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\orbemerkung

Unsere bundesdeutsche Gesellschaft befindet sich in einem schwierigen
Transformationsprozess, dessen neoliberale Richtung und Strategie vorbe-
stimmt scheint. Die Sozial-, die Bildungssysteme, die Arbeitswelt befinden
sich im Umbruch —die Gestaltungsmaglichkeiten der Politik stof3en langst an
schier untberwindliche Grenzen verschluderter Haushalte. Der Druck auf
die Einzelnen wird groRer, die Tendenz geht zur Verscharfung von Gegen-
sdtzen zwischen sozial Bessergestellten und somit Chancenreicheren und
den sozial Benachteiligten, deren Ausgrenzung zum Beispiel mit jedem neuen
Hartz-Gesetz grofer wird.

Dem linken Fligel des bundesdeutschen (gesellschaftlichen) Diskurses
ist es dabei noch nicht gelungen, einen ganzheitlichen Blick auf Bildung, auf
Bildung und Gesellschaft tiber den Tellerrand der Studier-, Debattierstuben
und der politischen Kiichenkabinette hinauszutragen. Ja selbst in den gro-
Beren und kleineren linken Parteizentralen haben emanzipatorische Bildungs-
ansatze eher einen Orchideenstatus.

Dabei haben die linken und feministischen TheorertikerInnen und Prak-
tikerInnen in den vergangenen Jahren einen groRen Pool an Ideen und Kon-
zepten hervorgebracht und zum Teil erprobt, haben radikal linke und post-
strukturalistische KrtikerInnen unseren Blick fur herrschende Ideologien
und Machtmechanismen gescharft.

Viele kleine Initiativen im Bildungsbereich k&mpfen heute um ihr
Uberleben. Eine kulturelle Gegenbewegung die nicht nur defensiv ist, son-
dern auch eigene Akzente in der Gesellschaft setzt, 1&sst vorldufig auf sich
warten und sie wird auch nur durch eine gemeinsame Anstrengung Vieler
beginnen kénnen.

Ein Riickzug auf einen Traditionalismus, sei er nun ostdeutsch-regiona-
listisch, orthodox-staatssozialistisch oder auch einfach nur eine Verteidigung
alter stdndischer Privilegien im Bildungsbereich scheint angesichts der to-
benden neoliberalen Reformation noch das Angenehmste zu sein. Aber diese
Vergangenheiten sind ein briichiges Fundament fir den mdglichen emanzipa-
torischen Befreiungsschlag dessen Voraussetzungen und Grundlagen immer
wieder neu erschaffen werden missen.

Bildung und darum auch Bildungspolitik avanciert in diesem Kontext zum
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zentralen Feld der politischen und gesellschaftlichen Auseinandersetzung.
Es geht hier tatsachlich um die Zukunft, die der Einzelnen und die des Ge-
meinwesens.

Fur mich als emanzipatorisch orientierte linke Politikerin ist deshalb die
Arbeit und Diskussion eines modernen Bildungsverstandnisses wichtig. Fir
mich ist aber auch wichtig, dass die reale Bildungspolitik sich ins Verhéltnis
zur einem solchen Bildungsverstandnis setzt.

Ein Alleinstellungsmerkmal linker, emanzipatorischer, sozialistischer Bil-
dungspolitik muss das natirlich nur schemenhaft mdgliche Mitdenken des
anderen Gesellschaftsentwurfs, alternativer menschlicherer Zukiinfte sein.
Ein Alleinstellungsmerkmal ist auch die Sicht der einzelnen Menschen als
kritik- und emanzipationsfahige Subjekte. Dies istam Anfang des 3. Jahrtau-
send sicher philosophisch streitbarer als es sich anhort. Es ist aber politisch
aulerst streitbar angesichts autoritarer Traditionen in Ost und West, eines
alles durchdringenden neoliberalen Leistungsdenkens, das Menschen auf
Verwertbarkeiten reduziert.

Bei der Konzeption sozialistischer Bildungspolitik, kommt es zusatzlich
auch auf die Gesamtsicht der Bildungsprozesse von der Wiege bis zur Bahre
und des Wandels vor allem der Arbeitswelt an. Die Schlagworter heiRen also:
Transparenz, Offenheit, Ganzheitlichkeit, Abgestimmtheit von Bildung. Die
Elemente des Bildungssystems miissen fiir die Einzelnen durchschaubar und
aufeinander aufbauend, abgestimmt und vernetzt sein. Prinzipiell muss jede
Ebene allen zu jeder Zeit zuganglich sein. Dies schlielt eine regionale, natio-
nale, internationale Durchléssigkeit ein. Das Prinzip lebenslanger Bildung
ergibt sich flr linke Politik nicht aus wirtschaftlichen Notwendigkeiten,
sondern aus dem oben dargestellten Menschenbild.

Bis jetzt fiel das Wort soziale Gerechtigkeit noch nicht. Das hole ich jetzt
nach und formuliere einen Einwand. Was gerecht ist, als gerecht empfunden
oder von einflussreicher Stelle definiert wird, muss nicht zwingend Gleich-
heit und Freiheit und erst recht nicht Geschwisterlichkeit bedeuten. Dies ist
eine lange Debatte. Nur kurz mein Verstandnis: Der gleiche Zugang aller zur
Bildung heif3t, die Bedingungen fir die gleichberechtigte, und die konkreten
Benachteiligungen einer Jeden und eines Jeden im Verlaufe der gesamten
Bildungsbiographie (also des gesamten Lebens) ausgleichende, Teilnahme an
Bildung schaffen. Dies kann dann Bildungsgleichheit und -Gerechtigkeit im
sozialistischen Verstandnis genannt werden.

Es konnen und missen noch weitere Punkte benannt werden. Demo-
kratisierung und Selbstverwaltung zum Beispiel. Mitbestimmung zielt in
letzter Konsequenz auf die gleichberechtigte, gestaltende Teilnahme der sich
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Bildenden an allen mit Bildung verbundenen Prozessen. Dies schlief3t die
Selbstverwaltung der Bildungsinstitutionen ein.

Die Forderung offentlicher Bildungseinrichtungen statt privater bleibt ein
zentraler Gedanke linker sozialistischer Bildungspolitik. Das meint allerdings
nicht das Plattmachen alternativer Konzepte. Insbesondere fortschrittliche,
linksalternative, nichtreligiése Ansdtze mussen unsere volle Solidaritat ha-
ben. Sie zeigen uns, dass Bildung selbst unter den herrschenden Verhaltnis-
sen auch anders funktionieren kann.

Und noch einmal, denn mensch kann es nicht oft genug sagen: Die
Selbstverwirklichung der Einzelnen steht im engen Zusammenhang mit den
Interessen (Gemeinwohl) aller. Beide bedingen einander, wiewohl eine Ab-
wagung gegeneinander moglich und notwendig ist. Eine linke, emanzipato-
rische, sozialistische Vision von Bildung zielt auf einen selbstbestimmten,
individuellen und kollektiven Prozess.

Die vorliegenden Beitrdge sind im wesentlichen Ergebnis des Kolloquiums
»Bildungspolitische Anforderungen und gesellschaftliche Realitdt« vom
11. Oktober 2003 in Leipzig, veranstaltet von der Rosa-Luxemburg-Stiftung
Sachsen e. V. gemeinsam mit Rosa-Luxemburg-Stiftung. Gesellschaftsana-
lyse und Politische Bildung und LinXXnet.

Heike Werner






ANDRE HAHN

PISA und die Schieflage
der Bildungspolitik in Sachsen*

Der Zustand des sachsischen Bildungswesens ist besorgniserregend. Fast
jeder funfte Schiler verlasst die Schule ohne einen Abschluss oder mit derart
schlechten Ergebnissen, dass kaum eine Chance auf berufliche Perspektiven
besteht. Wahrend in Frankreich nahezu 50 Prozent der Schiler eines Jahr-
gangs die Hochschulreife erlangen und die Abiturquote in Skandinavien
sogar die 70-Prozent-Marke erreicht, kommt in Sachsen nicht einmal jeder
Dritte bis zum Abitur.

Dieser traurige Zustand hat nattrlich auch Ursachen, und diese Ursachen
liegen in erster Linie im Schulsystem: Entgegen aller padagogischen Ver-
nunft und den Ergebnissen wissenschaftlicher Forschungen hélt die CDU-
gefiihrte Landesregierung auch nach PISA weiterhin an einer strikten
Trennung der Kinder nach der 4. Klasse fest, anstatt sich endlich an jenen
europdischen Staaten zu orientieren, die eine lange gemeinsame Schulzeit
haben und damit Uberaus erfolgreich sind. Wir sind das einzige Land, in dem
Gesamtschulen verboten und echte Ganztagsschulen lediglich als Modell-
projekte zugelassen sind. Statt den Schulerriickgang zu nutzen, um die pé-
dagogischen Rahmenbedingungen zu verbessern, wird eine Schule nach der
anderen geschlossen. Man sperrt sich hierzulande gegen einzlgige Mittel-
schulen sowie zweizligige Gymnasien und lasst lieber Schulen sterben als
neue methodische Konzepte flr ein attraktives, wohnortnahes Schulnetz zu
entwickeln. In den zurtickliegenden zehn Jahren wurden sage und schreibe
fast 1000 Schulen im Freistaat Sachsen dicht gemacht. Wir werden im Jahr
2004 das traurige Jubilaum haben. Nicht wenige dieser Schulen hatten zuvor
zwei Weltkriege mit dramatischen Riickgangen bei den Schiilerzahlen (iber-
lebt. Jetzt aber kam das Aus.

Gegen diese Entwicklung richtete sich u. a. der Volksantrag und das
Volksbegehren unter dem Titel »Zukunft braucht Schule«, das zwar letztlich

* Rede auf dem »Bildungsgipfel« der PDS-Landtagsfraktion in Dresden am 28. Februar 2004.
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die geforderten 450000 Unterschriften verfehlte, aber dennoch nicht er-
folglos war. Die CDU-Mehrheitsfraktion, die die Aktionen der Schulschitzer
mit allen Mittel bekdmpfte, wurde gezwungen, erstmals seit zwdlf Jahren
ernsthafte Korrekturen am iberholten und unmodernen séchsischen Schul-
gesetz vorzunehmen, wobei u. a. der vollig Uberhohte Klassenteiler von
33 abgeschafft und durch die Verankerung einer Klassenobergrenze von
28 Schilern ersetzt wurde, die allerdings entgegen vorheriger anderslau-
tender Zusagen nicht sofort, sondern erst schrittweise eingefihrt wird.

In Sachsen gibt es deshalb auch in den ndchsten Jahren immer noch
Klassen, in denen bis zu 32 Schilerinnen und Schiller unterrichtet werden.
Wir haben weiterhin mit die deutschlandweit hochsten Pflichtstundenzahlen
fir die Padagogen, denen zudem allzu haufig die staatliche und gesellschaftliche
Anerkennung fur ihre Arbeit versagt wird, woran die Staatsregierung ein ge-
ruttelt Mal an Mitverantwortung tragt.

Zwar gab es nach dem Rucktritt von Kurt Biedenkopf einen Wechsel an
der Spitze des Kultusministeriums, aber es ist schon mehr als bitter, wenn
mit Mathias R6RBler der Mann, der die Schulen in Sachsen heruntergewirt-
schaftet hat, nunmehr auch noch auf die Hochschulen und Universitéaten los-
gelassen wird. Nicht zuletzt deshalb muss die amtierende Regierung mog-
lichst noch in diesem Jahr abgeltst werden, denn auch die Regierung
Milbradt setzt eindeutig falsche politische Prioritaten.

Sachsen ist innerhalb der Bundesrepublik Deutschland seit mehr als
einem Jahrzehnt das Land mit den geringsten Pro-Kopf-Ausgaben fir die
Bildung, und die Regierung will an diesem Zustand ganz offenbar auch in
Zukunft nichts &ndern. Ich habe vor wenigen Tagen in einer Mittelschule in
Neustadt an einer Podiumsdiskussion mit Finanzminister Metz teilgenom-
men und war entsetzt, als dieser auf meinen Vorhalt, Sachsen tue zuwenig
fur die Bildung, erwiderte, er sei geradezu stolz darauf, dass wir die nied-
rigsten Bildungsausgaben in Deutschland hétten. Dies zeige, wie effektiv im
Freistaat mit Steuergeldern gearbeitet wiirde. Eine derartige Haltung ist in
meinen Augen ein absolutes Armutszeugnis.

Die Liste der Probleme im Bildungsbereich liee sich noch lange fort-
setzen: Im Grundschulbereich mit 57-prozentiger Teilzeit verkommt der
Lehrerberuf inzwischen sogar fast zum Nebenjob. Dennoch ist vielerorts ein
erheblicher Unterrichtsausfall zu beklagen, ohne dass die Regierung ernst-
haft etwas dagegen unternimmt. Die Aufnahme von Tarifverhandlungen mit
den Lehrergewerkschaften wird starrkdpfig verweigert. Mitbestimmung ist
und bleibt fir die Kultusburokratie auch ansonsten in der Regel ein Fremd-
wort. Zwar Ubertrug man die Verantwortung fur die Schulnetzplanung pro
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forma auf die Landkreise und kreisfreien Stédte, in der Praxis hat der Mi-
nister jedoch nach wie vor das letzte Wort. Von einer echten Selbstbestim-
mung der Schultréger oder gar der Schulen kann in Sachsen keine Rede sein.

Wer glaubte oder hoffte, dass das blamable deutsche Abschneiden bei
der PISA-Studie zu Konsequenzen filhren wirde, wurde bitter enttduscht.
Der sachsische Kultusminister sonnte sich lieber im fahlen Licht des dritten
Platzes in der innerdeutschen Rangliste anstatt sich an den européischen
Spitzenlandern zu orientieren. Der PDS-Fraktion ist die Rolle des Eindugigen
unter den Blinden jedoch eindeutig zuwenig. Man darf nicht nur tber PISA
reden, sondern muss endlich entschlossen handeln.

So vielschichtig wie die Ursachen fiir das schlechte Abschneiden Deutsch-
lands sind auch die nun erforderlichen Mainahmen. Dabei sind die Bildungs-
und Erziehungsziele ebenso zu Uberpriufen wie die Lehrplane und die
Pflichtstundenzahlen. Die Lehreraus- und -fortbildung sowie die finanzielle
Ausstattung der Schultrager missen verbessert, die Autonomie der einzel-
nen Schule sowie die Mitbestimmungsmaglichkeiten fur Schiler, Eltern und
Lehrer sollten ausgeweitet werden. Aus Sicht der PDS-Fraktion gehort alles
auf den Prafstand, Tabus darf es nicht geben.

Um so befremdlicher war die Reaktion der deutschen Kultusminister auf
PISA. Egal, ob mit CDU- oder SPD-Parteibuch in der Tasche, in einem wa-
ren sich schon einen Tag spater alle sofort einig: Die Schulstrukturen stehen
nicht zur Disposition, das Schulsystem misse unangetastet bleiben. Sicher,
manches Problem kann auch an den einzelnen Schulen geldst werden, vieles
jedoch scheitert an gesetzlichen Vorgaben und birokratischen Hirden. Ich
meine deshalb, wenn PISA eines deutlich gemacht hat, dann doch wohl dies:
Das gegliederte Schulsystem, wie wir es in Deutschland und in Sachsen
praktizieren, ist gescheitert. Wer das nicht begreift, kann bestenfalls an
Symptomen herumkurieren, den Patienten Schule wird er jedoch nicht heilen
konnen. Was wir brauchen, ist eine radikale Reform unseres Bildungs-
wesens, nicht mehr, aber vor allem nicht weniger!

Die bildungspolitischen Grundpositionen der PDS-Fraktion sind bekannt:

Wir wollen eine Schule, die nicht vordergriindig eine Unterrichtsanstalt
darstellt, sondern ein Haus der Lernens und des Lebens ist.

Wir wollen miindige Lehrerinnen und Lehrer und ebenso miindige Schii-
lerinnen und Schiler. Und wir wollen eine mdglichst lange gemeinsame
Schulzeit, nicht zuletzt, um einer immer starker werdenden sozialen Selek-
tion entgegenzuwirken.

Um dies zu erreichen, bedarf es einer radikalen Umgestaltung des
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sdchsischen Schulgesetzes. Die in den letzten Monaten von der CDU vor-
genommenen Korrekturen waren halbherzig, oberflachlich und in sich
widerspruchlich. Beide Gesetzesnovellen blieben Stlickwerk und sind nicht
geeignet, die Schulen in diesem Land zukunftsfahig zu gestalten und auf
veranderte Rahmenbedingungen in einer Mediengesellschaft einzustellen.

Fur die PDS ist die Bildungspolitik seit Jahren ein zentraler Schwerpunkt
unserer parlamentarischen Arbeit als Oppositionsfihrerin im Landtag und
wird dies auch weiterhin bleiben. Nach einer auf Einzelpunkte beschrankten
Gesetzesnovelle und einer Vielzahl von schulpolischen Antrdgen und An-
fragen haben wir nunmehr einen Komplettentwurf furr ein neues Schulgesetz
vorgelegt und erfullen damit auch ein wichtiges Versprechen aus unserem
Wahlprogramm flr diese Legislaturperiode. Darin sind sicher nicht alle un-
sere Visionen oder Wunschtrdume enthalten — das kann wohl ein Gesetz
auch gar nicht leisten —, aber wir wollen zumindest einen deutlichen Schritt
nach vorn machen.

Unser Gesetzentwurf steht unter zwei zentralen Pramissen, namlich
Modernisierung und Demokratisierung. Im Mittelpunkt stehen dabei fiir uns
die Verwirklichung des Prinzips der Chancengleichheit und eine qualitative
Verbesserung der Bildung im Freistaat Sachsen, wozu auch eine Flexibili-
sierung und insbesondere Durchléssigkeit des Systems gehort, um auch
Spatentwicklern eine Chance zu geben. All dies erfordert natiirlich auch
eine verbesserte finanzielle Ausstattung, aber entsprechende Vorschlage hat-
ten wir ja bereits in unserem alternativen Doppel-Haushalt vorgelegt, bei
dem wir fur den Bildungsbereich bis zu 200 Mio. EUR Mehraufwendun-
gen vorgesehen hatten, im Ubrigen auch mit entsprechenden Deckungs-
vorschlagen.

Nun zu einigen ausgewdhlten Punkten unseres Schulgesetzentwurfes, der
Ubrigens in der Fraktion ohne Gegenstimme beschlossen worden ist, was bei
diesem brisanten Thema und auch gerade in der PDS bekanntlich nicht
selbstverstandlich ist. Ausgangspunkt aller Regelungen unseres Schulgeset-
zes ist die Durchsetzung des verfassungsmalRigen Rechts auf Bildung, das
wir deshalb auch an den Beginn des Gesetzes gestellt haben, denn alle spé-
teren Regelungen, u. a. auch die zur Schulpflicht, dienen der Realisierung
dieses Rechts auf Bildung.

Ein besondere Schutz wird dem sorbischen Volk eingeraumt, wobei wir
mit den vorgeschlagenen Regelungen auf entsprechende Vorschlage der
Domowina zurlickgegriffen haben, wenngleich wir nicht alle gewiinschten
Punkte im Gesetz berticksichtigen konnten. Die zentrale Forderung, dass
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gegen den Willen der Domowina keine sorbische Schule geschlossen wer-
den darf, wurde jedoch aufgenommen.

Bezuglich des Auftrags der Schule, also bei den Bildungs- und Erzie-
hungszielen, haben wir uns bemht, alle aktuellen Erkenntnisse aufzuneh-
men, von der Frage der Kompetenzentwicklung bis zur Globalisierungs-
problematik und dabei méglichst auch moderne Formulierungen zu finden,
sofern dies in einem Gesetzestext Uberhaupt realisierbar ist. Es gehort zu den
wichtigsten bildungspolitischen Zielen demokratischer Gesellschaften, allen
Heranwachsende mdoglichst gleich gute Bildungschancen zu geben, sie in-
dividuell optimal zu férdern und gleichzeitig soziale, ethnische und kulturelle
Disparitaten der Bildungsbeteiligung und des Bildungserfolgs mittels ge-
eigneter MalRnahmen abzubauen. Deshalb sieht unser Entwurf auch eine be-
sondere Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen vor,
die weitgehend durch Integration an den Regelschulen erfolgen soll. Fiir be-
stimmte Falle werden aber natlrlich auch weiterhin spezielle eigenstéandige
Forderschulen vorgesehen.

Grundsatzlich lasst sich folgendes feststellen: Das gegliederte Schulwe-
sen in der bisherigen Form fulit auf einer Auslese der Schiilerinnen und
Schiler, die nicht nur viel zu friih erfolgt, sondern insgesamt abzulehnen
ist. Es hat weder vermocht, die Begabungsreserven aller Kinder und Jugend-
lichen auszuschdpfen, noch hat es Spitzenleistungen hervorgebracht, die
internationalen MaRstében geniigen, wie die verschiedenen Studien (Stich-
wort PISA) gezeigt haben.

Was also wollen wir dem bisherigen System entgegensetzen?

Ich kann hier natirlich nicht das gesamte Gesetz mit seinen nahezu 80 Para-
graphen ausfuhrlich erldutern, sondern muss mich auf die Darstellung
einiger wesentlicher Kernpunkte beschranken. Den genauen Wortlaut kann
jeder selbst nachlesen (www.pdsfraktion-sachsen.de).

Eingangs will ich schlaglichtartig verschiedene Punkte zumindest nen-
nen, die in unserem Gesetzentwurf verankert sind, und es wird Sie sicher
nicht verwundern, dass wir nattirlich auch jene Dinge berticksichtigt haben,
die Gegenstand des Volksbegehrens »Zukunft braucht Schule« waren.

Wenn es nach uns geht, sollen also einzligige Mittelschulen bzw. Regel-
schulen — wie wir sie nennen wollen — und zweiziigige Gymnasien mdglich
sein. Die Klassenstarken sollen weiter reduziert werden. Dadurch kénnten
zahlreiche von SchlieBung bedrohte Schulen erhalten werden. Wir wollen
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auch deshalb nach wie vor eine vollstandige Ubertragung der Schulnetzpla-
nung auf die Kreise und kreisfreien Stadte und fordern eine engere Verzah-
nung zwischen Kindertagesstatten, Hort und Schule ebenso wie fiur eine
Wiedereinfiihrung des Bildungsganges Berufsausbildung mit Abitur.

Und wir pladieren nicht zuletzt fiir einen Vorrang der Integration vor der
Selektion, d. h. wir wollen eine weitgehende Eingliederung von behinderten
Schilerinnen und Schilern in die Regelschule, natirlich mit entsprechender
individueller Férderung.

Unser Gesetzentwurf soll die Bestimmungen fiir das 6ffentliche Schul-
wesen fixieren, d. h. wir bleiben bei einem separaten Gesetz flr die Schulen
in freier Tragerschaft, wollen aber eine Gleichstellung hinsichtlich der
finanziellen Férderung verbindlich verankern.

Nun also zu den von mir genannten Kernpunkten: Zunédchst zu den
Bildungs- und Erziehungszielen, dem Auftrag der Schule. Ich gestatte mir,
an dieser Stelle einmal eine kurze Passage aus unserem bisherigen Entwurf
einzufiigen. Darin heif3t es: »Die Schule achtet die Personlichkeit der Kinder
und Jugendliche und vermeidet alles, was deren Wirde und Empfindungen
verletzten kdnnte. Die Schule wahrt die Freiheit des Gewissens sowie Of-
fenheit und Toleranz gegentiber unterschiedlichen kulturellen, religitsen,
weltanschaulichen und politischen Empfindungen bzw. Uberzeugungen.
Keine Schilerin und kein Schiller darf einseitig beeinflusst werden. Kein
Schiler darf wegen seiner Abstammung, Nationalitat, Sprache, des Ge-
schlechts, der sexuellen Identitét, der sozialen Herkunft oder Stellung, der
Behinderung, der religidsen, weltanschaulichen oder politischen Uberzeu-
gung bevorzugt oder benachteiligt werden. Einer Benachteiligung von Méad-
chen und Frauen ist aktiv entgegen zu wirken.« Die letzte Textpassage — dies
nur als Anmerkung — stammt ibrigens aus einem Beschlusstext des Zentra-
len Runden Tisches der DDR aus den Wendemonaten und hat meines Er-
achtens nach nichts an Aktualitét verloren.

Weiter im Text unseres Entwurfes: »Schule und Unterricht sind auf glei-
che Bildungschancen fiir alle Schiiler auszurichten. Eine den einzelnen Schii-
lern angemessene Forderung von Fahigkeiten, Interessen und Neigungen
ist zu gewdhrleisten. Schiiler sind in ihrer Personlichkeitsentwicklung zu
starken, individuellen Lernproblemen ist durch geeignete Férdermafinahmen
entgegenzuwirken. Unterricht ist so zu gestalten, dass ein moglichst langes,
mindestens achtjdhriges gemeinsames Lernen von Schilern stattfinden
kann.«

Und ich verrate sicher auch kein Geheimnis, wenn ich sage, dass es
unser Bestreben ist, Schiller zu Weltoffenheit und Toleranz, zu Freiheit und
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Demokratie, zu verantwortlichem Handeln in einer zunehmend von Abhén-
gigkeiten und globalen Problemen gepragten Welt, flr die Bewahrung von
Natur, Leben und Gesundheit zu beféhigen, zur Achtung vor der Wirde des
anderen Menschen sowie zum Respekt vor anderen Uberzeugungen zu er-
ziehen, und dass es uns letztlich dabei auch um den Erwerb von sozialen und
interkulturellen Kompetenzen geht.

Nun aber zur sicher spannendsten Frage, also der kiinftigen Struktur des
Schulwesen, zumindest wenn es nach uns geht. Kern unseres Vorschlags
fiir ein neues Schulsystem in Sachsen ist die Einflihrung eine Regelschule,
die im Normalfall nach zehn Schuljahren zum Realschulabschluss fiihrt, an
der bei einer integrierten gymnasialen Oberstufe aber auch das Abitur er-
worben werden kann. In dieser Regelschule gehen sowohl die Grundschule
als auch die bisherige Mittelschule auf, verschwinden also nach unserem
Modell als eigenstandige Schulformen, wobei der bisherige Grundschul-
bereich, also die Primarstufe der Klassen 1 bis 4, auch kunftig in separaten
Schulgebaduden gefiihrt werden kann, so dass die bestehenden Schulstand-
orte, insbesondere im l&ndliche Raum und mit méglichst kurzen Schulwegen
erhalten werden kdnnen. Im neuen System sollen alle bisherigen Abschliisse
weiter erworben werden kdnnen. Einen separaten Hauptschulbildungsgang
wird es kinftig aber nicht mehr geben.

Wir haben flir unser Modell die verschiedensten Varianten durchgespielt
und die Erkenntnisse anderer Bundeslander ebenso begutachtet wie der Er-
fahrungen unserer europdischen Nachbarn und inshesondere der skandi-
navischen Lénder, die bei der PISA-Studie herausragend abgeschnitten ha-
ben. Dort gibt es zumeist neun gemeinsame Schuljahre, aber dies ist bei uns
so derzeit nicht umsetzbar, weil dann nur drei Jahre bis zum Abitur bleiben,
so dass dies aufgrund der geltenden Bestimmungen der Kultusministerkon-
ferenz bundesweit nicht anerkannt werden wiirde, wenn man beim Abitur
nach zwolf Schuljahren bleibt.

Ursprunglich haben wir mit der sechsjéahrigen Grundschule geliebédugelt,
sind inzwischen jedoch zu der Uberzeugung gelangt, dass auch dies den An-
forderungen an eine moderne Gesellschaft nicht mehr gerecht wird, denn es
wirde lediglich eine Verlagerung der Orientierungsstufe bedeuten. Eine von
uns schon vor einigen Jahren in Auftrag gegebene Studie kam im dbrigen
auch zu dem Ergebnis, dass die Ostdeutschen fir eine mindestens achtjéh-
rige gemeinsame Schulzeit pl&dieren. Dem wollen wir nun Rechnung tragen,
und nehmen dabei auch den Vorwurf in Kauf, dass es so etwas in der DDR
schon einmal gab. Kurz und gut: Unser Vorschlag fir ein kiinftiges Schul-
system sieht also eine Regelschule vor, die fur die allermeisten Schiilerinnen
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und Schiler zumindest einen achtjahrigen gemeinsamen Schulbesuch
bedeutet.

Wer den Realschulabschluss anstrebt, bleibt noch zwei weitere Jahre,
also bis zur 10. Klasse, an derselben Schule. Im Anschluss daran kann er
oder sie eine Berufsausbildung aufnehmen oder auch noch nachtraglich zum
Gymnasium wechseln. Wer beabsichtigt zu studieren oder auch sonst das
Abitur anstrebt, kann nach der 8. Klasse ein Gymnasium besuchen. Ein Weg,
den nach unserer Vorstellung deutlich mehr Schilerinnen und Schiler be-
schreiten sollten als bisher. In Deutschland liegt die Abiturquote bei
ca. 30 Prozent. Anderswo in Europa — das habe ich eingangs bereits er-
wéhnt — erlangen mehr als doppelt soviel die allgemeine Hochschulreife.
Wir wollen die Quote fiir Sachsen perspektivisch zumindest deutlich tber
40 Prozent bringen. Hohere Bildung darf kein Privileg der Eliten bleiben,
sondern muss endlich Allgemeingut werden.

Wir bleiben bei der bisherigen Regelung, nach der das Abitur nach zwolf
Schuljahren erworben werden kann, stehen aber auch hier einer Flexibilisie-
rung offen gegeniber. Das bedeutet, dass man unter bestimmten Umstanden
auch ein Jahr langer brauchen kann, wenngleich wir wissen, dass jede Ver-
langerung der Grundbildung die ohnehin vorhandenen demografischen und
Arbeitsmarkt-Probleme in der Gesellschaft noch zusatzlich verscharft. Des-
halb wollen wir grundsatzlich am zwdélfjahrigen Abitur festhalten!

Wir wollen die Mdéglichkeit erhalten, dass man auch nach erfolgreichem
Besuch der Regelschule noch ans Gymnasium wechseln kann, und ich ver-
weise in diesem Zusammenhang auch noch einmal auf den Bildungsgang
»Berufsausbildung mit Abitur«, den wir wieder einflihren méchten.

Wenn wir in diesem Zusammenhang von Flexibilisierung sprechen, dann
konnen wir uns z. B. vorstellen, dass man ahnlich wie in Finnland seine
Abitur-Prifungen in einzelnen Fachern zeitversetzt und mehrfach absolvie-
ren kann. Warum sollen Schiiler, die in Mathe oder Englisch besonders fit
sind, nicht am Ende der 10. oder 11. Klasse an einer Abiturprifung teilneh-
men, wenn sie dies winschen. Fallen Sie durch, kénnen sie es in den folgen-
den Jahren erneut versuchen, bestehen sie, kdnnen sie sich auf eigenen
Wunsch spéter dennoch einer weiteren Priifung unterziehen, wobei grund-
sdtzlich das beste Prufungsresultat zahlt, das heift, eine Verschlechterung ist
nicht moglich. Wir meinen, solche und andere neue Wege sollten wir endlich
auch hier bei uns in Deutschland gehen.

Genau aus diesem Grund wollen wir in unserem Gesetzentwurf die Vor-
aussetzung dafur schaffen, dass wirklich integrative Schulformen auch in
Sachsen endlich erméglicht werden. Wir sind das einzige Bundesland, in
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dem Gesamtschulen nach wie vor verboten und nicht einmal als Schulver-
such zugelassen sind. Das muss sich endlich &ndern! Da wir wissen, dass
der Begriff der Gesamtschule durch jahrzehntelange politische Auseinander-
setzungen im Westen auch bei uns nicht unumstritten ist, sieht unser Ge-
setzentwurf statt dessen die Moglichkeit einer integrierten Regelschule, d. h.
eine Anbindung der gymnasialen Oberstufe ausdrucklich vor.

Ich will das Ganze noch mal kurz zusammenfassen: Es gabe nach unserem
Modell keine separate Grundschule mehr, sondern eine Regelschule bis
Klasse 10. Diese Regelschule kann sowohl in einem Gebdude untergebracht
sein als auch an verschiedenen Standorten. Ersteres wird vor allem in den
grolRen Stadten der Fall sein, im landliche Raum wird es auch kiinftig eine
raumliche Aufteilung geben, d. h. die Klassen 1 bis 4 oder auch 1 bis 6 an
einem Standort, die Klassen 4 bzw. 6 bis 10 an anderer Stelle. Entscheiden-
der Unterschied ist, dass die Klassen zusammenbleiben und gemeinsam
wechseln. Zudem wird der separate Hauptschulbildungsgang abgeschafft.
Erst nach der 8. Klasse trennen sich die Wege. Wir erwarten uns von dieser
Regelung nicht zuletzt auch eine deutliche Verbesserung der Sozialkompe-
tenz der Schilerinnen und Schuler.

Dass wir bildungspolitisch einen Ausbau von Ganztagsangeboten und
insbesondere Ganztagsschulen besonders fordern wollen, brauche ich si-
cher nicht betonen, eine gesetzliche Verankerung gestaltet sich jedoch ei-
nigermafen problematisch. Ganztagsschulen kdnnen nur schrittweise unter
Mitwirkung aller Beteiligten eingefiihrt und schon gar nicht einfach so per
Gesetz verordnet werden, und erst recht nicht, wenn man wie wir der ein-
zelnen Schule eine mdglichst weitgehende Autonomie zugestehen will. Wir
sind uns in der Fraktion einig daruber, dass zehn Modellschulen zu wenig
sind, die von der SPD pauschal geforderten 100 Ganztagsschulen dagegen
sind populistisch und ohne jede Untersetzung. Wir wollen deshalb in unse-
rem Gesetzentwurf zumindest den Weg zu mehr Ganztagsschulen in Sach-
sen ebnen und verankern deshalb als einen wichtigen Punkt im Zusam-
menhang mit den Bestimmungen zur Schulnetzplanung die Vorgabe, dass in
jedem Landkreis und jeder kreisfreien Stadt mindestens eine Ganztagsschule
vorgehalten werden soll. Dies ist sowohl realistisch als auch finanzierbar.

Nun einige Bemerkungen zum Problem Religions- und Ethikunterricht:
An unserer grundsétzlichen Position, dass wir fiir die Einfuhrung eines Un-
terrichtsfaches Lebenskunde-Ethik-Religion fir alle und demzufolge fur
die Abschaffung des konfessionsgebundenen Religionsunterrichts sind, hat
sich nichts gedndert. Allerdings kommen wir nicht umhin, die verfassungs-
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rechtliche Lage, existierende Staatsvertrdge und die hdchstrichterliche
Rechtsprechung zu beachten, wenn wir mit unserem Gesetzentwurf ernst
genommen werden wollen. Grundgesetz und séchsische Landesverfassung
sehen den Religionsunterricht ausdriicklich als ordentliches Schulfach vor;
die Berufung auf die so genannte »Bremer Klausel« im Grundgesetz in der
ersten Wahlperiode war und bleibt richtig, unklar ist jedoch, ob diese Aus-
nahmeregelung mit der Verabschiedung der sachsischen Verfassung hinfallig
geworden ist. In jedem Fall bedurfte es einer Verfassungsanderung, fur die
eine Zwei-Drittel-Mehrheit erforderlich wére, der vermutlich nicht einmal
die SPD-Fraktion zustimmen wiirde. Aufl3erdem existiert zur Frage des Fa-
ches LER, das in Brandenburg bekanntlich neben dem Religionsunterricht
eingefiihrt wurde, ein Urteil des Bundesverfassungsgerichtes, das wir zwar
flr falsch halten, Uber das wir uns jedoch nicht einfach so hinwegsetzen
koénnen.

Wir haben deshalb versucht, einen Kompromiss zu finden, der unsere
Intentionen weitgehend beriicksichtigt und dennoch verfassungskonform
sein durfte. Der Religionsunterricht soll nicht abgeschafft werden, darf
kinftig aber nicht mehr konfessionsgebunden erteilt werden; auflerdem
durfen ab dem Schuljahr 2009/2010 nur noch Lehrkrafte unterrichten, die
ein entsprechendes padagogisches Studium absolviert haben. Damit wéren
die kirchlichen Beauftragten weitgehend raus aus den Schulen, kdnnten sich
wieder verstérkt ihren eigentlichen Aufgaben zuwenden, und die Trennung
zwischen Staat und Kirche wére wieder ein Stiick mehr gewahrt.

Die CDU-Mehrheitsfraktion will dagegen offenbar das genaue Gegenteil,
wie die erst vor wenigen Wochen vorgenommene Anderung im Schulgesetz
zeigt. Zur Erinnerung: Im Artikel 101 der Landesverfassung heil3t es: »Die
Jugend ist zur Ehrfurcht vor allem Lebendigen, zum Frieden und zur Er-
haltung der Umwelt, zur Heimatliebe, zu sittlichem und politischem Ver-
antwortungsbewusstsein, zu Gerechtigkeit und zur Achtung vor der Uber-
zeugung des anderen, zu beruflichem Kénnen, zu sozialem Handeln und zu
freiheitlicher demokratischer Haltung zu erziehen.« Wenn dieser parteitiber-
greifend akzeptierten Text in das gednderte Schulgesetz aufgenommen wor-
den waére, hétte es keinerlei Diskussion gegeben. Die CDU hat jedoch im
Schulausschuss des Landtags nahezu tberfallartig eine weitere Passage ein-
gefligt, nach der die Bildungs- und Erziehungsziele »insbesondere ankniip-
fend an die christliche Tradition im européischen Kulturkreis« vermittelt
werden sollen.

Die Neuformulierung ist aus zweierlei Griinden politisch problematisch
und auch verfassungsrechtlich bedenklich. Die vorhin genannten Werte
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haben wohl unbestritten vielfaltige Wurzeln, im christlichen und jlidischen
Glauben ebenso wie in der Aufklarung und im Humanismus, und fast wort-
gleiche Formulierungen finden sich selbst beim Islam. Die einseitige Beto-
nung des Christentums diskriminiert andere Religionen, sie ist ahistorisch
und unangemessen, erst recht, wenn im Schulgesetz der Religions- und der
weltanschaulich neutrale Ethikunterricht als gleichberechtigt betrachtet
werden. Das zweite Problem: Wollte man den oben angefiihrten Verfassun-
gsartikel andern, bedurfte es einer Zwei-Drittel-Mehrheit im Landtag, die es
dafir nicht gibt. Wenn nun die CDU kurz vor der Neuwahl des Landtags ihre
absolute Mehrheit dazu missbraucht, tber ein einfaches Gesetz de facto
die Verfassung auszuhebeln, dann widerspricht dies allen demokratischen
Grundregeln. Hier hatte Bischof Reinelt durchaus recht, wenn er kiirzlich im
Rahmen einer Podiumsdiskussion in Pirna sagte, es ginge »nicht um die
Kirche, sondern um saftige politische Entscheidungenx.

Der parteipolitisch neutrale Juristische Dienst des Landtags hielt dieses
Vorgehen fir einen Verfassungsverstol3, die beiden Oppositionsfraktionen
SPD und PDS kundigten an, juristisch gegen die umstrittene Formulierung
vorzugehen. Massive Proteste kamen auch von der FDP und den Bundnis-
grinen. Es war also — anders als immer wieder behauptet — mitnichten allein
die PDS, die sich gegen die Anderung des Schulgesetzes zur Wehr setzte.
Ich persdnlich habe hohe Achtung vor religidsen Uberzeugungen und gro-
RBen Respekt vor dem sozialen Engagement vieler Kirchenmitglieder. Gleich-
wohl bin ich fir eine konsequente Trennung zwischen Staat, Schule und
Kirche, die eigentlich auch im Interesse der Kirchen selbst sein miisste. Aus
Sicht der PDS verletzt die neue Regelung die Neutralitatspflicht der Schule
und verstoRt zudem gegen die Landesverfassung. Die Schule hat ausdriick-
lich keinen Missionierungsauftrag und darf einen solchen auch kinftig nicht
haben. Deshalb muss das Verfassungsgericht den Versuch einer quasi staat-
lich verordneten Zwangschristianisierung so schnell wie mdglich stoppen.
Eine entsprechende Normenkontrollklage werden wir einreichen.

Nun noch ein Wort zur Demokratisierung des sachsischen Schulwesens,
die aus unserer Sicht dringend notwendig ist. Wir wollen die schulische Eigen-
verantwortung erhéhen, mehr Autonomie ermdglichen, doch dazu braucht es
auch bestimmter Gremien, wobei wir insbesondere die Schulkonferenz star-
ken und deren Kompetenzen deutlich erweitern wollen. Hier greifen wir im
wesentlichen auf die Formulierungen zuriick, die bereits in unserem Entwurf
zur Schulgesetznovelle enthalten waren, einschlieBlich der Drittelparitét,
die die CDU damals abgelehnt hat und nun plétzlich doch eingefiihrt hat,
wobei allerdings dem Schulleiter zugleich fast absolute Machtbefugnisse
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eingerdaumt werden sollen. Anders als die CDU wollen wir keine Schul-
flrsten, also keine tbermé&chtigen Schulleiter, fir die die Schulkonferenz
bestenfalls schmiickendes Beiwerk darstellt. Wir wollen die Mitwirkung und
die Mitbestimmung durch alle am Bildungsprozess Beteiligten, und das geht
bis zur Beteiligung an der Bestimmung der Schulleitung.

Nach den Vorstellungen unseres Entwurfes sollen sich die Schulen auch
ein eigenes Schulprogramm geben, das anders als bei der CDU nicht der
Genehmigung durch die Schulaufsicht unterliegt, sondern lediglich anzuzei-
gen ist. Ein wichtiger Unterschied!

Wir plédieren fiir ein deutliches Mehr an Mitbestimmung und wollen
beispielsweise den Schiller- und Elternraten tiber den bisherigen engen Rah-
men ihrer Zustandigkeit auch das Recht zur allgemeinen politischen Positio-
nierung zu aktuellen Fragen einrdumen.

Einige andere Punkte will ich hier nur kurz anreiRen: Wir stehen flr eine
grundlegende Reform der Lehrerausbildung, die wieder deutlich stérker pra-
xisbezogen erfolgen muss. Es kann nicht sein, dass jemand vier, finf oder
gar sechs Jahre ein Lehramtsstudium absolviert, um dann im Referendariat
zu merken, dass er als Padagoge ungeeignet ist.

Bezuglich der Benotung halten wir deren generelle Abschaffung, wie sie
bisweilen von einigen Seiten gefordert worden ist, fiir nicht verantwortbar.
Eine Starkung der verbalen schriftlichen Leistungsbewertung durch die Pad-
agogen wirden wir jedoch ausdriicklich unterstltzen, und sind der Auffas-
sung, dass inshesondere in den ersten Schuljahren durchaus auf die her-
kdmmlichen Ziffernnoten verzichtet werden kann.

Auch die bisherige Praxis des so genannten »Sitzenbleibens« halten wir
flr antiquiert und Uberarbeitungsbedirftig. Wir kdnnten uns z. B. vorstellen,
dass die Hirden flr die Nichtversetzung spirbar erhoht werden und man auf
freiwilliger Basis die Moglichkeit eréffnet, dass Schilerinnen und Schilern,
die aufgrund ihrer Noten nicht versetzt werden sollen, eine Nachpriifung
angeboten wird. Wenn sie diese bestehen, kdénnen sie in die nachste Klas-
senstufe wechseln.

Diskutiert werden muss unseres Erachtens aber auch die Struktur der
Kultusverwaltung. Braucht man langerfristig z. B. wirklich Regionalschul-
amter, die in der Vergangenheit eher Schaden als Nutzen gebracht haben,
oder kdnnte man deren Aufgaben nicht weitgehend an die Landkreise Uber-
tragen? Wir plédieren fir diese Variante, also die Abschaffung der Regional-
schuldmter, und mochten damit zugleich die kommunale Selbstverwaltung
in Sachsen stérken.
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Lassen Sie mich zum Ende kommen:

Wir haben uns als Fraktion fur die Erarbeitung eines eigenen Komplettent-
wurfes entschieden, obwohl wir natiirlich die Mehrheitsverhéltnisse in die-
sem Landtag kennen und wissen, dass unsere Vorschlége friihestens nach
den bevorstehenden Wahlen Realitét werden kénnen. Wir wissen auch, dass
andere Alternativ-Entwirfe vorliegen. Die SPD will am kommenden Montag
die Eckpunkte Ihres Uberarbeiteten Gesetzestextes, den wir noch nicht im
Wortlaut kennen, vorlegen. Bislang gab es lediglich eine virtuelle Fassung im
Internet, die womdglich nicht einmal in der eigenen Fraktion mehrheitsféhig
war.

Wias den Ursprungsentwurf der SPD anbelangt, so finden sich darin
durchaus viele interessante Anregungen, aber auch einige Dinge, bei denen
wir zumindest Fragen haben. Ich will hier lediglich einen einzigen Punkt her-
ausgreifen, und zwar die Zuordnung der Lehrerinnen und Lehrer. Die SPD
will ein hohes Mal3 an Eigenverantwortung der Schule und in diesem Zu-
sammenhang moglichst auch die Verantwortung fir das Personal kommuna-
lisieren. Natirlich ist eine Dezentralisierung des Bildungswesens prinzipiell
zu begruRen, sie darf aber nicht zu noch gréRerer Ungleichheit fihren. Wenn
Schultrdger z. B. eigenstandig Uber die Einstellung und Entlohnung von
Lehrkréften entscheiden konnten, so wirde dies nicht nur zu einem extre-
men Gefalle zwischen reichen und armen Gemeinden fiihren, sondern auch
zu einer Verscharfung der Unterschiede zwischen Stadt und Land. Das je-
doch waére aus unserer Sicht der falsche Weg. Deshalb sieht unser Gesetz-
entwurf vor, dass die Lehrer auch kinftig beim Land angestellt sein sollen.

Ich komme zum Schluss: Grundsétzlich wére es natiirlich wiinschens-
wert, wenn ein neues Schulgesetz mit einem grundlegend veranderten Sys-
tem im Landtag fraktionsiibergreifend beschlossen werden kdnnte. Wir als
PDS sind zu konstruktiven Gesprachen dartiber bereit. Angesichts der Er-
fahrungen der letzten Jahre bestehen jedoch ernsthafte Zweifel, dass die
CDU fahig und vor allem willens ist, Gber ihren ideologischen Schatten zu
springen und sich daran zu beteiligen. Auch deshalb brauchen wir andere
Mehrheitsverhaltnisse in diesem Land. Unser Gesetzentwurf ist ein Beitrag
zur offentlichen Diskussion und natirlich auch ein politisches Angebot an
die Wéahlerinnen und Wahler in Sachsen.

Zu all den darin enthaltenen Punkten méchten wir gerne mit allen am
Bildungsprozess Beteiligten in die Diskussion kommen, wir haben auch
schon verschiedene Zuschriften erhalten. Die waren im Ubrigen Uber-
wiegend positiv, enthielten aber auch den einen oder anderen konkreten
Hinweis, was noch verbessert oder konkretisiert werden konnte. Fir solche
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Vorschldge sind wir ausdriicklich offen und dankbar, und wir werden ver-
suchen, die Anregungen auch noch in den Gesetzestext einzuarbeiten. Ich
freue mich daher auf eine angeregte und interessante Debatte, hier und
heute, aber auch in den kommenden Wochen und Monaten.

Eines jedoch muss klar sein: Wir diskutieren nur iber das Wie, nicht
mehr iber das Ob, denn wir bleiben dabei — Eine grundlegende Bildungsreform
ist dringend notig. Wir als PDS wollen und werden dazu unseren Beitrag
leisten!



PETER JOSEPH

»Zum Beispiel Finnland?«

\or fast genau einem Jahr hatte ich Gelegenheit, mit PDS-Bildungspolitiker-
innen und -politikern aus den Landtagen in das Land der tausend Seen zu
reisen. Wenn man lediglich eine Woche reist, konzentriert man sich erst
einmal auf das Greifbare, das Praktische und unmittelbar Fasshare, auf’s
Irdische; vielleicht, wahrscheinlich sogar, ist gerade das ein Fehler. Sei’s
drum: Es hat sich dennoch gelohnt. Vorausschicken muss ich aber unbedingt:
Finnlandexperte wird man von solch einem Aufenthalt nicht.

Ehe ich auf Ergebnisse, Erfahrungen und Schlussfolgerungen zu sprechen
komme, mdchte ich doch kurz skizzieren, welche Entwicklung das finnische
Bildungswesen genommen hat und wie es sich heute prasentiert.

Ein kurzer Blick in die Geschichte

Gemeinden fir Bildung zustéandig — Lesen hat lange Tradition —
Finnen immer auf sozial-kulturellen Ausgleich bedacht

Finnland, zur Zeit der Kreuzziige an Schweden gefallen und von 1809 bis
1917 als weitgehend autonomes GroRflirstentum Teil des Russischen Reiches,
erlangte erst Anfang des vergangenen Jahrhunderts seine nationale Unabhéngig-
keit. Unterricht, schulische Bildung lag, wie in vielen Landern, allein in den
Hénden der Kirche. Wahrend anderswo der Klerikale Einfluss im Bildungswesen
fast nahtlos in die Hand eines Zentralstaates (iberging, wurde es im Finnischen
den Gemeinden zur Pflicht gemacht, den durch die industrielle Entwicklung
rasant wachsenden Bildungsbedirfnissen zu entsprechen und berufliche wie
allgemeine Schulbildung fiir ihre Burger anzubieten. Obwohl erst 1919 die
allgemeine Schulpflicht in die Verfassung Finnlands aufgenommen und 1921
eingefuhrt wurde, hatte Finnland bereits zu Beginn des 20. Jahrhunderts die
niedrigste Analphabetenquote der Welt, ndmlich ganze 3,8 Prozent. Bildung,
vor allem Lesen besitzt in Finnland seit eh und je einen hohen Stellenwert.
Wohlhabende Fabrikbesitzer richteten bereits im 19. Jahrhundert fur ihre
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Arbeiter Lesestuben ein, in denen Literatur vorgetragen und besprochen
wurde. Auch die Erlaubnis zum Heiraten erhielt man im Norden nur, wenn
der betreffende Kandidat des Lesens machtig war.

Ohne die Geschichte ausfuhrlicher beleuchten zu kdnnen, zeigt sich,
dass dariiber hinaus Finnland einen relativ hohen sozial-kulturellen Zu-
sammenhalt seiner Bevolkerung aufweist. Daran &ndert auch die Zwei-
sprachigkeit (eigentlich verweisen die Materialien Uber Finnland auf
Dreisprachigkeit: Finnisch, Schwedisch und Samisch als Sprache der Ur-
einwohner, die in einigen Schulen im Norden voll anerkannte Unterrichtsspra-
che ist) nichts. Bildung galt immer als ein Gut, das allen gehort, und mit dem
sich soziale Karrierechancen fiir alle Schichten des Volkes verbanden. Beim
Bummel durch kleinere Orte, selbst in der Nahe von Helsinki, in der
Metropole, féllt einem Gast aus Deutschland heute noch sofort auf, dass
soziale Unterschiede wie hier nicht bestehen, alles etwas bescheidener
daherkommt, die Reichen nicht so reich und die Autos nicht so neu und
blitzblank sind. Dafir aber die Schulen.

Bis Ende der 60er, Anfang der 70er Jahre bestand in Finnland eine allge-
meine sechsjahrige Volksschule. Vier Jahre lang hatten alle finnischen Kinder
diese Volksschule zu besuchen. Danach wechselte ein Teil in die Oberschule,
die aus funfjahriger Mittelschule und dreijahriger gymnasialer Oberschule
bestand. Die Schulpflicht umfasste sechs Jahre und war mindestens in der
\Volksschule abzuleisten. Das Abitur wurde nach 12 Jahren abgelegt.

Gegliedertes Schulwesen in Finnland

Strukturen stieBen an ihre Grenzen, wurden zum Hemmnis fir Entwicklung
—Aufteilung der Schillerschaft auf zwei Bildungswege wurde vor allem

im Norden uneffektiv — Zweigeteiltes Schulwesen drohte, soziale
Differenzierung zu vertiefen und zu zementieren

Es ist nicht verwunderlich, dass das Bildungswesen in dieser Form den
Anforderungen der sich dynamisch entwickelnden finnischen Wirtschaft
nicht mehr entsprechen konnte, auch die persénlichen Bildungserwartungen
kamen mit den Angeboten mehr und mehr in Konflikt, so wurde auf3erhalb
des auf das Abitur gerichteten Oberschulbereichs keine Fremdsprachen-
aushildung reguldr angeboten. Fur Finnen ein erhebliches Handicap, das bis
heute nachwirkt. Ein zweites Problem trat hinzu: Im dlinnbesiedelten Nor-
den wurde es zunehmend schwieriger und uneffektiv, die eh schon geringe
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Schulerzahl noch auf zwei Schulformen aufteilen zu mussen. Drittens spiegelte
das zweigeteilte System in der Tat auch in Finnland mehr und mehr eine
soziale Differenzierung wider und vertiefte sie. Das barg Konfliktstoff fur
die traditionell auf Ausgleich bedachte finnische Gesellschaft.

Nach heftigen politischen Auseinandersetzungen um ein zukunftsféhiges
Schulwesen in Finnland entschied das Parlament schlie3lich 1968, einheitliche
Schulformen bis zur 9. Klasse zu schaffen, in denen eine 9-j&hrige allgemeine
Schulpflicht absolviert wird. Zugleich wurden weitreichende Beschliisse zur
Erhdhung der Qualitat schulischer Bildung gefasst. Besonderen Wert legte man
auf eine Profilierung der Sprach- und vor allem der Fremdsprachenausbil-
dung. Eine wichtige, relativ friihe Erkenntnis im Lichte immer deutlicher zu
Tage tretender Internationalisierungsprozesse.

Es wurde ein umfangreicher inhaltlich orientierter Reformprozess ein-
geleitet. In den letzten Jahren spielt die Informations- und Kommunikations-
technik eine grofe Rolle. Finnlands Schulen sind in dieser Frage vorbildlich
ausgerustet und »vernetzt«. In den Jahren nach der grundlegenden Schulreform
ist eine deutliche Bildungsexpansion zu verzeichnen, die Zahl der Jugendlichen
mit Abitur, die Zahl der Studierenden an den Universitaten, neugegriindeten
Fachhochschulen und weiteren tertidren Bildungseinrichtungen, das lebens-
lange Lernen haben deutlich zugenommen.

Kernaussagen zum Bildungswesen in Finnland aus aktueller Sicht

Stabilitat tber 30 Jahre — Bildung hat hohe Prioritat in der ganzen
Gesellschaft — Die Lehrerin oder der Lehrer zéhlt etwas
— Das Padagogische dominiert in der Schule

Erstens: In Finnland herrscht ein weitgehend stabiler Konsens (ber alle
relevanten politischen Krafte zur grundlegenden Struktur und zur strategischen
Zielstellung des finnischen Bildungswesens. Auch von Vertretern des offent-
lichen Lebens wurde uns mehrfach bestétigt, dass keine gesellschaftliche
kontroverse Debatte (ber diese Grundfragen stattfindet. Das hat zur Folge,
politische Diskussionen zur Bildung blockieren sich nicht gegenseitig und
kénnen ergebnisorientiert geflihrt werden. Weiterhin konnte ich einen hoher
Grad der Identifizierung mit dem Bildungssystem bei den Lehrerinnen und
Lehrern beobachten. Das heilt nicht, dass es keine Kritik gabe, dass man
sich etwa nicht Uber Defizite bewusst ware. Einige werde ich spater noch
exemplarisch beleuchten.
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Zweitens: In Finnland haben Bildungsaufgaben hohe Prioritat. Die heutige
finnische Gesellschaft, wie wir sie im Herbst 2002 kennen lernen konnten,
gibt sich modern, Wissenschaft, Bildung und technischer Fortschritt haben
einen hohen Rang und einen guten Ruf. Nach erheblichen wirtschaftlichen
Belastungen im Gefolge des Zusammenbruchs des Ostblocks und vor allem
der Sowjetunion, mit der Finnland wirtschaftlich eng verbunden war, setzen
die Finnen verstarkt auf Informations- und Kommunikationstechnik.
Konzerne wie Nokia wurden zu nationalen Symbolen fir Aufschwung und
Zukunft. Das Ziel, Finnland zu einer Gesellschaft zu entwickeln, in der jede
und jeder die mit Informations- und Kommunikationstechnik verbundenen
Potentiale fur sich voll erschlieBen kann, hat, wie man das auch immer
bewerten will, Eingang in die finnische Verfassung gefunden. Die Anstren-
gungen des Staates auf diesem Gebiet sind erheblich.

Das finnische Bildungswesen ist orientiert an Chancengleichheit, den
Anforderungen der Informations- und Kommunikationsgesellschaft und an
der F&higkeit, an einem lebensbegleitenden Lernprozess teilzunehmen. Diese
Aufgaben werden von der Gesellschaft weitgehend als entscheidend aner-
kannt. Bildung und Erziehung werden nach wie vor weithin als Wert an sich
verstanden und nicht so stark wie anderswo gebrochen an Kriterien, die ein
unmittelbares »Nutzlichkeitsdenken«, sei es aus individueller oder gesell-
schaftlicher Sicht, widerspiegeln. Schulen und Kindergérten sind hervorra-
gend personell und materiell ausgestattet, mit den Ressourcen wird sorgsam
umgegangen, eine stete Modernisierung wird trotz schwindender finanzieller
Spielraume gesichert.

Das alles geschieht zum GroRteil in kommunaler (lokaler) Verantwortung
ohne »harte« zentrale Standardvorgaben. Die traditionelle Verantwortlichkeit
der Gemeinden fiir allgemeine und berufliche Bildung wurde in der
modernen finnischen Gesellschaft nicht aufgehoben. Die neuen Reformpro-
zesse zielen im Gegenteil auf eine konsequente Dezentralisierung der
Entscheidungen tber die konkrete Unterrichtsgestaltung bis hin zur inhaltlichen
Schwerpunktsetzung in den Lehrprogrammen der Schulen und den pflicht-
gemaR zu entwickelnden Schulprofilen.

Bildung nimmt nach wie vor in der gesellschaftlichen wie individuellen
Werteskala einen vorderen Platz ein. Auffallig waren Lernbereitschaft und
Lernmotivation der Kinder und Jugendlichen, eine deutlich groRere
»Ausgeglichenheit« und »Ruhe« als man sie bei Kindern und Jugendlichen in
Deutschland gemeinhin beobachten kann. Auf die Lernmotivation wirken
offenbar zwei wichtige Faktoren ganz entscheidend:



»Zum Beispiel Finnland?« 29

— Es gibt aufwendige vorschulische Angebote, die auf soziale Kompeten-
zen, vor allem aber auf Wissbegierde zielen und in der Unterstufe
kontinuierlich weiterentwickelt werden.

— Die finnischen Jugendlichen wissen um relativ sichere Chancen auf eine
solide Berufsausbildung. Mangel an Berufsausbildungsplétzen gibt es
nicht, allerdings ist das System nicht »dual«. Ausbildungsplatze, die mit
einem Lehrvertrag mit einem Unternehmen verbunden sind, sind die
absolute Ausnahme, ihr Umfang liegt bei hochstens 10% der Gesamt-
ausbildungsplatzzahl.

Drittens: Das padagogische Fachpersonal geniefl3t hohe Autoritét und kann
sehr selbstédndig den padagogischen Prozess in Schulen und Kindertagesstét-
ten gestalten. Schule verfligt in Finnland tber eine weitreichende Autonomie.
Das bewirkt, dass erforderliche Entscheidungen im Interesse der Entwicklung
der Kinder und Jugendlichen auch wirklich getroffen werden kénnen. Man
gewinnt den Eindruck, dass das, was notwendig und verninftig ist, auch
umgesetzt werden kann.

Obwohl in der Offentlichkeit die Einbeziehung der Eltern in die Bil-
dungsprozesse als wichtige Aufgabe immer hochgehalten wird, habe ich bei
den Besuchen keine Indizien dafir gefunden, dass es starke Mitwirkungs-
gremien von Schiler- und Elternschaft geben konnte. Die Antworten vor
Ortblieben hier eher allgemein (diese Feststellung mégen mir alle engagierten
Schiler- und Elternvertreter nachsehen, die es in Finnland gewiss auch
gibt). Vielmehr splrte ich, dass es Konsens zu sein scheint, in die péada-
gogische Kompetenz der Lehrkrafte nicht einzugreifen.

Die Offentlichkeit gestaltet ihren Einfluss auf Schule und Kindereinrich-
tungen Uber die kommunalen Volksvertretungen. Bei den kommunalen
Schultrdagern liegt die Verantwortung fir die inhaltliche, personelle und
séchliche Schulentwicklung, auch die Entwicklung der Kindertagesstéatten.
Lokale staatliche Schulaufsicht ist abgeschafft. Schulaufsicht wird nur
zentral Gber das Zentralamt fir Unterrichtswesen ausgetibt. Zu ihr gehdren
ein Evaluations- und Qualitatssicherungssystem sowie das System der
Lehrerweiterbildung.

Standards und Vorgaben sind national einheitlich und nur auf wesentliche
Eckpunkte orientiert. Die Rahmenvorgaben werden vom Présidenten der
Republik bestétigt und tragen 6ffentlichen Charakter. Es wird groRer Wert
darauf gelegt, dass sie in einer allgemein verstandlichen Sprache abgefasst
und so von jedermann nachzuvollziehen sind. Zielorientierung ist ein Kom-
petenzspektrum, das im letzten Schuljahrgang der Mittelstufe (9. Schuljahr-
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gang) im Leistungsfeld der Note 8 nach der zehnstufigen Zensurenskala
erreicht sein soll. Dies ist ausdriicklich kein Lehrplan und kein Katalog tiber
Faktenwissen. Es finden regelmaRige nationale anonymisierte Tests statt,
deren Auswertung schulbezogen intern riickgemeldet wird, und zwar mit
ausfiihrlichen Hinweisen und Anregungen (ber die Schulentwicklung.
Jahrlich werden bestimmte Schulen als Stichprobe von der Unterrichtsver-
waltung fur die Evaluation ausgewahlt. Schulen kénnen sich auch freiwillig
melden. Die Schulen sind daran echt interessiert. Es finden sich immer
zahlreiche Kandidaten.

Viertens: Das »P&dagogische« hat in der Schule grolRes Gewicht, Schule
wird bewusst mehrdimensional, in der ganzen Komplexitat des padagogi-
schen und sozialpadagogischen Prozesses, gesehen. Uberall wurde deutlich,
dass es ein grofRes Bemuihen um das einzelne Kind, seine optimale Férderung
und Erziehung gibt. Kinder werden ernst genommen. Ein gut ausgestattetes
System zielstrebiger allseitiger Forderung ist an den Schulen und Kindergérten
etabliert. Vor allem die Férderung von Kindern mit verschiedenen Problemla-
gen, mit Lerndefiziten oder Behinderungen wird mit groBem Aufwand und
hoher Professionalitat betrieben. Im Grunde kann kein Kind »durchfallen«.

Das liegt offenbar auch an der Art und Weise, wie die Profession des
Lehrers oder der Lehrerin verstanden wird. Er, naturlich auch sie, fuhlt sich
verantwortlich fur die anvertrauten Kinder — ohne Wenn und Aber. Ein
Verweisen auf die Verantwortung des Elternhauses, der »Gesellschaft« oder
auf die vermeintliche »Null-Bock-Stimmung« der Jugend gibt es kaum.
Lehrerin oder Lehrer, die Schule muss damit fertig werden, selbst wenn sich
alle anderen zurtickziehen — und sie tut es.

Dazu stehen unterschiedlich ausgebildete Fachkrafte zur Verfiigung. Zu
jedem Schulteam gehtren neben den eigentlichen Lehrkréften Psychologen,
Gesundheitsberater, Sozialpadagogen, speziell ausgebildete Sonderpédago-
giklehrkrafte, Schulassistenten. Dariiber hinaus stehen Arzte und andere
Fachkrafte zur Konsultation bereit. Das padagogische Personal an Schulen
setzt sich mithin nicht allein aus Lehrerinnen und Lehrern zusammen,
sondern ist nach spezifischen Aufgaben flexibel und breit gefachert. Das
erlaubt es den Lehrerinnen und Lehrern, sich voll auf den Unterricht zu
konzentrieren. Besondere Forderung geschieht oft parallel oder durch
besondere Zuwendung im Unterricht selbst, z. B. durch Schulassistentin-
nen. Die Teams arbeiten eng zusammen. Viele Fachkréfte verbleiben auch
am Nachmittag in den Schulen, so ist eine gute Abstimmung gewahrleistet,
es werden gemeinsam pédagogische Fragen beraten und Projekte vorbe-
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reitet. Uberhaupt sind die Beratungen der Kollegien vor allem padagogisch
gepragt. Eine recht dichte Abfolge gewahrleistet, dass Problemfalle friih-
zeitig erkannt und entsprechende MalRnahmen eingeleitet werden. Insgesamt
ist der Einsatz des Personals hoch.

Spricht man vom Selbstverstandnis der Lehrerschaft in Finnland, darf
ihre Maxime, Kinder missen sich in Schule wohlfiihlen, Geborgenheit
empfinden, nicht unerwéhnt bleiben. Sie wird wirklich ernst genommen.
Kommt man in eine Schule oder spricht man mit Schilerinnen und Schiilern,
splrt man das deutlich.

Die Lehrerausbildung ist auf einen vorrangig padagogisch orientierten
Schulprozess gerichtet. Die Mehrheit der Lehrerinnen und Lehrer ist als
»Klassenlehrer« ausgebildet. Fir die Mittel- und Oberstufe und die Berufs-
schule werden Fachlehrer ausgebildet. Das Lehrerstudium ist universitar
und endet mit dem Magisterabschluss. Mit der Anlage der Lehrer-ausbildung
korrespondiert auch die starke sprachliche und humanistische Ausrichtung
der Schulbildung einschlieBlich in der Sekundarstufe I1.

Von Finnland lernen

Innere Differenzierung und individuelle Forderung — Personalausstattung,
die den komplexen Aufgaben von Schule entspricht — Der Start

in’s Lernen an der Schule — Uberschaubare, nachvollziehbare,

einheitliche Bildungsstandards

Mir ist es an dieser Stelle wichtig, darauf hinzuweisen, dass weder die PISA-
Studie noch andere wissenschaftliche Untersuchungen den Schluss zulas-
sen, dass es etwa direkte, lineare Ursache-Wirkung-Beziehungen monokau-
saler Art flr die guten Ergebnisse der Finnen und auch anderer Lander in den
verschiedenen Tests gibt. Das gleiche gilt natiirlich flr die problematischen
Ergebnisse. Vielmehr sind sich fast alle Wissenschaftler darin einig, dass
komplexe gesellschaftliche Zusammenhange, Traditionen und auch aktuelle
tief eingreifende soziale Dynamiken den Bildungserfolg und die Effektivitat
des Schulwesens bestimmen. Dennoch mdchte ich mit aller gebotenen
Vorsicht einige Schlussfolgerungen hervorheben, die man aus dem finni-
schen Schulwesen fur uns meines Erachtens ziehen kann. Ich sehe sie vor
allem in folgenden Richtungen:

Erstens: Das Prinzip der Differenzierung im weitgehend einheitlichen
»System« und der individuellen Forderung vor allem in der Grund- und
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Mittelstufe scheint mir ein wichtiger Eckpfeiler fir die gemessenen
gunstigen Ergebnisse in Finnland zu sein. Die mindestens in den Ballungs-
gebieten zur Verfligung stehenden verschiedenen Schulprofile in Verbindung
mit der freien Schulwahl erlauben eine neigungs-, interessen- und am
personlichen Bedarf orientierte Wahl des Bildungsgangs, ohne durch hierar-
chisch zueinander versetzte unterschiedliche Schulformen ein soziales
Statusproblem zu erzeugen und Karrieremdglichkeiten von vornherein
einzuschrénken (z. B. durch ein nach Schulformen eingeschranktes Bil-
dungsangebot). Die Differenzierung muss sich in der padagogischen Arbeit
innerhalb der Einzelschule fortsetzen. Sie ist auf die Individualitat von
Lernprozessen gerichtet und konsequent am Kind orientiert. Hier gibt es bei
uns entscheidende Defizite, die Uberwunden werden missen.

Zweitens: Die differenzierte, auf die komplexen pédagogischen Aufgaben
zielgerichtete Personalausstattung sollte fiir unsere Verhéltnisse und Auf-
gabenstellungen naher gepruft werden. Der Personalaufwand an unseren
Schulen ist offenbar zu niedrig veranschlagt. Dabei geht es nicht schlechthin
um mehr Lehrerinnen und Lehrer (die durchschnittliche Klassenfrequenz in
Finnland ist zwar mit 19,4 deutlich niedriger als in Deutschland insgesamt,
wo sie 24,1 betrégt, mit den neuen Bundeslandern aber durchaus ver-
gleichbar, so haben wir in Sachsen-Anhalt eine durchschnittliche Klas-
senfrequenz Uber alle Schulformen von 18,9 davon in Sekundarschulen
21,3), sondern um eine an den komplexen Aufgaben von Schule orientierte
differenzierte Bereitstellung von hochqualifiziertem Fachpersonal verschie-
dener Profession. Die Beschéftigung von Sozialpddagoginnen und Sozial-
padagogen an Schulen in Deutschland ist hier ein bescheidener Ansatz, der
leider offenbar Uber den Status eines Keimlings nicht hinauszukommen
scheint. Der hierzulande oft anzutreffende, zwar grundsatzlich richtige,
Verweis auf die Verantwortung der Familie, verbunden mit der Aufforde-
rung, Schule solle sich auf Unterricht und Wissensvermittlung konzentrie-
ren, erscheint mir im Lichte der finnischen Erfahrungen und der dort
erzielten Ergebnisse wie der realen Lage bei uns eher kontraproduktiv.

Drittens: In der Gestaltung vorschulischer Forderungs- und Bildungspro-
zesse sollten wir nach Skandinavien schauen. Der Bildung im Kindergarten
wird derzeit in Deutschland grofRe Aufmerksamkeit gewidmet. Wenn man-
che Motivation fir dieses Interesse auch kritisch zu hinterfragen ist, so
verbinden sich mit der Tatsache doch nicht geringe Chancen, diesen offen-
bar wichtigen Bildungsabschnitt besser zu gestalten. Wir sollten es dabei
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vermeiden, »Kinder auf Schule zu trimmen«. Das Wecken von Neugier und
Wissbegierde, soziale Kompetenzen gehoéren in den Mittelpunkt. Auf
klassischen »Unterricht« mit »Féchereinteilung« im vorschulischen Teil
wird in Finnland weitgehend verzichtet. Das Spiel und das Sammeln von
Erfahrungen durch eigenes »Welt-Be-Greifen« stehen im Zentrum.

Ich hielt es in diesem Zusammenhang interessant, dass in Finnland ein im
europaischen Rahmen eher spates Einschulungsalter mit 7 Jahren kaum
Sorge bereitet. Dadurch, dass de facto niemand sitzen bleiben muss, wird
bis zum Ende der Mittelstufe die Altersdifferenz z. B. zu Deutschland langst
wieder aufgeholt.

Viertens: Es gibt (iberschaubare und 6ffentlich nachvollziehbare Bildungs-
standards (Bildungsziele). Mit dem Nationalen Rahmencurriculum — und
somit auch mit einem wichtigen Auftrag von Schule — kann sich die
finnische Offentlichkeit identifizieren. Bei uns scheint mir dieses Vertrauen,
dass in Schule etwas Sinnvolles und Notwendiges passiert, oft genug — oft
wahrscheinlich auch mit gutem Grund — gestort. Aber daraus resultieren
m. E. viele Bildungsprobleme. Schritte, die geeignet sind, breite Zustimmung
fiir die Bildungsprozesse in Schule zu erlangen, kdnnen sich auch auf die
Ergebnisse von Allgemeinbildung positiv auswirken. AuBerdem kann nur auf
diesem Wege eine &ffentliche Bildungsdebatte tiber Bildungsinhalte statt-
finden, die dringend erforderlich ist.

Unsere finnischen Kolleginnen und Kollegen haben auch Probleme

Vor allem Kolleginnen und Kollegen vom Linksbiindnis im finnischen Parla-
ment erhellten auch Probleme im finnischen Bildungswesen. Mir liegt hier
jede Kritik fern, aber fur eine sachliche Beurteilung der Situation sollte man
auch tiber Schwierigkeiten nicht schweigen.

Erstens: Auch in Finnland bekommt die bisher Identitét stiftende bildungs-
bewusste Birgergesellschaft Risse. In einigen Bereichen ist die Wahlbeteili-
gung auf unter 48 Prozent gesunken. Die Probleme mit der Jugend gibt es
zunehmend. Beklagt werden Werteverlust und fir Finnland ein wichtiges
Problem: Mehr und mehr Jugendliche achten nicht mehr wie bisher die
Autoritat der Erwachsenen und traditionelle kulturelle Bindungen. Ob hier
eine im Grunde negative Bewertung wirklich angebracht ist, bliebe noch
genauer zu hinterfragen. Wenn Finnland auch nach wie vor ein Land ist, wo
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man auf Schritt und Tritt in den Schulen und Kindereinrichtungen Lern-
freude spirt, machen die finnischen Kollegen in Wissenschaftseinrichtun-
gen und Unterrichtsbehdrden nachlassende Lernmotivation aus. Bis zu
15 Prozent der Schiilerinnen und Schiler in einzelnen Jahrgangen missen
Risikogruppen zugeordnet werden, die allerdings weitgehend erfolgreich
wéhrend des Schulbesuchs »aufgefangen« und an solide Leistungen
herangeflihrt werden konnen. Aber nach der neunjéhrigen Schulpflicht
taucht eine Gruppe von um die 10 Prozent des Jahrgangs weder an einer
gymnasialen Oberstufe noch einer berufsbildenden Schule auf. Uber diese
Jugendlichen ist wenig zu erfahren, zu den Gewinnern der Entwicklung
werden sie nicht z&hlen.

Zweitens: Die Finanzierung des vor allem personalaufwendigen Bildungs-
wesens wird schwieriger. Finnland gibt zwar gemessen am Brutto-
Sozialprodukt deutlich mehr fur die Bildung aus als Deutschland, vor allem in
der grundlegenden Bildung, was sich ja auch auszahlt, dennoch: Die
Gesamtschulen sind in permanenten Finanzproblemen. Wegen deutlich
hoherer Anforderungen waren sie von Anfang an teurer als die 6-j&hrigen
\Volksschulen und die Oberschulen. Wurde noch vor Jahren die Mit-
finanzierung des Schulwesens durch den Staat an den tatsachlich in den
Kommunen entstehenden Kosten orientiert, sind seit einiger Zeit Pauschalen,
die vor allem von den Schillerzahlen an den Schulen abh&ngen, festgelegt.
Die Investitionskostenzuschiisse bemessen sich an der Steuerkraft der
Kommunen. Das schafft eingedenk freier Schulwahl einen Konkurrenz-
druck unter den Schulen und ist geeignet, kiinftig soziale Differenzierungen
zwischen entwickelten und weniger entwickelten Regionen zu schaffen, die
bisher nicht festzustellen waren. Es besteht ein Bildungsgefalle zwischen
»Nord« und »Sud«. In wie weit dies allerdings allein auf die unterschiedliche
Finanzkraft der Kommunen zuriickzuftihren ist oder ob ggf. auch die extrem
kleinen Schuleinheiten im Norden pé&dagogische Probleme aufweisen,
konnte ich bisher nicht erfahren.

In gewisser Weise ist mit schwindendem Geld auch die Motivation der
Lehrkrafte latent gefahrdet. Da die Kommunen ihr Gehalt festlegen, spliren
sie die Finanznot direkt. Trotz ihres gesellschaftlichen Ansehens verdienen
die finnischen Lehrerinnen und Lehrer relativ wie absolut deutlich schlechter
als z. B. deutsche. Die hohe Personalausstattung wird auch durch niedrige
Gehalter erkauft. Hinzukommen recht harte Arbeitsbedingungen, eine lange
Prasenzpflicht in der Schule und — auler bei dem Schulleiter — nur ein sehr
lockerer Kiindigungsschutz. Lehrkréfte werden nach Bedarf eingestellt, das
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fuhrt zu einem extrem niedrigen Unterrichtsausfall aber eben auch zu einer
recht hohen mindestens zeitweiligen Lehrerarbeitslosigkeit. Die Folge ist
schon jetzt, dass vorrangig Frauen in diesem Beruf zu finden sind. In der
Tendenz zeichnet sich ab, dass auch die Zahl der Studienbewerber insgesamt
fur den Lehrerberuf ricklaufig sein wird.

Schliel3lich werden drittens Probleme in der Bildungsarbeit an den Schulen
direkt deutlich. Paradoxer Weise muss sich seit der Mitte der 90iger Jahre
das Zentralamt fur Unterrichtswesen in Helsinki mit wachsenden Defiziten
bei der Beherrschung der Muttersprache beschaftigen. Vor allem wird mit
groRer Sorge beobachtet, dass zwar durchaus gelesen wird, aber nur wenig
»Literatur«. Eine Studie besagt, dass in der letzten Klasse der Gesamtschule
(9. Schuljahrgang) 43 Prozent der Schiiler im Jahr kein einziges Buch lesen.
Das hat auch etwas mit Allgemeinbildung zu tun. Hier werden Anstren-
gungen unternommen. Das Fach Muttersprache heif3t jetzt »Muttersprache
und Literatur«, auch Projekte wie Lese-Finnland werden aufgelegt.

Noch ein Problem bewegt in diesem Zusammenhang die finnischen
Kollegen: Ihren Schilerinnen und Schiillern wird zwar eine sehr gute Lese-
fahigkeit bescheinigt, internationale Vergleiche zeigen aber, dass den jungen
Finnen das Bilden einer eigenen Meinung und das AuRern von Kritik schwer
fallt. Das Gelesene wird zwar exakt aufgenommen aber offenbar unzu-
reichend geistig »verarbeitet« — vielmehr schlicht geglaubt. Hierarchien und
Autoritaten spielen im Denken denn doch (noch) eine grof3e und leider auch
zum Teil lahmende Rolle — eine erhebliche Herausforderung an das
Bildungswesen und die Gesellschaft insgesamt.

Wahrend das Leistungsspektrum — so auch die Aussage von PISA — auf
hohem Niveau gut ausgeglichen ist, ist die in den grundlegenden Richtlinien
der finnischen Bildungspolitik geforderte Gleichstellung der Geschlechter im
Spiegel der Bildungsresultate nicht gelungen: Der Unterschied zwischen
Jungen und Madchen bezlglich des Leistungsniveaus besonders in der
Lesefahigkeit liegt international an der negativen Spitze. Und zwar sind
die M&dchen um Léngen besser als die Jungen (allerdings liegen die
»schlechten« finnischen Jungen immer noch tUber dem deutschen Gesamt-
durchschnitt). Es ist im tbrigen interessant, dass in allen modernen Léndern
heute die Mé&dchen besser von den institutionellen Bildungsangeboten
profitieren kdnnen als Jungen. Auf die Dauer kann das m. E. zu einem
erheblichen sozialen Problem auswachsen.

Weiter kommen finnische Bildungsexperten zu dem Schluss, dass auf
der Basis der soliden Ergebnisse in der »Breite« und geringer Zahl von
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»Bildungsversagern« das Potential fir Spitzenleistungen bei weitem noch
nicht ausgeschopft ist. Sie fiihren das darauf zuriick, dass sich die Be-
mihungen von Schule ungleich mehr auf jene richten, die zuriickzubleiben
drohen, als es ihr gelingen wiirde, fiir besondere Fahigkeiten und Leistungen
geniigend Herausforderungen und Férdermdglichkeiten zu schaffen.

Die Schulprofile zeigen zum Teil eigenartige Wirkungen: In unterschied-
lichen Profilen bilden sich teilweise signifikante Leistungsunterschiede in den
Testverfahren zur Evaluation heraus. Das kdnnten Schatten einer erneuten
Schulgliederung nach anderen Prinzipien sein. Dem soll durch verbesserte
Qualitatssicherung und einer gewissen Einschrénkung bei der Freiheit zur
Profilausbildung entgegengetreten werden.

Schlieflich wird in Finnland weiter an der Ausgewogenheit der Allge-
meinbildung gearbeitet. Mathematik und Naturwissenschaften sind vor allem
wegen des grofRen Aufwandes, der fir die sprachliche Ausbildung getrieben
wird, unterbelichtet. Das soll gedndert werden. Sorgen bereitet auch das
allzu offene Wahlsystem zwischen den Kursen in den gymnasialen Ober-
stufen. Mangelndes Grundlagenwissen wird an den Universitaten und
Fachhochschulen beklagt. Hier will man in den néchsten Jahren »Stébe
einziehen, die ein Grundgerust der Allgemeinbildung sichern sollen. Nur am
Rande ist zu erwéhnen: Sorgenfalten beim Sportunterricht, Bewegungsman-
gel und die daraus folgenden Probleme machen sich auch hier unter der
Jugend breit.

Ich méchte meine Analyse mit der Aufforderung enden, mit konkreten
politischen Schritten in die Bildungsreform in Deutschland mit einzugreifen,
durch Schritte, die von den Realitdten und gegebenen politischen Spiel-
raumen ausgehen und zugleich geeignet sind, sie zu erweitern. Ohne Zweifel
ist ein Bildungswesen mit einem groRen Tanker zu vergleichen, sein Kurs ist
von jetzt auf gleich nicht zu veréndern. Das braucht langen Atem, auch
Gelassenheit. Aber das Leben auf dem Tanker muss dennoch taglich neu
gestaltet werden und es sollte mehr Freude machen, mitzufahren. Ein Blick
zu unseren skandinavischen Nachbarn lohnt dabei.

Der am 10. Oktober 2003 von der Kultusministerkonferenz vorgestellte
»Bildungsbericht fur Deutschland«, der am Deutschen Institut fir Inter-
nationale Padagogische Forschung erarbeitet wurde, macht auf die Gefahren
fir den Fortgang der Bildungsreform nachdriicklich aufmerksam. Und
noch eines erscheint mir wichtig: Gerade mit dem letzten Teil meiner
Ausfuhrungen wollte ich verdeutlichen, dass es Bildungsprobleme und
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-defizite gibt, die offenkundig in allen modernen Gesellschaften mehr oder
minder auftreten. Sie mussen weiter auch bei uns Beachtung finden. Ihre
internationale Verbreitung l&sst den Schluss nahe liegen, dass ihnen allein
weder mit mehr Geld noch mit glinstigeren Strukturen (was das auch immer
sein mag) im institutionellen Bildungswesen beizukommen ist.
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Weiterhin habe ich auf die Ergebnisse einer Anhérung des Fachausschusses
fir Bildung und Wissenschaft im Landtag von Sachsen-Anhalt am 29. Ja-
nuar 2003, Expertenanhdrung zu den Ergebnissen der Pisa-Studie und der
Pisa-E-Studie, zurlickgegriffen, hier insbesondere auf die Beitrdge von
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Prof. Dr. Aila-Leena Matthies (Magdeburg, Hochschule Magdeburg-
Stendal, Fachbereich Sozial- und Gesundheitswesen) und Thelma von
Freymann (Diekholzen, bis 1995 Mitglied des Instituts fir angewandte
Erziehungswissenschaft und allgemeine Didaktik an der Universitét Hildes-
heim).

Die wichtigsten Quellen fir meinen Vortrag sind die Gesprache im Rahmen
der Studienreise. Das Reiseprogramm umfasste:

— den Besuch von Kindertagesstatten und Vorschuleinrichtungen (an
Schulen und in Kindereinrichtungen) in klein- und grofstédtischen
Raumen (Gemeinde Halikko, Stadt Vantaa, Stadt Helsinki) einschliellich
Hospitationen und Gesprachen mit den Leitungen,

— den Besuch von Schulen aller Schulstufen in klein- und grof3stadtischen
Raumen (Gemeinde Halikko Gesamtschule 1-6. Klasse, Stadt Vantaa
Gesamtschule, Stadt Vantaa Gymnasium) einschlieRlich Hospitationen
und Gesprachen mit den Schulleitungen und Lehrerinnen und Lehrern,

— den Besuch der Universitdt Helsinki, Institut fir Lehrerausbildung,
Direktor Vejo Meisalo,

— den Besuch der Fraktion des Linksbindnisses im Parlament der
Republik,

— den Besuch einer kommunalen Schulverwaltung in einem Landkreis,
(Gemeinde Halikko, Kommunalverwaltung),

— den Besuch des Zentralamtes fiir Unterrichtswesen (Opetushallitus),
Prasident des Zentralamtes Jukka Sarjala,

— sowie Gesprache mit Personlichkeiten des offentlichen Lebens anlass-
lich des Empfangs des Botschafters der Bundesrepublik Deutschland
zum Tag der Deutschen Einheit.

Information zu den besuchten Kommunen:
Vantaa: Satellitenstadt von Helsinki, 180000 Einwohner; Halikko: 130 km
nordlich von Helsinki, 9 200 Einwohner
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Schulnetzentwicklung und -planung

\orstellungen und Realitéten
(das Beispiel Halle an der Saale)

Nachdem ich mich zu DDR-Zeiten und auch in der ersten Hélfte der
neunziger Jahre mehr oder weniger intensiv mit Hochschulpédagogik und
Hochschulpolitik, partiell auch mit Erwachsenenpadagogik, beschaftigt
habe, hat sich aufgrund der Lebensumstande und Wirkungsmaoglichkeiten
mein Aktionsfeld verandert. Gleichwohl ich die Absicht habe, zu gegebener
Zeit zu meinen hochschulpadagogischen »Wurzeln« zurtickzukehren, stehen
heute Fragen der Schulentwicklung im Zentrum meiner Aktivitaten. Die
Begrindung ist schnell genannt: Ich bin seit 1994 Mitglied des Stadtrates der
Stadt Halle und seitdem vor allem mit bildungspolitischen (sprich: schul-
politischen) Fragen befasst, verstarkt seit 1999, als ich zum Vorsitzen-den
des Bildungsausschusses des Stadtrates gewahlt wurde. Seit neun Jahren
kenne und erlebe ich den Konflikt zwischen dem Streben, linke bil-
dungspolitische Ziele ein Stlick weit mit verwirklichen zu wollen —ich nenne
das gemeinsame Lernen von Schilerinnen und Schiilern Gber die Klas-
senstufe 4 hinaus (bis Klasse 6 oder 8) —, und einer (in der jlingsten
Vergangenheit verstarkten) weitgehend konservativ geprégten Schulpolitik
und Schulrealitat, die auf friihzeitige Selektion von Kindern setzt und damit
auf eine friihzeitige Kanalisierung von Lern- und Lebenschancen.

Nachfolgend soll versucht werden, diesen Konflikt am Beispiel von
Schulentwicklung etwas zu erhellen. Dabei werde ich erstens nicht Uber
diese Entwicklung als solche sprechen und schon gar nicht nach dem
Vollstandigkeitsprinzip vorgehen, und zweitens versuchen, dem von mir
bevorzugten Ansatz einer Sicht »von unten«, d. h. auf die Akteure von
Schulentwicklung, Schilerinnen und Schiler, Eltern und Lehrer, zu folgen.
In drei Punkten sei dies verdeutlicht

Erstens: Wenn Uber Verdnderungen in der Schullandschaft die Rede ist,
geschieht dies sehr oft mit dem Verweis auf zuriickgehende Schiilerzahlen,
auf veranderte bildungsrechtliche Pramissen, auch auf wirtschaftliche
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Zwénge. Kaum oder viel zu wenig wird danach gefragt, was Schulschlie-
Rungen oder -fusionen fiir Kinder und Jugendliche (und deren Eltern) be-
deuten. Aber jede Verdnderung dieser Art bedeutet einen Eingriff in ihren
Alltag. Nun kdnnte man zwar sagen, dass Verdnderungen und Wandlungen
im Leben etwas Normales darstellen — auch der Schulwechsel gehort dazu,
aber es ist ein Unterschied, ob z. B. infolge von Umzug eine andere Schule
besucht wird, evtl. an einem anderen Ort, oder ob Kindern auf administra-
tivem Weg, sozusagen »von oben, ihre Schule genommen wird. Bei
SchlieBungen oder Fusionen von Schulen ist m. E. immer mit zu tiberlegen:
Welche Konsequenzen sind damit fur die Kinder und Jugendlichen ver-
bunden? Wie verdndern sich die Bedingungen fiir ihr Lernen und ihre
Personlichkeitsentfaltung, verbessern oder verschlechtern sich z. B. die
materiellen Bedingungen an der neuen Schule im Vergleich zur bisher
besuchten? Werden diese Wege kiinftig sicherer oder gefahrvoller (eine
Frage, die vor allem Eltern im Grundschulbereich bewegt)?

Schule ist fiir Kinder und Jugendliche nicht nur ein Ort des Lernens,
sondern — in der Praxis natlrlich in unterschiedlichem MaRe — auch ein
Stlick Lebens- und Sozialraum. Aus vielen Begegnungen mit ihnen weil3 ich:
Fur nicht wenige Kinder und Jugendliche ist ihre Schule etwas, was fur sie
einen Wert besitzt, den man auch in Zukunft gesichert sehen méchte. Fir
den Erhalt ihrer Schule gehen sie — ich habe dies in den letzten Tagen wieder
eindrucksvoll in Halle erlebt — auf die StraRe bzw. bekunden in und vor den
Versammlungsorten ihren Willen und ihr Anliegen.

Fugen wir an dieser Stelle hinzu: Schulen sind, insbesondere in den
stadtischen Randgebieten, nicht nur fir Kinder und Jugendliche, sondern
auch fir die im Umfeld wohnenden Menschen oftmals wichtige Stétten der
Kommunikation, der Begegnung, der Kultur und des Sports. Bricht ein
Schulstandort weg, bricht weit mehr weg als die Schule selbst. Ein Stiick
Identitdt mit einem Stadtteil, der friiher in der Regel eine selbstdndige
Gemeinde war, geht damit verloren. Der Erhalt bzw. die Entwicklung eines
auch in der Flache ausgewogenen Netzes von Schulen (unterschiedlicher
Schulformen, auch unterschiedlicher Tragerschaften), das sowohl das
Zentrum als auch die Randgebiete umfasst, ist also ein wichtiger Zielpunkt
von Schul-, Stadt- und Stadtteilentwicklung.

Zweitens: Schulentwicklungsplanung muss als demokratischer und
transparenter Prozess gestaltet werden, in dem die eigentlichen Akteure von
Schule, d. h. vor allem Schilerinnen und Schiler (und ihre Eltern), eine
wichtige Rolle spielen. Schulentwicklungsplanung darf nicht nur »von
oben« durch Amter und Behorden vorangetrieben, sondern muss auch »von
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unten« wesentlich mitgestaltet werden. Die Anhérung von Schuleltern- und
Schilerraten sowie Besuche und Gespréche von Abgeordneten vor Ort in
den Schulen haben sich aus meiner Sicht als geeignete Wege hierbei
erwiesen. Dabei mussen Eltern und Schiiler spiiren, dass ihnen nicht fertige
Losungen vorgesetzt werden, sondern ihre Meinungen und \orschldge
gefragt sind. Dies ist auch dann wichtig, wenn sich — das ist in der Praxis
von Fall zu Fall verschieden — Wiinsche bzw. Erwartungen nicht realisieren
lassen.

Drittens: Verédnderungen in der Schullandschaft vollziehen sich — jeden-
falls ist dies in Halle der Fall — sehr haufig in der Form, dass zwei oder mehr
Schulen miteinander »fusionieren«. Hierbei darf es nicht »Sieger« und
»Besiegte« geben. Es geht um eine gleichberechtigte Vorbereitung und
Realisierung von Schulfusionen. Profile und Stérken beider (bzw. aller betei-
ligten) Schulen sollen zusammengefiihrt und zum Tragen gebracht werden.
Dabei empfiehlt es sich, dass die jeweiligen kiinftigen Partner — Lehrer,
Schiler, Eltern — bereits vor der Fusion miteinander kommunizieren und um
Standpunkte und beste Losungen ringen. Dieses Miteinander ist in Halle vor
allem im gymnasialen Bereich teilweise gut gelungen. So sind sich z. B. alle
Beteiligten darin einig, dass das kinstlerische und fremdsprachliche Profil
des Trotha-Gymnasiums »Hanns Eisler«, das auf junge Leute eine be-
tréchtliche Anziehungskraft auslbt, auch in der neuen Schule (Thomas-
Mintzer-Gymnasium) zum Tragen kommen muss. Ein zweites Beispiel: Die
Praxis des bilingualen Unterrichts am Tor-Gymnasium, das wegen riick-
laufiger Schiilerzahlen keinen Bestand hat, wird am Herder-Gymnasium
fortgesetzt. Der Bildungsausschuss des Stadtrates achtet darauf, dass auch
unter den Bedingungen von Veranderungen (Reduzierungen) der Schulland-
schaft wichtige und fir die Attraktivitdt von Schulen charakteristische
Profile nicht wegbrechen, sondern mdglichst erhalten und in die jeweils neue
Schule mitgenommen werden.

Damit ist bereits ein Stlick Praxis und Realitdt von Schulentwicklung
angeklungen; aber diese Realitat, auf die ich jetzt zu sprechen komme, hat
betrachtliche Dimensionen. Dies soll in ebenfalls drei Punkten verdeutlicht
werden. Erstens: Das Schulgefiige der Stadt Halle (nattirlich auch anders-
wo) ist stark vom Rickgang der Schiilerzahlen gepragt. Parallel zum
Rickgang der Einwohnerzahl — sie sank seit 1990 um ca. 80000 auf heute
knapp 238000 — sank in dramatischer Weise auch die Kinder- bzw.
Schilerzahl. So sank die Geburtenrate im Vergleich der Jahre 1988 und 1994
von 14,2 auf 5,2 pro 1000 Einwohner. Seit 1996 ist die Geburtenrate, wenn
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auch ziemlich »verhalten«, wieder ansteigend. Die Auswirkungen von
Geburtenriickgang und Wegzug aus der Stadt haben in den letzten Jahren
einschneidend die Grundschulen getroffen; ihre Zahl ist deutlich reduziert
worden. Ab dem Schuljahr 2003/04 hat das »Schiilertal«, beginnend mit
Klasse 5, voll die Sekundarschulen und die Gymnasien erreicht. Zwei
Gymnasien und sieben Sekundarschulen (eigentlich neun, es gab »Umorien-
tierungen«) waren in diesem Jahr nicht in der Lage, Gberhaupt eine Klasse 5
zu bilden; damit ist deren » Aus« weitgehend vorprogrammiert.

Zweitens: Genau in einer Zeit, in der der drastische Rlckgang der
Schillerzahlen das Gefiige der Schulen erheblich trifft und nicht wenige
Schulstandorte in Frage stellt, sind im Land Sachsen-Anhalt schulrechtliche
Bestimmungen teils fortgeschrieben, teils neu verfasst worden, die die
Situation in der Schullandschaft deutlich verschérfen. Dazu gehdrt die mit
grofer Hast praktizierte Wiedereinfiihrung der Aufteilung oder Selektion der
gesamten Schilerschaft nach Klassenstufe 4 in die verschiedenen weiter-
fiihrenden Bildungsgéange. »Verlierer«, wenn man das so sagen darf, sind
eindeutig die Sekundarschulen; nur 40 Prozent der Schilerinnen und Schiiler
wechselten im Jahre 2003 nach Klassenstufe 4 in diese Schulform (der
\ollstandigkeit halber: 40 Prozent in das Gymnasium und 20 Prozent in eine
Gesamtschule). Durch diese Veranderung sowie weitere rechtliche Schritte
—hierzu gehort die bisher nicht erfolgte Einbeziehung der Schilerzahlen der
nunmehr deutlich dezimierten Klassenstufen 5 und 6 in die Berechnung der
Bestandsfahigkeit von Schulen der Sekundarstufe | sowie die Festlegung
von Mindestschilerzahlen fir die Aufnahme in die Klassenstufe 5 (diese Zahl
betragt ab Schuljahr 2004/05 fir Sekundarschulen 40, fiir Gymnasien 75) —
ist insgesamt eine Situation entstanden, dass die Mehrheit der Sekundar-
schulen der Stadt Halle nicht fortbestehen kann. Bestanden in Halle in den
neunziger Jahren 36, dann 34 Sekundarschulen, so waren es im letzten
Schuljahr 25 und heute 21. Im Schuljahr 2008/09, so die Planung der Stadt-
verwaltung, werden es nur noch neun sein (einschliel8lich Sportsekundar-
schule). Seit den neunziger Jahren wird also eine Reduktion auf ein Viertel
des friheren Bestandes erfolgen, im Stadtteil Silberhohe (einschlieRlich
Radewell) gar auf ein Siebentel!

Drittens: Eine weitere Zuspitzung erfahrt das Ganze durch eine Veran-
derungsrichtung, die mit dem Begriff »Haushaltskonsolidierung« bezeichnet
wird. Um den defizitaren Stadthaushalt — ich verzichte auf eine zahlenméRige
Untersetzung — zu »sanieren, soll auch der Bereich Schulen seinen Beitrag
leisten. Um vor allem Bewirtschaftungs- und Reinigungskosten einzusparen,
sollen zumeist bestandsfahige Grundschulen aufgelést werden bzw. mit-



Schulnetzentwicklung und -planung 43

einander »fusionieren«. Nach den Vorstellungen der Stadtverwaltung, wie
sie dem Bildungsausschuss Ubergeben worden sind, sollen von den 41
bestehenden Grundschulen 15 aufgeldst werden und flnf ihren Standort
verandern. Damit verl6ren die Schiler von knapp der Halfte aller Grund-
schulen ihren vertrauten Schulstandort (nachdem in den letzten Jahren
bereits deutliche Einschnitte im Grundschulnetz vorgenommen wurden).

Ich breche die Faktendarstellung ab. vielleicht ist der eingangs genannte
Konflikt von Wiinschenswertem und dem in der Realitdt Gewordenen bzw.
politisch bewusst Geschaffenen deutlich geworden. Bevor abschlieend
etwas zum Versuch der Konfliktlésung gesagt werden soll, ist folgendes
deutlich hervorzuheben:

Erstens: Die rlicklaufigen Schulerzahlen, die natiirlich einen gesell-
schaftlichen Hintergrund haben, fuhren dazu, dass weitere Schulstandorte
aufgegeben werden mussen. Daran kommt niemand vorbei. Etwas zuge-
spitzt formuliert: Wo keine Schiiler sind, kann auch keine Schule sein. Aber
ebenso ist festzustellen, dass mit dem Argument des Riickgangs der
Schilerzahlen seitens der Regierung und der Verwaltung versucht wird,
generell das Schulsterben zu erkldren und zu begriinden. Die auf poli-
tischem, inshesondere finanzpolitischem Gebiet sowie die auf dem Rechts-
sektor geschaffenen Tatsachen, Uber die in diesem Beitrag die Rede war,
werden oftmals geflissentlich verschwiegen.

Zweitens: Auch wenn die im Land Sachsen-Anhalt (und anderen
Landern, darunter Sachsen) geltenden schulgesetzlichen und anderen recht-
lichen Bestimmungen kritisch zu sehen sind — ich kritisiere auf dem Gebiet
der Schulentwicklungsplanung vor allem ihren restriktiven Charakter —, so
sind sie, ob mir das gefallt oder nicht, geltendes Recht. Daran hat man sich
zu halten. Gleichwohl ist es aus meiner Sicht natrlich positiv zu sehen,
wenn Initiativgruppen (solche Gruppen gab bzw. gibt es sowohl in Sachsen
als auch in Sachsen-Anhalt) versuchen, Alternativen zu den restriktiven
rechtlichen Pramissen zu entwickeln und vorzuschlagen.

Ich komme abschliefend zum dargestellten Konflikt zurlick. Eine Kon-
fliktlésung erweist sich, auch auf dem Hintergrund der zuletzt genannten
Sachverhalte, als duRerst schwierig. Dem kommunalen Bildungspolitiker
stehen (nur) folgende Wege zur Verfligung: Kompromisssuche, Schadens-
begrenzung, Suche von Alternativen im Rahmen der gegebenen Bedingun-
gen, Ablehnung und 6ffentliche Auseinandersetzung. Das Herangehen des
Bildungsausschusses von Halle wird so sein, dass jeder einzelne Vorschlag
zur Verdnderung der Schullandschaft — und diese Vorschlage sind oft sehr
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komplex (betroffen sind z. T. vier bis funf Schulen unterschiedlicher
Schulformen zugleich) — genau analysiert, abgewogen und geprift wird, um
so moglichst zu einem tragfahigen Votum zu gelangen. Immerhin hat es der
Bildungsausschuss Anfang Oktober 2003 vermocht, in einer Vorabentschei-
dung zu Grundschulstandorten, die wegen der »Haushaltskonsolidierung«
aufgegeben werden sollten oder sollen, ein deutliches Votum abzugeben.
Einstimmig wurde dafur pladiert, die Grundschulen in den stadtischen
Randgebieten Nietleben, Délau, Radewell und Frohe Zukunft zu erhalten. Es
gelingt also manchmal doch, von einem schwierigen Terrain ein positives
Signal auszusenden.
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Geschlechtergleichstellung
an Hochschulen?

Unbestritten ist heute das normative politische Ziel der (weiteren) Gleich-
stellung der Geschlechter in unserer Gesellschaft (EU, Grundgesetz der
BRD), und ganz offensichtlich sind die erreichten Fortschritte in der neuen
Stellung der Frau. Aber es bestehen genau so evident bis heute Noch-
Benachteiligungen der Frauen — in bestimmten Bereichen auch der M&nner —
sowie eine Schere zwischen verbreiteter verbaler Akzeptanz der Geschlech-
tergleichstellung (political correctness) und verbreiteter Resistenz gegentiber
tatsachlichen weiteren Veranderungen: Rund ein Drittel der deutschen Be-
volkerung hélt die Gleichberechtigung der Frau fir weitgehend verwirklicht,
zwei Drittel dagegen sehen noch grofRen Handlungsbedarf — und dies relativ
konstant seit 25 Jahren (nach IfD 2000). Letzterer ist insbesondere fir die
Personalstrukturen und Karrieremuster der deutschen Hochschulen gebo-
ten. Wir umrei3en in diesem Beitrag zu diesem Problem — dem Zustand, den
Grinden, neuen Rahmenbedingungen und Ausblicken — folgende funf
Sachverhalte:
1. Frauen an Hochschulen bisher
2. Hochschulen heute unter neuen Imperativen von au3en
3. Handlungsoptionen und Akzeptanzprobleme
4. Implementierung geschlechterpolitischer Felder in die Hochschulen heute
5 Fazit: Optimistisches Szenario versus »Gegenwinde« fir kiinftige Ge-
schlechtergleichstellung an Hochschulen

1. Frauen an Hochschulen bisher

Hinsichtlich der Geschlechterverhéltnisse sind Hochschulen offenbar cha-
rakterisiert durch eine seltene und extreme Polarisierung: Sie erscheinen —
hinsichtlich der Struktur ihres wissenschaftlichen Personals, der akade-
mischen Karrieremuster usw. — noch als Hochburgen des Patriarchats,
demgegenuber bei den Studierenden als ein Eldorado der erreichten Gleich-
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stellung der Geschlechter® (siehe Tabelle 1). Letzteres liegt hauptsachlich
darin begrundet, dass heute beiden Geschlechtern ganz selbstverstandlich
der Zugang zu den Hochschulen frei steht und dass die Studentinnen und
Studenten wéhrend des Studiums — wie in kaum einem anderen Lebens-
zusammenhang oder sozialen Bereich — weitgehend geschlechterhomogene
Arbeits- und Lebensbedingungen vorfinden (wie etwa Zeitbudgets, fi-
nanzielle Lagen, Kommunikationsmuster). Zudem haben sie bisher in ihrer
Biografie geschlechtersegregierte Felder (geschweige denn die geschlechts-
typische sogenannte »glaserne Decke« im beruflichen Fortkommen) selbst
noch nicht erfahren.

In unserem Kontext hier geht es aber um den Stand und die Perspektiven
der Geschlechtergleichstellung der als Wissenschaftlerinnen an den Hoch-
schulen Beschéftigten. Daflr, dass unsere Hochschulen noch immer
ménnliche Doménen sind, gibt es eine Vielzahl von Griinden, von denen hier
nur einige genannt seien:

Bekanntlich sind Hochschulen in der Geschichte zun&chst immer
mannlich gewesen — im Ubrigen auch lange Zeit fur die dort Studierenden.
Vor allem aber: Nach wie vor ist die Wissenschaftler- und insbesondere
Professoren-Biografie und -karriere orientiert am Wissenschaftler, der frei
ist von Familienaufgaben. Akademische Karriere und Familie schlieRen sich
noch immer weitgehend aus, zumal diejenigen Frauen, »die Professorinnen
werden wollen, nach Abschluss des Studiums, d. h. etwa nach dem 25. bis
27. Lebensjahr, fur ein Jahrzehnt unter scharfer Konkurrenz Hochstleistun-
gen erbringen (miissen). Nur wenige Frauen mit Haushalt und Kindern sind
hierzu bereit und in der Lage«.2 Folgerichtig (aber keinesfalls wiinschens-
wert weder fur die Lebenszusammenhénge der Betroffenen noch fur ihre
Vorbildwirkung auf die Studentinnen) ist der gegenwartig Gberproportionale

1 So ergibt beispielsweise eine neuere Untersuchung (1992/93) am Institut fir Hochschul-
forschung (HoF) an der Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg unter Studentin-
nen an sachsen-anhaltinischen Fachhochschulen (Burkhardt/Schlegel), dass fast alle
weiblichen und ménnlichen Studierenden (93 bzw. 96%) das Studium — mit groRem Ab-
stand vor allen anderen Lebensbereichen — fur den Bereich halten, in dem heute Ménner
und Frauen wirklich gleiche Chancen haben. Bei den folgenden empirischen Daten han-
delt es sich um Ergebnisse aus dieser Untersuchung. Ausfiihrlicher dazu siehe Uta Schle-
gel/Walter Friedrich: Akzeptanz von Geschlechterpolitik bei Studentinnen. Ergebnisse
einer Untersuchung an Fachhochschulen in Sachsen-Anhalt. In: Thomas Claus (Hrsg.
i. A. G/I/S/A): Gender-Report Sachsen-Anhalt 2003. Magdeburg 2004.

2 Werner Thieme: Die Personalstruktur der Hochschulen. In: Ulrich Teichler (Hrsg.): Das
Hochschulwesen in der Bundesrepublik Deutschland — ein Uberblick. Weinheim 1990.
S. 121
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Tabelle 1: Chancengleichheit in wichtigen Lebensbereichen? (Angaben in Prozent)

»Wirklich gleiche Chancen Trifft vollig zu (1) /  Trifft teil-  Trifft kaum zu (4) /
haben Frauen und Manner trifft im wesent- weise zu (3)  Trifft Uberhaupt
heute bei uns in folgenden lichen zu (2) nicht zu (5)

Bereichen«:

bei der Suche einer Lehrstelle

weiblich 55 35 10

mannlich 65 29 6

gesamt 60 32 8
auf dem Arbeitsmarkt

weiblich 31 51 18

mannlich 48 40 12

gesamt 38 47 15
bei der beruflichen Karriere

weiblich 23 47 30

mannlich 44 46 10

gesamt 32 46 22
im Studium

weiblich 93 6 1

mannlich 96 3 1

gesamt 94 5 1

speziell in meinem
kunftigen Berufsfeld

weiblich 64 35 1

mannlich 63 25 12

gesamt 64 27 9
in der Politik

weiblich 18 39 43

mannlich 44 36 20

gesamt 29 38 33
in der Familie

weiblich 69 21 10

mannlich 79 16 5

gesamt 73 19 8

(Quelle: Institut fur Hochschulforschung e.V. Wittenberg (HoF))

Verzicht unter Professorinnen auf Familie und Kinder. Evidentermalien liegt
dies — Uber die der Wissenschaftlerkarriere noch immer immanenten An-
forderungen und einseitigen Konzentrationen auf die Profession hinaus —
zundchst auch in auflerhochschulischen gesellschaftlichen familidaren Ge-
schlechtsrollenzuweisungen und infrastrukturellen Strukturen begriindet,
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die im Allgemeinen eine gleichzeitige Vereinbarung von Berufsbiografie und
Elternschaft fiir beide Geschlechter kaum ermdglichen.® Andererseits sind
aber gerade fur Hochschulen soziale SchlieBungs- und Ausgrenzungsme-
chanismen in den Personalrekrutierungsverfahren inzwischen vielfach nach-
gewiesen.

Im Ubrigen ergab die bereits erwahnte StudentInnenuntersuchung (siehe
Fulnote 1), dass auch von der Seite der Studentinnen — bei insgesamt
kritischer werdenden Urteilen von Studienbeginn (und damit eher Erwar-
tungshaltungen) bis zum 4. Studienjahr (mit Hochschulerfahrungen) — die
Prasenz von Frauen als Hochschullehrerinnen als vergleichsweise herausra-
gende Gleichstellungsbemiihung gewertet wird.

2. Hochschulen heute unter neuen Imperativen von auf3en

Bezuglich Veranderungs- und Modernisierungsprozessen sind Hochschulen
in ihrer Geschichte immer (und in nicht unbedeutendem MaRe bis heute
angesichts der gesetzlich garantierten Freiheit von Forschung und Lehre)
autonom und selbstbestimmt gewesen. Zudem verfligen sie — von Alters her
und teilweise bis heute — Uber eine Vielzahl von spezifischen Ritualen,
Traditionen, Strukturen und (auch sprachlichen) Interna, entstanden als rein
mannliche Kultur?, die sich als resistent erweisen.

Sowohl hinsichtlich ihrer urspringlichen Méannlichkeit als auch ihrer
Autonomie sehen sich Hochschulen nun in jingerer Zeit zunehmend gesell-

3 Interessanterweise — und sicher nicht zuféllig — haben sich beispielsweise fiir eines der
zuletzt aufgelegten Frauenférderprogramme in Sachsen-Anhalt »Foérderung der Beru-
fungsféahigkeit von Frauen an Fachhochschulen im Land Sachsen-Anhalt« nicht wenige
Frauen aus den alten Bundeslandern beworben, mit der (in Interviews im Rahmen derBe-
gleitforschung geédulRerten) Begriindung, dass sie in den neuen Bundeslandern in ihrem
Umfeld auf eine héhere Akzeptanz ihres »doppelten« Lebensentwurfs und/oder als al-
leinerziehende Wissenschaftlerin treffen und bessere Kinderbetreuungsmaglichkeiten
vorfinden.

4 Als Beispiel extrem mannlicher Traditionen soll hier nur auf die heute noch existieren-
den, wenn auch verbreitet als anachronistisch wahrgenommenen und zunehmend — ange-
sichts ihrer Frauen- und teilweise Auslénderfeindlichkeit — auf massiven Widerstand
stoRenden studentischen Verbindungen / Burschenschaften verwiesen werden, die z. B. an
der Universitdt Leipzig vom Studentinnenrat (StuRa) in aufsehenerregenden Aktionen
als Arbeitsgemeinschaft oder »offizielle« Gruppe ausgegrenzt worden sind und so keine
Madglichkeit haben, Rd&ume oder andere universitére Infrastruktur zu nutzen.
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Tabelle 2: Wahrnehmung von Gleichstellungsbemiihungen an der eigenen Hochschule
im 1. und 4. Studienjahr (Angaben in Prozent)

»An meiner Hochschule gibt es deutliche 1. Studienjahr 4. Studienjahr
Bemiihungen um die Gleichstellung Trifft vollig zu bzw. im  Trifft vollig zu bzw. im
der Geschlechter« wesentlichen zu (1+2) wesentlichen zu (1+2)
durch das Gleichstellungs- weiblich 41 34
biro der Hochschule mannlich 51 37
gesamt 45 35
durch die Gleichstellungs- weiblich 49 41
beauftragten der Fakultdten/ maéannlich 50 40
Fachbereiche gesamt 50 41
tiber Frauenstudiengénge weiblich 22 12
mannlich 23 14
gesamt 23 13
tUber Frauen-und weiblich 35 12
Geschlechterthemen mannlich 33 15
in Lehre und Forschung gesamt 34 12
durch die Hochschulleitung ~ weiblich 40 25
mannlich 39 29
gesamt 39 27
in der Offentlichkeitsarbeit  weiblich 50 21
mannlich 47 36
gesamt 49 26
durch zunehmende Prasenz  weiblich 56 45
von Wissenschaftlerinnen mannlich 48 46
gesamt 53 46

(Quelle: Institut fur Hochschulforschung e.V. Wittenberg (HoF))

schaftlichen Anforderungen von aul3en ausgesetzt — insbesondere unter den

Stichworten »Okonomisierung« und »Internationalisierung«. Das betrifft

insbesondere Anforderungen,

— die zunehmend ihre Geldgeber geltend machen im Rahmen von Hoch-
schulschlieBungen, -umstrukturierungen, Budgetkiirzungen usw.;

— die sich angesichts der Européisierung und Globalisierung an die inter-
nationale \ergleichbarkeit von Studiengéngen, Abschlissen usw.
ergeben;

— die aus den Gleichstellungsregelungen der L&nder, des Bundes und der
EU auch fur sie verbindlich sind.
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Letztere spielen von »auflen« — angesichts gleichzeitig wachsender Legiti-
mierungsanforderungen an die Hochschulen — neuerdings zudem eine Rolle
als Faktor im (zunehmend 6ffentlich und nicht mehr beschrénkt auf die
scientific community geflihrten) Diskurs um Qualitat und Qualitatssiche-
rung an Hochschulen. Reinhard Kreckel beobachtet das so: »Man denke
etwa daran, dass der Grad der Erfullung des Gleichstellungsauftrages
zwischen den Geschlechtern als Qualitatsmerkmal von Hochschulen dis-
kutiert wird, oder dass Hochschulqualitit an der Internationalitdt, In-
terdisziplinaritdt oder auch Praxisndhe von Studiengédngen und For-
schungsaktivitaten bemessen werden soll. Fur Verfechter herkdmmlicher
Bewertungsmalstabe, die die methodisch geschulte Kritik der scientific
community nach wie vor fir das beste Verfahren der Qualitéatssicherung
halten, ist dergleichen im wahrsten Sinne des Wortes >unerhortc. Evalu-
ierungsverfahren, die nicht mindestens das methodologische Niveau der zu
evaluierenden Fachwissenschaften erreichen, sind fiir sie nicht akzeptabel.«®

Nun scheinen die Hochschulen einerseits den normativen und ge-
setzlichen Gleichstellungsvorgaben des Staates qua Finanzierungsmonopol
zwar verbal in »political correctness« nachzukommen®, aber andererseits in
der Realisierung von Gleichstellungsfortschritten deutlich hinter anderen
gesellschaftlichen Bereichen zuriickzubleiben. Das liegt im wesentlichen
sicher darin begrindet, dass Hochschulen nach wie vor eine (legitime)
Oberhoheit Uber ihre Binnensteuerung haben, die zudem stark von
traditionellen Geschlechterstereotypen geprégt ist.” Insofern hat die geltende

5 Reinhard Kreckel: Zur Standortbestimmung der Hochschulforschung in Wittenberg. In:
Jan-Hendrik Olbertz/Peer Pasternack/Reinhard Kreckel (Hrsg.): Qualitat — Schlisselfra-
ge der Hochschulreform.Weinheim, Basel 2001. S. 307.

6 innerhalb ihrer gleichheitspolitischen Bemiihungen insgesamt — zumindest wie sie sich
niederschlagen in Hochschulvertragen / Zielvereinbarungen (siehe dazu Karsten Konig/
Reinhard Kreckel: Bevorzugte Geschlechtergerechtigkeit. Zur ungleichheitspolitischen
Bedeutung von Zielvereinbarungen zwischen Landesregierungen und Hochschulen. In:
Anke Burkhardt/Uta Schlegel (Hrsg.): Warten auf Gender Mainstreaming. Gleichstel-
lungspolitik im Hochschulbereich. In: die hochschule. journal fiir wissenschaft und bil-
dung 2/2003. S. 64-79) — sogar (rhetorisch) vergleichsweise bemerkenswert, so dass
»einige Ideen aus dem Kontext der Geschlechtergleichstellung in den der sozialen Gleich-
stellung zu tibertragen« wiinschenswert wére.

7  Das trifft bekanntlich insbesondere zu flr die Personalrekrutierung. Fir Aufsehen hat
z. B. eine Studie tber die Vergabe von postdoktoralen Stipendien gesorgt: Wenneras und
Wold kommen bei der Auswertung der Bewerbungsunterlagen zu dem Ergebnis, dass Frau-
en bei Publikationen 2,5 Mal produktiver als ihre Mitbewerber sein mussten, um von der
Auswahlkommission als ebenso kompetent eingestuft zu werden. Insofern wéaren Ergeb-
nisse interessant, wenn solche oder auch Berufungsverfahren fur Professorlnnenamter
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neue politische Strategie des Gender Mainstreaming als Top-down-Strategie
offenbar noch ihre institutionellen Grenzen an der Organisation Hochschule.
Jedoch: Vielfach erklaren bzw. verteidigen die Hochschulen die deutliche
Unterreprasentierung von Wissenschaftlerinnen mit aufsteigender Hierar-
chie-Ebene mit dem Argument auBerhochschulischer Bedingungen: mit den
noch generell vorherrschenden asymmetrischen, hierarchischen Geschlech-
terverhaltnissen in der Gesellschaft.® Das erklart jedoch nicht, wieso sie im
Vergleich zu anderen gesellschaftlichen Bereichen bzw. Organisationen einen
der hinteren Pl&tze hinsichtlich geschlechtergerechter Verhéltnisse einneh-
men.

3. Handlungsoptionen und Akzeptanzprobleme

Welche Optionen nun hat die Hochschule tberhaupt, mit den umrissenen
zunehmenden hochschulexternen Abh&ngigkeiten, Anforderungen, Impe-
rativen — wozu das Gleichstellungsgebot gehért — umzugehen? Reinhard
Kreckel erkennt dafur (bei ihm bezogen insbesondere auf Finanzierung, aber
u. E. gut anwendbar auf die Gleichstellungsforderung) vier Handlungsmog-
lichkeiten:
1. »Flucht nach vorn«
2. »konservativ-pragmatische Option«
(angesichts »unsachgeméaRer Zumutungen« moglichst Ignoranz)
3. »trotzige Protesthaltung«
4. »Nur wer sich bewegt, kann in bewegten Zeiten das erhalten, was ihm
wertvoll ist.«®
Eine 5. Option waére u. E.: »Manche Dinge erledigen sich (hoffentlich) von
allein.« Ein Argument solcher (auch andernorts) vertretenen Haltung zur
Geschlechtergleichstellung an Hochschulen basiert auf der Fehleinschat-

anonymisiert beurteilt und entschieden wiirden. (Siehe Christine Wenneras/Agnes Wold:
Nepotism and sexism in peer-review. In: nature. Vol. 387 vom 22. Mai 1997. S. 341 bis
343))

8 Siehe Reinhard Kreckel: Gleichberechtigte Akademikerinnen: gleiche Rechte, gleiche
Leistungen, ungleiche Chancen — warum? In: scienta halensis 2/2003. S. 26.

9  Ders.: Handlungsoptionen deutscher Universitaten — im Kraftefeld von staatlicher Steue-
rung, Marktorientierung und akademischer Autonomie. Vortrag auf der Tagung »Vom
Intellektuellen zum >Wissensproduzenten<? Reformansétze fiir die Hochschulen im Zeit-
alter der Globalisierung«, veranstaltet von der Haniel-Stiftung am 23. Mai 2003 in
Wittenberg. Unverdffentlichtes Ms. S. 19.



52 UtaSchlegel

zung, dass sich nach realisiertem Frauenstudium, wachsenden weiblichen
Anteilen an Promotionen und Habilitationen in Zukunft auch — sozusagen
automatisch — der weibliche Anteil an Wissenschaftlerinnen und Professo-
rinnen erhéhen wird (insbesondere angesichts des bevorstehenden Gene-
rationenwechsels der Professuren). Dies ist aber nicht zu erwarten, weil
bisher zum einen die steigenden (bis Uberproportionalen) weiblichen Absol-
ventenquoten und die derzeit mehrheitlich besseren Schul- und Hoch-
schulabschliisse der jungen Frauen keineswegs in anndhernd proportionale
akademische Karrieren gemiindet sind und zum anderen auch bei deutlich
»besseren« gesellschaftlichen Rahmenbedingungen und noch starkerem Zu-
strom junger Frauen zum Studium (Beispiel Schweden als Musterland der
Geschlechtergleichstellung) die Hochschulen in ihren Personalstrukturen
nach wie vor mannerdominiert sind.*°

Eine solche 5. Option ist aus noch anderen Griinden illusorisch: Zum
ersten dirfen die aktuell klar geschnittenen politischen Leitbilder fiir Frau
und Familie in der EU nicht tber kunftige kulturelle Unterschiede und
Integrationsschwierigkeiten gerade beziiglich der Geschlechterpolitik inner-
halb einer groRer werdenden EU hinwegtéuschen angesichts einer Veran-
kerung drastisch konservativerer Geschlechtsrollenvorstellungen in den
Beitrittslandern wie Tschechien, Slowenien, Polen, Ungarn?2.

Zum zweiten sind kritische bis restaurative Tendenzen in den wissen-
schaftlichen und o6ffentlichen Diskursen hierzulande spurbar, von der
Argumentation her partiell biologistisch angelegt®?, juristisch problema-
tisierend* oder aber und insbesondere in (méannlicher) Reaktion®® auf die

10 Siehe Annika Akerblom: Geschlechterpolitik im schwedischen Hochschulwesen. In:
Anke Burkhardt/Uta Schlegel (Hrsg.): Warten auf Gender Mainstreaming. Gleichstel-
lungspolitik im Hochschulbereich. In: die hochschule. journal fiir wissenschaft und bil-
dung 2/2003. S. 131-143.

11 Das meint inshesondere: doppelte Erwerbsarbeit von Frau und Mann, geschlechterge-
rechte Aufteilung von Haus- und Familienarbeit, zumindest partielle Sozialisation der
Kinder in auBerfamilidren Einrichtungen.

12 Siehe Jurgen Gerhards/Michael Hélscher: Kulturelle Unterschiede zwischen Mitglieds-
und Beitrittslandern der EU. Das Beispiel Familien- und Gleichberechtigungsvorstellun-
gen. In: Zeitschrift fiir Soziologie 3/2003. S. 206-225.

13 Siehe als besonders eklatantes Beispiel Erwin Quambusch: Die Benachteiligung der Frau
durch Gleichstellung. Zur Vernachldssigung der Fakten bei der Frauenférderung. In: Der
Offentliche Dienst. Fachzeitschrift fiir Angehorige des offentlichen Dienstes 9/1993.
S. 193-216 —allerdings mit folgendem vehementem Widerspruch durch Sigrun von Has-
seln: Mann-O-Mann oder: Was hat Er, was ich nicht habe? Widerspricht Gleichstellung
dem »besonderen deutschen Mannesgefiihl« —aus mannlicher Angst? In: Der Offentliche
Dienst. Fachzeitschrift fir Angehorige des offentlichen Dienstes 12/1994. S. 273-296.
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unuberhdrbare und nachgerade inflationare Gender-Mainstreaming-Debatte
und -Professionalisierung, wie sie sehr zutreffend und ironisierend von
Wetterer beschrieben wird*®.

Zum dritten kann folgendes nicht Ubersehen werden: Entgegen der ver-
breiteten Annahme, dass sich in den »reichen« Industrielandern die Pattern
von Madchen und Jungen annéhern und die Geschlechterdifferenzen abneh-
men, gibt es unter der jungen Generation in Deutschland (auch unter
Studentinnen als kiinftige Akademikerlnnen) ganz erhebliche Geschlechts-
unterschiede in gleichstellungsrelevanten Einstellungen. Mannliche Jugendli-
che haben deutlich ausgepragtere konservative Vorurteile beispielsweise
gegeniiber weiblicher Eignung fiir Politik und Leitungspositionen, fir weib-
liche Zustandigkeit flr Kinder und Familie, gegenlber Alleinerziehenden,
beziiglich Nachteilen der Kinder von erwerbstatigen Mittern. Zudem findet
sich eine eingeschrankte Wahrnehmung eigener struktureller Benachteili-
gung qua Geschlecht bei einem groRen Teil der (auch der hochgebildeten
und insbesondere der ostdeutschen) jungen Frauen. Weiterhin soll darauf
hingewiesen werden, dass bis heute — auch unter hochgebildeten jungen
Leuten (Studentinnen) — die Ursachen flr weibliche Benachteiligung in
unserer Gesellschaft noch immer sehr heterogenen und darunter biolo-
gistisch-esoterischen Faktoren zugeschrieben wird: tber kulturellen und
sozialisatorischen hinaus beispielsweise auch der weiblichen Mutterrolle und
einem unterschiedlichen »Wesen« der Geschlechter. Insofern sieht ein nicht
geringer Teil unter ihnen einen klaren Widerspruch zwischen einerseits
Frauenforderung und andererseits dem Gleichbehandlungsgrundsatz und
dem Leistungsprinzip.t’

14 Siehe beispielsweise Ingo Richter: »Mé&nner und Frauen sind gleichberechtigt« — Vortrag
auf dem 17. Symposium des DJI in Berlin am 22. April 2002 (http://www.zwd-online.de).

15 Siehe z. B. die aktuelle Debatte im Focus: »Das privilegierte Geschlecht« in 15/2003
unter der bemerkenswerten Rubrik-Bezeichnung »ZEITGEIST«.

16 Siehe Angelika Wetterer: Strategien rhetorischer Modernisierung. Gender Mainstrea-
ming, Managing Diversity und die Professionalisierung der Gender-Expertinnen. In: Bri-
gitte Frank (Hrsg. i. A. des Verbandes Baden-Wirttembergischer Wissenschaftlerinnen):
Von der Frauenférderung zum Gender Mainstreaming (= Rundbrief 25/2002); dies.: Gen-
der Mainstreaming & Managing Diversity. Rhetorische Modernisierung oder Paradig-
menwechsel in der Gleichstellungspolitik? In: Anke Burkhardt/Uta Schlegel (Hrsg.):
Warten auf Gender Mainstreaming. Gleichstellungspolitik im Hochschulbereich. In: die
hochschule. journal fur wissenschaft und bildung 2/2003, S. 6-27.

17 Siehe Uta Schlegel/Walter Friedrich: Akzeptanz von Geschlechterpolitik bei StudentIn-
nen. Ergebnisse einer Untersuchung an Fachhochschulen in Sachsen-Anhalt. In: Thomas
Claus (Hrsg. i. A. G/1/S/IA): Gender-Report Sachsen-Anhalt 2003. Magdeburg 2004.



54 UtaSchlegel

Zum vierten werden sich — angesichts des enger werdenden Arbeits-
marktes (auch fir AkademikerInnen einschlieBlich an Hochschulen) und der
damit zunehmenden Konkurrenzen — letztgenannte Vorbehalte gegen Ge-
schlechtergleichstellung(spolitik) insbesondere unter Méannern kinftig nicht
etwa abbauen, sondern eher noch verstéarken.

Interessanterweise differieren die letztgenannten gleichstellungsrelevan-
ten Einstellungsstrukturen nicht nur durchgéngig nach Geschlechtergruppen
(progressivere bzw. kritischere bei den Mé&dchen und Frauen; siehe auch die
erste Tabelle), sondern dartber hinaus insbesondere ganz deutlich nach dem
politischen Standort: Linksorientierte haben gleichheitsbetontere Wahrneh-
mungen, Positionen und Urteile als Rechtsorientierte, sehen die Ursachen fiir
die soziale Ungleichheit der Geschlechter eher in sozialen Faktoren (wie
Traditionen, Elternhaus) und befiirworten stérker politische Veranderungen
in Richtung Gleichstellung. Insofern handelt es sich bei Pattern bezuglich
gegenwartiger und kinftiger Geschlechtergerechtigkeit nicht nur um die
Fortwirkung jahrhundertlanger hierarchischer Geschlechterverhaltnisse und
-stereotype und um Defizite mentaler Auseinandersetzung mit dem Thema,
sondern um in politische und (un-)demokratische Wertestrukturen verortete
Denk- und Urteilsmuster.

Sollen die modernen, klar geschnittenen und festgeschriebenen politi-
schen EU-Geschlechterleitbilder kiinftig als die Top-down-Strategie des
Gender Mainstreaming erfolgreich durchgesetzt werden, so bedarf es also
zwingend gleichzeitig auch einer erfolgreicheren »Basisarbeit« in Bildung
(Wissensvermittlung und Sensibilisierung zu den Geschlechterverhéltnis-
sen) und Erziehung (Wertevermittlung, Verhaltensanderung) unter der
nachwachsenden Generation insgesamt und an unseren hohen Schulen im
Besonderen.

Zum flnften und last but not least besteht die Gefahr, dass der zuneh-
mende neoliberalistische Gesellschaftsumbau mit seinen impliziten Entsoli-
darisierungen und Risikoindividualisierungen sowie die knapper werdenden
oOffentlichen Mittel die Geschlechterpolitik im Insgesamt dringlich zu
l6sender gesellschaftlicher Probleme schnell auf einen hinteren Rangplatz
verschieben und Frauenférderung konterkarieren konnen. Auf diesem
Hinter-grund werden moglicherweise nicht wenige Politiker, Hochschulleh-
rer, Verantwortungstrager in der Wirtschaft usw. angesichts der EU-
verbind-lichen genderbezogenen Normen noch stérker als bisher beziiglich
der Geschlechtergleichstellung in rhetorischer Plakativitat und Correctness
stecken bleiben.

Aus dem bisher Umrissenen ware — was den Umgang mit den AufRen-
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Anforderungen an die Geschlechterverhaltnisse betrifft — nun aus unserer
Sicht fiir die Hochschulen die 1. Handlungsoption »Flucht nach vorn!«
(neben der optimistischsten) die gangbarste: nicht nur, weil sie sich mit der
2. und 3. auf Dauer zu erzkonservativen und reaktiondren Inseln unserer
Gesellschaft »qualifizieren« wirde, die 4. nicht in Frage kommt, da Demo-
kratie im allgemeinen und Geschlechterdemokratie im besonderen nicht zu
den traditionellen Werten der hohen Schulen gehdért, und die 5. Option
(Erledigung im Selbstlauf) unter den genannten Rahmenbedingungen
ausgeschlossen werden kann. Vielmehr kénnten und missten sie aus ihrem
Selbstverstandnis als Schopfer wissenschaftlicher Grundlagen gesellschaft-
licher Modernisierungsprozesse ihre avantgardistische Rolle innerhalb letz-
terer erkennen und wahrnehmen. Dies ist bislang mitnichten so.

4. Implementierung geschlechterpolitischer Felder
in die Hochschulen heute

Von Interesse ist die Frage, welche Gleichstellungspolitiken sich bisher
Uberhaupt in den Hochschulen in Akzeptanz und (partieller) Umsetzung
verankern konnten.

Lassen wir im vereinfachten Uberblick die traditionellen und aktuelleren
Geschlechtergleichstellungsstrategien und -instrumente'® — in unserem Kon-
text ungeachtet ihrer Ziele, Wirksamkeit, Reichweite, Nachhaltigkeit usw. —
Revue passieren, um dann einzuschatzen, inwieweit sie an den Hochschulen
Platz gegriffen haben:

18 Gleichstellungspolitische Instrumentarien lassen sich nach verschiedenen Kriterien klas-
sifizieren, z. B. wie bei Barbara Striegler nach ihren vier verschiedenen Séulen: die
Normierung der Ziele (Gesetzgebung, Leitbilder, Programme),
die Quotierung als Umkehrprozess des Ausschlusses, das Gender-Mainstreaming-Prinzip
als Verbesserung politischer Entscheidungen und
die autonomen Strukturen und die autonome Praxis der Frauen (siehe Barbara Striegler:
Frauen im Mainstreaming. Politische Strategien und Theorien zur Geschlechterfrage.
Bonn: Friedrich-Ebert-Stiftung, Dezember 1998 (= Expertisen zur Frauenforschung);
http://www.fes.de/fulltext/asfo/00653.htm sowie dies.: Wie Gender in den Mainstream
kommt: Konzepte, Argumente und Praxisbeispiele zur EU-Strategie des Gender Mainst-
reaming. Bonn: Friedrich-Ebert-Stiftung 2000.
oder wie bei Angelika Wetterer (2002) nach ihren drei historischen Phasen: Frauenpolitik
& Frauenforderung, Gleichstellungspolitik und Gender Mainstreaming & Managing Di-
versity (siehe Angelika Wetterer: Strategien rhetorischer Modernisierung. Gender Main-
streaming, Managing Diversity und die Professionalisierung der Gender-Expertinnen. In:
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a) Chartas: Darunter kdnnen generellen Normierungen gefasst werden wie:
solche der UNO, der Europdischen Union, in Deutschland der Verfassung,
des Grundgesetzes, des Einigungsvertrags (»Die Belange von Frauen und
Behinderten werden besonders berticksichtigt.«), Regierungsprogramme,
Parlamentsbeschliisse. Im Kern handelt es sich dabei um Willenserklarungen
—nicht selten relativ folgenlos und nicht individuell einklagbar?®.

b) Staatliche Ressortpolitiken: Sie sind implizit immer auch Geschlechter-
politik; z. B. in der Familienpolitik: Adressierung entsprechender Mafl3nah-
men (»Familienzeit«) an ein Elternteil, fakultativ (BRD) versus obligatorisch
(»skandinavisches Modell«) an beide Elternteile.

¢) Gender Mainstreaming: Dabei geht es um die geschlechterpolitische
Strategie der EU, nach der alle Gesetze und MalRnahmen vor Inkraftsetzung
auf ihre Wirkung auf die beiden Geschlechtergruppen zu Uberpriifen sind
und daraufhin, ob sie geeignet sind, die Geschlechterverhdltnisse positiv im
Sinne ihrer Gleichstellung zu beeinflussen. Gender Mainstreaming nimmt so
einen deutlichen Perspektivenwechsel vor von der Frauenpolitik/-férderung
hin zu einer Geschlechtergleichstellungspolitik und zielt so auch auf den
Abbau ménnlicher Benachteiligungen (z. B. Boys-Day, Ubernahme von
Familienaufgaben durch Ménner, Rechte geschiedener VVater, Gesundheitsri-
siken).

Da dies naturgeman eine politische Top-down-Strategie (also von oben
nach unten durchzusetzen) und eine Querschnittaufgabe Uber alle Ressorts
darstellt, bedarf sie zum einen eines Gender-Trainings (der Information und
der Sensibilisierung zu den Geschlechterverhaltnissen) der — ganz Uber-
wiegend méannlichen, aber auch der weiblichen — Verantwortungstrager in
Legislative, Exekutive, Politik, Arbeitsmarkt, Institutionen usw.) zur Befor-
derung einer Gender-Kompetenz und zum anderen eines Controlling.

d) Wissenschaftliche und Realisierungsgrundlagen fur Gleichstellungspoli-
tik: Hierunter sind u. a. zu subsumieren

Brigitte Frank (Hrsg. i. A. des Verbandes Baden-Wirttembergischer Wissenschaftlerin-
nen): Von der Frauenférderung zum Gender Mainstreaming (= Rundbrief 25/2002)).
oder wie bei Anke Burkhardt Burkhardt nach zwei funktionalen S&ulen: Gender Mainst-
reaming und Frauenforderung (siehe Anke Burkhardt: Gender Mainstreaming — der weite
Weg von der ldee zur Wirklichkeit. Ein Bericht aus Sachsen-Anhalt. In: Positionen
— Rundbrief des Verbandes Baden-Wiirttembergische Wissenschaftlerinnen 2003. S. 31
bis 50).

19 Siehe Ingo Richter: »Méanner und Frauen sind gleichberechtigt« — Vortrag auf dem 17.
Symposium des DJI in Berlin am 22.4.2002 (http://www.zwd-online.de).
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— zum einen Forschungen zu den Geschlechterverhdltnissen (»Gender
Studies«) als theoretischer und empirischer Vorlauf fiir Geschlechterpo-
litik sowie Pilotprojekte zu Gender Mainstreaming,

— zum anderen geschlechtersensible Statistiken als deskriptiv erfassende
Grundlage fur die Dokumentation des Ist-Zustandes bzw. der Un-
gleichheit der (qualitativen und quantitativen, horizontalen und vertika-
len) Geschlechterprasenz/-differenzen in den verschiedensten gesell-
schaftlichen Bereichen und als \oraussetzung fiir entsprechende
Argumentation und Verdnderungen.

— last but not least die Information tber und Sensibilisierung gegentiber
Geschlechterfragen, wie etwa innerhalb der politischen Bildung, der
Ungleichheitsdiskurse, der Hochschullehre und Uber Formen des o. a.
Gender-Trainings fur Gender-Kompetenz.

e) Institutionalisierung: Das meint in erster Linie die (relativ dauerhafte)

Verankerung von Ressorts oder Personen in Bund, Landern, Kommunen,

Organisationen und Betrieben mit Zustandigkeit fir Geschlechtergleich-

stellung wie etwa Gleichstellungsreferate oder -beauftragte, Frauenbiiros,

dartiber hinaus aber auch stabile Netzwerke wie etwa Frauenorganisationen
der Parteien, Landesfrauenrat, von Berufsgruppen oder Organisationen, von

Geschlechterforscherlnnen.

f) Planung und Steuerung: Unter Planung fallen etwa Frauenforderplane

und -richtlinien, Ziele-MalRnahme-Kataloge, Festschreibung im Leitbild,

unter Steuerung etwa Budgetierung (Mittelzuweisung) auf verschiedenen

Ebenen, Zielvereinbarungen, Auftragsvergaben aus 6ffentlichen Mitteln

(z. B. »frauen- oder familienfreundlicher Betrieb«).

g) Spezielle Manahmen mit dem Ziel der Geschlechtergleichstellung:

— Mentoring: Das ist eine alte und fiir Frauen neu entdeckte Methode, in
der im Beruf erfahrene und »gestandene« Personen (»Mentorinnen)
interessierte Madchen und junge Frauen (»Mentees«) in ihrer beruflichen
und personlichen Entwicklung durch Begleitung, Coaching und
Netzwerkarbeit begleiten und unterstiitzen, und damit eine individuelle.

— Monoedukation: Darunter werden frauen- (auch méanner-) autonome
Strukturen, Praxis, (Aus-)Bildung, Rdume verstanden. Statt monoedu-
kativ wird auch »geschlechtshomogen«, »monogeschlechtlich«, »ge-
schlechtergetrennt/-separiert« (in den USA w»single sex colleges«)
verwendet. Das Hauptziel besteht darin, in einem zeitlich begrenzten
Rahmen aulerhalb der Spannung geschlechterhierarchischer Kommuni-
kationsstrukturen und Fremd- und Selbst-Kompetenzzuschreibungen
Kompetenzen zu vermitteln bzw. zu erwerben. Kritikerlnnen — vor allem
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Verfechterlinnen der Koedukation (geschlechtergemeinsame Bildung und
Erziehung) als das Non-plus-Ultra der Geschlechtergleichstellung —
lehnen monoedukative Formen mit dem Argument der »Glashausbedin-
gungen« ab. Andererseits zeigen sich praktische Erfolge hinsichtlich
Leistungs- und Kompetenzzuwéchsen in solchen Strukturen wie z. B. in
Computerkursen fur Madchen, in (offener) Médchen- bzw. Jungenar-
beit. Zu monoedukativen Angeboten kdnnten auch Organisationsformen
wie Schnupperkurse, Girls-Day, Praktika und Tutorien fir Madchen und
junge Frauen gerechnet werden, die vor allem geeignet sind, die nach wie
vor geschlechtstypische Berufs- und Studienwahl aufzubrechen.

— Quotenregelung: Dies ist quasi ein Umkehrprozess des Ausschlusses
(bisher nur der Frauen!) aus vertikalen und horizontalen Strukturen wie
etwa ihrer hoheren Beteiligung an Flhrungspositionen in Politik,
Parteien, gesellschaftlichen Organisationen, Wissenschaft, Verwaltun-
gen, auf dem Arbeitsmarkt. Hier ist auch einzuordnen die (nur verbale
oder tatsachlich intendierte) Personalrekrutierungsabsicht im Sinne »Bei
gleicher Eignung werden Frauen (und Behinderte!) bevorzugt«.

— Frauensonderférderprogramme: Dabei handelt es sich um ausschlieBlich
an Madchen bzw. Frauen gerichtete MaRnahmen (wie: »Erhéhung der
Berufungsfahigkeit von Frauen an Hochschulen in Sachsen-Anhalt«),
deren Realisierung in »natlrlichen«, d. h. in gemischtgeschlechtlichen
Lern- oder Arbeitszusammenhéangen verlauft.

— Sanktionen: Hierunter sind alle Mdglichkeiten zu fassen, positiv oder
kritisch, mehr oder minder verbindlich auf Bemiihungen um vs. VerstoRe
gegen Geschlechtergleichstellung zu reagieren. Dabei kann es sich um
juristische, moralische oder 6konomische Reaktionen handeln — auf
Antrag von Interessentinnen bzw. Benachteiligten oder in »Selbstkon-
trolle« oder von auf3en: Gerichtsurteile, Filmselbstkontrolle, 6ffentliche
Reaktionen (Uber die Medien), Berufskodizes (z. B. Deutscher Werberat)
bei Verstdl3en gegen den Gleichstellungsgrundsatz, positive Bewertungen
(z. B. Genderpreis fir Jornalistinnen in Leipzig, Total-E-Quality-
Science-Award).

Wie nun sind Hochschulen an Wegen zur Geschlechtergerechtigkeit betei-
ligt? Als erstes und Wichtigstes féllt ins Auge, dass die Hochschulen aus dem
aufgelisteten Instrumenten-Katalog von sich aus nur in einem Bereich
malgeblich présent sind — aber dies mit gesamtgesellschaftlichem Gewicht:
in der Frauen- und Geschlechterforschung und -lehre. Zu denken ist in
diesem Kontext insbesondere auch an institutionelle Verstetigungen (wenn
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auch oft mit zweifelhafter Perspektive angesichts der Finanzierung), bei-
spielsweise an Sonderforschungsbereiche, An-Zentren und -Institute fir
Frauen- und Geschlechterforschung® oder andere Strukturformen? an
einzelnen Hochschulen, hochschullibergreifende Zentren (wie z. B. das
Frauenkompetenzzentrum »Frauen in Naturwissenschaft und Technik« der
Hochschulen in Mecklenburg-Vorpommern) oder an einschldgige interdiszi-
plindre Ringvorlesungen an vielen Hochschulen.

Gender-Forschung und -lehre zogen weitere genderbezogene Organisa-
tionsformen nach sich, wie: im Hochschulbereich zunehmende Tagungen/
Workshops und Konferenzbéande, Ausstellungen wie etwa die »POLITEIA -
Szenarien aus der deutschen Geschichte nach 1945 aus Frauensicht« (mit
wissenschaftlichen Begleit-Veranstaltungen, Kalender, Katalog usw.),
G/I/SIA - Gender-Institut Sachsen-Anhalt?? und last but not least solche
Arbeits-formen wie die BuKoF-Kommission »Frauenforderung und Frauen-
forschung an Fachhochschulen«.

Beide vorgenannte Organisationsformen —an einzelnen Hochschulen und
dartiber hinaus gehende — generierten ihrerseits inzwischen etablierte
vernetzende Informationsmittel bzw. -reihen: beispielsweise Publikationsrei-
hen wie etwa das Bulletin des Zentrums fir interdisziplindre Frauenfor-
schung der Humboldt-Universitat zu Berlin?®, die Buchreihe »Frauenforsche-
rinnen stellen sich vor« (die die Frauen-Ringvorlesungen der Universitat
Leipzig regelmé&Big publiziert), der jéhrliche »Gender-Report Sachsen-An-
halt« (von G/I/S/A), Plattformen im Internet und Datenbanken zu Gender-
Literatur, -Forschungsprojekten, -Forscherlnnen, elektronische Newsletters
und Rundbriefe.

20 Z.B. das Zentrum fir interdisziplindre Frauenforschung der Humboldt-Universitat zu
Berlin, seit Juli 2003 Zentrum fir transdisziplindre Geschlechterstudien.

21 Z.B. - das CEWS (Center of Excellence Woman and Science — Kompetenzzentrum
Frauen in Wissenschaft und Forschung) an der Universitdt Bonn, geférdert vom Bundes-
ministerium fur Bildung und Forschung,

— das Kompetenzzentrum Frauen in der Informationsgesellschaft und Technologie an der
Fachhochschule Bielefeld, gefordert vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
und vom Bundesministerium fir Familie, Senioren, Frauen und Jugend,

— die Koordinierungsstelle fir Frauen- und Geschlechterforschung an der Universitat
Magdeburg

22 Gefordert aus Mitteln des Europdischen Sozialfonds (ESF) und des Ministeriums fir
Arbeit, Frauen, Gesundheit und Soziales des Landes Sachsen-Anhalt.

23 Seit kurzem gesplittet in: Bulletin INFO und Bulletin TEXTE; siehe htttp:/
www.gender.hu-berlin.de
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Solche Spitzenplatzierung der Hochschulen an Frauen- und Geschlech-
terforschung und -lehre ist selbstverstandlich ihrer Funktion und ihrem
Selbstverstandnis als maRgebliche Wissensproduzentinnen und -vermittle-
rinnen in unserer Gesellschaft zuzuschreiben. (Auf Reminiszenzen zu den
bekannten Schwierigkeiten bei der Installierung und Verstetigung dieser
Themen an Hochschulen kann hier verzichtet werden.)

Hinzuweisen ist zweitens auf intensive Bemiihungen und punktuelle
Erfolge, an den Hochschulen »monoedukative« Modelle zu installieren, zum
einen mit den Frauenstudiengéngen, zum anderen mit dem Ziel von »Frauen-
universitaten«. Auf Akzeptanz bzw. Skepsis von Seiten des Arbeitsmarkts
und der Adressantinnen, Erfolge, Bedingungen fir ihren Erfolg kann in
diesem Rahmen nicht eingegangen werden.?

Die anderen fiir Hochschulen zutreffenden gleichstellungspolitischen
MaRnahmen und Organisationsformen sind grundsatzlich — und nicht
zuféllig — auBReninduziert, in ihren Wirkungen quantitativ eng begrenzt (be-
troffener Personenkreis) und fiir die sichtbare Veranderung der Hochschul-
strukturen insgesamt bisher eher zweifelhaft. Das trifft zu:

— auf bestimmte »FrauensonderférdermalRnahmen« (wie Mentoring®,

Stipendien zu Erhéhung der Berufungsfahigkeit von Frauen), die — und

24 Siehe dazu inshesondere die Reflexionen bzw. Evaluationen der Internationalen Frauen-
universitat ifu, siehe Angelika Gléckner-Rist/Anina Mischau: Wahrnehmung und Akzep-
tanz von Frauenhochschulen und Frauenstudiengdngen in Deutschland. Eine empirische
Studie. Baden-Baden: Nomos Verlagsgesellschaft 2000 (= Schriften des Heidelberger In-
stituts fur Interdisziplindre Frauenforschung (HIFI) e. V. Bd. 2); Sigrid Metz-Gockel
(Hrsg.) (2002): Lehren und Lernen an der Internationalen Frauenuniversitat. Ergebnisse
der wissenschaftlichen Begleituntersuchung. (Schriftenreihe der Internationalen Frauen-
universitat »Technik und Kultur« Bd. 3) Opladen 2002; Friedhelm Maiworm/Ulrich
Teichler (in Zusammenarbeit mit Annette Fleck): Das Reform-Experiment ifu — Poten-
ziale, Risiken und Ertrdge aus der Sicht der Beteiligten. Mit einem Beitrag von Christiane
Bradatsch. (Werkstattberichte Bd. 60). Kassel: Wissenschaftliches Zentrum flir Berufs-
und Hochschulforschung der Universitat Kassel 2002; Sigrid Metz-Gockel/Christa
Schmalzhaf-Larsen/Eszter Belinszki (Hrsg.): Hochschulreform und Geschlecht — Neue
Bundnisse und Dialoge. Opladen 2000 (= Reihe Geschlecht und Gesellschaft Bd. 24).

25 Siehe dazu Astrid Franzke: Mentoring fuir Frauen an Hochschulen — Potentiale fiir struk-
turelle Verénderungen? In: Anke Burkhardt/Uta Schlegel (Hrsg.): Warten auf Gender
Mainstreaming. Gleichstellungspolitik im Hochschulbereich. die hochschule. journal fiir
wissenschaft und bildung 2/2003. S. 93-107. — Hochschul-Mentoring-Programme fir
Frauen lassen sich in drei Kategorien unterscheiden: gerichtet auf die wissenschaftlichen
Karrieren von Docs und Postdocs, auf die berufliche Entwicklung von Hochschulabsol-
ventinnen und auf die Etablierung von Frauen in Wissenschaft und Technik.
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das liegt in der Natur der Sache (siehe oben Mentoring-Charakterisie-
rung) — zum einen immer nur eine sehr kleine und Uberschaubare
Personen- bzw. Zielgruppe haben (kdnnen), zum anderen evidenterma-
Ben einen hoéchst ungewissen Ausgang der mit der Forderung inten-
dierten Zielpositionen haben;

auf beginnende Bemuihungen um genderbezogene Budgetierung, die qua
Finanzierungsmonopol durch den Staat initiiert ist;

auf die institutionalisierten Stellen von Frauen-/Gleichstellungsbeauftrag-
ten der Universititen und Fakultaten, die — im Unterschied zu anderen
Bereichen, z. B. Stadten — im Nebenamt wahrgenommen werden (ms-
sen); sie nehmen zwar hdufig koordinierende, geschlechterstatistische
und bilanzierende Aufgaben wahr, ihre Rechenschaftsberichte bleiben
jedoch folgenlos im Falle nicht erreichter gleichstellungspolitischer Ziele;
auf Frauenforderprogramme an Hochschulen, z. B. Forderung des
weiblichen wissenschaftlichen Nachwuchses, Erhéhung der Berufungs-
fahigkeit von Frauen in Professuren, die hochschulextern (Bund,
Lander) initiiert und finanziert werden;

auf Initiativen und Malknahmen der Hochschulen, die auf das Auf-
brechen einer geschlechtstypischen Studienwahl bei jungen Frauen?
abzielen, z. B. Schnuppertage firr Studienberechtigte an Hochschulen
(wie z. B. FH Merseburg), Praktika und Tutorien?, aber auch im Leitbild
der Hochschule verankerte entsprechende Zielstellungen?;

auf die Quotenregelung (z. B. die bekannten staatlich vorgegebenen
Zielsetzungen fiir den zu erreichenden Anteil von Frauen an den Profes-
suren) mit den bekannten sehr bescheidenen und weiter zu befurchten-
den Ergebnissen;

Auch dies ist eine politische Anforderung »von aullen« angesichts der bekannten diffe-
renten Arbeitsmarkt-, Einkommens-, Aufstiegs- u. a. Chancen geschlechtstypischer Be-
rufsfelder und deren Zukunftsrelevanz.

Siehe Praktika + Tutorien. 2 Projektinitiativen zur Erhéhung der Attraktivitat von
natur- und ingenieurwissenschaftlichen Studiengéngen fir junge Frauen. Dokumentation
der wissenschaftlichen Begleitung. Hrsg. von der Deutschen Angestellten-Akademie
GmbH i. A. des Ministeriums fir Gesundheit und Soziales des Landes Sachsen-Anhalt /
wissenschaftliche Begleitung: proconsult. 2003.

So legt beispielsweise die Hochschule Harz — Hochschule fiir angewandte Wissenschaften
(FH) in ihren Prospekten und Internetseiten (http://www.hs-harz.de/Inhalte/direktzu-
griff/leitbild.html) unter der Uberschrift »Leitbild der Hochschule« expressis verbis fest:
»Wir stehen ein fiir die Gleichberechtigung der Geschlechter...«.
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— auf die Einbeziehung des Gender-Themas in neuere Formen von Hoch-
schul-Pakten wie Zielvereinbarungen?®.

Die meisten gleichstellungspolitischen Malinahmen und Organisationsfor-
men an Hochschulen kénnen demnach — wenn man von Frauen- und
Geschlechterforschung und -lehre sowie von deren institutionellen Verste-
tigungen absieht —als Folgen von AuRenanforderungen durch gesellschaftli-
che und politische Imperative charakterisiert werden bzw. auch als gezielt
genutzte Handlungsspielrdume von Hochschulfrauen.

5. Fazit: Optimistisches Szenario versus »Gegenwinde«
flr kunftige Geschlechtergleichstellung an Hochschulen

Hinsichtlich Geschlechtergerechtigkeit und -chancengleichheit sind unsere
Hochschulen als Organisationen noch immer die »zuriickgebliebensten Pro-
vinzen der Republik« (Jutta Limbach). Dieser Befund wird auch nicht
dadurch besser, dass nach aktuellen Untersuchungen zu Bemiihungen und
Beitrdgen von Hochschulen gegen soziale Ungleichheit offensichtlich (siehe
z. B. Karsten Konig und Reinhard Kreckel zu Zielvereinbarungen®) die
Geschlechtergleichstellung an Hochschulen — angesichts des massiven poli-
tischen Drucks in diesem Bereich — als Eindugige unter den Blinden er-
scheint.

Nichtsdestotrotz sehen sie sich heute — tiber die umrissenen internen (im
Wesentlichen von weiblichen Hochschulangehdrigen initiierten) wissen-
schaftlichen und institutionellen Bemuhungen hinaus — zunehmend gesell-
schaftlichen Anforderungen von auen ausgesetzt — insbesondere unter den
Stichworten »Internationalisierung« und »Okonomisierung«, wozu ge-
schlechtergerechte(re) Verhaltnisse gehoren.

Mittlerweile etabliert ist der Grad der Geschlechtergleichstellung in-
zwischen auch als »Aufienanforderung« ein Kriterium innerhalb der
»Qualitats«-Debatte um Hochschulen. Wahrend bisher das Kriterium Ge-

29 Siehe Karsten Konig/Reinhard Kreckel: Bevorzugte Geschlechtergerechtigkeit. Zur un-
gleichheitspolitischen Bedeutung von Zielvereinbarungen zwischen Landesregierungen
und Hochschulen. In: Anke Burkhardt/Uta Schlegel (Hrsg.): Warten auf Gender Mainst-
reaming. Gleichstellungspolitik im Hochschulbereich. In: die hochschule. journal fir
wissenschaft und bildung 2/2003. S. 64-79.

30 Sieheebenda.
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schlechtergleichstellung in den bekannten deutschen Hochschulrankings
bisher weitgehend unberiicksichtigt geblieben ist, liegt publiziert ganz frisch
(September 2003) erstmalig das »Hochschulranking nach Gleichstellungs-
aspekten« vor.

Von den denkbaren fiinf Optionen der Hochschulen, auf den hoch-
schulexternen Imperativ der Geschlechterfrage zu reagieren, scheinen vier
unrealistisch zu sein. Absehbar sehen sie sich jedoch mit einem Szenario
einer Erhéhung des Druckes in dieser Frage von auflen konfrontiert.
Ohnehin steht zu erwarten und ist im Ubrigen auch wiinschenswert, dass
Legislative wie Exekutive — gegenlber jetzt problematischerweise weitge-
hender Fakultativitat und Folgenlosigkeit von Verhaltensoptionen —auf dem
Hintergrund groRer werdender Sanktionsmdglichkeiten und damit massiver
werdender juristischer VorstoRe von und gegen Institutionen, von Frauen
und Mannern fir generelle und Detailprobleme der Gleichstellung ein-
schlagige Verbindlichkeiten fir die Durchsetzung normative Vorgaben ver-
stérken werden.®

31 Evidentermalen sind die Normen und das Recht in den EU-Mitgliedstaaten ihrer Praxis
noch immer weit voraus ist und hinken die einschldgigen Rechtsordnungen der EU-
Mitgliedstaaten den supranationalen EU-Bemiihungen weitgehend hinterher. Dennoch
sei hier darauf hingewiesen, dass der Europdische Gerichtshof (EuGH) um die Schaffung
von entsprechenden durchsetzbaren Rechtsanspriichen bemiiht ist. Beispielsweise ent-
wickelte er die Rechtsfigur der »mittelbaren Diskriminierung« sowie ein Instrumentari-
um, um sie aufzuspiren und dagegen vorgehen zu kénnen. Mittelbare Diskriminierung
liegt vor, wenn eine geschlechtsneutrale Regelung ein Geschlecht in gréRerem Umfang
nachteilig betrifft, d. h., wenn die Anwendungsergebnisse von Frauen und Méannern bei
einer Gegenuberstellung von Vergleichsgruppen wesentlich voreinander abweichen, ohne
dass dies sachlich und ohne Zuhilfenahme von Geschlechterstereotypen gerechtfertigt
werden kann (siehe Sabine Berghahn: Supranationaler Reformimpuls versus mitglied-
staatliche Beharrlichkeit — Européische Rechtsentwicklung und Gleichstellung. In: Aus
Politik und Zeitgeschichte B 33-34/2002 vom 19. August 2002).

So scheiterte z. B. vor dem Europaischen Gerichtshof im Mérz 2000 die Anfechtung
(durch méannliche Kléger aus dem Hessischen Landtag) eines deutschen Gesetzes, das die
Einstellung und Beférderung von Frauen im dffentlichen Dienst beglinstigt (Rechtssache
C-158/97). Danach sind Quotenregelungen, Frauenforderplédne usw. klar mit den EU-
Gleichbehandlungsvorschriften vereinbar.

Interessanterweise gibt es zunehmend juristische Schritte (und héchstrichterliche Ent-
scheidungen) — von Frauen und Mannern: beispielsweise von Ménnern (erfolgreich)
gegen ein geschlechtsdifferentes gesetzliches Rentenalter, von Mannern (erfolglos) ge-
gen die bevorzugte Einstellung von Frauen bei gleicher Eignung, von Frauen (erfolgreich)
gegen ihre beruflichen Einschrankungen in der Bundeswehr, von Méannern (erfolglos)
gegen die Beschrankung der Wehrpflicht auf Mé&nner, von Mannern (erfolglos) gegen die
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Andererseits sind gegenwaértige und kinftige »Gegenwinde« (wie EU-
Erweiterung, zunehmende Konkurrenzen auf dem Arbeitsmarkt, neoliberali-
stischer Gesellschaftsumbau, noch immer nicht unerhebliche und mdgli-
cherweise zunehmende individuelle Vorbehalte und Widerstande) gegen
Geschlechtergleichstellung zu erwarten. Deswegen und angesichts der
vorherrschenden Zuschreibung von Verantwortung fir die Durchsetzung
von Geschlechterpolitik an den Staat (IfD 2000) sind »Driicke von unten«
fur die Zukunft nicht wahrscheinlich, weshalb die politische Top-down-
Strategie des Gender Mainstreaming erfolgversprechend zu sein scheint —
auch innerhalb der deutschen Hochschulen mit ihrer autonomen Binnen-
steuerung.

Insofern ist u. E. das flir unsere Gesellschaft optimistischste (Rekrutie-
rung kinftiger Eliten, Vorbildfunktion) und das den Hochschulen adéa-
quateste (Vorreiterrolle bei der Modernisierung der Gesellschaft) Szenario,
die »Flucht nach vorn« anzutreten und ihre Chancen als Avantgardistinnen
in diesem Bereich wahrzunehmen. Die Hochschulen sollten und kénnten —
auf dem Hintergrund ihres Wissensvorsprungs und ihrer Vorreiterrolle im
Bereich der Geschlechterforschung — einen Perspektivenwechsel vorneh-
men
— von den inzwischen notwendigen Erklarungen und Verteidigungen des

niedrigen Frauenanteils auf den verschiedenen Ebenen ihrer Personal-

struktur hin zur kritischen (Selbst-)Reflexion der mit Traditionen und

Gewohnheiten gewachsenen und resistenten kulturellen Mechanismen

und Mustern in den Hochschulen, die Frauen (noch) teils offen, teils in

subtiler Weise ausgrenzen bzw. ungleich behandeln;

so genannte Meistergriindungspramie speziell fiir Frauen. Letzteres beispielhaft mit fol-
gender Begriindung (Az.: 3 C 53-56.01): Zwar verbieten das Grundgesetz der BRD und
auch das europdische Gemeinschaftsrecht eine Bevorzugung — jedoch: Der Staat ist qua
Grundgesetz verpflichtet, die tatsachliche Durchsetzung der Gleichberechtigung zu for-
dern und deshalb auf die Beseitigung bestehender Nachteile hinzuwirken. Unter Sanktio-
nen sind aber sicher auch spezifische Regelungen anzusiedeln, wie etwa die Ahndung /
Abmahnung bei »wiirdelosen« Darstellungen von Geschlechtsrollenbildern (vor allem der
Frauen) in der Werbung durch den Deutschen Werberat.

Richter problematisiert und hinterfragt neuerdings die juristische Haltbarkeit des Gleich-
berechtigungsgrundsatzes, verweist in einer seiner vier Thesen beispielsweise mit Recht
darauf, dass sich »gleichberechtigt«, »benachteiligt«, »bevorzugt« im Artikel 3 des
Grundgesetzes auf die Frauen als Gruppe bezieht, nicht aber auf einzelne Frauen (Ingo
Richter: »Méanner und Frauen sind gleichberechtigt« — Vortrag auf dem 17. Symposium
des DJI in Berlin am 22. April 2002 (http://www.zwd-online.de).
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— von ihrer noch verbreiteten konservativen Selbstverteidigungsstrategie,
sich auf die asymmetrischen Geschlechterverhéltnisse insgesamt in der
Gesellschaft zurtickzuziehen (denen sie ohnehin hinterherhinken),

— hin zur Aktivitatsposition als Speerspitzen zu deren Veranderung,

Dies schliel3t kreative und aktive Bemihungen (zum erklarten Nutzen beider

Geschlechter!) um Veranderungen in grundsétzlichen Vorbehalten und

Strukturen ein, wie z. B. dem Verhéltnis Frau — Intellektualitit — (technisch-

naturwissenschaftliche) Berufsfelder, den noch immer geltenden Hoch-

schul-Karrieremustern und -Wissenschaftlerinnenbiografien, einer durch-
gangigen Uberwindung der »critical mass«® des Frauenanteils in den

Hochschulbereichen.

AbschlieRend darf ich an dieser Problematik Interessierte darauf hinweisen,
dass die ausflhrliche Fassung dieses Beitrags®® und zahlreiche weitere
Artikel zum Thema erschienen sind in der Zeitschrift »die hochschule.
journal flr wissenschaft und bildung« 2/2003 mit dem Schwerpunkt
»Warten auf Gender Mainstreaming. Gleichstellungspolitik im Hochschul-
bereich« — zu beziehen Uber das Institut fir Hochschulforschung (HoF)
Wittenberg an der Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg.

32 Henry Etzkowitz/Carol Kemelgor/Michael Neuschatz/Bryan Uzzi/Joseph Alonzo: The
Paradox of Critical Mass for Women in Science. In: Science 266/1994. S. 51-54.

33 Uta Schlegel: Unfreiwillige Vielfalt. Gleichstellungspolitische Manahmen an Hochschu-
len. In: Anke Burkhardt/Uta Schlegel (Hrsg.): Warten auf Gender Mainstreaming. Gleich-
stellungspolitik im Hochschulbereich. In: die hochschule. journal fiir wissenschaft und
bildung 2/2003. S. 28-49.






TORSTEN BULTMANN

Einige Uberlegungen zur aktuellen Transformation
der Wissenssysteme

Urspriinglich wurde ich eingeladen, um kritische Uberlegungen zur aktuellen
Hochschulpolitik vorzustellen. Ich habe das Thema eigenméchtig erweitert
in Richtung einer politischen Interpretation der aktuellen bildungs-
politischen Konflikte insgesamt, und ich hoffe auch, dass sehr schnell deut-
lich wird, warum diese Erweiterung angebracht ist.

In allen verbands- und parteipolitischen programmatischen Texten findet
man etwa aktuell einen Satz — dem Sinn nach bzw. hdufig auch im Wortlaut
identisch —, dass fur die Bewaltigung zukunftiger gesellschaftlicher Heraus-
forderungen »Bildung immer wichtiger wird!« Darliber kdnnen sich sowohl
neoliberale als auch linksemanzipatorische Ansatze formal mihelos ver-
stdndigen. Eigentlich misste ein scharfer politischer Streit tGber die Inter-
pretation dieser Aussage stattfinden, was aber merkwirdigerweise nicht der
Fall ist. Begriindet wird die Aussage in der Regel mit dem Ubergang zu einem
neuen gesellschaftliche Zustand, der die traditionelle fordistische Industrie-
gesellschaft ablést und der mit — aus meiner Sicht eher vernebelnden —
Etiketten wie Informationsgesellschaft, Wissensgesellschaft, wissenschafts-
basierte Gesellschaft etc. beschrieben wird.

Was immer sich dahinter verbirgt, feststellbar ist in jedem Fall, dass
a) bei allen gesellschaftlichen Kréften und Parteien Bildungspolitik einen
starkeren Stellenwert fur die Begriindung kiinftiger politischer Zielsetzungen
erhélt und dass dabei b) das gesamte Bildungssystem in seiner Spannbreite
von der vorschulischen Erziehung bis zum Hochschulstudium — als Ganzes
und in Wechselwirkung seiner einzelnen Teile — zur Disposition gestellt wird.
Bezugsfolie dafr ist regelméRig der internationale Wettbewerb. In dem Zu-
sammenhang die banale — aber aus Griinden systematischer \ollstandigkeit
notwendige — Feststellung, dass sich Bildungs- und Wissenschaftspolitik
gegenwartig nicht mehr allein unter nationalstaatlichen Aspekten hinreichen
beurteilen 1a3t. In allen kapitalistischen Industriestaaten finden gegenwaértig
&hnlich gerichtete Versuche einer »Modernisierung» der Bildungssysteme
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statt, z. T. moderiert und inspiriert von supranationalen Organisationen wie

der Weltbank oder der EU.

Hierzulande hat sich etwa die Hochschulpolitik zwischen den einzelnen

Bundeslandern parteitibergreifend in ihren wesentlichen operativen Zielset-

zungen mittlerweile fast vollstandig angeglichen. Dies wird sehr héufig

begriindet mit der internationalen Konkurrenzfahigkeit des deutschen Hoch-
schulsystems insbesondere im Verhéltnis zu den angelsdachsischen Hoch-
schultraditionen bzw. zu deren Marktvorteilen.

Solche vereinheitlichten, uberall anzutreffenden technokratischen Ziel-
setzungen in der Hochschulpolitik sind etwa:

— Die Umstellung der traditionellen auslastungsorientierten (Nachfrage
nach Studienplétzen) Finanzmittelverteilung auf eine Finanzierung nach
quantitativ gewichteten Kennziffern der formalen Leistungsmessung.
Damit verbunden ist die Inszenierung einer Wettbewerbssituation;

— die zunehmende Entmachtung akademisch-korporativer bzw. interes-
senpolitisch zugeschnittener Selbstverwaltungsgremien zugunsten einer
zentralistischen Management-Aufsichtsrats-Entscheidungsstruktur;

— schlieBlich die sukzessive (Teil-)Privatisierung der institutionellen Kos-
ten. Hier ist die Debatte um Studiengebihren und Studienkonten ein-
zuordnen.

Zusammengefasst: Eine quasi-betriebswirtschaftliche Binnenorganisation
wird mit einer zunehmend wettbewerblichen Prozesssteuerung inhaltlicher
Abl&ufe verbunden. Wie I&sst sich das erkléren? Es handelt sich aus meiner
Sicht um das bisher institutionell nicht geldste Problem, Wettbewerbsvorteile
bereits im Stadium der »vor-wettbewerblichen« Organisierung der Wissens-
produktion vorzubereiten. Dazu einige erganzende Uberlegungen.

Internationalisierung vollzieht sich in ihrer vorherrschender Form vor als
o6konomischer Wettbewerb im »Kampf der nationalen Standorte«. Dies ist
auch ein Kampf um die Verteilung von Wissen, womit die jeweiligen natio-
nalen Systeme der Wissensproduktion einem entsprechend grof3eren
Veranderungs- und Vergleichsdruck ausgesetzt werden. Okonomische Vor-
teile entstehen unter diesen Bedingungen aus dem Prozess der schnellstmég-
lichen Verfiigung — d. h. Monopolisierung/ »Privatisierung« resp. Patentie-
rung — des fortschrittlichsten »Wissen« im globalen Mal3stab. Dies bezieht
sich sowohl auf mobile »Humanressourcen«, kurz: Menschen in ihrer
Eigenschaft als Trager von Qualifikationen, wie auf gegenstandliche Hoch-
technologien.

Daraus folgt ein weiterer Aspekt: Aus der Perspektive von Einzelstaaten,
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nationalen Eliten oder multinationalen Konzernen — je nach Bezugspunkt —
sammeln sich Wettbewerbsvorteile vor allem bei denjenigen, denen es
gelingt, die gesamte »Wertschopfungskette« des Wissens, d. h. den Prozess
seiner Entstehung, Vermittlung, gesellschaftlichen Nutzung und Entwertung
optimal unter die eigene Kontrolle zu bringen. Ich erinnere in dem
Zusammenhang daran, dass auf kapitalistischen (Arbeits-) Markten der
Prozess der Nutzung spezifischer Qualifikationen immer auch gleichzeitig
ein Prozess der Ab- und Entwertung — oder mit Marx: »moralischer
Verschleill« — anderer Qualifikationen ist, die unter anderen Aspekten als
denen des Marktes gesellschaftlich durchaus niitzlich sein kénnten. Allein in
diesem Zusammenhang erweisen sich Begriffe wie wissensbasierte Ge-
sellschaft o. &. als ziemlich blédsinnig: weil es nicht um das Wissen und
seine konkrete gesellschaftlichen Gebrauchswerteigenschaften »an sich«
geht, sondern ausschlieflich um Wissen unter dem Aspekt seiner kurz-
fristigen 6konomischen Verwertbarkeit.

In dem Zusammenhang nehmen es etwa die deutschen politischen
Entscheidungstrager als eigenes Defizit war, dass etwa 30 Prozent aller
Uberhaupt international mobilen Studierenden in die USA gehen und
13 Prozent nach GrofRbritannien. Der Auslanderanteil an deutschen Hoch-
schulen (unter Abzug sogenannter Bildungsinlédnder) betrédgt hingegen
7 Prozent. US-Hochschulen verdienen im Jahr allein 10 Mrd. Dollar durch
Studiengebiihren europdischer oder asiatischer Studierender. Aber nicht
allein darum geht es. Internationale studentische Mobilitat wird unter den
oben beschriebenen Bedingungen auch zunehmend unter dem Aspekt der
kontrollierbaren Elitebildung fur kinftige Einflusszonen und Wirtschafts-
rdume gesehen, wobei logischerweise der Vorteil beim jeweiligen Gast-
geberland liegt. Es ist folglich ein Aspekt der noch nicht abgeschlossen
Auseinandersetzung um die sogenannte neue Weltordnung.

Als Zwischenfazit: Selbst wenn man nun Begriffe wie Informationsgesell-
schaft oder Wissensgesellschaft als ideologisch vernebelnd ablehnt, was ich
ja bereits mehrfach nachdriicklich getan habe, widerspricht dem nicht meine
zentrale These: dass Globalisierung unter neoliberalen Vorzeichen vor allem
Wissensokonomie ist, insofern Produktion und Verteilung von Wissen enger
als jemals zuvor in die 6konomische Wertschdpfung integriert werden.

Abschlieend mdéchte ich beleuchten, was aus meiner Sicht die beiden
zentralen Merkmale aktueller Transformation der Bildungs- und Wissen-
schaftssysteme sind.
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Erstens: Das gesamte Bildungssystem steht zur Disposition! Anders
formuliert: Der Wettbewerb beginnt bereits im Kindergarten — und das ist
kein Scherz! In den aktuell dominierenden bildungspolitischen Diskursen,
wie sie sich Uber Politikberatung (sogenannte Think Tanks) und Medien
durchgesetzt haben, wird bereits der Sektor vorschulischer Erziehung unter
dem Aspekt der Humankapitalbildung bewertet. Es wird etwa argumentiert,
dass in diesem Bereich und in der Grundschule die entscheidenden, nicht
unmittelbar produktionsbezogenen, sozialen Schliisselkompetenzen erwor-
ben werden, die dann zum eigenverantwortlichen lebenslangen Lernen
befahigen. Die weiterfuhrende Bildungswege nach der allgemeinen Schul-
pflicht (also ab 10. Klasse) werden hingegen unter dem Aspekt der
zunehmend individuellen Interessenprofilierung und beruflichen Spezialisie-
rung gesehen: Das Wissen, was hier erworben wirde, ist folglich in dieser
Logik starker dem Marktverschleil3 ausgesetzt. Damit l&sst sich dann ein
staatlicher Ruickzug aus der Finanzierung dieser Bildungsbereiche begriin-
den; eingeschlossen eine private Kostenbeteiligung (Studiengebiihren) bzw.
eine Umverteilung (ohnehin knapper werdender) staatlicher Bildungsaus-
gaben in den Elementarbildungsbereich. Es war origineller weise ein ge-
werkschaftsnaher bildungspolitischer Sachverstéandigenrat, ndmlich der der
Hans-Bdckler-Stiftung, welcher 1998 erstmalig in dieser Form (und poli-
tisch flr die Folgezeit stilbildend) eine private Kostenbeteiligung forderte, die
unmittelbar nach der allgemeinen Schulpflicht einsetzten sollte. Nur
andeuten will ich hier noch (ohne den Gedanken an dieser Stelle néher
ausfiihren zu konnen), dass es im hier genannten Kontext kein Zufall ist,
dass sich neo-sozialdemokratische programmatische Gerechtigkeitsvorstel-
lungen sehr stark auf den Bildungssektor fixieren, was auch Vorstellungen
einer Umverteilung staatlicher Bildungsausgaben in die friihen Bildungspha-
sen beinhaltet. Hintergedanke dabei ist, den Gerechtigkeitsgedanken von
allen Vorstellungsresten gesellschaftlicher Verteilung abzukoppeln und auf
die Herstellung formal gleicher individueller Startchancen in der Bildung zu
reduzieren.

Zweitens Wettbewerb und Konkurrenz werden zum zentralen Antriebsfak-
tor der internen Organisation von Bildungs- und Forschungsprozessen.
Welche Rolle etwa die Hochschulen in einer neoliberalen Wissensékonomie
spielen und welche Widerspriiche dabei aufbrechen, habe ich bereits
mehrfach angedeutet. Allerdings tritt nicht erst jetzt die »Okonomie« als
Erfolgskriterium gegeniiber den Hochschulen auf den Plan. Kapitalistische
Expansion war auch in der Vergangenheit immer eine Triebkraft der
Wissenschaftsentwicklung. Allerdings stellte sich friher das Verhéltnis von
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Hochschulen und Wirtschaft eher als eine &uferliche Beziehung relativ
selbstandiger gesellschaftlicher Teilbereiche dar. Die Universitédten bildeten
fiir vielfaltige, vor allem auch nicht-6konomische gesellschaftliche (Herr-
schafts-)Funktionen aus, wobei einzelne ihrer Teilbereiche starker als andere
bereits in 6konomische Prozesse integriert waren: Dies lasst sich etwa
anhand der Entwicklung der Natur- und Technikwissenschaften ca. ab Mitte
des 19. Jahrhunderts nachzeichnen. Neu ist aber, dass dieses vormals &ufer-
liche Verhéltnis jetzt zunehmend aufgehoben wird und statt dessen Markt,
Wettbewerb und Konkurrenz zu totalisierenden Verhaltensmustern aller
Beteiligten in Bildung und Wissenschaft werden. Die Hamburger Erziehungs-
wissenschaftlerin Ingrid Lohmann spricht in dem Zusammenhang von einer
»Okonomisierung von Eigenschaften und Handlungsmotiven«. Auf diese
Weise unterzieht sich das Wissenschaftssystem selbst einer permanenten
Beobachtung, wobei stédndig spaltende und synthetisierende Effekte
produziert werden: Im Rahmen einer wettbewerbsférmigen sogenannten
leistungsorientierten Mittelvergabe durch die Landerhaushalte konkurrieren
die Hochschulen als Ganzes gegeneinander (und bilden folglich als einzelne
eine Gemeinschaft). Auf der Ebene einer Einzelhochschule konkurriert
Fachbereich gegen Fachbereich, im Fachbereich jedeR Wissenschaftler(in)
gegen alle seine Kollegen usf.

Dass auf diese Weise der gesellschaftliche Nutzen von Bildung und
Wissenschaft vermehrt werden konnte, ist eine absolut unbewiesene An-
nahme! Die skizzierte Entwicklung steht erst am Anfang und sie ist politisch
umstritten, kurz: Es gibt genligend Leute, die dies nicht wollen. Das Problem
ist, dass die Gegner einer Marktverfassung der Hochschulen selbst nicht so
genau wissen, was sie eigentlich statt dessen wollen! Solange sind sie kein
politischer Faktor. Ich halte es in dem Zusammenhang fiir ungliicklich, dass
im Regelfall gegen die vorherrschende »Okonomisierung« meistens nur
pathetische Diskurse tiber Hochschule und Wissenschaft »an sich« —und ihr
der Okonomie widersprechendes Wesen — angestimmt werden. Wer diese
Marktverfassung der Hochschule nicht will, kann sich nicht auf ein ber-
zeitliches »Wesen« von Bildung und Wissenschaft beziehen und dieses der
Okonomischen Verwertung abstrakt entgegenstellen. Man muss vielmehr
genau begriinden, warum ein politisch reguliertes, ¢ffentlich verfasstes und
partizipatorisch selbstverwaltetes Wissenschaftssystem — ich idealisiere den
jetzigen Zustand, es handelt sich aber durchaus um Mdglichkeiten, die inihm
stecken! — bestimmte gesellschaftlich relevante Aufgaben besser erfillt und
befriedigt als ein intern betriebswirtschaftlich gesteuertes. Das ist keine
Debatte zwischen den Polen »Nutzen« versus »Zweckfreiheit«, auch nicht
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zwischen »Okonomie« und »Nicht-Okonomie«; es geht immer um die Art
der gesellschaftlichen Relevanz von Bildung und Wissenschatft.

Meine These lautet kurz gefasst: Ein neoliberal dereguliertes und markt-
verfasstes Wissenschaftssystem schréankt mittel- und langfristig gesell-
schaftlich relevante Erkenntnistatigkeit ein — und untergrabt damit den
potentiellen gesellschaftlichen Nutzen von Wissenschaft!

Auf die teilweise absurden Konsequenzen, welche die aktuelle Entwicklung
zuweilen haben kann, ist schon ebenso hédufig (wie praktisch folgenlos)
hingewiesen worden. Dabei kommen die Kritiker keineswegs nur aus dem
linken politischen Spektrum. Erst jiingst wies der Mannheimer Professor flir
Organisationsgestaltung Alfred Kieser, der eher zum inner circle des
Deutschen Hochschulverbandes (DHV) gehort, in der ZEIT (17. Juli 2003)
zum wiederholten Male darauf hin, dass »Evaluation ... erst die Wirk-
lichkeit (schafft), die zu bewerten sie vorgibt.« Die indikatorgestiitzte soge-
nannte »leistungsorientierte« Mittelvergabe, welche die Zahl der Publi-
kationen als Wettbewerbskriterium positiv bewertet, fordert in Verbindung
mit dem citation index eine Tendenz zur formalen Vielschreiberei: For-
schungsergebnisse, die in einen Aufsatz passen, werden auf drei »gestreut,
umfangreichere Monographien sind riicklaufig. Da der citation index nach
Fachgebieten organisiert ist, werden interdisziplindre (und hdufig wirklich
innovative) Arbeiten weniger wahrgenommen. Das Streben, in Zeitschriften
mit einem hohen impact factor bzw. Identifikationswert fiir die etablierte
scientific community zu publizieren, fordere eher, so Kieser (ebd.) einen
»wissenschaftlichen Konservatismus«, da etwa wirkliches innovatives Quer-
denkertum mit dem Risiko belastet ist, berhaupt nicht bemerkt, geschweige
denn publiziert, zu werden.

Weitere Beispiele lassen sich muhelos ergéanzen. Nicht allein die For-
schung im engeren Sinne, auch die Studienorganisation ist betroffen. Seit
langem ist die »Verkirzung« der Studienzeiten zentrale hochschulpolitische
Zielsetzung. Wenn etwa im Rahmen der leistungsorientierten Mittelvergabe
Studienabschlisse in Zeiteinheiten gewichtet werden, verselbstandigt sich
das Motiv purer Beschleunigung. 100 Diplome in einer Durchschnittsstudi-
enzeit von 8 Semestern wiegen mehr als 100 Diplome in 10 Semestern;
selbst wenn auf diese Weise Dilettanten produziert werden, die in ihrer
kinftigen Berufsausiibung infolge von administrativer Wissensbeschran-
kung eventuell einen volkswirtschaftlichen Schaden anrichten, der groRer ist
als die unmittelbaren betriebswirtschaftlichen Einsparungen der Fachberei-
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che durch Studienzeitverkiirzung. Das heil3t nicht im falschen Um-
kehrschluss, dass nur eine langes Studium ein »gutes« Studium ist, das heif3t
vor allem, dass die »Zeit« als isolierter quantitativer Faktor ein irrelevantes
Kriterium ist, um den gesellschaftlichen Gebrauchswert von Bildung und
Wissenschaft bestimmen zu koénnen. Dieser Gebrauchswert — Stichwort
»Qualitatssicherung« — l&sst sich auch nicht einfach akademisch ex cathedra
festlegen (wie es vermutlich Professorenverbanden und Forschungsgesell-
schaften vorschwebt). Die Orientierung an einem umfassenden, keineswegs
nur kommerziellen, gesellschaftlichen Nutzen als RichtgroRRe erfordert als
Minimalvoraussetzung vielmehr ergebnisoffene politische Selbstverwal-
tungs- und Aushandlungsstrukturen und den standigen Dialog zwischen
Wissenschaft und Offentlichkeit.

Literaturhinweis:

Die hier nur skizzenhaft vorgestellten Uberlegungen habe ich mit meinem
Ko-Autor wesentlich ausfihrlicher (und mit ausgiebigen Quellenhinweisen
belegt) entfaltet in:

Torsten Bultmann/Oliver Schéller: Die Zukunft des Bildungssystems: Lernen
auf Abruf — eigenverantwortlich und lebenslénglich! Oder: Die langfristige
Entwicklung und politische Implementierung eines postindustriellen Bil-
dungsparadigmas. In: PROKLA — Zeitschrift fur kritische Sozialwissen-
schaft. Nr. 131 (Juni 2003). S. 331-354.






PEER PASTERNACK

Hochschulbildung zwischen Zweckfreiheit und Ntzlichkeit
Theorie und Politik

Nachfolgend wird zun&chst eine Argumentation zu einer Integration von
Zweckfreiheit und Nitzlichkeit hochschulischer (Aus-)Bildung entwickelt
— eine Integration, die der Verfasser flr unabdingbar halt, wenn ein
sozial- und naturvertraglicher Modus von Hochschulbildung fir das
21. Jahrhundert gefunden werden soll (Kapitel 1). Dabei spricht der Autor
als wissenschaftlicher Analytiker. In einem zweiten Teil wird erdrtert, worin
Voraussetzungen der politischen Umsetzung solcher Ideen bestehen (Kapitel
2). Dabei spricht der Autor ebenfalls als wissenschaftlicher Analytiker,
nimmt aber zugleich Bezug auf politische Erfahrungen, die er 2002 bis 2003
als Wissenschaftsstaatssekretér im Land Berlin sammeln konnte.

1. Theorie
1.1. Hochschule: Freiraum versus Standortfaktor

Zwei gegensatzliche Grundthesen bestimmen heute die hochschulpolitische

Debatte:

— Hochschule, heilt es bei den Vertretern der ersten These, miisse einen
Freiraum bieten. Dort misse jede und jeder die Mdglichkeit haben,
entlastet von individuellem Verwertungsdruck Wissen zu erwerben wie
auch die Fahigkeit, dieses Wissen selbststandig zu bewerten. Ebenso
miusse dort der Freiraum sein, entlastet von unmittelbaren Zwecken zu
forschen.

— Dagegen heilit es bei den Protagonisten der zweiten These, Hochschulen
hatten sich als innovative Standortfaktoren zu begreifen. Sie missten
daher Forschung und Ausbildung strikt verwertungsorientiert gestalten.
Die traditionelle Universitétsidee sei allenfalls etwas flr einige, im Zuge
wettbewerblicher Profilierung sich herausbildende Elitehochschulen.
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Die linke Debatte — also die Debatte derjenigen, die der Idee individueller
Emanzipation verpflichtet sind — verteidigt traditionell und so auch heute die
Hochschule als Freiraum. Dennoch gab es in der linken hochschulpoliti-
schen Debatte der letzten Jahrzehnte eine wichtige Kurskorrektur: In den
60er Jahren war der elitdre Charakter der Hochschulen kritisiert worden.
Diese seien weltentrlickt und verharrten jenseits gesellschaftlicher Problem-
lagen. Statt dessen werde eine »Hochschule in der Demokratie« bendtigt, die
Bezug zu gesellschaftlichen Problemlagen aufweise. Ausbildungsreforme-
risch umformuliert hieR das dann »Praxisrelevanz des Studiums«. Damit
war zugleich die Schnittstelle hergestellt, an der ein Blndnis von Demo-
kraten und Technokraten zusammenfinden und die Hochschulexpansion ins
Werk setzen konnte. Seit den 80er Jahren wird nun zunehmend der 6ko-
nomisierte Charakter der Hochschulen kritisiert. Was statt dessen nétig sei,
so heildt es, ist die Verteidigung der Hochschule als ein Raum jenseits
gesellschaftlicher Verzweckung qua 6konomisierender Zurichtung.

Es scheint so, als seien die Positionen der 60er und die der 80er Jahre
extrem widersprichlich. Doch ist der Hintergrund dafiir lediglich, dass es
zwei unterschiedliche Hauptkontrahenten gab bzw. gibt: In den 60er Jahren
waren die Konservativen der Hauptgegner, seit den 80er Jahren sind es die
Neoliberalen. Gleichwohl sind die Konservativen seit den 80er Jahren
keineswegs als Kontrahenten ausgefallen — auch wenn es mitunter so
scheint, als wirden linke und konservative Positionen gar nicht so weit
auseinander liegen, sobald es gegen den marktliberalen Mainstream geht.
Beide argumentieren gegen die Verkirzung der Hochschule auf eine
Ausbildungsanstalt, gegen ihre marktférmige Organisation und gegen ihre
Ausrichtung auf Verwertungsinteressen. Doch verhdlt es sich durchaus
komplizierter.

Ausdruck der Unterschiede zwischen emanzipationsgeneigten Linken
und Konservativen ist bspw., dass die Konservativen nicht die Hochschule
verteidigen, sondern nur die Universitat. Diese musse einen bildungsburger-
lichen Schutzraum bieten — und sei daftr im Gbrigen viel zu voll.
Nichtkonservative Kritiker einer marktliberalen Hochschule dagegen be-
ziehen alle Hochschulen, also auch Fachhochschulen, in ihre Uberlegungen
ein und sehen in Hochschulen weniger einer Schutzraum gegentiber der
sonstigen hasslichen Marktwelt, sondern eher einen Entfaltungsraum fir
Mdglichkeiten, die durchaus auch auBerhalb der Hochschulen Wirklichkeit
werden kdnnten und sollten. Kurz: Die Emanzipationsneigung der linken
Hochschuldebatte drtickt sich darin aus, dass die Hochschule als Freiraum
flr zweckentlastete Bildungserlebnisse verteidigt wird. Heif3t das nun aber,
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dass Hochschule tatséchlich frei von Zwecken, Zweckbestimmungen und
Nutzenserwartungen existieren kann? Und ware dies, wenn sie es konnte,
wiinschbar?

1.2.  Nutzlichkeit von Hochschule — ein Sakrileg?

Hochschulleistungen kénnen und sollen paradoxerweise zwar frei von

Nutzen und Zwecken gedacht werden, doch ist diese Freiheit immer

funktional: Jede Zweckfreiheit dient einem bestimmten Zweck und legi-

timiert sich (ber diesen. Oder noch deutlicher: Jede Zweckfreiheit ist
zweckdienlich. Es kommt lediglich auf den inhaltlichen und zeitlichen Hori-
zontan, um die Zweckbindung und Ntzlichkeit auch von Hochschulleistun-
gen zu erkennen. Hochschulleistungen benétigen, um entstehen zu kdnnen,
eine Situation der Freiheit von unmittelbaren Zwecken und Nutzlichkeitsbin-
dungen; sie entstehen aber nur deshalb, weil sich mit ihnen bestimmte

Zwecke und Nutzenserwartungen verbinden.

Dabei sind Hochschulen nicht reduzierbar auf eindimensionalen Nutzen,
sondern zahlreiche Nutzlichkeiten. Sie sollen beitragen zu: Erkenntnisge-
winn; Wissensvermittlung und Qualifikation; Bildung als individueller
Selbstentfaltung; sozialem Chancenausgleich, indem Bildungserwerb Chan-
cen neu verteilt und zudem neue Chancen produziert; Orientierung, indem
Hochschule ein Ort ist, »an dem die Gesellschaft sich denkt« (Michael
Daxner); 6konomischer Verwertung qua Wissenstransfer und Regionalent-
wicklung; Milieubildungseffekten, da kreative Milieus zu positiver kultureller
Umfeldprégung beitragen und innovative Milieus positive 6konomische
Umfeldprédgungen bewirken kénnen. Die wichtigste Funktion von Hoch-
schulbildung aber resultiert aus zwei Umsténden, deren Bedeutung sich
klinftig noch rasant vergréfRern wird:

— Zum einen wird die Aussicht auf Teilhabe an der Wohlfahrt einer
Gesellschaft mit wissensbasierter Okonomie kiinftig nahezu allein durch
Bildung entstehen — einschlieRlich der zu erwerbenden Fahigkeit,
kurvenreiche Berufsbiographien zu meistern. Hochschulen haben dies
fiir diejenigen Segmente des Beschaftigungssystems zu gewahrleisten, in
denen wissenschaftliche Urteilsfahigkeit bendtigt wird, um komplexe
Handlungslagen zu bewaltigen. Hochschulen haben also die Vorausset-
zungen bereitzustellen, dass ihre Studierenden Berufsfeldfahigkeit
herstellen kénnen und auf diese Weise ihre Absolventinnen gesellschaft-
liche Teilhabechancen bekommen.

— Zum anderen ist eine Wissensgesellschaft, also die Durchformung
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samtlicher gesellschaftlicher Verhéltnisse durch wissensbasierte Prozes-
se, aber auch in grandioser Weise chancen- und in extremer Weise
risikobehaftet: Erzeugtes Wissen legt nicht allein Moglichkeiten frei, die
in der Welt ohnehin schon angelegt sind, sondern es éndert selbst die
Weltt. Aus der Riskiertheit des erzeugten und dann an Hochschulen
vermittelten Wissens folgt: Risikoerkundung und das Training im verant-
wortungsvollen Umgang mit Risiken kann nicht ldnger in nach-
geschaltete >Ethiken< oder Technikfolgenabschéatzungs-Bereiche dele-
giert werden, sondern ist in die Kerne der traditionellen Disziplinen zu
integrieren?.

1.3. »Modernes« Anforderungsprofil der Hochschulbildung?

Was ergibt sich daraus im Hinblick auf Anforderungen an Hochschulbil-
dung? Es gibt zwei Diskussionsstrange in der hochschulpolitischen Debatte,
die das thematisieren: zum einen die Argumentation der linken bzw.
linksliberalen Bildungsreformbewegung — ein exemplarisches Zitat: »Statt
einer eindimensionalen Orientierung des Studiums an eng umrissenen und
kurzfristig verwertbaren Berufsprofilen muf ein problemorientierter Praxis-
bezug die Studienangebote bestimmen«?; zum anderen die Argumentation,
die Arbeitgebervertreter den Hochschulen gern als handlungsleitend nahe-
gelegen: Problemldser sollten ausgebildet werden, Analytiker, die souveran
Wissensmodule und entscheidungspraktische Fertigkeiten kombinieren kon-
nen, kurz: keine Schmalspurexperten.

Eine weithin einigungsfahige, sehr allgemeine Aussage, die daran
anschlief3t, lautet: Es gehe heute mehr denn je um den Erwerb von Schlissel-
qualifikationen — oder auch »soft skills¢, >soziale Kompetenzen< oder
>Chaosqualifikationen<. Was unter solchen zu verstehen sei, ergibt in der
Gesamtschau einen bunten Strau3. Dessen Bliiten lassen sich in finf Grup-
pen sortieren:

1 Siehe Dirk Baecker: Die Universitat als Algorithmus. Formen des Umgangs mit der
Paradoxie der Erziehung. In: Berliner Debatte Initial 3/1999. S. 67.

2 Siehe Carsten von Wissel: Disziplindre Kontraktion anstatt Interdisziplinaritat. Uber-
legungen zur Nachhaltigkeit von Universitét. In: Forum Wissenschaft 2/1998, S. 48-50.

3 Frauke Gitzkow/Sabine Kiel/Torsten Bultmann (1998): Eckpunkte fiir eine qualitative
Studienreform. URL: www.bdwi.org/texte/studienreform.htm (Zugriff 12. Mai 2000).
S.3.
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grundlegende Kulturtechniken: neben Rechnen, Lesen und mdglichst
fehlerarmes Schreiben treten Fremdsprachigkeit und individuelle Zeit-
management-Fertigkeiten;

Beféhigungen zur individuellen Flexibilitdt: Mobilitat, lebenslanges
Lernen, Fahigkeit zum Berufswechsel, der zum biographischen Nor-
malfall werde, Risikobereitschaft und Innovationsneigung;

kognitive Fertigkeiten: kritisches Denken, innovative Neugier, vernetz-
tes und Mehrebenendenken, Methodenkompetenz und methodische
Reflexion, Polyzentrismus, Befdhigung zur gesellschaftlichen Kon-
textualisierung und Handlungsfolgenabschétzung;

soziale Kompetenzen: Kommunikationsfahigkeit, Teamfahigkeit, Kon-
fliktmanagement, Multitasking, Zielorientiertheit, Entscheidungsstarke
und Stressstabilitat;

fachliche Kompetenzen: Hier gibt es zwei konkurrierende Aussagen —
sagen die einen, heute und kiinftig brauchte es nach wie vor den
Spezialisten, so betonen die anderen, nétig sei der Generalist; die nahe-
liegende Entlastungsformel lautet, dass der spezialisierte Generalist bzw.
der generalistische Spezialist bendtigt werde, ohne dass bereits hin-
reichend deutlich wére, wie man diesen Typus flachendeckend erzeugt;
Ulrich Teichler schlussfolgert, man wiinsche als neue Spezies augen-
scheinlich den »Maximalisten«*.

Eine allgemeine Profilverwirrung scheint hier offenkundig. Die Beschreibun-
gen wirken eher metaphorisch, um etwas auszudriicken, fiir das bislang die
Worte fehlen. Gewiss: Kaum eine der gewiinschten Eigenschaften kiinftiger
Hochschulabsolventinnen l&sst sich, je flir sich genommen, ablehnen. Eben-
so ist aber kaum anzunehmen, dass die Akademikerlnnen in groRerer Zahl
auftreten, die ausnahmslos alle formulierten Bedingungen erfillen. Um den
gesellschaftlichen und berufsweltlichen Problemkomplexitaten gerecht zu
werden, werden solche abzuhakenden Kriterienlisten nicht gentigen. Man
wird es etwas ambitionierter denken und formulieren mussen. Zum Bei-
spiel so:

Benjamin Haerdle: Gesucht: Der Maximalist. In: Deutsche Universitatszeitung 18/2000.
S.18.
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1.4. Einneues Anforderungsprofil der Hochschulbildung

Hochschulbildung waéchst die Aufgabe zu, sozialvertragliche Hand-

lungsféhigkeit innerhalb exponentiell wachsender Komplexitaten zu vermit-

teln. Das heif3t: Zu vermitteln ist die individuelle Befahigung zum Entscheiden
und Handeln auf der Grundlage mdglichst gefahrenneutraler situations-
unmittelbarer Komplexitatsreduktion. — Zur Erl&uterung dieser These:

1. Im Mittelpunkt stehen Entscheiden und Handeln, was drei Griinde hat:
(@) Hochschulbildung soll eigenstandige Akteure hervorbringen;
(b) solche Akteure sind durch die F&higkeit gekennzeichnet, selbstéandig
Entscheidungen treffen sowie deren Vollzug organisieren zu kdnnen;
(c) Akteure, denen auf Grund erworbener Bildung und Abschlisse die
Erwartung begegnet, in hoherem Malie als andere rational handeln zu
kdnnen, mussen oft auch fur andere entscheiden, also folgelastiger
handeln als Personen, die allein fir sich zu entscheiden haben (soll
heiRBen: die Direktorin eines Elektrizitatswerkes z. B. handelt folgelastiger
als etwa ein Filmvorfihrer im Kino). In der Trias von Akteuren —
Strukturen — Inhalten kommen dem Entscheiden und dem Handeln
herausragende Bedeutung zu, da diese Inhalte auswahlen und verwerfen
sowie Strukturen pragen und gestalten. So sehr bestimmte inhaltliche
Optionen und gegebene Strukturen auch die Handlungsbedingungen
determinieren und Entscheidungskorridore weiten oder einengen,
wichtiger noch als dies ist: Strukturen brechen zusammen und inhaltliche
Varianten werden verschittet, wenn Akteure sie nicht tragen.

2. Das kompetente Entscheiden und Handeln beruht auf sachangemessener
Komplexitatsreduktion, die von den Akteuren vorzunehmen ist. Im
Rahmen dieser werden Wesentliches von Unwesentlichem getrennt,
Ursache-Wirkungs-Bundel selektiert, Handlungsoptionen ausgewdhlt,
Problemlésungsanordnungen organisiert und Prozesse gesteuert. Die
Befédhigung der Akteure dazu ist Voraussetzung, um die zunehmend
wachsende Anzahl von EinflussgrofRen und deren Interdependenzen, die
Verdichtung von Vernetzungen und die daraus entstehenden vordergriin-
digen Unibersichtlichkeiten in bearbeitbare Ubersichtlichkeiten zu
transformieren. Die Gratwanderung zwischen >schrecklicher< \ereinfa-
chung und sinnvoller Prioritdtensetzung ist dabei unweigerlich prekar.

3. Jede Komplexitatsreduktion steht nicht nur in der Gefahr, suboptimale
Ldsungen des je konkreten Problems zu produzieren — dies bringt zwar
u. U. Wettbewerbsnachteile fir den jeweiligen Kollektivakteur, muss
jedoch dartiber hinaus nicht zwingend problematisch sein. Gesellschaft-
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lich relevanter hingegen ist, dass Komplexitétsreduktionen auch in der
Gefahr stehen, Losungen zu determinieren, die nicht hinreichend sozial-
vertraglich gestaltet sind, d. h. die gesellschaftliche Geféhrdungen pro-
duzieren. Daher missen sich die Komplexitatsreduktionen, die von
verantwortlich Handelnden vorgenommen und also unter anderem durch
Hochschulbildung konditioniert werden, durch zwei Merkmale aus-
zeichnen:

Sie mulssen zum einen so weit als mdglich gefahrenneutral sein.
Gefahren sind entweder unabéanderliche Wagnisse oder unreflektierte
Risiken. Solche entstehen, weil sie nicht erkannt oder, obwohl erkannt,
ignoriert werden bzw. ignoriert werden miissen.® Auf das Eingehen von
Risiken kann nicht verzichtet werden, soweit irgendwelche Entwicklung
stattfinden soll. Aber nur dort, wo Gefahren moglichst ausgeschlossen
werden, konnen verantwortlich Risiken eingegangen werden. Denn
Kapazitaten zur Risikobewaltigung stehen allein dort zur Verfligung, wo
die vorhandenen Ressourcen zur Kontingenzbewéltigung nicht in per-
manente Gefahrenabwehr investiert werden missen.

Zum anderen missen sich Komplexitatsreduktionen dadurch auszeich-
nen, dass sie situationsunmittelbar vorgenommen werden. Damit ist
gemeint, dass Entscheidungen in hochkomplexen Handlungssituationen
in der Regel sehr zeitnah zum Auftreten des entscheidungsbedrftigen
Problems getroffen werden mussen. Das Vertagen von Entscheidungen
— etwa um zusatzliche Informationen oder Meinungen anderer einzu-
holen — bewirkt bei laufenden Vorgéangen, dass sie nach ihrem bisherigen
Schema weiterlaufen, und dies kann unverantwortbare Gefahrdungen
bewirken. Folglich ist die Anzahl solcher Situationen moglichst gering zu
halten. Dies setzt voraus, dass moglichst viele Situationen unmittelbar
—also nicht verzdgert — durch sachangemessene Entscheidungen bewal-
tigt werden. Benétigt werden dafliir anwendungsbereites Wissen,
situationsanalytische Fahigkeiten und die Befahigung zur schnellen Auf-

Siehe Luhmann zur Unterscheidung von Gefahr und Risiko: »Wenn es Regenschirme gibt,
kann man nicht mehr risikofrei leben: Die Gefahr, daf man durch Regen naR wird, wird
zum Risiko, das man eingeht, wenn man den Regenschirm nicht mitnimmt. Aber wenn
man ihn mitnimmt, lauft man das Risiko, ihn irgendwo liegen zu lassen.« Das heif3t: »Das
Risiko ist ..., anders als die Gefahr, ein Aspekt von Entscheidungen, eine einzukalkulie-
rende Folge der eigenen Entscheidung.« (Niklas Luhmann, Niklas: Die Moral des Risikos
und das Risiko der Moral. In: Gotthard Bechmann (Hrsg.): Risiko und Gesellschaft.
Grundlagen und Ergebnisse interdisziplindrer Risikoforschung Opladen 1993, S. 328 und
327).
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nahme und Verarbeitung neuer Informationen. Fir diese Handlungssou-

verénitat massen die Akteure nicht zuletzt durch ihre Hochschulstudien

ausgestattet — oder auch: gebildet — worden sein.®
Diese Formulierung dessen, was Hochschulbildung leisten muss, geht von
einem bestimmten Absolventenleitbild aus: dem eines Akteurs, der in
komplexen und riskanten Handlungssystemen, die von gleichfalls komplexen
und riskanten Umwelten umgeben sind, folgelastige Entscheidungen treffen
muss, der deshalb Komplexitédtsreduktionen solcher Art vornehmen kénnen
muss, wie sie auf Grund allein fachlicher Kenntnisse nicht vornehmbar sind.

Zugleich ist damit auch ein Uberlappungsbereich zwischen den beiden
oben erwéhnten Diskussionsstrangen formuliert. Sowohl linke bzw. links-
liberale Bildungsreformer wie auch Arbeitgebervertreter missten zustimmen
kdnnen, wenn gesagt wird: Zu erlangen sind durch ein Studium wissen-
schaftliche Urteilsfahigkeit und eine explizit darauf grindende Handlungsfa-
higkeit — oder, mit anderen Worten: die auf wissenschaftlichen Kenntnissen
grindende, d. h. methodisch geleitete, kritisch reflektierende Fahigkeit,
selbststandig Sachverhalte zu erkennen, einzuordnen und zu bewerten, um
sie sodann handelnd beeinflussen zu kdnnen. Wissenschaftliche Urteils- und
darauf grindende Handlungsféahigkeit bendtigen sowohl Sozialarbeiterinnen,
Journalisten, polizeiliche Fihrungskrafte oder Vorstandsvorsitzende, wenn
sie sozialvertréaglich, d. h. gefahrenneutral und situationsunmittelbar agieren
mdochten.

Fragen wir auf dieser Grundlage danach, worin eine anzustrebende
zweckdienliche Zweckfreiheit des Studiums bestehen sollte, dann liel3e sich
als ein mogliches Kriterium die Unterscheidung von emanzipatorisch und
antiemanzipatorisch verwenden. Dabei aber ist — wie tberall — kein Zwang

6 Um es an einem praktischen Beispiel vergleichsweise eingeschrankter Reichweite zu
illustrieren: Die seit Jahrzehnten als unzulanglich bewertete Ausbildung deutscher Arzte
und Arztinnen in Pharmakologie beruht darauf, dass angehende Mediziner zwar ausgiebig
Uber die Prinzipien der Arzneimittelheilkunde unterrichtet werden, aber die Praxis der
Arzneimitteltherapie — wie wendet man die Vielzahl der zur Verfiigung stehenden Prépa-
rate verniinftig an und erkennt Alarmzeichen rechtzeitig — viel zu kurz kommt. In Folge
dessen entwickelte sich ein eigenstandiges Fachgebiet in Gestalt der Klinischen Pharma-
kologie, die sich mit Nebenwirkungen einzelner und mit Wechselwirkungen verschiede-
ner Prdparate befasst, also auf situationsunmittelbare Komplexitatsbewaltigung am
Krankenbett zielt. Die Relevanz einer entsprechenden Ausbildung erschlief3t sich, wenn
man weif3, dass in Deutschland bis zu 25.000 Todesfélle durch unerwiinschte Arzneimit-
telreaktionen verursacht werden. (Siehe Rainer FIohl: Viele Arzneimittelschaden ver-
meidbar. In: FAZ vom 16. Juni 1999. S. N1f.)
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zur Emanzipation mdglich. In welche Richtung die einzelnen Hochschulab-
solventinnen ihre derartigen Kompetenzen dann entfalteten, ob sie damit
eher den linksliberalen Bildungsreformern oder den neoliberalen Markt-
verfechtern gefielen, dies wéren je individuelle Entscheidungen. Damit diese
indes tberhaupt kompetent getroffen werden kénnen, braucht es bereits die
wissenschaftliche Urteilsfahigkeit.

Eines jedenfalls gentigt nicht in einem Studium, das den Einzelnen und
die Einzelne zu verantwortlichem Handeln in folgelastigen Entscheidungssi-
tuationen befahigen soll: ihn oder sie lediglich fur den individualisierten
Konkurrenzkampf zu stahlen und ergdnzend mit Techniken sozialer Mini-
malvertraglichkeit — Konfliktmanagement, Kommunikationsfahigkeit — aus-
zustatten. Denn auf diese Weise lassen sich bei den kinftigen Hochschu-
labsolventinnen keine zureichenden Fahigkeiten zur Folgenabschétzung
ihres Handelns und zur sozialen Kontextualisierung eigener Entscheidungen
entwickeln. Dafir wird vielmehr die Befédhigung zur kritischen Reflexion
und Infragestellung benétigt. Zugleich miissen Kenntnisse erworben wer-
den, die es den Einzelnen auch im Hinblick auf die Inhalte gestatten, kritisch
zu reflektieren und in Frage zu stellen. Worum es also geht, ist eigentlich
etwas recht Altmodisches: eine mdglichst weitrdumig verankerte, durch
Skepsis getragene Aufklarung.

Soweit das Grundsatzliche. Dieses muss nun im Hochschulalltag selbst-
redend auf die Ebene der Studiengénge und Curricula heruntergebrochen
werden. Wie konnte das aussehen?

1.5. Die Gestaltung von Studiengéngen und Curricula

Die Antwort lasst sich in dem finden, was Luhmann »konsolidierte
Gewinne« nennt. Luhmann illustriert es am Beispiel des StraRennetzes:
Dieses reduziere »die Bewegungsmaoglichkeiten, um leichtere und schnellere
Bewegung zu ermdglichen und damit die Bewegungschancen zu vergroRern,
aus denen man konkret auswahlen kann«. Das Prinzip ist, »auf der Basis der
Restriktion hohere Komplexitét organisieren zu kdnnen«.” Ein Stralennetz
vernetzt zwar eingeschrénkte, dafir jedoch optimierte Optionen der Fort-
bewegung. Analog misste ein Studiengangssystem Studienoptionen
optimieren, statt lediglich — um im Bild zu bleiben — eine Strale neben die
andere zu bauen, jede von anderer Breite, Lange, Durchlassfahigkeit, Be-

7 Niklas Luhmann: Die Gesellschaft der Gesellschaft. Frankfurt am Main 1998. S. 506f.
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schilderung und Art des StraRenbelags, aber eben eher nebeneinander in die

Landschaft gesetzt, mitunter wohl auch gekreuzt, doch jedenfalls nicht

systemisch miteinander vernetzt. Benotigt wird auch fur die Architektur der

Studiengénge ein auf intelligente Weise Komplexitét reduzierendes Prinzip,

das derart hohere Komplexitat — optimierte Optionen — ermdglicht.

LieRe sich eine dem StraRennetz vergleichbare Losung fur Studiengangs-
gestaltungen, die sowohl einen gemeinsamen hochschulischen Kern bewah-
ren, wie sie einen maglichst groRen Optionenreichtum sichern, formulieren?
Mein Vorschlag ware, an die Zentralunterscheidung von spezialistisch/gene-
ralistisch anzukniipfen. Dann sdhe die Lésung folgendermalien aus:

— (a) generalistische Kompetenzen sind systematisch in jedem Studienfach
zu vermitteln; sie verschaffen das, was Negt »Beziehungen zwischen
den Dingen und Verhéltnissen herzustellen, orientierende Zusammenhén-
ge zu schaffen«® nennt;

— (b) »spezialistische< Ausbildungsinhalte sind als ein Anwendungsfall
bzw. Anwendungsfalle generalistischer Kompetenzen zu vermitteln;
dazu muss an »die Stelle von bloR addierenden Lernschritten ... ein
exemplarisches Erfahrungslernen treten«®;

— durch (a) kann sichergestellt werden, dass die Absolventinnen nach dem
Verfall spezialistischer Wissensbestande (in Folge wissenschaftlicher
Entwicklungen oder individueller Berufsfeldwechsel) nicht plétzlich in-
kompetent sind;

— durch (b) kann sichergestellt werden, dass methodische Kompetenz
nicht bodenhaftungsfrei bleibt, sondern auf einem (oder mehreren)
konkreten Gebiet(en) trainiert ist;

— die Verbindung von (a) und (b) — als Verbindung von generalistischer
GroRflachenanalyse mit exemplarischer spezialistischer Tiefenbohrung —
verschafft die Kompetenz, in Abhangigkeit von kiinftigen Berufsfelder-
fordernissen effektive spezialistische Tiefenbohrungen auch an anderen
Stellen zu unternehmen, sprich: sich in neue Gebiete einzuarbeiten. Wer
die Grol¥flachenanalyse nicht beherrscht, findet nicht den Punkt fiir die
Tiefenbohrung; und wer noch nie in der Tiefe war, kann auch nicht
wissen, wie man dorthin gelangt und sich dort zurechtfindet. Aufbauend
auf diesem komplexitatsreduzierenden Grundmuster lieBen sich jedwede

8  Oskar Negt: Was kiinftig gelernt werden sollte. Schlisselqualifikationen fiir die Zukunft.
In: Sebastian Jobelius/Reinhold Riinker/Konstantin Véssing (Hrsg.): Bildungs-Offensive.
Reformperspektiven fir das 21. Jahrhundert. Hamburg 1999. S. 62.

9 Ebenda. S.61.
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Komplexitétssteigerungen innerhalb von Studiengangs- und Studienab-
schlusssystemen erzeugen, so daflr nur die Kapazitaten und Ressourcen
zur Verfligung stehen.

Beispielsweise liele sich, ausgehend von dieser Integration fachspez-
ifischer und generalistischer Ausbildungsinhalte, fir die gerade jetzt zu
gestaltenden Bachelor-Studiengédnge eine Alternative sowohl jenseits
schlichter Propédeutik wie jenseits anwendungsorientiert-wissenschaftsba-
sierter Kurzausbildung entwickeln. Ebenso kénnte mit dieser Alternative
zugleich eine sinnvolle und curriculumtheoretisch absicherbare Unterschei-
dung zwischen Bachelor- und Master-Studiengdngen getroffen werden —ein
Problem, an dem bei der derzeit beobachtbaren Gestaltung der neuen Stu-
diengénge noch weithin unsystematisch herumlaboriert wird.

Die Unterscheidung, die an das spezialistisch/generalistisch-Muster an-
knupfte, sahe folgenderweise aus:

— Spezialistische Ausbildungsinhalte sind in beiden Studienformen als An-
wendungsfall bzw. Anwendungsfélle generalistischer Kompetenzen zu
vermitteln.

— Doch geschieht dies in Bachelor-Studiengédngen — aus pragmatischen,
insbesondere Zeit-Griinden — allein im Rahmen jeweils eines Anwen-
dungsfalles, also eines Faches oder eines Problemfeldes. Indem nur eine
Fachrichtung zu studieren ist, werden zugleich zeitliche Ressourcen
freigelegt, um das generalistische Basiscurriculum unterbringen zu
konnen.

— In Master-Studiengéngen hingegen werden die generalistischen Kompe-
tenzen an wenigstens jeweils zwei paradigmatisch verschiedenen
Anwendungsfallen trainiert, d. h.: die Studierenden erlernen parallel, in
verschiedenen Paradigmen zu denken und entsprechende Ubersetzungs-
kompetenzen zu entwickeln.

— Was daraus entsteht, ist der spezialisierte Generalist.*°

Uberdies lieRe sich auf dieser Grundlage auch eine hinreichend klare Vor-

stellung von den Qualifikationsprofilen der gestuften Absolventinnen

erzeugen: Ein Bachelor benétigte, sobald er beruflich in einem fiir ihn neuen

10 Es gibt elaborierte Vorschldge ahnlicher Art, die sich gleichwohl graduell unterscheiden
hinsichtlich der Gewichtung fachspeziellen und generalistischen Kompetenzerwerbs; sie-
he etwa den gut begriindeten »selbstreflexiven und verstandigungsfahigen Spezialisten«
bei Huber (Ludwig Huber: Festigung oder Verfliissigung? Nachdenken tiber fachspezifi-
schen Habitus und fachertibergreifendes Studium heute. In: Jan-Hendrik Olbertz (Hrsg.):
Zwischen den Fachern — tiber den Dingen? Universalisierung versus Spezialisierung aka-
demischer Bildung. Opladen 1998. S. 100-102).
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Bereich eingesetzt wird, mit grofRer Wahrscheinlichkeit Einarbeitung und
ggf. Anpassungsqualifizierung, misste also Transferqualifikationen berufs-
begleitend ausbilden (insofern dem heutigen Bild des >typischen< Fach-
hochschul-Absolventen entsprechend). Hingegen zeichnete sich die Master-
Absolventin dadurch aus, dass sie Wissensmodule aus Bereich A selbstandig
in den Bereich B zu transferieren vermag und die dafuir bendtigten kognitiven
Adapter gleichsam automatisiert ausbildet (insofern dem heutigen — wohl
idealisierten — Bild entsprechend, das weithin von Universitatsabsolventin-
nen besteht).

2. Politik
2.1. DieFunktion politischer Programmatik

Theorie ist fur Politik deshalb bedeutsam, weil sie fur die Entwicklung von
politischer Programmatik ben6tigt wird. Die Programmatik stellt die Uber-
setzung politischer Ideen in politische Handlungsabsichten her. Dabei besteht
die Bedeutsamkeit von Programmatik nicht darin, dass sie vollstandig um-
gesetzt wird (eine Programmatik, der dies passiert, muss ziemlich an-
spruchslos gewesen sein). lhre Bedeutsamkeit besteht vielmehr zum einen
darin, dass sie Orientierungsmarken fur potentielle Anh&nger und Wah-
lerInnen einer politischen Richtung liefert, an Hand derer informierte Ent-
scheidungen flr oder gegen eine politische Richtung moglich werden. Zum
anderen stellt politische Programmatik Orientierungsmarken fur das
politisch handelnde Personal bereit, das sich tendenziell immer in einer durch
das Tagesgeschéft verursachten Uberforderungssituation befindet, fiir pro-
grammatisches Denken also haufig Gber keine Freirdume verflgt.
Pragmatisierungen von programmatisch formulierten Anspriichen sind
im politischen Betrieb immer unausweichlich — zumindest was die zeitlichen
Umsetzungshorizonte betrifft. SchlieRlich missen Rahmenbedingungen,
Kréfteverhdltnisse, jeweils gegebene Blndnismdglichkeiten, verflighare
finanzielle Ressourcen usw. in Rechnung gestellt werden. Doch der Um-
stand, dass Pragmatisierungen eher die Regel als die Ausnahme sind,
schwécht die Rolle von Programmatik keineswegs, sondern macht sie um
so wichtiger. Denn wer als politischer Akteur véllig programmungebunden
handelt, liefert sich vollstdndig Stimmungen (die bekanntermalRen wechsel-
haft sind) und sogenannten Sachzwéngen (die, weithin unbekannt, nicht
vom Himmel fallen, sondern durch Entscheidungen konkreter Akteure in



Hochschulbildung zwischen Zweckfreiheit und Nitzlichkeit 87

konkreten Situationen erzeugt werden) aus. Eine inhaltliche Konsistenz
politischen Handelns kann so nicht zu Stande kommen.

Hochschulpolitik benétigt in ganz besonderem Male Verankerungen in

politischen Programmen und anschlieRend die Selbstbindung der politischen
Akteure an ihre eigene Programmatik. Denn Hochschulen zeichnen sich
zwar dadurch aus, flr die Zukunftsfahigkeit einer Gesellschaft besonders
wichtig zu sein. Aber gerade deshalb, weil es dort wesentlich immer um
Zukiinftiges geht, sind sie auch besonders durchsetzungsschwach hin-
sichtlich ihrer origindren Anliegen. Das hat vier Griinde:

Erstens haben Hochschulen ein vergleichsweise geringes Sanktionspo-
tential gegentiber dem alimentierenden Staat: Ihre Leistungsverweige-
rung z. B. wirde, anders als in Krankenhdusern oder bei der Mullabfuhr,
den gesellschaftlichen Zusammenhalt erst storen, wenn sie jahrelang
durchgehalten wirde (weshalb auch Studierendenstreiks nie in einem
engeren Sinne »erfolgreich< sein kdnnen).

Zweitens gibt es eine Ressortkonkurrenz, die — jedenfalls prinzipiell —
unaufhebbar ist: Aus der immer gegebenen Begrenztheit der zu ver-
ausgabenden Mittel resultieren Verteilungskonflikte zwischen den ein-
zelnen Politikfeldern. Infrastrukturausgaben mit ihren unmittelbaren
regionalen Beschaftigungswirkungen, Wirtschaftsforderung oder Inve-
stitionen in die Videoliberwachung o6ffentlicher Platze erscheinen da
immer ein wenig handfester und in ihren Effekten vorhersagbarer als
hochschulpolitische Anliegen. Das hat seine Ursache im

dritten Punkt: Die meisten PolitikerInnen haben Schwierigkeiten, mit der
hochschultypischen Erwartungsunsicherheit umzugehen. Das meint: Sie
neigen eher zur Vorsicht bei Ausgaben im Hochschulbereich, weil sie
nicht so ganz genau wissen, ob das Geld, das sie in Hochschulen
stecken, auch gut angelegt ist. Forschungsergebnisse und die Effekte
von Lehranstrengungen lassen sich eben nicht auf Punkt und Komma
vorhersagen, und sie kommen zudem nur in vergleichsweise langen
Wellen zu Stande, welche die zeitlichen Horizonte einzelner Legislaturpe-
rioden Uberschreiten. Das schwacht die Anliegen der Hochschulen
innerhalb der Ressortkonkurrenz.

Verschérfend tritt viertens hinzu, dass moderne Gesellschaften keinen
quantitativen Sattigungsgrad fir Forschungs- und Bildungskapazitéten
kennen (auler den Punkt, an dem samtliche Gesellschaftsmitglieder in
Ausbildung oder wissenschaftlich tatig wéren). Vielmehr verfugen mo-
derne Gesellschaften tiber eine prinzipiell unendliche Aufnahmekapazitat
fiir Aktivitaten und Ergebnisse von Bildung und Forschung. Deshalb ist
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niemals genau definierbar, was Untergrenzen, Optimum oder Ober-
grenzen offentlich unterhaltener Wissenschaftspotentiale sind. Man kann
sich dem lediglich n&hern tber den Vergleich mit anderen Landern und
Regionen.
Gegen diese systematisch angelegte Schwéche hochschulpolitischer An-
liegen hilft nur eines: Die handelnden PolitikerInnen miissen auf Grund zu-
vor stattgefundener programmatischer Debatten verinnerlicht haben, dass
Hochschulausgaben Zukunftsinvestitionen sind, deren Absenkung Zu-
kunftschancen mindert. Daneben ist es hilfreich, wenn Politikerlnnen auch
verinnerlicht haben, dass Hochschulbildung ein Beitrag zu individueller
Emanzipation ist, und dass z. B. eine Gesellschaft, die einen konsolidierten
Staatshaushalt hat, dann nicht sehr erstrebenswert ist, wenn die Kon-
solidierung des Staatshaushalts auf Kosten der individuellen Emanzipation
ihrer Mitglieder erreicht wurde. Denn z. B. Demokratie wird damit nicht
befdrdert.

2.2.  Techniken der Pragmatisierung programmatischer Anliegen

Das Verfolgen programmatischer Anliegen in der Politik kann aus zweierlei
Ausgangspositionen heraus erfolgen: aus einer starken Position oder einer
schwachen, also bspw. aus der Stellung eines Seniorpartners in einer Koa-
lition oder aus derjenigen des Juniorpartners. Letzteres ist die schwierigere
Position. Damit sind die Herausforderungen an die politisch Handelnden
groRer, was auch heifdt: Das ist der interessantere Fall. Betrachten wir daher
diesen naher.

Die strukturell prototypische Situation lasst sich an Hand der Regie-
rungsbeteiligung von Biindnis 90/Die Griinen in der Bundesregierung seit
1998 beschreiben: Juniorpartner, geringere Regierungserfahrung als der gro-
Rere Koalitiondr, ungebérdes Heimatmilieu und Schwierigkeiten der Partei
beim Akzeptieren der Regierungsrolle. Relativ umstandslos hatten die
vormals pazifistischen Griinen als Regierungspartei Krieg geflhrt. Doch
trotz Kriegsfiihrung standen die Griinen im Bund kurz vor der letzten Bun-
destagswahl (2002) vergleichsweise gut da. Woran lag das? An zweierlei:

Erstens hatten die Griinen einige (wenige) zentrale Projekte definiert, die
in ihrem Heimatmilieu als besonders wichtig gelten und deshalb unbedingt
umgesetzt werden sollten. Das waren Atomausstieg, Okosteuer, Einwande-
rungsgesetz (gedacht als Korrektiv zur Asylrechtsbegrenzung) und die
gleichgeschlechtliche Lebensgemeinschaft. Mehr nicht. Alle anderen (ge-
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scheiterten) Projekte wurden in der Offentlichkeit mit dem groReren Ko-
alitionspartner identifiziert: die Bek&mpfung der Arbeitslosigkeit und die
Gesundheitsreform insbesondere.

Vor diesem fir die Sozialdemokraten desastrosen Hintergrund verloren
einerseits sogar weithin als gelungen bewertete Projekte einzelner SPD-
MinisterInnen, wie die Hochschuldienstrechtsreform, jeden Glanz. Anderer-
seits wurden auch eigentlich griin zu verantwortende Misserfolge wie die
nicht gelungene Gesundheitsreform (zustandige Ministerin war langere Zeit
die Buindnisgriine Andrea Fischer) der SPD zugeschrieben, weil zuletzt vor
der Wahl eine SPD-Ministerin amtierte, wahrend die noch nicht vollzogene
Agrarwende grof3zugig mit der kurzen Amtszeit der (griinen) Ministerin
entschuldigt wurde. Die 6ffentliche Wahrnehmung der beiden Koalitions-
partner im Bund war also schief zu Gunsten der Griinen. Der Grund daf(r ist
zweitens — die SPD:

Die Bundes-SPD befand sich vor der Wahl 2002 (wieder einmal) in
einem Zustand Mitleid erregender offentlicher Erscheinung. Sie wirkte als
torschlusspanisch aufgeregter Haufen, der inhaltlich nichts mehr koordiniert
bekommt, statt dessen nur noch darauf aus ist, ein Konzept der externen
Darstellung nach dem anderen auszuprobieren, um jedes Mal wieder dessen
suboptimale Wirkungsweise zu erkennen und vollig tberdreht nach dem
néchsten Entwurf fiir ein total liberzeugendes Parteidesign zu greifen.

Ohne dieses beklagenswerte Erscheinungsbild der SPD waren die
Grinen nicht als das erschienen, was sie sind: irgendwie sympathisch non-
konformistisch wirkende Opportunisten mit Sinn fiir das richtige Leben im
falschen, die in kluger Selbstbeschrankung ihre Kraft auf einige wenige
Projekte konzentrierten, und die nun in ihrem Milieu Uberzeugend dartun
konnten, dass es ohne die Griinen in der Regierung diesen Projekten genauso
ergangen wére wie dem Arbeitslosigkeitsabbau und der Gesundheitsreform.
Sie scheinen damit jedenfalls erfolgreicher gefahren zu sein, als wenn sie der
Versuchung nachgegeben hétten, alle Politikfelder (etwa auch die Au-
Renpolitik, wo sie immerhin auch den Minister stellen) unbedingt mit griinen
Spurenelementen, die niemandem auBerhalb des politischen Betriebs auf-
gefallen wéaren, zu kontaminieren. Am Ende hat ihr Wahlabschneiden die rot-
griine Koalition gerettet.

Lé&sst sich daraus mehr lernen, als dass es Juniorpartnern in einer
Regierung gelingen sollte, als irgendwie sympathisch nonkonformistisch
wirkende Opportunisten mit Sinn fiir das richtige Leben im falschen zu
erscheinen? Ja. Zu lernen ist: die kluge Selbstbeschrankung, indem die be-
grenzte Kraft auf einige wenige Projekte konzentriert wird. Daraus kann am
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Ende (der Legislaturperiode) nicht zuletzt die Chance erwachsen, dem
eigenen Heimatmilieu Uberzeugend dartun zu kénnen, dass es ohne die
Regierungsbeteiligung diesen Projekten genauso desastrds ergangen wére
wie den viel grolReren Anliegen des groRen Koalitionspartners.

Im Ubrigen hatte nun auch die Bundestagswahl 2002 gezeigt, dass die
Desaster der groRRen Parteien diesen sehr viel weniger schaden als kleineren
Parteien. Denn die groRen Parteien werden nicht allein auf Grund einzelner
politischer Projekte, sondern auch als gesellschaftliche Identifikationsfolien
gewahlt. Damit kdnnen die groRen Parteien einen betréchtlichen Anteil des
Misserfolgs in politischen Einzelprojekten kompensieren. Anders bei klei-
neren Parteien: Das Potential derjenigen, die diese als gesellschaftliche
Identifikationsfolien wéhlen, ist zu klein, als dass diese auf diejenigen ver-
zichten konnen, die Wahlentscheidungen vor einer Legislatur von indi-
viduellen Projektumsetzungsprognosen bzw. nach einer Legislatur von
individuellen Projektumsetzungsevaluierungen abhangig machen.

Kurzum: Ein kleinerer Koalitionspartner wird sich jedenfalls verschlei-
Ren, wenn er allen Feldern und allen Themen irgendetwas ganz Authen-
tisches von sich aufprdgen mdchte, statt sich auf vorzeigbare, aber eher
exemplarische Projekte zu konzentrieren. Wenn neben der intensiven
Verfolgung dieser exemplarischen Projekte noch Kréfte, Zeitressourcen und
Ideen flir andere Themen vorhanden sind, dann spricht naturlich tiberhaupt
nichts dagegen, sich auch dort noch zu engagieren. Aber erst einmal sollte es
eine Prioritatensetzung geben.

2.3. Beispiel Berlin

Was folgt aus dem Gesagten? Nehmen wir Berlin: Welche Koalitionskonstel-
lation auch immer, der jeweilige Juniorpartner wirde in der aktuellen
Situation, um als politisch gestaltend wahrgenommen zu werden, neben dem
tendenziell apolitisch-technokratischen Ziel der Haushaltskonsolidierung
auch noch einige politische Gestaltungsziele verfolgen missen. Diese muss-
ten sowohl wahrnehmbar (darin der Haushaltskonsolidierung &hnlich) und
gut kommunizierbar (darin der Haushaltskonsolidierung génzlich unahnlich)
sein. Hierzu erscheint in Anlehnung an die grine Erfolgsstrategie auf
Bundesebene ein dreischrittiges Vorgehen sinnvoll: (a) einige zentrale Pro-
jekte definieren, welche der Juniorpartner in der laufenden Legislaturperiode
unbedingt umsetzen mochte, (b) den unbedingten Umsetzungswillen in
operative Politiktechniken Ubersetzen und (c) diese operativen Techniken
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dann mit Konsequenz anwenden, auch unter dazu ggf. nétiger Vernach-
lassigung anderer Vorgénge, die beispielsweise von den jeweiligen Verwal-
tungsapparaten der Senatorlnnen oder von einzelnen Abgeordneten als
vorrangig behauptet werden.!

Welche sind nun in der Berliner Koalitionsvereinbarung die eigenen
Projekte des Juniorpartners bzw. kdnnten als dessen ureigenste Projekte
definiert werden? Zwei Beispiele:

(a) die Sicherung der Wissenschaftslandschaft, oder anders gesagt: die
Vermeidung ihrer Verddung trotz Haushaltskonsolidierung. Dieses Projekt
bote einige Vorteile. So kdnnten hier auf das Schonste der (linke) Aufkla-
rungstopos, die (konservative) bildungsbirgerliche Rettet-das-Abendland-
Idee und das (neoliberale) Standortsicherungsargument miteinander ver-
bunden werden: Integrations- und Akzeptanzféhigkeit nach allen Seiten also.
Dieses Projekt bote sich aber auch an, weil dort eine senatsinterne Achse
zwischen den vom Juniorpartner besetzten Senatsverwaltungen fir Wirt-
schaft und fiir Wissenschaft aufgebaut werden konnte. Denn Wissenschaft
umfasst auch den Bereich wirtschaftsnaher Forschung, und die Berliner
Wirtschaft wird kaum eine Zukunft haben ohne die Sicherung und For-
derung attraktiver Forschungspotentiale in der Stadt, wie umgekehrt
wesentliche Bereiche der Berliner Wissenschaft existenziell auf Wirtschafts-
kooperationen angewiesen sind;

(b) die Entwicklung des integrierten Wirtschafts-Wissenschafts-Gesund-
heits-Standorts Berlin-Buch —ein Projekt, bei dem bislang die vom gréf3eren
Koalitionspartner gefiihrte Senatsverwaltung fiir Stadtentwicklung feder-
fiihrend ist, ohne dass von einer Federfllhrung etwas zu bemerken ist.
Diesem Standort, im Ost-Bezirk Pankow gelegen, stadtentwicklungspoli-
tische Prioritét zu verschaffen, indem wirtschafts-, wissenschafts- und ge-
sundheitspolitische Forderinstrumente und Aktivitaten vereint werden, kann
z. Zt. jedenfalls an einem nicht scheitern: dass die beteiligten Sena-torinnen
etwa unterschiedlich politisch beheimatet waren.

Ist der deutliche Wissenschaftsbezug bei diesen beiden Beispielen nun
allein dem Umstand geschuldet, dass sich auch der Wissenschaftssenator
fiir die Dinge begeistern kénnen sollte, weil der Ausgangspunkt unserer

11 Siehe auch Peer Pasternack: Berlin D.C. Ein Denkspiel: Wie und mit welchem Ziel soll
die deutsche Hauptstadt ihren Haushalt sanieren? In: »Der Tagesspiegel« vom 26. April
2003. S. 8. URL.: http://www.berlinews.de/archiv-2003/1317.shtml
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Betrachtung die Hochschulpolitik war? Das ware zu wenig, um die Kriterien
der deutlichen Wahrnehmbarkeit und der guten Kommunizierbarkeit, die der
Projektauswahl zu Grunde liegen sollten, zu erfullen. Fangen wir deshalb
dort an, wo sich in Berlin derzeit die politischen Geister scheiden: bei der
Haushaltskonsolidierung.

Es ist keineswegs ehrenrlhrig, wenn die Anforderung formuliert wird,
dass die Projekte auch einen Bezug zum Haushaltskonsolidierungsziel
aufweisen sollten. Haushaltskonsolidierung hat allerdings zwei Unterziele:
Einerseits sind die Schulden abzubauen (was in Berlin nur durch Bundeshilfe
in die Nahe der Realisierbarkeit gertickt werden kann). Andererseits sind die
\Voraussetzungen zu schaffen, dass nach der dereinst erfolgten Entschul-
dung die Stadt ohne erneute Verschuldung existieren kann (was wesentlich
in der Stadt selbst zu organisieren ist). Daneben hat Haushaltspolitik nicht
allein die Aufgabe, technokratisch Zahlenwerke zu erstellen, sondern dient —
das erst macht sie zur Politik — dem Anliegen, das Funktionieren eines
Gemeinwesens sicherzustellen. Haushaltspolitik muss also, wie alle anderen
Politikressorts auch, Beitrage leisten zur sozialen Stabilitat, wirtschaftlichen
Entwicklung usw.

Um das zweite Unterziel zu erreichen — die Vermeidung erneuter
Verschuldung —, muss das Land Berlin neben Ausgabenminderung auch
dauerhafte Einnahmensteigerung realisieren. (Derzeit speist sich der Berliner
20-Milliarden-Haushalt zu lediglich 7 Mrd. Euro aus Steuereinnahmen des
Landes Berlin.) Dazu missen zundchst die einnahmenrelevanten Potentiale
Berlins festgestellt werden. Die sind Ubersichtlich. Berlin hat vier harte
Standortfaktoren von Relevanz:

— die Bundesregierung mit dem zugehdrigen behdrdlichen und lobbyisti-
schen Umfeld (eine Neuansiedlung mit endlichem Erweiterungspotential,
némlich den Bonner Restbestanden),

— eine hohe Forschungs- und Hochschuldichte,

— Tourismus (der Kultur bendtigt) sowie

— etwas — vor allem mittelstandische — Wirtschaft.

Ein groRindustrielles Zentrum wird Berlin jedenfalls nicht mehr werden: Die

Stadt beherbergt nur 15 Unternehmen, die jeweils mehr als 500 Mitarbeiter

haben. Das Umland ist weitgehend agrarisch und touristisch gepréagt.

Folglich sind relevante industrielle Uberschwappeffekte auch von dort nicht

zu erwarten. Allerdings: Allein in der Informations- und Telekommunika-

tionsbranche verfugt Berlin tiber 9000 Unternehmen mit insgesamt 100 000

Beschéftigten. Offenkundig liegen die wirtschaftlichen Potentiale der Stadt

in den wissensbasierten Feldern.



Hochschulbildung zwischen Zweckfreiheit und Nitzlichkeit 93

Sodann ist zu priifen, wie sich eigentlich Ausgaben- und Einnahmenstro-

me zueinander verhalten. Der drittgroRte Posten im Berliner Landeshaushalt
sind Hochschule und Forschung. Es liegt also durchaus nahe, diesen Bereich
einer kritischen Priifung zu unterwerfen. 1,4 Milliarden Euro gehen jedes
Jahr in die Berliner Hochschulen und auBeruniversitaren Forschungsinstitute:
150 Millionen Euro in letztere, 1,2 Milliarden in die Hochschulen ein-
schlieBlich Universitdtsmedizin. Soweit die Ausgaben. Gibt es auch Einnah-
men dadurch? Einige schon:

Die 150 Millionen fiir die auBeruniversitare Forschung sind gut angelegt.
Denn sie wandern in sogenannte mischfinanzierte Institute. Bei diesen
tragen der Bund bzw. die L&ndergemeinschaft zwischen funfzig und
neunzig Prozent der Kosten. Der Berliner Einsatz von 150 Millionen spilt
dadurch unmittelbar 409 Millionen Euro aus nichtberliner Kassen in die
Stadt. Doch nicht nur das. Die aul3eruniversitdren Institute erzeugen eine
regionale Wirtschaftsnachfrage von 887 Millionen Euro. Das sichert
Firmenexistenzen, Arbeitsplatze und bringt Berlin 106 Millionen Euro
Steuereinnahmen.

Anders als die aulReruniversitaren Institute sind die Hochschulen nicht
mischfinanziert (aufRer beim Hochschulbau). Daher wirken die Rela-
tionen zwischen Einnahmen und Ausgaben dort nicht ganz so tber-
bordend, aber eindrucksvoll sind sie dennoch. Die 1,2 Milliarden Euro
Hochschulausgaben induzieren eine gesamtwirtschaftliche Nachfrage
von 1,9 Milliarden. Die 135.000 Berliner Studierenden (die sich ver-
gleichsweise preiswert auf 85.000 ausfinanzierten Studienplétzen
dréngeln) bewirken eine regionale Nachfrage von rund einer Milliarde
Euro. Das heiflt zusammen: Jeder Zuschuss-Euro an die Hochschulen
schafft eine dreifach so hohe Nachfrage in der Stadt.

Es geht aber noch weiter: Im Bund-L&nder-Finanzausgleich bringt jeder
nicht aus Berlin stammende Student, der sich in der Stadt mit Haupt-
wohnsitz anmeldet, zusétzliche 2500 Euro jedes Jahr in den Landes-
haushalt. Allein 2002 haben sich 7500 Studierende neu in Berlin
angemeldet, das ergibt Mehreinnahmen von 19 Millionen Euro. Die
finanzielle Ausstattung der Hochschulen durch Berlin setzt diese auch in
den Stand, Drittmittel einzuwerben. Das sind jahrlich 230 Millionen
Euro. Allein durch diese Gelder werden in Berlin 3000 Hochqualifikati-
onsarbeitsplatze finanziert. Uberdies finden fortwahrend Existenzgriin-
dungen aus den Hochschulen statt, und zwar dadurch, dass diese
Hochschulen innovationsstark sind. Das aber sind und bleiben sie
nur, wenn sie nicht lediglich auf Minimalniveau gefahren werden. An
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der Technischen Universitat zum Beispiel hat es in den letzten Jahre

130 Unternehmensgriindungen gegeben: 7 200 Mitarbeiter und rund eine

Milliarde Euro Umsatz sind die dazugehdrigen Zahlen.

— Solche wissensbasierten Unternehmungen sind auch diejenigen, die
wesentliche wirtschaftliche Anschlusseffekte auslésen. Die Forderung
von Transfereffekten der Forschung und Lehre in Berliner Verwertungs-
ketten hinein zahlt sich bereits heute fir die Stadt aus: Insgesamt gibt es
in Berlin 40000 Arbeitsplatze allein dadurch, dass das Land 1,4 Mil-
liarden Euro in seine Hochschulen und Forschungsinstitute steckt.
Angesichts der sonstigen Ansiedlungshilfen aus der Wirtschaftsforde-
rung ist das auch in arbeitsmarktpolitischer Perspektive ziemlich gunstig.

Nach der Kenntnisnahme so vieler Einnahmeneffekten l&sst sich dann auch
ein Blick darauf wagen, dass in Berlin ja mehr als nur eine x-beliebige
Stadtgemeinde zu organisieren ist. Es geht immerhin auch darum, eine
hinlanglich funktionsfahige und einigermalen prasentable Bundeshauptstadt
zu schaffen. Fur eine funktionsfahige und présentable Bundeshauptstadt
braucht es einige weiche Standortfaktoren, die andernorts (im >Bundes-
durchschnitt< oder in Hamburg, wie die Berliner Vergleichsmafstabe lauten)
so nicht zwingend nétig sind.

Eine Hauptstadt bendtigt ein bestimmtes Klima, und Hochschulen,
Forschungsinstitute, Museen, Theater, Opern, Galerien usw. haben nicht
zuletzt eine Aufgabe: der Stadt als Hauptstadt eine kritische Reflexionskultur
zu verschaffen und zu sichern. Eine Hauptstadt braucht Orte, an denen sich
die Gesellschaft selbst denkt. Hierzu geniigen weder im sozial- und
geisteswissenschaftlichen Bereich noch im kinstlerischen Sektor bloRe
Minimalausstattungen. Vielmehr ist dort eine solche kritische Masse von-
noten, die Kettenreaktionen der intellektuellen Irritation in den zivilgesell-
schaftlichen und politischen Raum hinein auszulésen vermag. Und dann
koénnten von Berlin auch Initiativen ausgehen, die auf einen sozial- und
naturvertraglichen Modus von Hochschulbildung fur das 21. Jahrhundert
zielen, wie dies oben (siehe Kapitel 1) entwickelt worden war.

Immerhin: Die Umstellung der Studiengangstrukturen auf Bachelor und
Master bis 2010 — wie von den europdischen Bildungsministern verabredet —
bote hier sogar den unmittelbaren Anlass. Denn das heilt ja: Eine
Studienreform muss ohnehin stattfinden. Durch das Setzen von finanziellen
Anreizen kdnnte Berliner Hochschulpolitik Impulse geben zur Entwicklung
zukunftsfahiger Studiengange durch die Hochschulen. Um die Mittel flr
solche finanziellen Anreize zur Verfigung zu haben, mussten nattrlich zuvor
Umschichtungen im Wissenschaftshaushalt vorgenommen werden, und
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Umschichtung heif3t: irgendwo etwas wegnehmen oder reduzieren, um es
andernorts einzusetzen. Das aber kann im Augenblick niemand, der bei
Troste ist, tun. Denn die aktuelle Berliner Politik funktioniert so, dass, wenn
irgendwo etwas reduziert werden soll, um es andernorts einzusetzen, ein
doppelter Reflex einsetzt: Aha, da ist an einer Stelle offenbar etwas ent-
behrlich, und an der anderen Stelle ging es ja bisher auch ohne zusatzliche
Mittel — also haben wir wieder etwas flr die Haushaltskonsolidierung ent-
deckt. Um diesen Reflex fallweise auBer Kraft zu setzen, brauchte es zwei
Voraussetzungen: Der Streitgegenstand misste als prioritar definiert sein,
und diese Vorrangigkeit misste dazu fiihren, dass sich politische Akteure —
etwa die VertreterInnen des Juniorpartners — unter zeitweiliger Ausschaltung
der Ressortkonkurrenz gemeinsam fir das als prioritdr definierte Ziel
verwenden. So lieRen sich hochschulpolitische Zeichen setzen.

Selbstredend sind in der Berliner Landespolitik auch zentrale Projekte des
Juniorkoalitiondrs denkbar, die keinen so vordergriindigen Wissenschaftsbe-
zug aufweisen wie die bisher verhandelten. Sinnvoll fiir die Suche nach
solchen zentralen Projekten ware es, ein paar Auswahlkriterien zu definieren,
zum Beispiel: Férderung der Wahrnehmbarkeit als moderne politische Kraft,
Milieuvertraglichkeit, Umsetzbarkeit innerhalb einer Legislaturperiode, gute
Wahlkampf-Prasentabilitat und dergleichen. Politische Ziele, welche den Ju-
niorpartner von anderen Parteien unterscheiden, durften bei der Bestim-
mung solcher Auswahlkriterien natiirlich auch eine gewisse Rolle spielen.

Wenn dann einige Projekte als prioritar definiert sind, braucht es
operative Techniken, um die Prioritaten auch wirksam werden zu lassen.
Wichtig ist dabei zweierlei: eine permanente Abstimmung der Akteure und
eine abgestimmte, gemeinsame und nicht an Ressortzustandigkeiten ge-
bundene Vertretung der als zentral definierten Projekte.

Prioritatensetzung l&sst sich behaupten, was relativ einfach ist, oder
umsetzen, was einige Anstrengung erfordert, weil es eine permanente
Anstrengung ist. Die Permanenz zu organisieren, ist die eigentliche Heraus-
forderung. Denn das erfordert, unter Bedingungen unabldssiger Gefahr der
vollstdndigen Absorption durch den ressortgebundenen Alltagsbetrieb
Freirdume zu behaupten, um die prioritdren Projekte voranzutreiben. Die
Absorptionsgefahr z. B. beim exekutiven Spitzenpersonal — in Berlin also
Senatorinnen und Staatssekretarinnen — wird vorrangig dadurch produziert,
dass sie dem verzehrenden Zugriff ihrer Verwaltungen und deren biiro-
kratischen Prioritatensetzungen ausgesetzt sind. Deshalb muss es hier eine
soziale Gegenstruktur geben, die mindestens gleichgrof3e Verpflichtungswir-
kungen erzeugt, wie es die Apparate der Senatsverwaltungen tun. Denn als
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drei Einzelkdmpfer haben die Vertreter einer Minderheit auf Dauer keine
Chance.

Um das Ganze noch einmal am Beispiel der Griinen in der Bundes-
regierung zu illustrieren: Kein zentrales Projekt des griinen Juniorpartners
war es, der deutschen AuBenpolitik eine irgendwie griine Férbung zu ver-
schaffen. Entsprechend handelt der griine AuBenminister in der AulRenpolitik
nicht anders, als es Kinkel oder Genscher an seiner Stelle getan haben bzw.
hatten. Aber: Die Durchsetzung der Oko-Steuer beispielsweise konnte nur
dadurch gelingen, dass dies nicht allein als Angelegenheit des griinen
Umweltministers, sondern aller griinen Kabinettsmitglieder und insbesonde-
re des AulRenministers betrachtet und kabinettsintern entsprechend gehan-
delt wurde. An den Griinen lasst sich einerseits beobachten, wie rasant eine
urspriinglich recht strikte Programmatik verwéssert werden kann. Anderer-
seits l&sst sich von ihnen lernen, wie die programmatischen Reste durch
Definition als zentrale Projekte und dementsprechendes Handeln durch-
gesetzt werden konnen. Das erscheint nicht so viel, aber manchmal springt
neben der Realisierung des einen oder anderen Anliegens sogar noch eine
zweite Legislaturperiode heraus.
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