in den Nischenmarkt der Wissenschafts- und Hochschulbera-
tung eingestiegen ist und sich derzeit auch verstarkt im Bereich der Schulent-
wicklung engagiert.
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Folgende Grafik zeigt Ihnen mdgliche Anbieter von Bildungsberatung. Wir unter-
scheiden vier Typen: politische Institutionen, ¢ffentlich finanzierte oder zumindest
co-finanzierte Anbieter, privatwirtschaftliche Unternehmen und Public Private
Partnerships.

Anbietertypen von Bildungsberatung

Politische Institutionen
Wissenschaftsrat, BLK, (Bildungsrat), Experten-
kommissionen, Beirdte, Innovationsrate usw.

Offentlich (ko-)finanzierte Anbieter
Hochschulinstitute, MPG, WGL, FhG, etc.

Privatwirtschaftliche Unternehmen/r
Global player, Branchenspezialisten/-teams,
Einzelberater

Public Private Partnerships
Stiftungen, Stifterverband, CHE

Abb. 4:  Anbietertypen von Bildungsberatung

Die rein privatwirtschaftlich organisierten Anbieter von Bildungsberatung unter-
scheiden sich von den Ubrigen insbesondere durch ihre Unabhéngigkeit. Bera-
tungsprojekte mit privaten Anbietern kdnnen unbeeintréchtigt den Interessen
Dritter unmittelbar zwischen Auftraggeber und Auftragnehmer ausgehandelt und
so eindeutig auf die spezifische Problemsituation hin ausgerichtet werden.

3. New Public Management im Bildungssystem

Der Beratungsansatz der mundi consulting basiert auf dem so genannten New
Public Management, in Deutschland auch bekannt unter dem Begriff Neues Steue-
rungsmodell. Das neue Steuerungsmodell wurde in den 90er-Jahren im Rahmen
verschiedener Verwaltungsreformmodelle entwickelt. Es handelt sich dabei im
Wesentlichen umeinen Paradigmenwechsel von der Input-Steuerung zur Output-
Seuerung in der 6ffentlichen Hand, d.h. z.B. um die Einfilhrung einer wirkungs-
orientierten Verwaltungsfuhrung. Die folgende Grafik zeigt Ihnen, wie im New
Public Management die einzelnen handelnden Akteure in ein volkswirtschaftliches
L ei stungsgesamtsystem eingebettet werden.
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NPM als Kontraktmanagement

Leistungsfinanzierer

Budget

Leistungsbesteller

Zielvereinbarung

Leistungserbringer

Leistungskontrakt

Leistungsempfanger/
-finanzierer

Abb.5: NPM as Kontraktmanagment

Sie sehen, dass hier zunéchst ganz neutral von Leistungserbringern und L eistungs-
empféngern gesprochen wird, nattirlich kann man im letzteren Fall vom Kunden
reden. Die Finanzierung des Produkts Bildung ist aber im offentlichen Bereich
komplexer und komplizierter als etwa im Bereich der privaten Bildung. Gleiches
gilt auch fur andere Systeme wie z.B. das Gesundheitswesen Mit diesem hier na-
turlich vereinfacht dargestellten Ansatz gelingt in der Beratung zweierlei:

1

Im Bereich der so genannten harten Faktoren kann ausgehend von diesem Mo-
dell ene Kosten- und Leistungsrechnung fir Bildungseinrichtungen entwickelt
und umgesetzt werden. Dem Parlament kommt in diesem neuen System eine
Rolle als Aufsichtsrat zu. Die Regierung wiederum hat eine ausfihrende (exe-
kutive) Funktion. Als zentrales Instrument des Neuen Steuerungsmodells gilt
das Kontraktmanagement, d.h. die gemeinsame Festlegung von Zielen und
Vereinbarungen, die in einem beispielsweise jahrlichen Controllingrhythmus
evaluiert werden kdnnen.

Neben den harten Faktoren ist es aber auch erforderlich, die so genannten wei-
chen Faktoren mit einzubeziehen, d.h. insbesondere die Kommunikation zwi-
schen den verschiedenen Akteuren in Gang zu bringen. Ein echter Paradig-
menwechsel von der Aufgabenorientierung hin zur Wirkungsorientierung inkl.
neuer Instrumente zur Finanzierung und Steuerung hat natrlich erhebliche
Implikationen auf die Organisationskultur. In unserem Fall bedeutet es, dass
das gesamte Bildungssystem, seine einzelnen Untergliederungen und Organi-
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sationen wie auch jede/r einzelne Mitarbeiter/in in diesen Organisationen flr
diesen Paradigmenwechsel gewonnen werden sollte. Das erfordert meistens ein
hohes MaRR an Ubersetzungsfahigkeit zwischen so ganz unterschiedlichen
Sprachsystemen wie z.B. Politik, Verwaltung und Bildung.
Ich mochte Thnen nun im Folgenden an einem Fallbeispiel zeigen, wie sich eine
klassische Methode in der Bildungsberatung, ndmlich die sog. Evaluation, mit ei-
nem New Public Management-Ansatz auf strategischer Ebene komb inieren l&sst.

4. Ein Praxisbeispiel der mundi consulting: Evaluation und
Weiter entwicklung hochschuldidaktischer Zentren

1997 fuhrte die mundi consulting im Auftrag des nordrhein-westfalischen Wissen-
schaftsministeriums die Bestandsaufnahme des Aktionsprogramms "Qualitat der
Lehre" durch. Ein wesentliches Ergebnis dieser Bestandsaufnahme der nordrhein-
westfalischen Studienreform bestand darin, dass die insgesamt vier vorhandenen
Hochschuldidaktischen Zentren (HDZ) in Nordrhein-Westfalen sich gewisserma-
Ben in einem toten Winkel befinden, d.h. dass ihr Wirkungsgrad und ihre Effekti-
vitét Uberhaupt nicht nachzuweisen war. Daraufhin wurde die mundi consulting
beauftragt, eine Evaluation und Organisationsanalyse der HDZ durchzufihren.
Wie sie dem folgenden Bild entnehmen konnen, wurde diese Evaluation im Sinne
einer klassischen Peer-Review durchgefuhrt.

Evaluationsmodell

flankierende MaBnahme I..I BerichtbP Umsetzung
l— —

Abb. 6;:  Evauationsmodell
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Auf Basis intemer Evaluationen wurde eine externe Evaluation unter Hinzuzie-
hung namhafter Peers aus der Didaktikszene durchgefiihrt. Die Evaluation kon-
zentrierte sich primér auf die Frage, welche Leistungen die Hochschul didaktischen
Zentren fur welche Leistungsempféanger erbringen und wie diese Leistungen finan-

ziert werden. Die folgende Grafik zeigt das klassische Leistungsspektrum der
Hochschuldidaktik.

Leistungsspektrum HDZ

Nachfrage

Forschung\ (Grundlagen)

Hochschul
didaktik

(Service-Stufe 1) (Service-Stufe 2)

bildung stutzung

Nachfrage Nachfrage

Abb. 7:  Leistungsspektrum HDZ

Eine inhaltliche Kernfrage der Evaluation war, in wieweit Hochschuldidaktische
Zentren Serviceleistungen erbringen und in wieweit sie als wissenschaftliche For-
schungseinrichtungen gelten konnen. Dass diese Frage nicht geklart war, zeigte
sich auch an den festgestellten L eistungsbeziehungen.
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Leistungsbeziehungen

Leistungsfinanzierer

MSWWF

a N\

Leistungserbringer Leistungsempfanger

HDZ Hochschulen

Abb. 8:  Leistungsbeziehungen HDZ

In dem Leistungsgeflecht zwischen Leistungsfinanzierer (Ministerium) und den
Leistungserbringern (Hochschuldidaktische Zentren) sowie den L eistungsempféan-
gern (Hochschulen) war keineswegs geklért, wer letztendlich die zu erwartende
Leistung definiert und bezahit. Die Evaluation der Hochschuldidaktischen Zentren
bestétigte ein Ergebnis, das bereits bei der Bestandsaufnahme der Studienreform
abzusehen war: Die HDZ in Nordrhein-Westfalen boten einerseits ein hochschul-
didaktisches Agebot ohne entsprechende Nachfrage und suchten andererseits
(z.T. mit groRen Erfolg) in angrenzenden Tétigkeitsfelder nach ,Mérkten“. Dar-
aufhin stellte sich die Frage, wie dieses Problem gel6st werden kdnne. Zusammen
mit den Peers entwickelte die mundi consulting ein sehr einfaches "Markt"-Mo-
dell, das von den Gedanken ausging, dass es falsch ist, wenn die Hochschul didak-
tischen Zentren direkt vom Ministerium mit finanziert werden. Vielmehr muss es
darum gehen, den im privatwirtschaftlichen Sinne nicht vorhandenen Markt
— also die Kunden-/Lieferanten-Beziehungen — kinstlich zu simulieren, indem das
Ministerium die Mittel fir die Hochschuldidaktik nicht dem Leistungserbringer,
sondern direkt den Leistungsempfangern zur Verfligung stellt. Das wirde bedeu-
ten, die Hochschulen werden frei in ihrer Wahl, wo sie ggf. hochschul didakti sche
Leistungen — sei es im Sinne wissenschaftlicher Forschungskompetenz, sei esim
Sinne von Serviceleistungen — beziehen. Wie die folgende Grafik zeigt, entsteht in
diesem Marktmodell eine Angebots/Nachfrage-Struktur zwischen den Hochschul-
didaktischen Zentren einerseits und den Hochschulen andererseits.
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Marktmodell

Leistungsfinanzierer

Mittel fur
Mittel fur Beratung
Lehre und
Weiterbildung

MSWWF
Fonds

Leistungserbringer Leistungsempfénger

Kompetenz: Service- (freie Wahl)

Nachfrage
entwicklunJ leistung Angebot Hochschulen

dezentral entral

Abb.9: Marktmodell HDZ

In letzter Konsequenz bedeutet das ganz einfach, dass die Hochschuldidakti-
schen Zentren, wenn sie nach wie vor ein Angebot ohne Nachfrage bieten, Uber
kurz oder lang eingestellt werden, es sei denn, das Land NRW stellt weniger den
Service-Charakter sondern den Aspekt der hochschuldidaktischen Grundlagenfor-
schung in den Vordergrund und trifft die politische Entscheidung einer nachfra-
geunabhangigen Weiterfinanzierung. Andererseits wird auf dieser Basis die Ver-
einbarung von Leistungen und Zielen zwischen den Empféngern (den Hochschu-
len) und den Erbringern (den Zentren) moglich, so dass eine am Bedarf orientierte
Nachfrage erstellt werden kann.

Das Modell des New Public Management ist fur die verschiedensten Gestal-
tungsvarianten und Anbieter-Nachfrager-Beziehungen offen und es ist gewisser-
mal3en indifferent gegeniiber dem konkreten Gegenstand (hier: Hochschuldidak-
tik). Das Modell macht aber die L eistungsbeziehungen transparent und erlaubt auf
diese Weise eine an den politischen, wissenschaftlichen und wirtschaftlichen Zie-
len orientierte Aushandlung der Leistungsvereinbarungen.

So einfach dieses Modell auch aussehen mag, so schwierig war dessen Umset-
zung in der Praxis. Die Umsetzung des Marktmodells im Bereich der Hochschul-
didaktik wurde dann im Jahr 2000 Uberrollt von dem sog. Qualitatspakt zwischen
der Landesregierung und den Hochschulen. Im Rahmen des Qualitétspaktes wurde
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Kontraktmanagement, d.h. die Verabredung gemeinsamer Ziele als Neues Steue-
rungsinstrument flachendeckend eingefiihrt. Mittlerweile legen die Hochschulen
bereits fur die zweite Vier-Jahres-Periode ihre Zielvereinbarungen dem Ministe-
rium vor. Im Rahmen des Qualitétspaktes wurde die Verantwortung auch fur die
Hochschuldidaktischen Zentren vom Ministerium auf die Hochschulen verlagert,
so dass die Zukunft der einzelnen Zentren standortabhangig zu sehen war. Im &-
gebnis wurde ein Zentrum geschlossen, wéhrend die anderen jeweils ein eigenes
Profil entwickelten.

5. Neue Steuerungs-M odelle fur Bildungseinrichtungen

Die Umsetzung Neuer Steuerungsmodelle wird mittlerweile im Hochschulbe-
reich sehr offensiv diskutiert und an einzelnen Hochschulen — nicht nur im relativ
kleinen Bereich der Hochschuldidaktik, sondern insgesamt — umgesetzt. Ein we-
sentliches Element dabei bildet die Definition und Kalkulation der Leistungen im
Sinne von Produktgruppen bzw. einzelnen Produkten. Auf Basis einer Produktde-
finition im betriebswirtschaftlichen Sinne ist es moglich, Budgets fur die Hoch-
schulen zu erstellen, die im Rahmen eines Controllingzyklus jahrlich oder in
mehrjéhrigen Rhythmen Gberprift werden kénnen.

Diese strategische, an Leistungen bzw. Produkten orientierte Steuerung kon-
kurriert alerdings haufig noch mit der bereits seit léngerer Zeit laufenden Einfih-
rung von Kosten- und Leistungsrechnung in Hochschulverwaltungen. Die meisten
Kosten- und Leistungsrechnungsprojekte reduzieren strategische Fragestellungen
auf eine reine Kostenrechnung. So ist es heutzutage durchaus Ublich, dass eine
Hochschulleitung zwar vollige Transparenz Uber ihre Personalkosten, Sachkosten
und Drittmittel haben kann, dadurch aber keineswegs mehr Fihrungsinformatio-
nen in der Hand hat. Im Gegenteil, es wurde gewissermal3en die "Stunde der Be-
triebswirte" im Hochschulsystem eingelautet und es ist nur noch eine Frage der
Zeit, wann diese Stunde auch im Schulsystem schlégt. Alle Beratungsfirmen, die
sich intensiv mit der Beratung offentlicher Systeme befassen, betonen aber immer
wieder, dass eine unreflektierte Ubernahme betriebswirtschaftlicher Steuerungs-
modelle im Bildungsbereich zum Scheitern verurteilt ist. Dies liegt insbesondere
daran, dass sowohl die Komplexitat offentlicher Bildungsfinanzierung einerseits
wie auch die Komplexitat der Bildungsinhalte und Bildungsziele andererseits un-
terschatzt werden. Erfolg versprechend ist dem gegeniiber ein Ansatz, der zunéchst
einmal verschiedene Zielsysteme abbildet und verschiedene Zielebenen in das Bil-
dungssystem einfligt. Wenn der Versuch gelingen soll, dann nur mit Modellen, die
Uber eine entsprechende Komplexitét verflgen.

Ein aktuell diskutiertes Modell, das auch die Komplexitét von Bildungsein-
richtungen umfassen kann, ist beispielsweise die so genannte Balanced Scored
Card. Sie bundelt verschiedene strategische Perspektiven und erlaubt die Defini-
tion einesinhaltlichen Zielsystems firr eine Organisation:
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Kundenperspektive
Adressatenzufriedenheit

Was erwarten die Adressaten von uns?
Wie erhhen wir den Nutzen unserer
Leistung (Outcome /impact)?

etc.

iele | i |

Finanzperspektive T Lern /Entwicklungsperspektive
Wirtschaftlichkeit Mitarbeiterzufriedenheit
Wie legitimieren wir unsere Kosten? Leltbl Id \F/:/‘e E"“NICKE‘":IT unser
Wie optimieren wir unsere und umanpotential?

. f 5
Kostenstruktur? etc. :{f gehen wir mit Veranderungen um’

Strategie

Ziele | | Ziele | i |MaBnahmen

Interne Prozessperspektive
Auftragserfillung

‘Wie erbringen wir unsere Leistungen?
Welche Qualitat streben wir an?
etc.

Ziele

Abb. 10:  Balanced Scored Card*

Bereits in den 90er-Jahren wurden auch andere mehrdimensionale Steuerungs-
Modelle entwickelt, wie z.B. das Managementmodell St. Gallen oder auch das
mundi management modell (mmm). Sie zielen darauf ab, die verschiedenen fir
eine Institution erforderlichen systemischen und institutionellen Felder als strategi-
sche Di mensionen abzubilden.

Das mundi management modell fir Hochschulen beispielsweise basiert auf &-
nem Modell offener soziotechnischer-6konomischer Modelle und kombiniert eine
systemische Sichtweise mit einem Prozessfokus.

Hier zunéchst die systemische Sichtweise, in der die wesentlichen Elemente
einer in ein spezifisches Umfeld eingebetteten Organisation in einen Zusammen-
hang gebracht werden.

Hier zunéchst die systemische Sichtweise, in der die wesentlichen Elemente
einer in ein spezifisches Umfeld eingebetteten Organisation in einen Zusammen-
hang gebracht werden.

1 Vgl u.a den Klassiker von Robert Kaplan und David P. Norton: Balanced Scorecard.
1997.
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Umfeld/
Leistungs-
empféanger
Rahmen- Strategie/
elemente Fuhrung
Profil/Leitbild Hochschul-

leitung

P Wissens-
Personal/Kultur t
Personal- steuerung managemen
Produkt-

entwicklung

entwicklung QOrganisation
g twicklupd

Strukturen/
Ressourcen-
management
Struktur-
entwicklung,

Abb. 11: mundi management modell (systemisch)

Das folgende Modell legt den Akzent auf die Darstellung der Fuhrungs-, Kern-
und Supportprozesse, die innerhalb einer Organisation ausgehend von einem (ge-
sellschaftlichen) Bedarf immer auf die Leistungsempfanger und die beabsichtigten
Wirkungen hin ausgerichtet werden sollen.

Fiihrungsprozesse:
Prasidium

Leistungsempféanger/
Leistungen

Gesellschaft-
licher Bedarf

Kernprozesse:

)Forschung und Entwicklung

Universitare

Leistungs )Sl di d Leh Leistungen
- udium un ehre i
bestellung \L,nvni?le:\r:gen

)Diens!leistungen und Transfer

Supportprozesse:
Verwaltung

Dienstleistung (intern)

Abb. 12: mundi management model (prozessorientiert
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Und schliefdlich die Zusammenfihrung von systemischem und prozessorientiertem
Ansatz, in dem die Kernelemente einer Organisation zugleich einer Prozessebene
zugeordnet werden.

Rahmen -
elemente Strategie/Fithrung

Produktel| Wir -
Output, kung

N\ 4
\ / Leistung®
lempfanger
Studium und Lehre \

Prpéssstet%g /

/
)Forschung und Entwicklung

Gesellschaft-
licher Bedarf

onal
Itur

)Dienstleistungen und Transfer

Z

Strukturen-/
Ressourcen -
management

Abb. 13:  mundi management modell

Ausgehend von diesem Modell lassen sich insbesondere auch Steuerungs- und Or-
ganisationsmodelle fur den Hochschul- und Bildungsbereich entwickeln. Das wére

alerdings Stoff fur ein weiteres Referat.

6. Fazit: Mehrwert privater Bildungsberatung

Worin besteht nun— zusammengefasst — der Mehrwert privater Bildungsberatung?

Private Bildungsberatung

partizipativ

- arbeitet politisch unabhéangig, methodisch flexibel,

umsetzungsorientiert,

basiert auf einem klaren Commitment zwischen Berater und Klient bzgl. Quali-
tét, Kosten und Frist der Leistung,

transformiert innovative Problemldsungen aus anderen 6ffentlichen oder priva-
ten Bereichen ins Bildungssystem (Benchmarking) und kann die dort vorhan-
denen Steuerungsmechanismen und Qualitédtssicherungsinstrumente optimie-
ren,

ist anschlussfahig fur Kooperationen mit Fachexperten aus Wissenschaft, Ver-
waltung und Politik.

120



Ekkehard Winter

Ich habe oft den Eindruck, dass nicht genau Kklar ist, woher der Stifterverband &-
gentlich kommt, wer er ist, dass oftmals Verwechslungen vorliegen — das féangt
schon mit der Schreibweise an, die auch hier in der Teilnehmerliste nicht ganz kor-
rekt ist. Da steht Stifterverband der Deutschen Wissenschaft. Das ist insofern nicht
richtig, weil wir ein Verband der deutschen Wirtschaft sind, aber fur die deutsche
Wissenschaft. Das macht natirrlich einen ziemlich entscheidenden Unterschied.
Der Stifterverband ist ein Zusammenschluss von Wirtschaftsunternehmen, wurde
1920 — nach dem 1. Weltkrieg — gegriindet, weil klar war, dass die Wirtschaft be-
noétigt wird, um den Wiederaufbau in der Wissenschaft zu schaffen. Er ist auch so
wieder gegriindet worden nach dem 2. Weltkrieg. Kurz gesagt, fordert er seither
die groRen Wissenschaftsorganisationen, urspringlich nur die Deutsche For-
schungsgemeinschaft, nach der Widergriindung aber auch die MaxPlanck-Gesell-
schaft, den Deutschen Akademischen Austauschdienst, die Alexander von Hum:
boldt Stiftung und die Studienstiftung, und mittlerweile projektbezogen auch an-
dere, er fordert aber zunehmend in eigenen Themenschwerpunkten, z. B. Initiati-
ven zur Hochschulreform oder im Bereich des Dialogs zwischen Wissenschaft und
Gesell schaft.

Der Stifterverband wird haufig mit anderen Einrichtungen verwechselt und fur
eine Stiftung gehalten, weil wir auch Stiftungen betreuen. Wir sind keine Stiftung,
aber wir betreuen Stiftungen. Das ist ein zweites Geschéftsfeld, zunéchst véllig un-
abhangig von dem ersten, das uns lber die letzten Jahrzehnte zugewachsen ist. Der
Stifterverband betreut in seiner Tochtergesellschaft Deutsches Stiftungszentrum
inzwischen rund 350 einzelne Stiftungen, die Preise verleihen, Stipendien verge-
ben, also einen ganzen Blumenstraul® von unterschiedlich grof3en und kleinen Pro-
grammen weitgehend selbstbestimmend fordert.

Ich mdchte in meinen weiteren Ausfihrungen aber nur auf den ersten, ateren
Teil des Stifterverbandes eingehen, weil zu dem Thema, Private Bildungsberatung’
nur im Wesentlichen hier Honig zu saugen ist.

Warum hat mich die DGBV als Vertreter einer privaten Forderungseinrichtung
eingeladen? Welchen Bezug haben wir eigentlich zum Thema? Es ist ja nicht ab-
solut selbstverstandlich, warum Forderung etwas mit Bildungsberatung zu tun hat.
Ich werde den Bogen auch etwas weiter spannen, weil der Stifterverband ja sehr
stark im Bereich Wissenschaft zuhause ist und Bildung, jedenfalls bis vor relativ
kurzer Zeit, im Wesentlichen im Bereich der Hochschulbildung geférdert und be-
raten hat. Ich kann eine allgemeine Antwort — meine allgemeine Antwort — geben
auf die Frage, die ich gerade selber gestellt habe, aber auf einem gewissen Umweg,
den ich Ihnen kurz beschreiben méchte: Forderung vollzieht sich in Projekten. Das
ist so selbsiverstandich geworden, dass niemand mehr Uber Alternativen nach-
denkt. Dieser Modus hat aber Konsequenzen.

Sehr schon hat das Stephan Wolff in einem Artikel beschrieben, der 1996 in
unserer eigenen Zeitschrift Wirtschaft & Wissenschaft erschienenist ,Wasist die
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Welt? Ein ewiges Projekt? — Uberlegungen zu den paradoxen Implikationen der
organisationsformigen Forschungsférderung® und ich méchte Ihnen einige Passa-
gen daraus zitieren. Sie werden dann am Ende merken, dass dieser Umweg schon
mitten hinein fuhrt in unser Thema. ,Die an ihr (d.h. an der Forschung) Beteilig-
ten, haben sich darauf versténdigt, einfach so zu tun, als ob die beste Form For-
schung zu betreiben eben das Projekt sei, und es ist ihnen dabei relativ gleichgul-
tig, ob dies der Wahrheitsfindung dient oder nicht ... ,Zunachst heif3t das, sich
einer fordernden Einrichtung gegentiber auf bestimmte, eingegrenzte, thematische
Zielsetzung zu verpflichten.” ... ,Zur Projektférmigkeit gehort weiterhin, die Ver-
wendung der Mittel exakt zu planen und mit einer strikten Zweckbindung zu verse-
hen.” Es heif3t weiter in dem Artikel: ,Selbst traditionelle Bastionen des einsamen
Gelehrtentums wie Theologie, Philosophie oder Geschichte prasentieren sch zu-
nehmen projektformig.” ... JForschungsvorhaben, die sich nicht in diese Form fii-
gen (insbesondere solche offener, theoretischer Art), haben tendenziell kaum noch
Chancen wahrgenommen bzw. ernstgenommen zu werden.” Jetzt geht es weiter mit
einer kurzen Passage aus diesem Text, die lhnen hoffentlich deutlich macht, wa-
rum ich dieses Papier hier hervorgezogen habe: ,Projektférmigkeit von Forschung
impliziert auch die Moglichkeit selektiver Forderung, also auch selektiver Nicht-
férderung und macht so die dafur maf3geblichen Entscheidungen greifbar fur sys-
temexterne, zum Beispiel politische Einfllisse. Die Projektform ist politisch attrak-
tiv, weil sie es ermdglicht, das Wissenschaftssystem mit wirtschaftlichen und politi-
schen Bedingungen und Absichten organisatorisch zu koordinieren.” Und insofern
mochte ich meine Ausfiihrungen eben mit dieser Form von Steuerung von Wissen-
schaft und Bildung Uber die Férderung von Projekten beginnen. Das von Stephan
Wolff Gesagte gilt in meinen Augen in besonderem Mal3e fur private Forderer, die
zuné&chst einmal sehr autonom in der Wahl ihrer Schwerpunkte und auch nicht zur
Gleichbehandlung verpflichtet sind, also Dinge machen kénnen, die vielleicht un-
gewohnlich sind. Ich werde Ihnen sicher auch ein paar Beispiele dafir rennen
konnen.

Zunéachst rede ich nicht von Beratung, sondern von — mitunter auch gut getam-
ten — Versuchen der Steuerung von Bildung und Forschung durch Forderung. Die
Handlungsweisen der einzelnen Einrichtungen sind nattrlich im Einzelnen sehr
unterschiedlich. Grob kann man zwischen férdernden und operativen Einrichtun-
gen unterscheiden, wobei die Grenzen aber — wie ich zeigen méchte — zunehmend
verschwimmen. Ich mache das am besten an einigen Beispielen klar, die zeigen,
dass der Modus operandi vor allem auch von den Mitteln abhéangt die zur Verfi-
gung stehen.

Mein erstes Beispiel kommt aus dem Ausland. Der Wellcome Trust ist die
weltgrofdte Stiftung, in der biomedizinischen Forschung tétig und grofRer als der
von den Zwecken her gleichgerichtete Medica Research Council (MRC), d h.
quantitativ enorm gewichtig. Das bedeutet, hier hat eine private Einrichtung eine
gewaltige Gestaltungskraft im Setzen von Forschungsschwerpunkten. Das ge-
schieht natiirlich auch bei offentlichen Forderern, selbstverstandlich setzt auch der
MRC Schwerpunkte. Das ist natlirlich ein ganz interessanter Balanceakt, wenn
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zwei Einrichtungen, eine private und eine 6ffentliche, mit dhnlicher Zweckrichtung
gleich groR3 sind. Das flhrt auch dazu, dass die private Einrichtung selbst unter po-
litischen Druck von der offentlichen Seite kommt. Ein gutes Beispiel dafir: Als
Ende der 90er-Jahre endgultig klar wurde, dass die britischen Universitaten baulich
in einem miserablen Zustand sind, konnte sich der Wellcome Trust nicht verwei-
gern, ein Drittel der Mittel fur einen Joint Infrastructure Fund zu geben (immerhin
£ 300 Mio. war dieses Drittel wert) in Zusammenarbeit mit den offentlichen Forde-
rern, also den Research Councils und der Regierung, was dann ganz interessante
Probleme in der Abwicklung von solch einem Projekt ergab. Als ich in England
war habe ich das nicht so genau herausgefunden, man hielt sich da etwas bedeckt.
Aber so ein Vorhaben muss natiilich zu Reibungen fuhren, weil die Vergabephilo-
sophie von Privaten und Offentlichen durchaus sehr unterschiedlich ist, bzgl. Au-
tonomie, Rechenschaftslegung, etc.

Mein zweites Beispiel ist, wenn man es historisch betrachtet, dhnlich gelagert.
Esist die VolkswagenStiftung, die grofte deutsche Stiftung, die bei der Griindung
ein Fordervolumen hatte, das dem der Deutschen Forschungsgemeinschaft in etwa
entsprach. Ich bin leider nicht mehr dazu gekommen zu recherchieren, wie das da-
mals in der Grinderzeit der Stiftung eigentlich war. Auch dort ist sicherlich — wie
im britischen Beispiel — immer wieder die Frage aufgetaucht, unter welchem Druck
steht man eigentlich, auch von der &ffentlichen Seite, wenn man so grof3 ist wie die
staatliche Forschungsforderungseinrichtung, in dem Fall die Deutsche Forschungs-
gemeinschaft, und wie grenzt man sich von ihr ab. Die VolkswagenStiftung ist bis
heute sehr klar fordernd tétig. Es gab sicherlich nie ein Normalverfahren, wie bei
der DFG, wo man als Antragsteller keine Vorgaben hat auf3er der , Projektférmig-
keit’. Es wurden bei der Stiftung schon immer Schwerpunkte gesetzt und damit
auch eine Forschungsagenda. Das kann man an vielen Schwerpunkten zeigen, wie
man die Wissenschaftslandschaft gestaltet. Es handelt sich sozusagen um eine
»Subkutane" Beratung.

Woas passiert jetzt, wenn das FOrdervolumen relativ gesehen schrumpft? Und
das ist ja geschehen. Die VolkswagenStiftung hat ein festes Vermdgen und die B-
trge daraus sind mehr oder weniger gleich geblieben, wahrend die Deutsche For-
schungsgemeinschaft in den letzten 40 bis 50 Jahren enorm gewachsen ist. Die
VolkswagenStiftung ist quantitativ langst nicht mehr so bedeutend wie zu ihrer
Grundung und die Frage stellt sich dann natlrlich nach dem ,Impact’. Es kann
nicht mehr die reine GrofRe sein, darum stellt sich die Frage nach der Differenz
qualitét der privaten Forderung immer drangender. Einmal kann man sicherlich be-
sonders schnell oder innovativ im Entdecken neuer Forschungsfelder zu sein. Das
ist etwas, das die VolkswagenStiftung auch in vielen Bereichen vorbildlich vorge-
fahrt hat. Aber ein zweiter Weg ist, flr uns jetzt hier interessanter, auch Foérderung
mit wissenschafts- und hochschulpolitischem Anspruch zu betreiben, d.h. Struk-
turbildung zu machen. Ganz deutlich ist das spétestens mit dem Programm , Leis-
tungsfahigkeit durch Eigenverantwortung” geworden, vielen von lhnen sicherlich
bekannt. Eigentlich ein ganz untypisches Programm fir die VolkswagenStiftung,
wo es — vereinfacht gesagt — um das Management von Hochschulen ging. Die
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Stiftung hatte vorher eine Studie in Auftrag gegeben, die in dem Buch von Karl
Alewell ,,Autonomie mit Augenmal®* aufgeschrieben ist — sicherlich immer noch
lesenswert —, aber das ganze Programm war sicher eine Abkehr von bis dahin ge-
Ubten Verfahren, wobei die Stiftung immer betont hat, sie sei offen in den Model-
len, die sie in diesem Programm férdere. Sie hatte kein festgefiigtes Modell, wie
eine moderne Hochschulverwaltung oder Hochschulmanagement aussehen soll

(starke Dekane, starke Prasidenten seien als Stichworte genannt), sondern sie
wollte unterschiedliche Modelle unterstiitzen. Dieser férdernde Geschichtspunkt
stand da noch im Vordergrund, aber es gab nattidich einen Beirat, es gab auch eine
starke Rolle der Administration.

Es ist interessant zu sehen, wie sich die Stiftungen an der Spitze aufgestellt ha-
ben. Mit Herrn Krull, der auch sicherlich als Person sehr stark gestaltet (kein Zu-
fall, dass er sich als Referatsleiter beim Wissenschaftsrat, also in beratender Funk-
tion, profiliert hat!), oder bei uns Herr Erhardt, der selbst aus der Politik kommt.

Nur als Nebenbemerkung: Die Zusammensetzung von Beiréten ist naturlich
schon in sich eine ganz entscheidende Gestaltungsfrage. Das gilt natirlich flr den
Wissenschaftsrat und andere Beratungseinrichtungen in der gleichen Weise. Ein
welteres Beispiel aus dem Beritt der VolkswagenStiftung sind die selbststéandigen
Nachwuchsgruppen, wo es nicht in erster Linie darum geht Forschung zu fordern —
das nattirlich auch — aber vielmehr strukturell eine neue Art von Nachwuchsférde-
rung einzufthren. In diesem Zusammenhang auch kein Zufall, dass Herr Krull in
der Kommission war, die u.a. die Abschaffung der Habilitation gefordert hat.

Mein drittes, ganz @hnlich gelagertes Beispiel ist die Fritz Thyssen Stiftung. Sie
hat das erste Graduiertenkolleg — an der Universitat Koln — gefordert, ein Modell,
das dann von der Deutschen Forschungsgemeinschaft und auch von einigen Bun-
deslandern Gbernommen wurde. Man kann ganz deutlich sehen, wie durch Foérde-
rung eines Beispiels ein Modell etabliert worden ist, was dann von der Politik auch
aufgenommen wurde. Die Thyssen Stiftung konnte nie den Anspruch haben, viele
Graduiertenkollegs zu férdern, dazu ist sie einfach viel zu klein. Sie ist eine Gro-
Renordnung kleiner als die VolkswagenStiftung. Dort ist der Druck, strukturbil-
dend zu wirken schon sehr viel gréfeer, weil man sich immer sagen muss, in die
Breite kénnen wir sowieso nicht gehen mit einer Stiftung, die Ertrége in der Gro-
Benordnung von € 13 Mio. hat.

Ich nenne Thnen weitere Beispiele: Die ZEIT-Stiftung, die in jungster Zeit auf
den Plan getreten ist mit viel Geld und die Bucerius Law School gegriindet hat.
Auch natirlich ein Projekt, das durch Férderung einer Einrichtung in einer Land-
schaft, in einem Fachgebiet sehr viel Staub aufwirbelt, in diesem Fall in den
Rechtswissenschaften, die ansonsten in meinen Augen — verzeihen Sie mir, dass
ich das als Molekularbiologe mal so ganz ungeschiitzt sage — die Beratungsresis-
tentesten in der Wissenschaftslandschaft zu sein scheinen. Jedenfalls haben wir als
Stifterverband uns an den Juristen bisher komplett die Zahne ausgebissen!

Das flinfte Beispiel, die Robert Bosch Stiftung. Jetzt schon ein bisschen ndher
am Bildungsthema mit dem Programm, NaT-Working: Naturwissenschaften und
Technik - Schiller, Lehrer und Wissenschaftler vernetzen sich’, eine ldee, die Ubri-

124



gens auf die PUSH-Initiative des Stifterverbandes zurlickgeht. Es geht dabei um
die Forderung der Zusammenarbeit zwischen Hochschule und Schule. Viele Bei-
spiele werden dort auch substantiell unterstiitzt und nachhaltig gemacht, aber damit
nicht genug - und das ist eigentlich typisch fir den Trend, den man beobachten
kann in der privaten Forderung: Die Stiftung ist derzeit dabei, Standards zu erar-
beiten oder zumindest Erfolgsfaktoren zu definieren, im Sinne einer Politikbera-
tung fur den Bereich ,Informal Science Education’. Das ist nun ein Feld, das von
besonderer Bedeutung ist nach PISA und TIM SS. Auch der Stifterverband hat sich
dieser Thematik angenommen mit dem Programm ,UberGénge’, wo es um die
Frage geht, wie strategisch Hochschulen an die Schulen herantreten sollten, ange-
fangen von frihen Schnupperangeboten liber Beratung bis hin zur Studierenden-
auswahl. Robert Bosch Stiftung und Stifterverband werden im néchsten Jahr eine
grof3e Konferenz zu diesem Thema durchfiihren. Wir bewegen uns hier also wirk-
lich sehr stark auf Politikberatung zu und ich beobachte in der Stiftungslandschaft
alenthalben Versuche, die Landschaft in dieser Weise zu gestalten, also auch aus
Forderprogrammen Empfehlungen abzuleiten. Im Gegensatz zur Tétigkeit etwa des
Wissenschaftsrates oder von Consulting-Firmen, die beauftragt werden, handelt es
sich hier um eine ungefragte Beratung!

Damit bin ich endglltig beim Stifterverband, meiner eigenen Institution, die
das in besonderer Weise versucht. Es gibt auch keine vergleichbare Einrichtung
sonst wo auf der Welt. Das ist immer wieder interessant zu sehen, wenn man im
Ausland ist und versucht zu erlautem was der Stifterverband ist. Da muss man sehr
weit ausholen, weil man nie sagen kann ,, ... ist so dhnlich wie ...“. Die Frage der
Legitimation, das wird sicherlich auch ein Thema fir die Diskussion im Anschluss
sein, ist beim Stifterverband in der Weise beantwortet, das die Wirtschaft sicher-
lich als Stakeholder des Bildungs- und Wissenschaftsbereichs zu bezeichnen ist,
der sich von sich aus zu Wort melden darf.

Als Stifterverband haben wir eine éhnliche Entwicklung genommen wie ich das
vorher fur die VolkswagenStiftung beschrieben haben, hinsichtlich des Umschla-
gens der Quantitédt in Qualitdt. Wir haben anfénglich bis zu 25% (!) des Budgets
der Deutschen Forschungsgemeinschaft aus privaten Mitteln aufgebracht. Heute
geben wir immer noch wichtige Mittel, aber quantitativ kann man damit natdrlich
nichts mehr bewegen. Wen es interessiert, der sollte sich das Buch von Winfried
Schulze kaufen Uber die Geschichte des Stifterverbandes, wo auch beschrieben ist,
welchen Einfluss der Stifterverband genommen hat, u.a. auf die Einrichtung des
Wissenschaftsrat oder der Fraunhofer-Gesellschaft. Wissenschafts- und bildungs-
politisch bedeutend war der Stifterverband von Anfang an. Der Gestaltungswille
von einzelnen Wirtschaftsfihrern war im Stifterverband deutlich zu spiren.

Ich erblicke darin den speziellen Grund fir meine Einladung zu dieser Veran-
staltung, weil das Selbstverstandnis des Stifterverbandes viel ausdriicklicher als bei
den meisten anderen Stiftungen, die ich kurz an Beispielen vorgestellt habe, in der
Beratung und (politischen) Gestaltung liegt. Wir verstehen uns als Policy Maker
mit der Moglichkeit, finanzielle Anreize zu setzen, wir wollen eine Art Katalysator
des Wandels sein, aber auch als Vermittler zwischen Wissenschaft und Wirtschaft
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dienen. Es findet z.B. in unseren Gremien und Beiréten ein Dialog zwischen Ver-
tretern der Wirtschaft und der Wissenschaft statt und wir transportieren das, was
uns die Wissenschaft sagt, in die Wirtschaft zurtick. Insofern sind wir, glaube ich,
auch in der Wissenschaft recht gut angeschrieben.

Kurz ganz wenige Beispiele: Das Programm ReformUniversitaten ist dhnlich
gestrickt gewesen wie das vorhin genannte der VolkswagenStiftung, aber leider
langst nicht so gut dotiert und viel weniger ergebnisoffen. Das muss man einmal
ganz deutlich sagen. Es ging ganz klar um das Management von Hochschulen mit
bestimmten Vorstellungen der Wirtschaft, die dahinter steckten: Kaufmannisches
Rechnungswesen, Selbstauswahl der Hochschulen, Studiengebihren etc., also
Vorgaben, die einfach in diesem Programm von Anfang an drinsteckten.

Aktuelles Beispiel: ReformStudiengange. Auch dort ein klares Bekenntnis zu
Bachelor und Master als Vorgabe im Programm. Also in dieser Hinsicht keine Er-
gebnisoffenheit, sondern der Wunsch durch Forderung herauszukitzeln, was an
Best Practice in dieser Republik in diesem Beeich vorhanden ist. Allerdings ist bei
diesen Programmen der Forderungsaspekt immer noch sehr stark zu sehen, weil,
wenn auch nicht sehr viel Geld auf den Tisch gelegt wird, so doch so viel, dass es
attraktiv fir die Hochschulen ist, sich bei uns zu bewerben.

Vollends beim Thema Politikberatung sind wir aber dann, wenn wir andere
Vorhaben des Stifterverbandes anschauen, die wir in den letzten Jahren durchge-
fUhrt haben, etwa durch Zusammenfassung der Ergebnisse von Forderprogrammen
und einschlégigen Veranstaltungen, etwa im Bereich Public Private Partnership,
wo wir ein sehr grofRes Forderprogramm haben und sehr viele Workshops durchge-
fUhrt und Studien in Auftrag gegeben haben. Ich habe das Policy Paper auch mit-
gebracht: ,,Mehr Innovation furs Geld“. Das sind knappe Empfehlungen an Politik,
Wissenschaft und Wirtschaft, sich dort bitte daran zu orientieren.

Wir haben — ein weiteres Beispiel — eine Studie bei Herrn Teichler in Kassel in
Auftrag gegeben, wo es um die Frage der Gestaltung von Credit Points ging, und
haben dann eine sehr ausfuhrliche Studie in knappen Empfehlungen zusammenge-
fasst. Es war nicht so ganz einfach, das mit einem Wissenschaftler wie Herrn
Teichler zu machen. Ich sehe darin auch ein bisschen das Elend der Bildungs- und
Hochschulforschung, weil oftmals die Studien zwar sehr gut und fiir die Experten
auch durchaus lesbar und fruchtbar sind, aber die Politiker einfach wegen der
Lange und Komplexitét, der vielen Wenns und Abers und statistischen Einschran-
kungen etc. nicht erreichen. Wir sehen uns hier manchmal in einer Art Ubersetzer-
téatigkeit zwischen Bildungs- bzw. Hochschulforschung und Politik.

Der dritte Fall und das ist vielleicht das drastischste Beispiel, ist eine Art Poli-
tikberatung durch Ranking. Wir haben die privaten Hochschulen sich vergleichend
vorstellen und bewerten lassen durch eine von uns eingesetzte Kommission. Ich
glaube, so viel Arger haben wir noch nie bekommen, von den Verlierern versteht
sich und auch von den einzelnen Landesministerien, wo jene privaten Hochschulen
verortet waren, die schlecht abgeschnitten hatten, haben wir extrem bdse Briefe
bekommen. Das war natiirlich auch ein Verfahren, das sich sonst — behaupte ich
einmal — niemand so schnell trauen wirde. Darin sehe ich auch eine wichtige Rolle
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des Stifterverbandes. Oder nehmen Sie den Vergleich der Landeshochschulgesetze,
den wir zusammen mit der Hochschulrektorenkonferenz vorgenommen haben, wo
es dann sehr in die Einzelheiten ging, aber unter bestimmten Voraussetzungen:
Autonomie und Wettbewerb waren — kurz gesagt — die Mef3atte fur die verglei-
chende Bewertung, Begriffe, die natlrlich in der Wirtschaft positiv besetzt sind.

Kinftig, das mochte ich noch schnell sagen, wollen wir auch punktuell Projekt-
beratung und -begleitung betreiben. Wir haben jetzt ein neues Programm Lehrer
bildung gemeinsam mit der Stiftung Mercator aufgelegt, wo sich im Grunde alle
grof3en lehrerbildenden Einrichtungen bewerben, wo wir auch eine extrem gut zu-
sammengesetzte Expertenrunde haben und die gesamte Landschaft abbilden kdn-
nen. Aber da haben wir im Vorfeld den Antragstellern Beratung angeboten und wir
werden auch im Verlauf des Programms wirklich Beratung im Detail in den Pro-
jekten betreiben.

Am operativen bzw. Beratungsende des Spektrums — und das leitet schon tber
zu dem zweiten Vortrag von Herrn Studer —, wirde ich Bertel smann Stiftung sehen
und das Centrum fur Hochschulentwicklung (CHE). Herr Breitenbach hat schon
darauf hingewiesen, dass es durchaus segensreich gewirkt hat und die Landschaft
in Bewegung gebracht hat, weil sich natrlich gerade bei der Bertelsmann Stiftung
die Frage nach Legitimation und Partizipation schérfer stellt, weil dort wie bei
kaum einer zweiten deutschen Organisation eine Person Uiber viele Jahrzehnte préa-
gend war. Reinhard Mohn als Personlichkeit hat hier mit einer bestimmten Philo-
sophie oder auch Ideologie mit sehr viel Geld pragend gewirkt. Und insofern ist
das fur mich das operative Ende des Spektrums, das am weitesten weg ist von der
Forderung im privaten Bereich.

Ich méchte noch ganz kurz etwas zum Stichwort Legitimation und Partizipation
sagen, auch um das Spektrum noch einmal abzubilden. Die VolkswagenStiftung,
wenn Sie dain das Kuratorium sehen, ist Politik vertreten, Bund, Lénder, Arbeit-
geber, Gewerkschaft und die Wissenschaft natirlich sehr stark. Man kann schon
sagen, Interessengruppen sind dort vertreten fast wie bei einer 6ffentlichen Einrich-
tung, wobei auch klar ist, dass die VolkswagenStiftung keine private Stiftung eines
Stifters, sondern durch die Privatisierung des staatlichen V olkswagenkonzerns ent-
standen ist mit der Besonderheit des Niedersichsischen Vorab, wo das Geld in den
offentlichen Bereich in Niedersachsen fliefdt. Der Stifterverband: Stakeholder Wirt-
schaft, in unserem Vorstand sitzen 28 der Dax30-Unternehmen mit ihren Vor-
standsvorsitzenden, dartiber hinaus nur noch die Prasidenten der Max Planck-Ge-
sellschaft und der Deutschen Forschungsgemeinschaft. Eine breitere Vertretung
findet man in unserem Kuratorium, das alerdings hinsichtlich seiner Kompetenzen
relativ schwach ist. Von dieser Aufstellung her ist klar: Anstof3 von auf3en, mitun-
ter sogar Provokation des Wissenschaftssystems durch die Wirtschaft, ist unsere
Aufgabe und unser Selbstverstandnis, natiirlich auch noch mit stark fordernden
Aspekten. Am anderen Ende, wie schon gesagt, Einrichtungen wie die Bertels-
mann Stiftung, die sehr stark durch Einzelpersonlichkeiten bzw. eine einzelne Per-
sonlichkeit gepréagt sind.
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Matthias RUrup

Protokoll

Die Diskussion im Forum 11 erfolgt jeweils im direkten Anschluss an die Vortrage
von Herrn Dr. Ekkehard Winter und Herrn Thomas Studer.

In Herrn Winters Darstellung verschiedener Formen von Bildungsberatung
durch Unternehmen bzw. deren Stiftungen finden insbesondere die Begriffe der
»Subkutanen“ und ,, ungefragten* Beratung von Bildungspolitik besondere Zustim-
mung. Sie erscheinen den Diskussionsteilnehmern sehr treffend zur Kennzeich-
nung von Beratungsformen durch Projektfoérderung, Wissensgenerierung durch E-
probung oder Strukturfinanzierung. Auch seien wesentliche Ansatzpunkten fir
Kritik an diesen Beratungsformen in diesen Begriffen schon tendenziell enthalten.
Die Unterschwelligkeit solcher Beratung sei vor allem deswegen problematisch, da
sie durch strukturschaffende Mal3nahmen durchaus auch konterkarierende Wirkun-
gen auf mittelfristige strategische Planungen einzelner Organisationen oder der
Bildungspolitik haben kdnnten. Ein beachtenswertes historisches Beispiel wére die
Forderung des Aufbaus empirischer Bildungsforschung an aufReruniversitaren In-
stitutionen durch die VolkswagenStiftung in den 1960er- und 1970er-Jahren, die
zum Teil mitverantwortlich fur die anhaltende Strukturdefizite der empirischen
Bildungsforschung an den Universitéten zu machen sei. Gerade angesi chts heutiger
staatlicher Sparbemiihungen auch im Bildungsbereich, hatten Projekt- oder Stellen-
forderungen aus Stiftungen einen zunehmend grof3en Einfluss auf die Entwicklun-
gen von Forschungs- und Fachbereichen an Universitéten. Als Beispiel wurden
Stiftungsprofessuren genannt, die Facherprofile und inhaltliche Ausrichtung von
Fakultéten stark beeinflussen wiirden. Die Gefahr bestiinde, dass durch solche For-
derungen kurzfristige Handlungsstrategien und opportunistische Verhaltensweisen
begiinstigt wiirden. Insbesondere die fehlende Langfristigkeit dieser Forderstrate-
gien sei kritisch zu betrachten, da unter Umsténden auch nach Auslaufen der For-
derung finanzielle oder organisatorische Verbindlichkeiten fortbestiinden. Eben-
falls problematisiert wurde die Charakteristik des Ungefragtseins dieser Beratungs-
formen. Sie wirden eigenverantwortlich Tatsachen herzustellen suchen, ohne sich
dafir demokratisch verantworten zu missen. Hieraus entstiinden Legitimations-
probleme.

Herr Winter betont noch einmal das Anliegen des Stifterverbandes der deut-
schen Wirtschaft al's Policy-Maker zu handeln und entsprechend als operative Ein-
richtung aufzutreten. Zum Teil wirde der Stifterverband dabel Anregungen aus der
Wissenschaft aufgreifen. So sei das Projekt zum Hochschulmanagement entstan-
den. Allerdings gabe es kein Normalverfahren der Férderung und keine offenen
Topfe. Gerade mit den gegenwartig beschrankteren Mitteln komme es dem Stifter-
verband darauf an, Schwerpunkte zu setzen, direkt zu gestalten und ungefragt zu
sein. Zur Frage der Sicherung von Nachhaltigkeit nach Auslaufen der Férderung
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verweist Herr Winter darauf, dass im Antragsverfahren selbstverstéandlich Planun-
gen zur Weiterfihrung der Mal3nahmen durch die sich bewerbenden Institutionen
nachgewiesen werden missten. Ansonsten sei die Gefahren opportunistischen
Verhaltens ein wichtiges Thema, dass stérkerer Beachtung bedurfe. Nicht zuletzt
muisse zwischen verschiedenen Formen der Nachhaltigkeit von Fordermaf3nahmen
unterschieden werden. Am Ende verschiedener Forderprojekte stdnden auch ein-
fach Evaluationen und Publikationen, die So Anregungen fur weitere Entwicklun-
gen geben wollen. Fir Stiftungsprofessuren dagegen misse die fortdauernde Fi-
nanzierung von vornherein gesichert werden.

Angesprochen auf die Schwierigkeiten der Besetzung von Stellen der Wirt-
schaftsvertreter im Wissenschaftsrat, verweist Herr Winter auf zwei zentrale Ursa-
chen . Einerseits seien die Top-Manager der grof3en deutschen Unternehmen schon
auf Jahre hinaus terminlich gebunden und zum anderen sei der Aktionshorizont
dieser Manager global. Deutschland sei dabei kein eigenstandiges Thema. Auch
der StifterVerband versuche sich auch auf européischer und internationaler Ebene
einzubringen. Das Projekt ,Public Understanding of Sience" wére dabei sehr e-
folgreich.

Der Vortrag von Herrn Studer zur Geschéftsstrategie und einzelnen Projekten
der mundi-consulting GmbH im Bereich der Bildungsberatung ist Anlass zu einer
Diskussion Uber die Vorteile und Funktion privater Bildungsberater. Warum wird
private Bildungsberatung eingekauft, obwohl wissenschaftliche Exptise wesentlich
billiger sind? Wasist an privater Bildungsberatung besser?

Herr Studer weist darauf hin, dass es bei der Beratungen im Bildungssystem
schwierig sei die Durchschnittsentgelte eines privaten Beraters zu erzielen. Im Ub-
rigen wére die Streuung der Einkommen der Berater zu beachten, man kénne nicht
nur die Durchschnittswerte oder Marktfihrer as Orientierungspunkte nehmen.
Anderseits arbeite Wissenschaft grundsétzlich anders als private Bildungsbera-
tungsfirmen, wobei sich durchaus K ooperationen ergében.

Als Marktvorteil fir die mundi consulting GmbH erwiesen sich insbesondere
frihere personliche Bindungen in das Tétigkeitsfeld des Bildungsmanagement. Die
Beratungsfirma hétte Stallgeruch und wirde deswegen gerne beauftragt. Zudem
ware die Umsetzungsorientierung ein Vorteil privater Bildungsberatung. Sie ware
ausgerichtet auf klare Problemstellungen, zielorientierte L ésungssuche und Umset-
zungswillen. Auch waéren private Berater verpflichtet die Informationen aus ihren
Projekten vertraulich zu behandeln. Es miissten keine Ergebnisberichte veroffent-
licht werden. Dies kénne zusétzlich attraktiv fir die Auftraggeber sein.

Wichtig sei auch, dass innerhalb der Beratungsprojekte die verschiedenen Be-
troffenen- und Interessengruppen zum Beispiel Uber Projektbeirdte systematisch
eingebunden wiirden. Dabei wirde Konfliktpotential gemindert und wirde die Be-
ratungsfirma die Rolle eines Mediators bei Kommunikationsproblemen angesichts
konkreter Entscheidungssituationen tibernehmen.

An der Charakterisierung starkerer Umsetzungsorientierung als Merkmal pri-
vater Unternehmensberatung werden Zweifel geduf3ert. Wirden sich die Berater
nicht in der Regel dann verabschieden, wenn die Umsetzung anstande? Zudem
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zeigten sich in den Problemldsestrategien der privaten Berater trotz unterschiedli-
cher Problemlagen ein hohe Gleichformigkeit der L 6sungskonzepte.

Sicher, rd&umt Herr Studer ein, gabe es Firmen die Problemlsungen quasi von
der Stange verkauften. Dies sei en Faktum. Andererseits verlief3en nicht immer
nur die Berater den Beratungsprozess vorzeitig. Gerade bel Beratung der Bil-
dungspolitik kdnne es passieren, dass durch diese Umsetzungsmal3nahmen in An-
griff genommen wirden, bevor der Beratungsprozess abgeschlossen sei.

Hinterfragt wird die Unabhangigkeit privater Bildungsberatung. Gaben nicht
die Auftraggeber die wesentlichen Inputs? Die Gefahr, dass Beratung neben ihrer
idealtypischen Probleml 6sefunktion auch eine Legitimationsfunktion fir schon of-
fensichtliche Ldsungen habe, sei, so Herr Studer, durch die offentlichen Aus-
schreibungen, die der Auftragsvergabe vorausgingen, zum Teil minimiert. An-
sonsten sei sie sicherlich wie bei Beratung allgemein vorhanden.
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Jurgen Schlegel

Zusammenfassung der bisherigen Beratungen der Jahrestagung

Meine Damen und Herren,

esist in den vergangenen Jahren Ubung gewesen, dass ich versucht habe, die Er-
gebnisse der bisherigen Beratungen fir den Samstag und die Teilnehmer des
Streitgespraches zusammenzufassen. Ich will dies auch dieses Jahr versuchen, ob-
wohl ich nicht alle Foren personlich habe besuchen kdnnen. Ich kann mich aber auf
Mitschriften der Moderatorinnen und M oderatoren beziehen.

Wir hatten das Gluck, im Plenum drei Wissenschaftler zu horen, die zur Poli-
tikberatung aus jeweils unterschiedlicher Sicht mit unterschiedlichen Akzenten ge-
sprochen haben, die auch deutlich gemacht haben, dass Wissenschaft ohne Kontro-
versen nicht auskommt und wir haben dann die Antwort der Politik darauf be-
kommen, nuichtern, zielorientiert, nutzenorientiert und daran haben sich die Foren
angeschlossen, die das Thema vertieft haben. Die Foren haben aber auch Themen
aufgegriffen, diein den Vortrégen vorher noch nicht zur Sprache gekommen sind.

Aus den Vortragen habe ich Folgendes mitgenommen: Die Idealform von Be-
ratung ist offenbar die, bei der der Beratende das Wissen des Beratenen vermehrt,
seine Entscheidungsgrundlage al so verbreitert.

Wir haben gelernt, dass es eine ganz schwierige Frage ist, ob und wie stark Be-
ratung in den Entscheidungsprozess selbst einbezogen sein soll. Wir haben gehort,
dass die Berater haufig eine Tendenz haben, nicht nur beraten, sondern auch mit-
entscheiden zu wollen. Die nuchterne und klare Antwort des Politikers ist, dass
sehr stark auf Einhaltung der Rollenverteilung geachtet werden misse; der Berater
verliert seine Unbefangenheit, wenn er selbst entscheidet.

Wir haben auch gelernt, dass der Idealfall der Beratung, bei dem die Beraten-
den unter sich sind und dann das Ergebnis ihrer Beratung dem zu Beratenden Uber-
geben, durchaus nicht das ist, was in der Wirklichkeit den meisten Erfolg hat: B-
folgreich scheint Beratung der Politik besonders dann zu sein, wenn Beratende und
Beratene beim Beratungsprozess in einem Dialog stehen, wenn die Beratung auch
das spezifische Wissen und die spezifischen Bedingungen des Beratenen mit ein-
bezieht und wenn die Wissenschaft ihrerseits sich des Rates anderer, nicht aus der
Wissenschaft stammender Experten versichert. Ich glaube, es war Uwe Schiemank,
der diese Form von Beratung mit Blick auf den Wissenschaftsrat as Politikver-
flechtungsfalle bezeichnet hat. Der Begriff suggeriert Negatives. In der Praxis ist
diese Politikverflechtung von wissenschaftlicher Beratung jedenfalls im Bereich
Wissanschaft und Forschung im Wissenschaftsrat ein Erfolgsmodell gewesen.

Wir haben von den unterschiedlichen Erfolgs- und Misserfolgsbedingungen
von Beratung gehért und wir haben aus den Vortragen mitgenommen, dass Politik-
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beratung in vielfaltigen Formen und mit ganz unterschiedlichen Zwecksetzungen
angeboten und nachgefragt wird.

Professor Hans Weiler, Stanford, hat dies anlasslich des 65. Geburtstages von
Evelies Mayer am 23. Januar diesen Jahres ein wenig ironisch so zu systematisie-
ren versucht:!

- Beratung als politische Hygiene, bei der der Ratgeber kraft seiner Autoritét

Streit fragen entschérfen soll,

- Beratung als Legitimation, die zu gréferer Glaubwirdigkeit bereits getroffener

Entscheidungen flihren soll,

- Beratung als Kommerz, die Beratungsleistung nicht als ehrenvolle Nebentétig-
keit empfindet sondern als Beruf betreibt,

- Beratung a's Schadensbegrenzung zur Begrenzung der Auswirkungen getroffe-
ner Fehlentscheidungen,

- Beratung as Handlungsersatz, durch die Entscheidungen, die man noch nicht
treffen will, hinausgeschoben werden kénnen,

- Beratung al's Arbeitsbeschaffungsmaf3nahme und

- Beratung als angewandte Wissenschaft.

Wenn auch dies alles mit einem gewissen Augenzwinkern ausgesprochen worden
war, so ist in all diesen Facetten immer auch ein Stiick Wahrheit enthalten. Die an-
gesprochenen Formen von Politikberatung waren Gegenstand der Vortrdge und
auch der Foren.

Das Forum 3 hat seine Impulse von professionellen Politik- und Wissen-
schaftsberatern bekommen. Wir haben gelernt, dass in der Regel Beratung ange-
fordert wird. Im Forum 3 haben wir aber auch gesehen, dass es Beratung gibt, die
ohne Anforderung gegeben wird. Es gibt bei den Juristen den Begriff der aufge-
dréangten Bereicherung, hier konnten wir von der aufgedréangten Beratung spre-
chen. Herr Winter vom Stifterverband hat uns sehr plastisch geschildert, wie diese
Form von Beratung vom Stifterverband virtuos genutzt wird, durchaus auch um &-
gene politische Zielsetzungen zu verwirklichen. Die Bertelsmann-Stiftung ist auf
diesem Feld der ungefragten Beratung mindestens ebenso virtuoser Konkurrent.
Beratung bleibt oft abstrakt, |&sst den Beratenden ratlos bei der Frage zuriick, wie
er denn den guten Rat praktisch umsetzen soll. Herr Studer hat am Beispiel einer
professionell arbeitenden Beratungsfirma gezeigt, dass gerade bei der Schnittstelle
in die Anwendung hinein externe Beratung haufig sinnvoll sein kann. Beratung
wird zunehmend ein Markt sein, der professionell arbeitende Firmen und Einzel-
personen tragen wird; nicht nur die Politik sondern auch die Wissenschaft selbst
wird sich beraten lassen, weil sie neue Formen des Handelns aufgedréngt ke
kommt, freiwillig ergreifen will, neue Strukturen schaffen will, die mit dem In-
strumentarium der Wissenschaft nicht ohne weiteres entwickelt werden konnen.

1 ,Rat und Ratlosigkeit der Ratgeber, Ansprache zur Sondersitzung der Darmstadt-
Kassel-Runde aus Anlass des 65. Geburtstages von Frau Prof. Dr. Evelies Mayer,
Darmstadt, 23. Januar 2003, Hans N. Weiler, Stanford University.
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Ich danke Herrn Weishaupt fur die Moderation dieser Arbeitsgruppe und respek-
tiere seine gewisse Distanz gegeniiber professionell erbrachter Politik- und Wis-
senschaftsberatung.

Uber die Beratungen im Forum 1 hat mich Frau Gotte mit Informationen verse-
hen; Drs. van de Ven hat Uber niederlandische Formen der Qualitétssicherung ge-
sprochen, Uber neue Formen der Schulleitung, des Schulleiter-Coachings, der
Schulleiter-Beratung und der Schulleiter-Eval uation.

Frau Demmer hat sich der Mihe unterzogen, 35 Jahre Beratung durchzugehen
und auf ihre Relevanz hin abzuklopfen. Herr Eckinger hat sich sehr stark auf die
aktuelle Diskussion Uber die Bildungsstandards, ihre Entwicklung und Modifika-
tion im schulischen Feld konzentriert. Daran hat sich eine interessante und ange-
regte Diskussion angeknipft.

Das Forum 2 hat sich ganz explizit mit der Bildungsberatung auf der kommu-
nalen Ebene, also ganz vor Ort, befasst. Professor Mayer vom Deutschen Stédtetag
und Professor Rolff vom Institut fir Schule und Entwicklungsforschung, Dort-
mund, haben referiert. Anders als von uns vermutet, hat sich Professor Mayer stér-
ker auf allgemeine Uberlegungen bezogen, und Professor Rolff hat ganz konkrete
Beispiele aus dem Bereich Dortmund zum Thema Change-Management darge-
stellt. Danke Frau Toelle fir die Moderation dieses Forums, in dem noch einmal
deutlich die Gefahren angesprochen wurden, die dadurch entstehen kénnen, dass
der Berater Teil des Systems wird und die zu Beratenden sich in Abhangigkeiten
begeben.

Was in den Vortragen abstrakt angesprochen war, haben die Foren praktisch
konkretisiert: Beratung braucht die Interaktion, aber die Interaktion darf nicht so
weit gehen, dass die Rollen vertauscht werden oder der Berater zum Mitentschei-
der wird. Er verliert dann seine Unbefangenheit: Die Idee des Freiherrn vom Stein,
die uns Herr Tenorth vor Augen gefiihrt hat, Berater und Sachkundige in den Ent-
scheidungsprozess einzubeziehen, war Utopie.

Ich bin gespannt, ob Professor Weiler in absehbarer Zeit die Offentlichkeit mit
einer , Stanford-Theorie der Politikberatung* Uberrascht.

Vielleicht entwickelt sich aber auch eine hallensische Theorie der Politikbera-
tung: Wie die , Frankfurter Allgemeine” vom 17.11. meldet, hat die Hochschule &-
nen Studiengang , Empirische Okonomik und Politikberatung® eingerichtet, auf
dessen Ergebnisse wir sicherlich alle gespannt sind.

Gespannt sind wir jetzt aber auch auf Herrn Dondelinger, der im Grof3herzog-
tum Luxemburg sowohl im Schulbereich als auch im Hochschulbereich tétig gewe-
sen ist. Herr Dondelinger hat sich mit Fragen der gymnasialen Bildung befasst, be-
vor er im Hochschulministerium fir die Neuordnung der Hochschullandschaft in
Luxemburg und Entwicklung der Universitét Luxemburg zustdndig geworden ist.
Herr Dondelinger hat darliber hinaus vielféltige und breite Erfahrung in den Gre-
mien des Europarats und der Européischen Union. Wir alle wissen, dass gerade die
Européische Kommission einen Uberdurchschnittlichen Beratungsbedarf hat und
damit auch eine Fulle von Beispielen gelungener und weniger gelungener Beratung
bietet.
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Germain Dondelinger

Erfahrungen mit Politikberatung in anderen eur opéischen
Landern*

Recht herzlichen Dank fir die einfihrenden Worte. | ch bin noch immer Uberrascht,
dassich Uberhaupt hier eingeladen worden bin— dies aus einfachen Griinden:

1. Eine Theorie der Beratung im Bereich Politik — dartber habe ich Uberhaupt
noch nicht nachgedacht. In meiner zwdlf- bis dreizehnjahrigen Erfahrung als
Berater eines Ministers habe ich immer nur das eine getan: Beraten, ohne lange
dartiber nachzudenken, welche Theorien dahinter stecken oder nicht dahinter
stecken konnten. Eines ist mir aber bewusst geworden, als ich gestern die ver-
schiedenen Referate und heute die Zusammenfassung von Herrn Schiegel
horte: Dass wir Beratung an und fur sich in Luxemburg so angehen, dass wir
nach vorne schauen. Beratung bedeutet fir uns immer: Wo stehen wir, was gibt
es zu tun und welche Ldsungen schlagen wir vor? Wir sehen selten zuriick, wir
sehen selten auf 13 oder 14 oder 20 Jahre Beratung auriick, indem wir dann sa
gen, da lagen wir falsch, sondern wir schauen eher nach vorne. Beratung hat
also fur uns immer mit Politikgestaltung zu tun. Beratung hat immer mit Strate-
giedefinitionen zu tun und ist von daher immer nach vorne schauend.

2. Was Beratung angeht, muss man auch sagen, dass wir, wenn es um Experten
geht, sehr klar darauf aufpassen, dass Meinungen dieser Experten immer au-
Rerhalb des Entschei dungsfindungsprozesses gesucht werden, d.h. dass wir die-
sen Mix, von dem ich gestern gehért habe, so in Luxemburg nicht kennen. Die-
sen Mix von aus verschiedenen Bereichen zusammengesetzten Leuten be-
trachten wir nicht als Beratung, sondern bereits als Konsensfindung. Dies ist
dann fir uns schon ein Teil des politischen Geschéftes und ein Teil der politi-
schen Strategie, um eine Sache umzusetzen. D.h., Leute aus verschiedenen
Funktionen in Wissenschaft, Politik und Wirtschaft in ein Forum zu setzen, hat
schon strategische Bedeutung, um ins politische Geschéft einsteigen zu kénnen.
Dies hat schon mit Change Management und mit Konsensfindung zu tun. In
dem Sinne ist es flr uns keine Beratung, sondern schon ein Teil des Policy-
Making. Nun will ich Sie heute nicht mit meinen »Nichterfahrungen« aus Lu-
xemburg langweilen. Sie wissen: Luxemburg ist ein sehr kleines Land und da-
her haben solche Uberlegungen kaum Relevanz. Der Vorteil, wenn sie aus ei-
nem kleinen Land kommen, ist, dass das Ausland unheimlich grof3 wird und
man natdrlich immer wieder irgendwo im Ausland ist und sich mit diesen Din-

1 Uberarbeitete Abschrift der Aufzeichnung des Wortbeitrages vom 22.11.2003. Die
Diktion der wortlichen Rede wurde beibehalten.
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gen auseinandersetzen muss. Ich méchte lhnen heute von drei oder vier Erfah-
rungen berichten, die ich im Laufe der letzten 10 bis 15 Jahre im Bereich des
Europarates, des Européischen Ministerrates und auch im Bereich der Exper
tengruppen innerhalb der Kommission gemacht habe.

Zum Europarat: Wir horten gestern den Begriff »wissenschaftliche Politikbera-
tung« al's Umsetzung von Wissenschaft in Politik. Ich glaube, dass man das am
besten beleuchten kénnte, wenn man die Sprachpolitik im Europarat der 70er- und
80er- bis zur Mitte der 90er-Jahre ansieht. Das politische Ziel um die Mitte der
70er-Jahre, hauptsachlich aber in den 80erJahren war die Demokratisierung des
Fremdsprachenerwerbs insbesondere in der Berufsbildung. Dies war an und fir
sich die einzige politische Vorgabe; man wollte den Fremdsprachenerwerb in der
zweiten und dritten Fremdsprache so gestalten, dass grof3e Teile der Bevolkerung
und grof3e Teile der Schiller an diesen Fremdsprachenerwerb herangefiihrt werden
konnten. Man erinnere sich daran, dass dies die gleiche Zeit war, in der in
Deutschland tiber die Reform der gymnasialen Oberstufe diskutiert wurde, die Zeit,
als die Gesamtschule sehr stark in der Diskussion war, dies sowohl in Deutschland
als auch in Frankreich — sogar in Luxemburg. Die Wissenschaft war in diesem Au-
genblick auf diese politische Vorgabe vorbereitet. Die angewandte Linguistik und
die Fremdsprachendidaktik wurden so gestaltet, dass in dem Programm »moderne
Sprachen« beim Europarat eine neukalkulierte Entwicklung stattfinden konnte.
Man erarbeitete damals neue Definitionen und sah Sprache funktional, nicht im
Sinne der Vermittlung von Grammatik, sondern fragte: Wie setze ich Sprache um,
wie gehe ich mit Sprache um im authentischen Gespréach oder im Alltagsieben?
Diesbeziigliche Vorgaben wurden innerhalb von 15 Jahren fiir Gber 28 Sprachen
entwickelt, wobei die Konzepte im Deutschen, im Englischen und im Franzosi-
schen spéter zu weiteren Entwicklungen fihrten. Man kann nicht sagen, dass in
diesem Fall die Wissenschaft die Politik substituierte, aber die Wissenschaft wurde
zu einem wichtigen Pfeiler des Change Management. Ohne die Ergebnisse der an-
gewandten Linguistik und der Fremdsprachendidaktik hatte man diese Umwaél zun-
gen im Erwerb der Fremdsprachen nie durchlaufen kdnnen. Heute wird es kaum
wahrgenommen, aber alle modernen Entwicklungen gehen auf diese K onzeptionen
aus der Zeit Mitte 70er- bis zum Anfang der 80er-Jahre zuriick. In dem Sinne hat
die Wissenschaft eine Rolle im Change Management gespielt, in dem sie wirklich
zum Zulieferbetrieb fur politische Entscheidungen wurde. Ziel war es, einen De-
mokratisierungsprozess in Gang zu setzen und den Fremdsprachenerwerb von La-
tein hin zu den modernen Sprachen zu filhren — ihn offen zu gestalten fir junge
Leute, die in der Berufsaushildung waren oder in berufsbildenden Schulen. Diese
Entwicklung hat aber auch zu kommerziellen Anwendungen zum Beispiel in der
Publizistik gefuhrt, was ohne die wissenschaftliche Unterstiitzung nie moglich ge-
wesen wére. Ubrigens waren u.a. auch das Goethe-Institut und das British Council
in diese Arbeiten stark involviert.

Zweiter Erfahrungsbereich: OECD-PISA. Ich bin mir nicht sicher, ob PISA an
und fir sich »Beratung« darstellt. PISA ist zunéchst eine Datenerhebung, bevor sie
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Beratung ist. Dies ist der erste Punkt. Der zweite Punkt ist: Weshalb gibt es PISA?
PISA ist ein Projekt der OECD und die OECD hat den Wirtschaftswettbewerb zum
Thema. Die OECD hat damit zu tun, wie man sich auf der »Weltlandkarte« wirt-
schaftlich positioniert: Wo ist man stérker, wo ist man weniger stark? Weshalb
jetzt diese Statistiken — denn mehr stellt PISA ja an und fir sich nicht dar — wes-
halb also jetzt diese statistischen Erhebungen im Bereich der Bildung? Der Grund
ist, dass wir an der Schwelle zur Wissensgesellschaft stehen. Wir wissen, dass das
Ubertragen von Wissen und die Anwendung von Wissen heute Wettbewerbsvor-
teile darstellen, wie dies in den 90er-, 80er- oder 70er-Jahren tiberhaupt noch nicht
der Fall war. In den 70er und 80er Jahren diskutierten wir Uber padagogische und
humanistische Ziele des Unterrichts in der Schule. Leitgedanke war der vollkom:
mene Mensch, das humanistische Menschenbild. L eitgedanke war die Sozialisation
der Schiler und nicht die Wettbewerbsfahigkeit einer Gesellschaft auf wirtschaftli-
chem Gebiet. Dieser Wechsel geschah Ende der 90er-Jahre. Daher wurde im Be-
reich der OECD PISA konzipiert und gesagt: Wir wollen unsere Systeme analysie-
ren um herauszufinden, ob wir noch wettbewerbsfahig sind und wo wir Uberhaupt
stehen. Dies ist auch der Grund, weshalb bei PISA die kulturelle oder interkultu-
relle Dimension des Lernens tberhaupt nicht berticksichtigt wird. PISA ist kultu-
rell bereinigt; die Tests haben mit Kulturalitét Gberhaupt nichts zu tun und sollen
auch nichts damit zu tun haben. Man muss berticksichtigen, dass PISA mit Wett-
bewerbsfahigkeit und mit wirtschaftlicher Entwicklung zu tun hat und sehr wenig
mit dem traditionellen Verstandnis von Padagogik.

Weas hat dies mit Beratung zu tun? Hier findet Beratung nicht im engeren Sinne
statt, da in PISA im wesentlichen statistische Erhebungen durchgefiihrt werden.
Man muss auch hier wiederum sehen, dass die Wissenschaft eine ausfuhrende
Funktion hat. Die Vorgabe war, Leistungsstandards im Hinblick auf die wirt-
schaftliche Entwicklung, die im Zeichen der Globalisierung steht, zu entwickeln.
Die Wissenschaft hatte eine ausfihrende Funktion, in dem sie die Tests erarbeitete.
Die Tests wurden erarbeitet von einem internationalen Konsortium. Die Rolle der
Politik im Bereich von PISA war, die Ausschreibung so zu gestalten, das sich in-
ternationale Konsortien melden konnten, um diese Tests zu erarbeiten und durch-
zufiihren. Dies war auch ein lukratives Geschaft, bei dem es um sehr viel Geld
ging. Man muss auch wissen, dass »by the end of the day« drei bis vier solche
Konsortien entstanden waren, die sich im Ubrigen untereinander stark bekampften,
denn jeder wollte diese Macht haben, zumal Uber Jahre hinweg Finanzierungs-
mdglichkeiten bestehen wirden. Man muss sagen: Wissenschaft wurde hier als
Kommerz betrieben, Wissenschaft und Beratung hatten mit »Ausfiihrung« zu tun.
Beratung durch PISA in unserem Sinne kann jetzt erst entstehen. Wir miissen jetzt
sehen, wie wir mit PISA weiter umgehen werden und wir missen sehen, wie wir
unsere Schulsysteme so entwickeln, dass wir die Lektionen lernen, die wir lernen
mussen. Ich sage dies als jemand, der aus einem Land kommt, das bei PISA un-
heimlich schlecht abgeschnitten hat. Wir haben sehr viel Arbeit vor uns—ich sage
dies mit grof3em Nachdruck — wir haben sehr viel zu tun, da wir, wie Deutschland,
schlecht abgeschnitten haben und da wir die Sozialisierung, die Einbindung, die
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Integration unserer Einwandererkinder, deren Anteil in den Schulen bei Uber 50%
liegt, bis jetzt noch nicht geschafft haben. Aber das ist ein anderer Fall. Beratung
muss hier anfangen, Konsensfindung muss hier ansetzen. Also: OECD-PISA ist
Wissenschaft und Beratung vor kommerziellem Hintergrund, und die Wissenschaft
hat eine ausfuihrende Funktion bei der Datenerhebung.

Dritter Bereich: Die Standortbestimmungen der EU und des Européischen Mi-
nisterrats: Erinnern wir uns an Lissabon 2000: Die Premierminister und Staatschefs
der Mitgliedstaaten der Européaischen Union haben festgehalten, dass sich die EU
bis zum Jahre 2010 zum wettbewerbsfahigsten Wirtschaftsraum der Welt entwi-
ckeln soll. Dabei wurde auch festgehalten, das Wissen sehr stark zu dieser Ent-
wicklung beitragen soll und einen Beitrag hierzu zu leisten hat. Zwei interessante
Feststellungen gibt es in diesem Zusammenhang: Bildung ist hier zum ersten Mal
seit den romischen Vertrégen als Mittel fir eine européische Politik bezeichnet
worden. Das war bis dato nicht der Fall. Bildung war immer im Bereich der Subsi-
diaritét und wurde nie eingesetzt, um eine andere spezifische européische Politik
zu unterstitzen. Bildung wurde also hier zum ersten Mal als Mittel einer européi-
schen Politik definiert. Zweitens muss man aber auch sagen, dass die Initiative von
anderen ausging als von Bildungspolitikern — auch das ist ein Charakteristikum der
Bildungsangel egenheiten auf européischer Ebene. Bildung auf européischer Ebene
ist immer weitergekommen, wenn sie von auf3en bestimmt wurde. Das kann man
z.B. an verschiedenen anderen Politiken im Bereich der Berufsbildung und der
Mobilitét von Arbeiten erkennen. Die zweite wichtige Feststellung ist, dass, wann
immer Bildung auf européischer Ebene zur Sprache kam, sie zu etwas dienen
sollte. Bildung wurde also praktisch gesehen und als Thema von anderen Minister-
réten aufgezwungen oder diktiert. Die Initiative lag fast nie beim Bildungsminister-
rat auf européischer Ebene. Es gibt nattrlich dafir Griinde. Wir kennen die Artikel
des Maastricht-Vertrages, die in Amsterdam und Nizza tiberholt wurden. Die Ver
trage sprechen von Subsidiaritét in Bildungsangelegenheiten und legen sehr klar
fest, wie das Subsidiaritétsprinzip anzuwenden ist. Subsidiaritét bedeutet hier, dass
ales, was Bildung angeht, in der Kompetenz des einzelnen Mitgliedstaates liegt.
Bildung wird dann definiert als Struktur und als Inhalt. Diese beiden Bereiche ge-
héren also zu den Kompetenzen des Mitgliedstaates und nicht zu den Kompeten-
zen der Europédischen Kommission. Andererseits ist die Kommission tétig oder
kann tdtig werden, wenn es um die Verwirklichung der Unionsziele geht. Dafir
stehen Programme wie SOKRATES oder LEONARDO; daneben gab bzw. gibt es
TEMPUS und ERASMUS; TEMPUS gibt es ja noch heute. Aufgrund der Lissa-
bon-Deklaration haben sich viele Dinge grundlegend veréndert. Wir sind heute in
einem Bereich, den wir als »offene Koordination« bezeichnen, und offene Koordi-
nation fuhrt letztlich zu Benchmarking. Im Laufe des Jahres 2004 wird ein erster
Bericht Uber die funf Doméanen erscheinen — finf Ziele, die gesetzt worden sind,
um die mit der Lissabon-Strategie verfolgten Intentionen zu erreichen. Die funf
Ziele, ich erinnere noch einmal daran, sind: 1. Ziel, dass 85% der 22-Jahrigen ei-
nen Schulabschluss erreichen sollen, der dem einer oberen Sekundarstufe gleich
kommt. Ob dieser in der traditionellen gymnasialen Stufe liegt oder in der Be-
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rufsaushildungsstufe, ist an und fir sich gleich. Aber 85% der 22-Jahrigen sollen
diesen Schulabschluss erreichen. 2. Ziel: Die Zahl der Drop-Outs —der Prozentsatz
derjenigen, die das Schulsystem ohne Qualifikation bzw. ohne Abschluss verlassen
mussten — sollte unter 10% liegen. 3. Ziel: Der Prozentsatz derjenigen, die in den
letzten vier Wochen vor einer Erhebung eine Weiterbildungsmal3nahme absolviert
haben, soll bei 12,5% liegen. d.h. wenn jetzt eine Erhebung stattfande, missten
sich in den voran gegangen vier Wochen 12,5% der Erwerbstatigen zwischen 25
und 64 Jahren in einer WeiterbildungsmalRnahme befunden haben. 4. Ziel: Der
Anteil der Bildungsausgaben am Bruttosozial produkt soll erhoht werden. 5. Ziel:
Der Prozentsatz derjenigen, die bei der PISA-Erhebung im Lesenverstandnis nur
die 1. Kompetenzstufe oder noch nicht einmal diese erreicht haben, sollen, bezogen
auf das jeweilige Land, halbiert werden. Ich habe diese funf Ziele noch einmal
aufgezahlt, um lhnen einige Dinge zu vergegenwartigen. Das erste ist, wie schon
vorhin gesagt: Wir befinden uns nunmehr in einer Situation, in der wir schon lange
nicht mehr Uber Entwicklungen auf nationaler Ebene reden. Vielmehr sind wir in
einer Phase angelangt, wo es um Vergleichbarkeit, um Konvergenz und um die
Kompatibilitdt der Systeme geht. Wir haben uns hier auf finf Grobziele geeinigt
und wir mochten diese Ziele europaweit erreichen. Das ist ein weiterer Schritt in
der européischen Vertiefung unserer Bildungssysteme. Zugleich und zweitens ist
aber auch festzustellen, dass wir hier ein Beratungsproblem haben. Weshalb haben
wir ein Beratungsproblem? Weil die Ziele, die wir uns gesteckt haben, von Bera-
tern auRerhalb der Kommission, ja sogar auf3erhalb der EU, aufgestellt wurden.
Erstes Beispiel: Wir definieren Bildung an PISA. Das Konsortium, das die PISA -
Tests erarbeitet hat, ist ein internationales Gremium in dem z.B. auch Australien
vertreten ist. Das heifdt, wir Gbernehmen hier Daten und Ergebnisse von auf3erhalb
und machen sie auch in unserem eigenen europdischen Gebilde zur Richtschnur
unseres Handelns. Wir nehmen Beratung aus einem anderen Bereich in unseren
Bereich hinein. Zweitens Beispiel ist das im Bereich des Lifelong-Learning ge-
setzte Ziel. Die Vorgabe von 12,5% Weiterbildungsteilnehmern stammt von den
Beschéftigungsgipfeln, von den Arbeitsministerrdten. Sie stammt wiederum nicht
aus dem bildungspolitischen Apparat, weder dem der Lander noch dem der Union.
Interessant ist Folgendes: Als wir im Herbst 2000 anfingen, die Lissabon-Agenda
zu diskutieren, sagten wir: Wir brauchen eine Expertengruppe. Wir miissen in der
Lage sein, Ziele zu definieren im Blick auf unsere Zukunft, was die Bildung in Eu-
ropa angeht, und wir mussen dies selbst in die Hand nehmen. Dieses Standing
Committee, in dem Experten aus Politik, Wissenschaft und Technik berieten, ist
aber zu keinem Ergebnis gekommen und die Unfahigkeit dieser Gruppe, in einem
Zeitrahmen von zwolf Monaten ein Ergebnis zu prasentieren, hat dann dazu ge-
fahrt, dass wir eben auf andere Indikatoren zurtickgreifen mussten, die nicht von
uns selbst definiert wurden. D.h. wir haben hier ein Problem der Beratung. Die Be-
ratung in diesem Bereich steht auf wackeligen Fuf3en; sie hat nicht dazu gefihrt,
dass man zu @nem Resultat kam, zu dem man innerhalb eines vernuftigen Zeit-
rahmens hétte kommen konnen. Insgesamt wurde ich auch hier sehr kritisch sagen,
dass dies wiederum bezeichnend ist fur die Bildungspolitik auf europaischer
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Ebene. Wenn ich mir die Expertengruppen ansehe, die im 5. und 6. Forschungs-
rahmenprogramm tétig sind, dann haben wir alerdings ein ganz anderes Bild. Die
Expertengruppen des 6. Rahmenprogramms haben die Groborientierungen defi-
niert und aufgezeigt, in welchen groben Bereichen man Projekte einreichen kann.
Die Evaluationen der verschiedenen Projekte durch die Expertengruppen im 6.
Rahmenprogramm sind ein Gutesiegel fur Qualitét. Projekte, die durch diese Ex
pertengruppen begutachtet und angenommen werden, werden normalerweise euro-
paweit mit grolRer Bewunderung angesehen. Es ist ein Gltezeichen, wenn man sa
gen kann: Wir werden vom 5. oder vom 6. Rahmenprogramm geférdert. Wir haben
also auch hier, glaube ich, ein Problem der Beratung. Wir haben ein Problem, fest-
zustellen, in wie fern man hier Beratung auch mit objektiver wissenschaftlicher
Qualitét gleichsetzen kann, und ich wirde sagen, dass dies auch ein strategisches
Problem bei der Umsetzung verschiedener Ziele auf européischer Ebene darstellt.
(..)

Ein anderes Thema ist der Bologna-Prozess. Wenn ich jetzt den Bologna-Pro-
zess von der Problematik der Beratung her beleuchte, dann frage ich mich: Wer be-
rét hier Uberhaupt wen? Der Bologna-Prozess ist eine wechselseitige und viel-
schichtige Interaktion zwischen Regierungen und Universitaten, zwischen den
Universitéten selbst und zwischen den Studentenvertretungen. Es ist relativ
schwierig, herauszufinden, wer, wo, wann zu welchem Zeitpunkt Imp ulse gegeben
hat, wer beraten hat und wer der Beratene war. Trotzdem will ich versuchen, aus
der Distanz etwas Ordnung in die Sache zu bringen: Am Anfang —genauer gesagt:
1991 — war die Politik. Auch wenn er erst sehr spater konkretisiert wurde, griindet
der Bologna-Prozess doch auf der bei einem Europa-Asien-Gipfel getroffenen
Feststellung, dass seit 1985/86 weniger Studenten aus den slidostasiatischen Staa-
ten nach Europa als in die USA gingen; bis 1985 war das Gegenteil der Fall. Bis
1985 war Europa der Kontinent, dem sich hauptséchlich die jungen Japaner aI-
wandten. Dies kippte 1985/86 zu Gunsten der USA, was die européischen Staats-
chefs in hohem Maf3e beunruhigte. Dies fiihrte zu der Feststellung, dass der euro-
péische Kontinent hinsichtlich der Hochschulen nicht mehr attraktiv sei. Ohne be-
reits Uber die wirtschaftlichen Zusammenhénge nachzudenken, reichte diese Beo-
bachtung, um zu sagen: Da haben wir ein Problem. In diesem Sinne stand die Poli-
tik am Anfang. Die erwahnte Feststellung wurde dann von einem franzésischen
Experten aufgegriffen. In einem 1997 fir den franzdsischen Prasidenten Mitterand
verfassten Bericht sagte dieser Experte, wir missten unsere Hochschullandschaft in
Europa restrukturieren. Wir mussten sie dem angelséchsischen Modell anpassen,
um bessere Transparenz zu erreichen und um mit der erhdhten Transparenz auch
ein »Verkaufsargument« zu haben. Wir missten jungen Leuten aus der ganzen
Welt klarmachen kénnen, welche Abschllsse sie, egal, wo sie in Europa studieren,
erhalten kénnen. Dies geht jedoch nur, wenn wir ein Grundsystem haben, das na-
turlich vielgestaltig sein kann, das aber auf einem einheitlichen Sockel von Stu-
dienphasen und Abschliissen basieren muss. Der Grundgedanke dieses Experten
wurde dann von Politikern aus vier Staaten aufgegriffen — d.h., wir sehen hier eine
Bewegung Politik-Expertise-Politik. Dies geschah bei der 800-Jahresfeier der Sor-
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bonne. So sprechen wir heute von der Sorbonne-Erkldrung. Die vier Politiker, sie
vertraten Deutschland, Grofbritannien, Italien und Frankreich, unterschrieben
diese Deklaration und sagten: Wir mochten in unseren vier Landern dieses System
einfuhren. Dies wiederum fuhrte dazu, dass meine Ministerin rot sah, obwohl sie
schwarz ist, was ihre politische Herkunft angeht, und die kleinen EU -Mitglieder
eine »Meuterei« organisierten. Osterreich war sehr hilfreich dabei und zeigte, wie
man mit eénem »Diktat« der grof3en Lander umgeht. Das Vorgehen der Grof3en
wollten wir uns so nicht gefallen lassen. Hierdurch kam es dann zur Konferenz von
Bologna. Wenn man den Prozess bis dahin betrachtet, zeigt sich die Wechselwir-
kung zwischen Politik und Experten. Interessanterweise blieb bis zur Bologna-
Konferenz die universitére Welt auf3en vor. Dies énderte sich aber in Bologna in
dem Sinne, dass die kleinen Staaten, aber auch die Universitaten auf européischer
Ebene sagten: Diesist ein Diktat, und wir kdnnen uns dieses V orgehen der grof3en
Léander nicht gefallen lassen. Wir wollen und miissen uns an diesem Prozess betei-
ligen.

Der Prozess selbst ist wiederum im Hinblick auf diese Wechselwirkung von
Beratung und Politik interessant. Die Wissenschaft, wenn ich sie jetzt einmal
gleichsetze mit den Universitaten, hat sich neu organisiert und strukturiert. So ist
noch vor dem Gipfel in Prag in Salamanca die European University Association
kreiert worden. Die European University Association greift auch institutionell in
den Bologna-Prozess ein. Sie sitzt mit am Tisch und sie verhandelt mit. Die Wis-
senschaft im Sinne der Universitéten ist aber auch inhaltlicher Gestalter des Pro-
zesses. Sie organisiert workshops und Publikationen. Sie ist berét darliber, wie man
auf europdischer Ebene einen Bachelor-Abschluss definieren kann und wie man
M aster-Programme angeht. Ich erinnere mich an zwei workshops, die die Europaen
University Association organisierte — beide Male in Finnland — die genau dies zum
Thema hatten.

Der Bologna-Prozess wird aber auch von auf3en von Beratern begleitet. In die-
sem Prozess gibt es immer auch unabhangige Experten, die Berichte schreiben und
zeigen, wo wir gerade stehen. (...) Ein zweites Beispiel sind die Trend-Reports, die
wir erhalten; auch sie werden von unabhéngigen Experten estellt. Ihr Ziel ist aber
nicht Benchmarking. Noch sind wir beim Stock-Tacking; wir méchten sehen, wo
wir stehen. Wir beschreiben, ohne zu vergleichen, obwohl der Schritt von der Be-
schreibung zum Vergleich in der Zwischenzeit ein kleiner geworden ist. Auf natio-
naler Ebene stellen wir fest, dass die Politik den Bologna-V orgaben nur zum Teil
folgen will. So erhalten wir ein »Bologna a la Carte«, denn einige Lander setzen
Bologna anders um als urspriinglich geplant. Am Rande sei bemerkt, dass der Bo-
logna-Prozess neue Probleme mit sich bringt durch die Uberfrachtung mit anderen
Themen. Wir diskutieren am Rande des Bologna-Prozesses auch noch Themen wie
das GATS-Abkommen und damit die Frage: Ist ein Hochschulstudium eine 6ffent-
liche Aufgabe oder eine kommerzielle Angelegenheit? Natirlich sagt zunéchst je-
der, dies sei »Public Service«, aber vielfach wird es dann doch als kommerzielle
Angelegenheit betrieben. Insofern liegen Aussagen zu diesem Thema und die Rea-
litét teilweise auseinander.
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Der Bologna-Prozess ist ein Beispiel fir eine Entwicklung, bei der es in der
Zwischenzeit sehr schwierig geworden ist, zwischen Berater und zu Beratendem zu
unterscheiden. Wir finden hier eine Vermischung von Funktionen vor. Die letzte
Bemerkung leitet Uber zum 5. Punkt, dem Thema Qualitétssicherung im Hoch-
schulbereich, das ich wieder von der européischen Ebene aus betrachten will. Qua-
litétssicherung findet statt, das wissen wir. Qualitétssicherung liegt im Bereich der
Autonomie der Universitét (...). Auf der anderen Seite wissen wir, dass es europa-
weit an und flr sich zwei Systeme gibt: Wir sprechen einerseits von Quality Ma-
nagement, das institutionell eingebunden ist, und andererseits von externer Akkre-
ditierung, die sich hauptsichlich mit Programmen und Abschliissen befasst. Uber
Akkreditierung werden Normen und Standards fixiert. In diesem Sinne kann man
sagen, dass Akkreditierung zum Teil auch eine Art »TUV« im Hochschulbereich
darstellt. Wir haben in Europa zwei grof3e Netzwerke, die sich damit beschéftigen.
(...) Eines von ihnen ist ein Konsortium, das aus Agenturen besteht und bei dem
Niedersachsen, die Niederlande und Flandern die Initiatoren waren; in der Zwi-
schenzeit umfasst es zwolf weitere Lander. Hier muss man zwei Dinge festhalten:
Erstens: In beiden Netzwerken wird das Thema Hochschulqualitét durch Wissen-
schaftler diskutiert. So sitzen in dem Netzwerk von Niedersachsen, den Niederlan-
den und Flandern kaum politische Beamte, sondern vielmehr Wissenschaftler, die
die Instrumente fir Akkreditierungen festlegen, mit denen wiederum die Qualitét
der Ausbildung gesichert werden soll. Ich finde dies sowohl gut als auch schlecht.
Gut finde ich, dass hier Expertise vorhanden ist und zugleich finde ich es hilfreich,
dass wir uns auf européischer Ebene »zusammenraufen«, um Uber gemeinsame
Qualitatsstandards und Formen der Evaluierung nachzudenken. Dabei geht es nicht
darum, zu einer europdischen Agentur zu gelangen, sondern zu einem gemeinsa-
men Verstandnis, wie wir Qualitdt auf europdischer Ebene und in unseren Mit-
gliedsstaaten bestimmen konnen. Andererseits halte ich es fur bedenklich, dass hier
von Experten Tatsachen geschaffen werden. Dies kann darauf hinauslaufen, dass
man dann doch noch auf européischer Ebene zu einheitlich fixierten Normen
kommt. Ich kann das am Thema Qualitétssicherung festmachen, ich kdnnte es auch
an anderen Bereichen zeigen. Aus meiner Sicht Ubernimmt hier die Wissenschaft
Teile der Politik. Die Wissenschaft substituiert in diesem Sinne die Politik, weil sie
die bessere Expertise hat, weil sie mehr weil3 als andere und weil sie, so auch in
diesem Fall, die Schwachstellen des EU -Parlamentes aufdeckt. In diesem Sinne
werden solche Expertengruppen bei der Kommission — unbewusst, wiirde ich sa-
gen — benutzt, um européische Politik zu machen, und Politik vollzieht sich in die-
sem Falle auerhalb der legitimierten Gremien, seien es der Ministerrat oder das
Parlament. Wenn ich mir die letzten 20 Jahre der Europapolitik im Bildungsbereich
ansehe, stelle ich fest, dass wir in der ersten Phase von Austausch, von Schul part-
nerschaften und von Mobilitét redeten. In einer zweiten Phase redeten wir von Ko-
operation, von SOKRATES und LEONARDO DA VINCI, vom Hochschulbereich,
von Systematiken und »networks«. Jetzt sind wir in einer dritten Phase, in der wir
von der Kompatibilitdt der Systeme sprechen. Ich sehe aber auch eine vierte Phase
kommen. Dies ist dann die Phase der Harmonisierung. Interessanterweise enthielt
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die Sorbonne-Erklérung das Wort Harmonisierung, und sie wurde, ich erinnere
daran, von den Ministern aus vier grof3en EU -Mitgliedsstaaten unterschrieben. Ich
wurde aber behaupten, dass diese Etappen, insbesondere dieses Vertiefen der euro-
péischen Zusammenarbeit, von der Wissenschaft, d.h. von den Experten initiiert
und nicht von der Politik abgel eitet wurde.
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Wendelin Sroka

Streitgespréach
Protokoll

Das Verhaltnis von Bildungspolitik und Politikberatung im Bildungswesen, der
Reformbedarf im bundesdeutschen Bildungsfoderalismus und die Einfuhrung ge-
stufter Studiengange im Kontext des Bologna-Prozesses waren die Schwerpunkt-
themen des Streitgesprachs, das vom Berliner Bildungsjournalisten Dr. h.c. Uwe
Schlicht (Der Tagesspiegel) moderiert wurde. An der Diskussion beteiligten sich
Germain Dondelinger, Koordinator im Hochschulministerium des GrofRherzogtums
Luxemburg, Ministerialdirektor Peter Ketsch, Abteilungsleiter im Bundesministe-
rium fur Bildung und Forschung, Staatsminister Prof. Dr. Jan-Hendrik Olbertz,
Kultusministerium des Landes Sachsen-Anhalt, Dr. Peer Pasternack, Forschungsdi-
rektor am Institut fir Hochschulforschung Wittenberg sowie Staatsminister Steffen
Reiche, Ministerium fur Bildung, Jugend und Sport des Landes Brandenburg.

Wie lést sich das Verhdtnis von Politik und wissenschaftlicher Politikberatung
charakterisieren? Olbertz, der zwei Jahre zuvor mit dem Dienstantritt als Kultus-
minister selbst den Perspektivenwechsel von der (Erziehungs-)Wissenschaft zur
Politik vollzogen hatte, verwies auf gravierende Unterschiede zwischen Parla-
mentsdebatte und akademischem Diskurs. Versuche man al's Wissenschaftler in der
Politik, seine Unabhangigkeit zu bewahren, so fihre dies notwendigerweise zu
Konfliktsituationen. Auch in der Politikberatung sehe sich Wissenschaft mit der
Inanspruchnahme durch die Politik konfrontiert. Allgemein sei im Verhaltnis von
Wissenschaft und Politik die Gefahr des wechselseitigen Missbrauchs nicht von
der Hand zu weisen.

Bereits im Ruckblick betrachten konnte der Politikwissenschaftler Pasternack,
der von Februar 2002 bis Juli 2003 als Staatsekretér fur Wissenschaft und For-
schung im Senat von Berlin gewirkt hatte, seinen Ausflug in die Politik. Seine T&
tigkeit als Wissenschaftspolitiker sei zwar eine spannende Herausforderung gewe-
sen. Pragend geblieben seien allerdings Enttauschungserfahrungen, wie Pasternack
sie am Beispiel seines gescheiterten Versuchs verdeutlichte, die Berliner Universi
tatsmedizin zu reformieren. Den Erfahrungen entsprach das Restimee seines Weges
vom Politikwissenschaftler zum Politiker: ,Keiner studiert Medizin, um anschlie-
Bend krank zu werden.“ Im Ubrigen sah Pasternack das zentrale Dilemma wissen-
schaftlicher Politikberatung darin, dass sie auf der Fiktion von Wertfreiheit auf-
baue.

Mit der These, der Foderalismus im Bildungswesen sei schwach, weil es zuviel
davon gébe, ertffnete Reiche eine Grundsatzdebatte Uber die Zukunftsfahigkeit des
bundesdeutschen Bildungsfoderalismus. Eine wirksame und effiziente Steuerung
des Bildungswesens sei nicht zuletzt angesichts des européischen | ntegrationspro-
zesses geboten. Reiche plédierte dafur, die Zahl der Lander zu verringern, die De-
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batte um ein nationales Schulgesetz wieder aufzunehmen und auf européischer
Ebene Standards fur das Bildungswesen zu setzen. Alles andere kdnne dann in
Deutschland der Selbststéndigkeit der Lander Uberlassen bleiben.

Olbertz griff die Uberlegungen Reiches auf und stellte die Frage nach den de-
mokratischen Grundlagen des gegenwaértigen bundesdeutschen Foderalismus. Wer
von den Landervertretern — etwa in der KMK — représentiert wie viele Menschen
und wie kann herausgefunden werden, wer die verninftigsten und nachhaltigsten
Lésungen bereithalt? Er sprach sich fur eine behutsame und gleichzeitig in der Sa-
che rigorose Reform bildungspolitischer Entscheidungsverfahren aus. So sollten
KMK-Beschliisse nicht langer grundsétzlich an das Prinzip der Einstimmigkeit ge-
bunden sein. Ein bereits eingeleiteter wichtiger Reformschritt im Schulwesen sei
die Einfihrung bundesweit geltender, auf Jahrgange und Fécher bezogener Bil-
dungsstandards, der Uberlegung wert sei durchaus auch ein nationaler Kanon zu
vermittelnder Bildungsinhalte. Wahrend Reiche allerdings die Angemessenheit der
gegenwartig vorhandenen Entscheidungsstrukturen der Bildungspolitik fir die an-
stehenden Herausforderungen grundsétzlich in Zweifel zog und sich fur eine Stér-
kung der Kompetenzen des Bundes, etwa in Form ener Integration von KMK und
BLK, aussprach, stellte Olbertz zwar nicht in Abrede, dass die KMK-Strukturen
dringend der Reform bedrften. Was den von manchen SPD-Politikern geforderten
Ausbau der Bundeskompetenz im Bildungssektor angehe, so seien allerdings die
(SPD-gefuihrten) A-Lander unter der Hand froh, dass sie die (unionsgefiihrten) B-
Léander hétten, die offen flr den Erhalt der Landerkompetenz in der Bildungspolitik
plédieren.

Von Bildungsstandards allein, so Ketsch, sei eine Lésung der komplexen
Probleme des Bildungswesens in Deutschland nicht zu erwarten, zumal der Bil-
dungssektor weit mehr as den Schulbereich umfasse. Die KMK beschrénke sich
ihrerseits weitgehend auf Empfehlungen. Der Gast-Status, den der Bund in der
KMK geniefie, sei unbefriedigend. Dabei habe der Bund, etwa durch die Initiierung
von Studien wie TIMSS und SINUS, wichtige Reformimpulse fir das Bildungswe-
sen gegeben. Ein gravierendes Manko sah Ketsch in dem Umstand, dass es in
Deutschland keinen gesamtpolitischen Diskurs Uber Bildungsfragen im eigentli-
chen Sinn gebe. Fir den Bund bleibe jedenfalls klar, dass es fiir die Bildungspla-
nung in Deutschland eine gemeinsame V erantwortung von Landern und Bund ge-
ben miisse. Er bedauerte, dass die Lander das Angebot des Bundes ablehnen, einen
gemeinsamen ,, Sachverstandigenrat fir Bildung“ einzurichten.

Dondelinger richtete den Blick auf den européischen Kontext nationaler und
insbesondere foderal verfasster Bildungspolitik und Bildungsplanung. Im Zuge ei-
ner Stérkung des ,, Europas der Regionen® wirden in Briissel grundsétzlich Vertre-
ter der Lander neben denen des Bundes durchaus wahrgenommen. In langfristiger
Perspektive sei sogar zu erwarten, dass die Bedeutung der nationalstaatlichen
Ebene schwinde und die Bedeutung der Regionen wachse. Interesse verdiene das
~ambitiose Projekt* der européischen Benchmarks fur die allgemeine und berufli-
che Bildung, die in EU-Europa bis zum Jahr 2010 erreicht werden sollen.
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Wie ist das Ziel der Schaffung eines , européischen Hochschulraums® und der
EinfUhrung gestufter Studiengénge vor dem Hintergrund der Situation des Hoch-
schulwesens in Deutschland zu bewerten? Olbertz sah in der mit dem Bologna-
Prozess angestof3enen Debatte Uiber gestufte Studiengénge einen wichtigen Moder-
nisierungsimpuls fur das Bildungswesen in Deutschland. Pasternack stellte die
Frage, ob das angestrebte Ziel der Schaffung eines européischen Hochschulraums
bis zum Jahr 2010 tatséchlich erreicht werden kénne. Mit der Einfihrung von BA -
Studiengangen gehe es zunadchst darum, Studierende bereits nach drei Jahren zu &-
nem gesellschaftlich anerkannten Abschluss zu fuhren. Dazu und zur Entwicklung
von Aufbaustudiengéngen sei allerdings auch eine grundlegende Studienreform er-
forderlich, die im Vergleich zum bisherigen Hochschulwesen groRRere finanzielle
Aufwendungen erforderlich mache. In diesem Zusammenhang warnte Pasternack
alerdings vor Giberzogenen Erwartungen an die Hochschulreform.

Eine wichtige Voraussetzung fir das Gelingen der Reform sah Dondelinger in
der Akzeptanz der neuen Abschliisse durch die Abnehmerseite. Bisher gebe es al-
lerdings dazu innerhalb der Wirtschaft recht kontrére Positionen. Ebenfalls mit
Blick auf den Arbeitsmarkt mahnte Ketsch einen verbindlichen Rahmen an. Not-
wendig seien nicht zuletzt verbindliche Fristen, innerhalb derer die Umstellung von
Studiengangen zu erfolgen habe. Ketschs Hinweis darauf, dass die Verlasslichkeit
von Politik gerade auch im Bildungssektor ein wichtiges Gut sei, blieb unwider-
sprochen.
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Resonanz der Jahrestagungin der Presse






Gudrun Mahr

(Verband Deutscher Realschullehrer, VDR Zeitschrift 2004, Jahrgang 112,
2/2004)

Bildungspolitik und Expertenmacht — Glanz und Elend der Politikberatung im Bil-
dungswesen — unter diesem Motto stand die 24. Jahrestagung der Deutschen Ge-
sellschaft fur Bildungsverwaltung ( DGBV ) in Halle/Saale, zu der der Vorsit-
zende, Prof. Dr. Hermann Avenarius, ca. 100 Teilnehmer aus ganz Deutschland
begrufien konnte.

Das Einfuhrungsreferat ,, Méglichkeiten und Grenzen der Politikberatung” hielt
Prof. Dr. Friedhelm Neidhardt, ehemals Président des Wissenschaftszentrums Ber-
lin fir Sozialforschung. Seiner Meinung nach gibt es eine V erwissenschaftlichung
von Politik und eine Politisierung von Wissenschaft. PISA und TIMSS hétten eine
grundsétzliche Wende eingeleitet: Bildungspolitik solle sich hauptséchlich am
»output®, den Ergebnissen, orientieren. Unsicherheit von Wissenschaft und Exper-
tenstreit gingen gemeinsam einher. L&sst man Expertenstreit zu, muss die Politik
entscheiden. Das Prestige von Wissenschaftlern liege tiber dem von Politikern und
Journalisten. Sie besafen ndmlich den ,, Beckenbauer — Nimbus*: Er kann sagen
was er will, der Nimbus bleibt. Bei dem vorhandenen , Beratungswust“ von sich
widersprechenden Studien (Vorschlagen) bliebe der Politik die undankbare Auf-
gabe der Entscheidung.

Prof. Dr. Heinz-Elmar Tenorth, Vizeprésident der Humboldt-Universitét zu
Berlin und Prof. Dr. Winfried Schulze, Ludwig-Maximilians-Universitét Minchen,
ehem. Vorsitzender des Wissenschaftsrats, &uf3erten sich zu dem Thema , Erfah-
rungen mit Beratung in Bildung und Wissenschaft — Die Sicht der Wissenschaft®.
Nach Ansicht von Prof. Dr. Tenorth existiert Politikberatung im Bildungsbereich
schon lange. Er zitierte Freiherr von Stein, der 1810 gesagt hatte: , Beamte haben
nie eine vollendete Bildung, sie miissen beraten werden.” Weiterhin verwies er auf
Wilhelm von Humboldt, nach dem , gemeinschaftliches Denken an die Spitze zum
Wohle der Nation gestellt werden miisse*. Politisierende Gelehrte seien haufig an-
zutreffen. Wobei Politikberatung von der Offentlichkeit nicht unbedingt wahr -
nehmen sei. 1915 erfolgte die Einrichtung eines ersten Bildungsrates. Man kénne
von einer Funktionsverschrankung von Beobachtung und Beratung sprechen. Han-
delnde und Berater miissen zusammengefhrt werden. Es muss eine Verstandigung
auf Geschéftsgrundlagen erfolgen, wenn das Ergebnis positiv ausfallen soll. For-
schung findet administrationsnah statt. Wenn Wissenschaftler aber fur sich selbst
und nicht fur die Politik arbeiten, ist der Misserfolg vorprogrammiert. Aufgrund
dieser Erfahrungen sollte man sich an Humbol dts Pramisse halten.

Prof. Dr. Schulze verwies auf zwei Thesen von Prof. Habermas, der eine Tren-
nung zwischen Sachversténdnis und Politikern, sowie ein kritisches Wechselver-
haltnis zwischen Sachverstandnis und Politikern forderte. Der 1957 gegriindete
Wissenschaftsrat ist ein Kind der spaten 50er-Jahre. Der Bund versprach sich damit
einen starkeren Einfluss auf die féderalen Lander. Diese wiederum reagierten sehr
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zurlickhaltend bzgl. des Einflusses des Bundes. Der Wissenschaftsrat trat als Gan-
zes 4mal im Jahr zusammen. Die praktische Arbeit erfolgte in unterschiedlichen
Kommissionen. Er fungierte als Beratungs- und Entscheidungsorgan der Wissen-
schafts- und Hochschulpolitik. Seit 1991 wurde u. a. eine Systemanalyse vorange-
trieben, eine neue Arbeitsrichtung eingeleitet. 1999 kam die Enpfehlung fir das
Bachelor- und Master-System, das nach Beschluss der KMK bis 2010 einzufihren
ist. Der Wissenschaftsrat als bundesstaatlich-foderale Politikberatung war zur un-
verzichtbaren Einrichtung avanciert. Die Regierungen bertcksichtigten die Emp-
fehlungen des Wissenschaftsrats. Aber: Wére er Uber Empfehlungen hinausgegan-
gen, hétte er nicht Uberlebt.

» Erfahrungen mit Beratung in Bildung und Wissenschaft — Die Sicht der Poli-
tik" lautete das Thema, dem sich Prof. Dr. Diether Breitenbach, ehem. Minister fir
Bildung, Kultur und Wissenschaft des Saarlandes, stellte. Er ging auf die Politikbe-
ratung im kooperativen Foderalismus ein. Die Institution des Bundesprésidenten
hétte von Anfang an ihren Schutz uber den Wissenschaftsrat gehalten. Er ermdg-
lichte eine Versténdigung zwischen Bund und L&ndern und einen Neuaufbau des
Wissenschaftssystems in den neuen Landern. Er besteht jeweils zu 50% aus Ver-
tretern des Bundes und der Lénder. Neben dem Wissenschaftsrat kennt man den
1965 gegriindeten Deutschen Bildungsrat, der wichtige Impulse fur die Erzie-
hungswissenschaften gab. Mit seinen aufgezeigten Wertvorstellungen Uberschritt
er aber seine politischen Grenzen. Seine Vorschldge verfielen mehr als zur Halfte
der Ablehnung. Durch die grof3e Koalition und deren Nachwirkungen noch gehal-
ten, wurde er 1975 aufgel0st. Beide Réte, der Wissenschaftsrat und der Deutsche
Bildungsrat, stell(t)en die wichtigsten Gremien zur Politikberatung in Deutschland
dar. Ende der 50erJahre entdeckten die Politiker die Bildungsressource as
»Schatz*, némlich die Humanressource. 1964, anlésslich der 100. KMK-Konferenz
der Geschichte, forderte die Politik die Entwicklung neuer Zielvorstellungen des
Schulwesens. Hervorgehend aus dem internationalen Wettbewerb und aus 6kono-
mischen Griinden, war ein allgemeiner Erneuerungsdruck entstanden. In den 60er-
Jahren entwickelte sich auch eine Kommunikation zwischen Politik und Bildungs-
wesen. Ein wichtiges Element war die Mitentscheidung der Wissenschaft.

Aber: Politiker sollten nicht unbedingt dem Berater folgen! Der ,, Machbar-
keitswahn“ sollte realistisch gehandhabt werden. Soll Politikberatung erfolgreich
sein, muss eine Reflexion erfolgen. Zu beachten sind folgende Aspekte:

- Unabhéangigkeit der Wissenschaft von der Politik

- Grad der Mitentscheidung von Wissenschaft bei der Umsetzung

- Grad der Offentlichkeit, in der sich die Beratung vollzieht

- Grad der Partizipation anderer gesellschaftlicher Kreise (Kirche, Arbeitgeber,

-nehmer) zur Erhdéhung der L egitimation.

In der sich anschliel3enden Iebhaften Diskussion wurde deutlich, dass parteipoliti-
sche Unter schiede einen gemeinsamen Konsens — bisher — verhinderten und eine
Forderung des Wissenschaftsrats nach zu viel Kompetenzen sein baldiges Ende be-
siegeln wirde.

In drei Foren wurde Uber folgende Themen referiert und diskutiert:

154



Forum I: Bildungsberatung und Qualitétssicherung:
Evaluation und Standards— Erfahrungen aus der Praxis

Forum I1I: Beratung in Bildung und Wissenschaft — Auswirkungen vor Ort:
Herausforderung fir die Kommunen
Foruml1ll:  Private Bildungsberatung.

Germain Dondelinger, Koordinator im Hochschulministerium des Grofherzogtums
Luxemburg, auRerte sich zum Europarat, OECD, PISA und zur Standortbestim-
mung in der EU. Bis 2010 soll Europa zum wettbewerbsfahigstem Raum entwi-
ckelt sein. Dazu gehort z.B., dass, unabhangig vom Studienort innerhalb Europas,
es ein Grobraster geben muss, um ahnliche Diplome vergeben und erlangen zu
konnen.

Ein abschlieffendes Streitgesprach lieferten sich die Kultusminister von Sach-
sen-Anhalt und Brandenburg, Prof. Dr. Jan-Hendrik Olbertz und Steffen Reiche,
sowie Ministerialdirektor Peter Ketsch, Berlin, der ehem. Staatssekretdr Peter
Pasternack aus Berlin und Germain Dondelinger. Als Moderator fungierte Dr. h.c.
Uwe Schlicht, Tagesspiegel, Berlin. Minister Reiche vertrat u.a. den Standpunkt,
dass der Foderalismus schwach sei, weil zu viele Bundeslander existierten, zu viele
Kompromisse in der KMK geschlossen werden mussten. Es stelle sich die Frage
nach einem bundesstaatlichen Schulgesetz. N&tig sei eine nationalstaatliche Rah-
mengebung fur Bildung, die durch die Lander unterstiitzt wird. Minister Olbertz
forderte eine Verstandigung auf Standards fir ganz Deutschland, auf Jahrgénge
und Facher abgestimmt. Die Einstimmigkeit in der KMK sollte abgeschafft und die
KMK-Prasidentschaft verlangert werden. Herr Ketsch sprach sich u.a. fir eine ge-
meinsame Abstimmung Uber Bildung aus, wandte sich aber gegen ein bundesstaat-
liches Schulgesetz. In jedem Land miisse einzeln entschieden werden. Herr Don-
delinger verwies auf eine zu beobachtende Verminderung des Einflusses der Nati-
onen zugunsten einer Stérkung der Regionen, z.B. Niedersachsen, Niederlande und
Flandern als grof3e Region.

In seinem Schlusswort dankte Prof. Dr. Avenarius allen Beteiligten fur ihre en-
gagierte Mitarbeit und wiinschte eine gute Heimreise.
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36

Hein, Jirgen

GEW, LV Hessen
Chmenitzer StraBe 14, 63322 Rédermark
j.hein@vff.uni-frankfurt.de

37

Heinig, Roland

Staatliches Gymnasium Schmolln
Helmholtzstr. 18, 04626 Schmdlin
GymsIin@t-online.de

38

Heuser, Gisbert

Gerhardt-Hauptmann-Schule
Buderusstralle 12, 59427 Unna
gisheuser@aol.com
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Name, Vorname

Adresse

39

Hill, Hans-Rainer

Staatliches Schulamt fuir die Stadt Frankfurt
Stuttgarter Strale 18-24, 60329 Frankfurt
r.hill@f.ssa.hessen.de

40

Hitz, Burkahrd

Packhofpassage 3, 38100 Braunschweig

41

Holterhoff, Dieter

Ministerium fiir Schule, Jugend und Sport
PF 900 161, 14437 Potsdam

Dieter.Hoelterhoff@mbijs.brandenburg.de

42

Hoops, Andrea

Deutsches Studentenwerk
Monbijouplatz 11, 10178 Berlin
andrea.hoops@t-online.de

43

Huber, Beate

Fr.-Ebert-Schule
Ringstrale 51-61, 64319 Pfungstadt
Huber96@aol.com

44

Huber-Sollner, Elfriede

Hessisches Landesinstitut fur Pddagogik
Stuttgarter StralRe 18-24, 60329 Frankfurt
e.huber@help.hessen.de

45

Hufner, Angelika, Dr.

Senatsverwaltung fur Bildung,
Jugend und Sport
Beuthstrae 6-8, 10117 Berlin

angelica.huefner@senbjs.verwalt-berlin.de

46

Hufner, Gerhard

BLLV
Bavariaring 37, 80336 Miinchen
wissenschaft@bllv.de

47

Hummes, Hans-Dieter

Geschwister-Scholl-Realschule
Schulkamp 10, 59329 Wadersloh

48

Kaczmarek, Oliver

Ministerium fir Schule, Jugend und Kinder
des Landes NRW

Referat 411

Vélklinger Strale 49, 40221 Dusseldorf
Oliver.kaczmarek@msjk.nrw.de

49

Kalvaitis, Albinas, Dr.

Svietimo Pletotes centras/Zentrum fur Bil-
dungsentwicklung

M. Katkaus 44, 2600 Vilnius - Litauen —
albinas.kalvaitis@spc.smm.lt

50

Ketsch, Peter

Bundesministerium flr Bildung

und Forschung

Hannoversche Strale 30, 10115 Berlin
peter.ketsch@bmbf.bund.de
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Name, Vorname

Adresse

51

Kimmig, Thomas

Deutsches Institut fur Internationale
Péadagogische Fo rschung

SchlofRstralle 29, 60486 Frankfurt am Main
kimmig@dipf.de

52

Knauss, Georg

Max-Beckmann-Str. 58, 81735 Miinchen
Knauss-Muenchen@t-online.de

53

Kodron, Christoph

Deutsches Institut fur Internationale
Péadagogische Fo rschung

SchloRstrafle 29, 60486 Frankfurt am Main
kodron@dipf.de

54

Kohler, Hannelore

Roman-Herzog-Gymnasium Schmdlin
HelmholtzstraBe 18, 04626 Schmalin
gymsin@t-online.de

55

Koster-Bunselmeyer, Doris

Ministerium far Bildung, Wissenschaft,
Forschung und Kultur

Brunswiker Straf3e 16-20, 24105 Kiel
doris.Koster-Bunselmeyer@kumi.landsh.de

56

Krollmann, Hans

Lindenstrae 5, 34131 Kassel

57

Krosa, Ingo

Staatliches Schulamt
Stuttgarter StralRe 18-24, 60329 Frankfurt
i.kroesa@f.ssa.hessen.de

58

Kruft, Alfred

Schulamt fur die Stadt Wupperthal
Alexanderstrale 18, 42103 Wuppertal
alfred kruft@web.de

59

Langkau, Bemhard

Senator fiir Bildung und Wissenschaft
Rembertiring 8-12, 28195 Bremen
Bernhard.langkau@bildung.bremen.de

60

Laukart, Jutta

Deutsches Institut fr Internationale
Péadagogische Fo rschung

Warschauer Stralle 34-38, 10243 Berlin
laukart@bbf.dipf.de

61

Loos, Barbara

Bundesvereinigung der
Oberstudiendirektoren
LutzstraBe 35, 80687 Miinchen
Barbara.loos@mbg-germering.de

62

Lucas, Wilhelm

BBS-Osnabriick Am Schélerberg
Carl-Diem-Strae 1B, 49080 Osnabriick
wilhelmlucas@hotmail.com
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Name, Vorname
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63

Lux, Alfred

Bezirksregierung Braunschweig
Schulform Ubergreifende Angelegenheiten
Am Lerchengarten 30, 38448 Wolfsburg
Alfred.lux@br-bs.niedersachsen.de

64

Mahr, Gudrun

Verband Deutscher Realschullehrer
Dachauer Stral3e 44b, 80335 Miinchen
Mahr-bad-nauheim@t-online.de

65

Marg, Hans

Oberer Laubenheimer Weg 15,
55131 Mainz
marg.h@t-online.de

66

Martini, Renate, Dr.

Deutsches Institut fir Internationale
Padagogische Forschung

SchlofRstralle 29, 60486 Frankfurt am Main
martini@dipf.de

67

Marwede, Man fred

BBS - Walter-Lehmkuhl-Schule
RoonstraBe 90, 24537 Neum{inster
manfred.marwede@t-online.de

68

Mauthe, Anne, Dr.

Stadt Dortmund

Regionales Bildungsbiiro
Kleppingstrale 21-23, 44139 Dortmund
amauthe@stadtdo.de

69

Meyer auf der Heyde, Achim

Deutsches Studentenwerk
Monbijouplatz 1, 10178 Berlin
Achim.meyeraufderheyde@t-online.de

70

Meyer, Bernd, Prof. Dr.

Beigeordneter beim Deutschen Stédtetag
Dezernent fr Bildung, Kultur und Sport
Lindenallee 13-17, 50968 Koln

71

Meyer, Monika

Universitat Bremen
Bibliotheksstralle, 28359 Bremen
monmeyer@uni-bremen.de

72

Meyer-Albrecht, Hans

Kultusministerium Magdeburg
Turmschanzentrasse 32, 39114 Magdeburg
Hans.meyer-albrecht@mk.Isa-net.de

73

Moll, Erich, Prof. Dr. Dr.

Speckbacher Strale 25/1
6060 Hall in Tirol
-Osterreich-
erich.moll@chello.at

74

Neidhardt, Friedhelm, Prof. Dr.

Wissenschaftszentrum Berlin
fur Sozialfo rschung
Reichpietschufer 50, 10785 Berlin
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75

NeR, Harry, Dr.

Deutsches Institut fur Internationale
Péadagogische Fo rschung

SchlofRstralle 29, 60486 Frankfurt am Main
ness@dipf.de

76

Neumann, Christiane

Wissenschaftszentrum Berlin
Reichpietschufer 50, 10785 Berlin
christiane.neumann@wz-berlin.de

7

Olbertz, Jan-Hendrik, Prof. Dr.

Kultusministerium des Landes Sachsen-
Anhalt
Turmschanzenstrafle 32, 39114 Magdeburg

78

Ozolina, Skaidrite

Staatsgymnasium Jekabpils
Blaumanis StraRRe 27

LV 5201 Jekabpils

Lettland

79

Paetz, Andreas, Dr.

Bundesministerium flr Bildung
und Forschung

11055 Berlin
andreas.paetz@bmbf.bund.de

80

Pauly, Peter, Dr.

Ministerium flr Kultus, Jugend und Sport
Schlossplatz 4, 70173 Stuttgart
Drpeter.pauly@km.kv.bwl.de

81

Pelzelmayer, Herbert, Dr.

Bundesministerium fir Bildung, Wissen-
schaft und Kultur

Minoritenplatz 5, 1014 Wien
herbert.pelzelmayer@bmbwk.gv.at

82

Pieper, Ludger

Senatsverwaltung fir Bildung,
Jugend und Sport

Beuthstralle 6-8, 10117 Berlin
ludger.pieper@lsa.verwalt-berlin.de

83

Platter, Reinhard

Senator fiir Bildung und Wissenschaft
Rembertiring 8-12, 28195 Bremen
Reinhard.platter@bildung.bremen.de

84

Rasche, Bernd, Dr.

Universitat Miinster
SchloRplatz 2, 48149 Munster
rasche@uni-muenster.de

85

Rathmann, Thomas

Technische Universitat Berlin
Institut f. Literaturwissenschaften,
Strafle des 17. Juni 135, 10623 Berlin

86

Reiche, Steffen

Ministerium fir Bildung, Jugend und Sport
des Landes Brandenburg
PF 900161, 14437, Potsdam

angelika.heinlein@mbjs.brandenburg.de
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87

Reichert, Michael

Verband Bildung und Erziehung NRW
Im Johannestal 18, 42119 Wuppertal
michael.reichert@stadt.wuppertal.de

88

Reuter, Lutz R., Prof.

Universitat der Bundeswehr Hamburg
Fachbereich Padagogik

PF 70 08 22, 22039 Hamburg
Lutz.reuter@unibw-hamburg.de

89

Rolff, Hans-G., Prof. Dr.

Universitat Dortmund
Institut fir Schulentwicklung
Vogelpothsweg 78, 44227 Dortmund

90

Rirup, Matthias

Deutsches Institut fir Internationale
Péadagogische Fo rschung

SchloRstraBe 29, 60486 Frankfurt am Main
ruerup@dipf.de

91

Séhlbrandt, Jutta

Evangelische Kirche von Westfalen
- Das Landeskirchenamt -
Altstadter Kirchplatz 5, 33602 Bielefeld

92

Samuseyica, Alida, Prof. Dr.

Liepajas Pédagogische Akademie
Liela iela 14

Liepaja LY 3401

Lettland

93

Sauerland, Frank

Amt fur Lehrerausbildung

Stuttgarter StralRe 18-24, 60329 Frankfurt
am Main

f.sauerland@afl.hessen.de

94

Schermer, Peter

Thomas-Mann-Str. 1, 60439 Frankfurt
peter_schermer@hotmail.com

95

Schief3l, Otmar, Dr.

Qualitdtsagentur am Staatsinstitut fur
Schulpédagogik und Bildungsforschung
Rosenkavalierplatz 2, 81925 Miinchen
0.schiessl@isb.bayern.de

96

Schlegel, Jirgen

Bund-Léander-Kommission fur Bildungs-
planung und Forschungsférderung
Friedrich -Ebert-Allee 38, 53113 Bonn
schlegel@blk-bonn.de

97

Schlegel, Ullrich

Landratsamt Greiz

Amtsleiter Schulverwaltung,

Kultur und Sport
Dr.-Rathenau-Platz 11, 07973 Greiz
ullrich.schlegel@Iandkreis-greiz.de
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98

Schlicht, Uwe, Dr.

Mollerpfad 2, 14167 Berlin
strodtmann.schlicht@t-online.de

99

Schmitz, Erich, Dr.

Friedrich -Gymnasium
Jacobistrale 22, 79104 Freiburg
erichschmitzfr@yahoo.de

100

Schnell, Herbert

Hessisches Kultusministerium
Grineburgweg 117, 60323 Frankfurt
h.schnell@web.de

101

Schreier, Bernd

Thiringer Institut fur Lehrerfortbildung,
Lehrplanentwicklung und Medien
Heinrich -Heine-Allee 2-4, 99438 Bad Berka

102

Schroeter von, Henning, Dr.

Albrecht-Direr-Strale 4, 40699 Erkrath

103

Schulze, Ridiger Chr.

Hessisches Kultusministerium
Luisenplatz 5, 65185 Wiesbaden
r.schulze@hkm.hessen.de

104

Schulze, Winfried, Prof. Dr.

Ludwig-Maximilians-Universitat Miinchen
Geschichte der Friihen Neuzeit
Geschwister-Scholl-Platz 1,

80539 Miinchen

105

Schweigkofler, Glinther

FGM-Forschungsgruppe
Modellprojekt e.V.

RémerstralRe 18, 69115 Heidelberg
fam-schweigkofler@t-online.de

106

Sievert, Angelika

Wolters Kluwer Deutschland GmbH
Niederlassung Kronach

BaldurstraBe 3, 14482 Potsdam
asievert@wolters-kluwer.de

107

Sroka, Wendelin, Dr.

Deutsches Institut fir Internationale
Pédagogische Fo rschung

Warschauer Stral3e 34-38, 10243 Berlin
sroka@bbf.dipf.de

108

Strachotta, Alexandra

Studienseminar in Darmstadt
Grol-Gerauer Weg 3, 64295 Darmstadt
c.krichbaum@afl.hessen.de

109

Studer, Thomas

Mundi consulting GmbH
Sandstralle 28, 57072 Siegen

110

Tenorth, Heinz-Elmar, Prof. Dr.

Humboldt-Universitat zu Berlin
Unter den Linden 6, 10099 Berlin
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111

Thieme, Christian, Dr.

Sekretariat der Kultusministerkonferenz
Lennéstrale 6, 53113 Bonn
c.thieme@kmk.org

112

Tischer, Katrin, Dr.

Séchsisches Staatsministerium fiir Kultus
Postfach 100910, 01079 Dresden
katrin.tischer@smk.sachsen.de

113 Télle, Renate Stadt Dortmund
Fachbereich Schule
Kleppingstr. 21-23, 44135 Dortmund
rtoelle@stadtdo.de

114 | Ttmmler, Klaus Gabrielsweg 7, 34587 Felsberg

k.u.e.tuemmler@t-online.de

115

van de Ven, Bob, Drs.

Dr. Weitjenslaan 91
2605 Poeldijk
Niederlande

116

Weishaupt, Horst, Prof.

Universitat Erfurt

Institut fur Allgemeine Erziehungswissen-
schaften

und Empirische Bildungsforschung
Nordhduser Str. 63, 99089 E rfurt
Horst.weishaupt@uni-erfurt.de

117

Weitenberg, Josef

Silvesterschule
SilvesterstralRe, 46348 Raesfeld-Erle

weitenberg@silvesterschule.raesfeld.de

118

Wiebel, Bernhard, Dr.

Auf der Papenburg 20a, 44801 Bochum
Bernhard.Wiebel@ruhr-uni-bochum.de

119

Winter, Ekkehard, Dr.

Stifterverband fiir die Deutschen
Wissenschaft
Barkhovenalleel, 45239 Essen

120

Zieske, Andreas

Deutsche Kinder- und Jugendstiftungen
Tempelhofer Ufer 11, 10963 Berlin
Andreas.zieske@dkis.de
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I nfor mationen Uber die
Deutsche Gesdllschaft fur Bildungsverwaltung

Zielsetzung

Die Deutsche Gesellschaft fir Bildungsverwaltung e.V. (DGBV) vereinigt Ver
antwortungstrédger in den zusténdigen Ministerien, in Schulen, Hochschulen und
Forschungseinrichtungen, in der staatlichen und kommunalen Schulverwaltung.
Durch die Einbeziehung externer Sachversténdiger dient sie der Fort- und Weiter-
bildung ihrer Mitglieder.

In den mehr als 20 Jahren ihres Bestehens hat die DGBV den Dialog zwischen Bil-
dungsverwaltung, Politik, Wissenschaft und Arbeitswelt als den bestimmenden
Faktoren unseres Bildungswesens gefordert. Dieser Aufgabe sieht sie sich auch
weiterhin verpflichtet. Das gilt um so mehr, als vertraute Gewissheiten schwinden
und neue Herausforderungen auf das Bildungswesen zukommen;

Die Qualitét unserer Bildungseinrichtungen — der Schulen, Hochschulen und Wei-
terbildungseinrichtungen — steht in Frage. Seit dem Vorliegen der TIMS Studie
wird Uber die Leistungsfahigkeit der Schulen in Deutschland 6ffentlich diskutiert.
Unsere Hochschulen scheinen gegenuber den dynamischeren und flexibleren
Hochschulen in anderen Landern an Attraktivitat eingebuf3t zu haben. Ganz offen-
sichtlich greifen die herkémmlichen staatlichen Steuerungsinstrumente nicht mehr.
Das Vertrauen in die Wirksamkeit etatistischer Reglementierung und detaillierter
Finanzzuweisungen ist geschwunden. Zunehmend setzt sich die Uberzeugung
durch, dass die Bildungseinrichtungen erweiterter Verantwortung und groRerer fi-
nanzieller Gestaltungsfreiheit bedirfen. Zugleich wird seit langer Zeit wieder Gber
die tatsachlichen Leistungen unseres Bildungswesens diskutiert. Man erkennt die
Notwendigkeit, dass Deregulierung und Autonomisierung im Bildungsvesen mit
hohen Qualitatsstandards einhergehen missen. Das setzt verbindliche Zielvorgaben
voraus, die prazise und explizit zu formulieren und auf ihre Einhaltung zu Uberpri-
fen sind. Die Zeit fur einen Paradigmenwechsel auch in der staatlichen Bildungs-
verwaltung ist gekommen.

Mit zunehmender Eigenverantwortung der Bildungseinrichtungen wird es, wie B-
fahrungen aus dem Ausland zeigen, Wettbewerb zwischen ihnen geben, wird der
Konkurrenzdruck steigen. Das stellt vor allem die staatlichen Schulbehérden vor
eine schwierige Aufgabe. Einerseits sollen sie die Schulen in ihrem Bemihen um
ein eigenes Profil unterstiitzen, andererseits haben sie die Verpflichtung, auf Chan-
cengleichheit aller Schiler zu achten und zu verhindern, dass eine fragmentierte
Schullandschaft — mit ,,guten“ Schulen hier und ,, schlechten“ Schulen dort — ent-
steht. Das Bildungswesen darf vor alem seine Verantwortung fir digjenigen
Schiler und Auszubildenden, die den steigenden Anforderungen nicht gewachsen
sind, nicht aus dem Blick verlieren.

Unsere Bildungseinrichtungen haben sich auch im internationalen Wettbewerb zu
behaupten. Angesichts eines langst Wirklichkeit gewordenen européischen Ar-
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beitsmarkts geht es darum, Schilern und Studenten digjenigen Kenntnisse und

Kompetenzen zu vermitteln, die nétig sind, um sich im Kontext anderer Kulturen

zu bewegen, und auf diese Weiseihre Mobilitdt zu férdern.

Den neuen Herausforderungen missen sich die Verantwortungstréger auf allen

Ebenen der Bildungsverwaltung, in den Kultusministerien, in Schulen und Hoch-

schulen, in den Berufsbildungseinrichtungen, in der staatlichen und kommunalen

Schulverwaltung stellen. Die DGBV will sie dabei unterstiitzen.

Diesem Zweck dienen ihre folgenden Aktivitaten:

» Sie veranstaltet Expertengesprache, Seminare und Tagungen im Dialog mit
Politik, Wissenschaft und Wirtschaft.

» Sie ermoglicht den Erfahrungsaustausch in kontinuierlichen themen-orientier-
ten Arbeitsgruppen ihrer Mitglieder.

> Sie bietet Informationen fur die Mitglieder und die Offentlichkeit, insbeson-
dere durch die , Zeitschrift fir Bildungsverwaltung”.

» Sie eroffnet die Mitgliedschaft im Européischen Forum fur Bildungsverwal-
tung, die den Dialog mit Bildungsverwaltern anderer européischer Lander er
leichtert.

Die DGBYV ist Uberparteilich und verfolgt keine gewerkschaftlichen und berufs-

sténdischen Ziele. Sie greift in ihrer Arbeit vorrangig solche Themen auf, die fir

alle Verwaltungssparten im Bildungsbereich bedeutsam sind und betont auf diese

Weise ihre Querschnittsfunktion. Damit fordert die DGBV die Verbesserung und

Weiterentwicklung der Bildungsverwaltung in Deutschiand.

172



Aktivitaten

Die Aktivitaten der Deutschen Gesellschaft fur Bildungsverwaltung liegen vor al-
lem auf folgenden Gebieten:

» Erhaltung und Ausbau eines Kontaktnetzes
zwischen Verantwortungstrégern in den zusténdigen Ministerien, in Schulen,
Hochschulen und Forschungseinrichtungen, in der staatlichen und kommu-
nalen Schulverwaltung, auch auf internationaler Ebene

» Beratung und Informationsaustausch von bzw. zwischen Institutionen, Organi-
sationen und Einzel personen

» Einrichtung und Unterhaltung von Arbeitsg ruppen

- Neue Medien (Moderatoren: Ltd. Stadtische Verwaltungsdirektorin Renate
Tolle, Dortmund; N.N.)

- Qualitétssicherung (Moderatoren: Ministerialdirigenta.D. Herbert Schnell,
Frankfurt/Main; Dr. Hans Dobert, Berlin)

- Lehrerbildung (Moderatoren: Ministerialdirigent Bernd Frommelt, Wiesba-
den; Ministerialrat Klaus Detlef Hanf3en, Potsdam)

- Erst- und Weiterbildung (M oderatoren: Oberschulrat Dieter Holterhoff,
Potsdam; Ministerialdirigent a.D. Peter Schermer, Frankfurt/Main)

- Bildungsrecht (Moderatoren: Prof. Dr. Hans Peter Fussel, Bremen;
Prof. Dr. Lutz R. Reuter, Hamburg)

- Européisches Forum — in Grindung (Moderatoren: Zita Goétte, Diissel dorf)

» Veranstaltungen und Dokumentationen von Jahrestagungen

- Das Bildungswesen im kiinftigen Deutschland (1990)

- Bildungsplanung (1991)

- Qualitat und Effizienz von Bildungseinrichtungen (1992)

- Foderalismus und Koordinierung im Bildungswesen (1993)

- Lernenin einer offenen Gesellschaft (1994)

- Selbstgestaltung und Selbstverantwortung im Bildungswesen (1995)

- Bildung im vereinten Deutschland (1996)

- Qualitét im Bildungssystem (1997)

- Bildungsallianzen (1998)

- Dielnternationalisierung des Bildungswesens (1999)

- Bildung in einer sich wandelnden Arbeitswelt (2000)

- Neue Steuerungsmodelle im Bildungswesen — Folgen fir Aufgaben und
Qualifizierung von Bildungsverwaltern (2001)

- Neue Verantwortlichkeiten im Bildungswesen —
Ruckzug des Staates? (2002)

- Bildungspolitik und Expertenmacht — Glanz und Elend der Politikberatung
im Bildungswesen (2003)
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» Veranstaltung und Dokumentation von Expertengesprachen und

Fachtagungen
- Motivationsprobleme der L ehrerschaft (1990)

- Schulaufsicht und Bildungsplanung (1991)

- Gewalt in der Schule (1993)

- Utopie, Alibi oder Realitat — Funktionen und Perspektiven fir Frauen in der
Bildungsverwaltung der 90er-Jahre (1996)

- Bildung auf dem Lande — Rahmenbedingungen, Probleme, Perspektiven
(1997)

- Modernisierung der beruflichen Bildung (2000)

- Neue Medien in der Schule — Herausforderungen vor Ort (April 2001)

- Qualitétssicherung durch Netzwerkarbeit (September 2001)

- Regionale Netzwerke der beruflichen Bildung (Oktober 2001)

- Neue Entwicklungen in der Lehrerausbildung (Februar 2002)

- Neue Medienin der Schule — Finanzierungsfragen — Netzwerke und
kooperative K onzepte (Juni 2002)

- Personal entwicklung und neue Ansétze in der Lehrerbildung (2002)

- Berufliche Schulen und ihr Beitrag zu Regionalen Berufsbildungsnetzwer-
ken (2002)

- Qualitétssicherung in Theorie und Praxis: drei Beispiele (2003)

- Neue Medien in der Schule.E-learning und elektronische Lernumgebungen
(2003)

- Prifungen in lernfeldstrukturierten Berufen (2003)

- Erweiterten Selbstandigkeit der Schulen (2003)

- Unterricht mit neuen Medien— Grundlage zur Verbesserung der
Unterrichtsqualitéat (2004)

- Qualitatsagentur — Evaluationsagentur — I nspektion — Schulaufsicht. Neue
Strukturen des Qualitétsmanagements (2004)

» Herausgabe der ,, Zeitschrift fur Bildungsverwaltung (ZBV)*
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Die ZBV st eine Zeitschrift fur Flhrungskréfte im Bildungswesen: fur Per-
sonen, die Aufgaben der Schulleitung wahrnehmen; fur Hochschulkanzlerin-
nen und Hochschulkanzler; fir Bildungsverantwortliche in Unternehmen,
Kammern und Verbénden; fir Referentinnen und Referenten in Ministerien
und nachgeordneten Behorden; fir leitende Mit arbeiterinnen und Mitarbeiter
in der Schulaufsicht und in der kommu nalen Schulverwaltung sowie in der
Bildungs- und Berufsberatung.

Die Zeitschrift erscheint jahrlich mit zwei Ausgaben.

Die Zeitschrift und die Dokumentationen der Tagungen konnen bei der Ge -
schéftsstelle abonniert bzw. bestellt werden.



Vorstand 2003-2005

Vorsitzender

General sekretér Jurgen Schlegel, Bund-L énder-K ommission fir Bildungsplanung
und Forschungsfdrderung, Bonn

Stellvertretender Vorsitzender

Prof. Dr. Hans-Peter Fiissel, Hochschule Bremen

Weitere Vorstandsmitglieder

Ltd. Stadtische Verwaltungsdirektorin Renate Tdlle, Schulverwaltungsamt der
Stadt Dortmund, Fachbereich Schule

Dr. Hans Débert, Deutsches Institut fir I nternational e Pédagogische Forschung,
Berlin

Ministerialrat Manfred Marwede, Wal ter-Lehmkuhl-Schule, Neuntinster
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Beirat

Prof. Dr. Hermann Avenarius, Deutsches Institut firr Internationale Padagogische
Forschung, Frankfurt am Main

Ministerialdirigent a.D. Georg Knauss, Minchen

Prof. Dr. Bernd Meyer, Beigeordneter beim Deutschen Stadtetag und beim Stadte-
tag Nordrhein-Westfalen, Dezernent fir Bildung, Kultur und Sport, KéIn

Dr. Christiane Neumann, Administrative Geschéftsfiihrerin des Wissenschaftszent-
rums Berlin flr Sozialforschung und Administrative Vizeprasidentin der Wissen-
schaftsgemeinschaft Gottfried Wilhelm Leibniz

Ministerialdirigent a.D. Dr. Peter Pauly, Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport
Baden-Wrttemberg, Stuttgart

Prof. Dr. Lutz R. Reuter, Helmut-Schmidt-Universitat — Universitét der
Bundeswehr Hamburg

Dr. Uwe Schlicht, , Tagesspiege“, Berlin

Dr. Bernhard Wiebel, Universitdtskanzler aD., Bochum
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Gechéftsstelle

Geschéaftsfuhrer
PD Dr. Hans-Werner Fuchs

Sekretariat
Sibylle Kruger

Anschrift

Geschéftsstelle DGBV
c/o Sibylle Kruger
Platanenstral3e 5
15566 Schdneiche

Telefon:  (0173) 6236218
Telefax:  (030) 64902826
E-Mail:  krueger-dgbv@web.de
Internet: www.dgbv.de

Bankverbindung
Postbank Frankfurt am Main

Konto-Nr.: 368 78-608
BLZ: 500 100 60
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Mitgliedschaft

» Mitglieder kdnnen natirliche und juristische Personen werden, die die Ziele der
Gesellschaft bejahen und zu deren Verwirklichung beitragen wollen. Uber die
Aufnahme entscheidet der Vorstand.” (8 3 der Satzung)

Der Jahresbeitrag betrégt fur Einzelmitglieder 50,-Euro, fir korporative Mitglieder
100,-Euro; bei gleichzeitiger Mitgliedschaft im Européischen Forum fur Bildungs-
verwaltung.

Der Beitrag schliefdt kostenlosen Bezug der Tagungsbande und der ,, Zeit schrift fir
Bildungsverwaltung” ein. Bei Tagungen wird der Kostenbeitrag fir Mitglieder er-
maiigt.

Die Deutsche Gesellschaft ist gemal Bescheid des Finanzamtes Frankfurt Main 111
vom 3. April 2003 (Steuernummer 45 250 8867 9 — K28) wegen Forderung der
Bildung als gemeinntitziger Verein anerkannt. Mitgliedsbeitrag und Spenden sind
somit steuerlich abzugsfahig.

Informationsmaterial kann bei der Geschéftsstelle angefordert werden.
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