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Bildung der Universitat



Theorie Bilden

Band 1

Editorial

Hannelore Faulstich-Wieland, Hans-Christoph Koller,
Karl-Josef Pazzini, Michael Wimmer
(Herausgeber im Auftrag des Fachbereichs Erziehungswissenschaft)

Die Universitit ist traditionell der hervorragende Ort fiir Theoriebildung.
Ohne diese kénnen weder Forschung noch Lehre ihre Funktionen und die
in sie gesetzten gesellschaftlichen Erwartungen erfiillen. Zwischen Theorie,
wissenschaftlicher Forschung und universitirer Bildung besteht ein unlds-
bares Band.

Auf diesen Zusammenhang soll die Schriftenreihe ,Theorie Bilden“ wieder
aufmerksam machen in einer Zeit, in der Effizienz- und Verwertungsimpe-
rative wissenschaftliche Bildung auf ein Bescheidwissen zu reduzieren dro-
hen und in der theoretisch ausgerichtete Erkenntnis- und Forschungsinte-
ressen durch praktische oder technische Niitzlichkeitsforderungen zuneh-
mend delegitimiert werden. Dabei ist der Zusammenhang von Theorie und
Bildung in besonderem Mafle fiir die Erziehungswissenschaft von Bedeu-
tung, ist doch Bildung nicht nur einer ihrer zentralen theoretischen Gegen-
stinde, sondern zugleich auch eine ihrer praktischen Aufgaben. In ihr ver-
bindet sich daher die Bildung von Theorien mit der Aufgabe, die Studieren-
den zur Theoriebildung zu befihigen.

In dieser Schriftenreihe werden theoretisch ausgerichtete Ergebnisse aus
Forschung und Lehre von Mitgliedern des Fachbereichs publiziert, die das
Profil des Faches Erziehungswissenschaft, seine bildungstheoretische Be-
sonderheit im Schnittfeld zu den Fachdidaktiken, aber auch transdisziplini-
re Ansitze dokumentieren. Es handelt sich dabei um im Kontext der Fakul-
tit entstandene Forschungsarbeiten, hervorragende Promotionen, Habilita-
tionen, aus Ringvorlesungen oder Tagungen hervorgehende Sammelbinde,
Festschriften, aber auch Abhandlungen im Umfang zwischen Zeitschriften-

aufsatz und Buch sowie andere experimentelle Darstellungsformen.
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Bildung der Universitat

Einleitung

»Mein Verhiltnis zur Universitit“, so Karl Jaspers 1963 in einem filmischen
Selbstportrit, ,hat einen sehr eigenen Charakter. Als ich mit 18 Jahren zur
Universitidt kam, hatte ich das Bewusstsein, gleichsam heilige Riume zu
betreten. Nichts schien mir groflartiger als Universitit. Alle Wahrheit lisst
sich dort finden. Ich hatte das Gliick, hervorragende Professoren zu sehen
und zu hoéren, und gleichzeitig das Gliick, noch véllig unreflektiert, ganz
gewiss zu meinen, die Universitit, das ist eine grofle, abendlindische, tiber-
nationale Sache — wie die Kirchen. Da gehore ich einer Gemeinschaft an, die
mich nicht bindet an Staat und dergleichen, sondern da gehére ich einer
Gemeinschaft an, die nichts will als bedingungslos und uneingeschriankt
Wahrheit“ (Reinhardts 1963/2004: 00:26:29).

Die Aufnahmen zu Karl Jaspers — ein Selbstportrit, aus denen diese Passage
stammt, entstanden 1963 in Basel und wurden jiingst im Kultur-Kanal 3sat
gezeigt, der anlisslich des 200. Todestages von Immanuel Kant einige Do-
kumentationen iiber grofle Denker wiederholte. Zu Beginn des Schwarz-
WeiRl-Films, der auf eingesprochene Kommentare oder Musik verzichtet,
lauft ein Text tiber die wesentlichen Lebensstationen und Arbeitschwer-
punkte Jaspers von unten nach oben {iiber sich an einem Strand brechende
Wellen. Nach dem Prolog sitzt der Philosoph die verbleibende Zeit vor ei-
nem Vorhang im Sessel und erzihlt chronologisch aus seinem Leben, wobei
er die Schwerpunkte auf Kindheit und Jugend legt. Der Filmschnitt mon-
tiert verschiedene halbnahe Einstellungen und Closeups, frontal, im Profil
oder Halb-Profil; die Kameras stehen still.

Heute wirkt diese NDR-Produktion ebenso unzeitgemifl wie Jaspers Sitze
iiber die Universitit, in die er 1901 eintrat. Ein Jahrhundert spiter erinnert
die Bemerkung, sein Verhiltnis zur Universitit sei mafdgeblich vom studen-
tischen Glauben an eine allein der Wahrheit verpflichteten Lehr- und For-
schungsgemeinschaft geprigt worden, eher an die Zeit, die diesem Bild von
Wissenschaft vorausging, als dass sie Assoziationen zu heutigen Hoch-
schulen weckte: Es ist die Vernunft und ihr Bezug zur Wahrheit, mit der
Kant 1789 im Streit der Fakultdten den Vorrang der so genannten unteren,
philosophischen Fakultit gegeniiber den traditionsreicheren, oberen Fakul-

titen Theologie, Jura und Medizin begriindet. Erstere wiederum ist in ein
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Departement fur historische Erkenntnis unterteilt, unter dessen Dach sich
die empirischen Geschichts-, Sprach-, Human-, Geo- und Naturwissenschaf-
ten versammeln und in ein Departement, in dem sich Philosophie, insbe-
sondere die Metaphysik und Mathematik, um reine Vernunfterkenntnis
bemithen. In beiden Departements fungiert die Vernunft als Richterin im
Hinblick auf die Wahrheit der Lehren und Kant insistiert darauf, dass dieses
kritische Priifen einen ihm angemessenen institutionellen Ort benétigt:
»Auf einer Universitit muss aber auch ein solches Departement gestiftet,
d.i. es muss eine philosophische Fakultit sein®; auf die Wahrheit komme
alles an, wohingegen ,die Niitzlichkeit aber, welche die oberen Fakultiten
zum Behuf der Regierung versprechen, nur ein Moment von zweitem Ran-
ge ist“ (Kant 1798: A 235).

Fakultatenstreit

Kants dichotome Klassifizierung bestimmter Wissenschaften nach ihrer
Wahrheit oder Niitzlichkeit irritiert aktuell nicht nur im Hinblick auf die
Wahl der Ficher, die er der philosophischen Fakultit zuordnet. Sie befrem-
det vielmehr auch deshalb, weil sich insbesondere die naturwissenschaftli-
chen unter den von ihm als empirisch deklarierten Ficher schon seinerzeit
zu emanzipieren begannen, bald eigene Fakultiten bildeten und inzwischen
als obere gehandelt werden. Bedeutet dies gegenwirtig, dass sich die ver-
bliebenen Ficher notgedrungen in die Rolle der Magd fiigen miissen, wie
Kant es ironisch fiir die Philosophie gegeniiber der Theologie durchspielt?
Wie steht es in den Universititen zu Beginn des 21. Jahrhunderts um die
Frage, wer welcher ,gnidigen Frau die Fackel vortrigt oder die Schleppe
nachtrigt; wenn man sie nur nicht verjagt, oder ihr den Mund zubindet*
(Kant 1798: A26)? Kann diese Frage iiberhaupt noch sinnvoll gestellt wer-
den, wenn Letzteres politisch und wissenschaftlich weithin als verzichtbar
gilt und die universitire Selbstverwaltung lingst den Part des schleichenden
Verjagens iitbernommen hat?

Kritik und Bildunganstalten

Schon Wilhelm von Humboldt kritisiert den Versuch, die ,zufillig entstan-
denen Institute wie aus der Idee entstanden abzuleiten®, von den Resultaten
her: ,theils bleibt in solchen seit Kant sehr beliebten Ableitungen immer
etwas Schiefes zuriick, theils ist das Unternehmen selbst unniitz (Hum-
boldt 1810: S. 261). In seinem kurzen Text Ueber die innere und dussere Orga-
nisation der hoheren wissenschaftlichen Anstalten in Berlin argumentiert er



Bildung der Universitat. Einleitung

trotzdem in eine dhnliche Richtung wie Kant. Beide setzen sich dafiir ein,
eine der Wahrheitssuche verpflichtete Universitit frei zu lassen. Allerdings
argumentiert Humboldt auf weniger endgiiltige Art. Gegen die erstarkende
System-Philosophie des deutschen Idealismus und ihre Wissenschaftsleh-
ren setzt Humboldt voraus, ,dass bei der inneren Organisation der hoheren
wissenschaftlichen Anstalten Alles darauf beruht, das Prinzip zu erhalten,
die Wissenschaft als etwas noch nicht ganz Gefundenes und nie ganz Auf-
zufindendes zu betrachten, und unablissig sie als solche zu suchen“ (Hum-
boldt 1810: S. 257). Wie ernst es ihm mit der Wissenschaft als unabschlief3-
barer Suchbewegung ist, belegt die angeschlossene Warnung, deren Aktuali-
tit durch den fremden Klang seines Sprachgebrauchs nur umso mehr be-
sticht:

,Sobald man aufhort, eigentlich Wissenschaft zu suchen, oder sich einbil-
det, sie brauche nicht aus der Tiefe des Geistes heraus geschafften, sondern
kénne durch Sammeln extensiv aneinandergereiht werden, so ist Alles un-
wiederbringlich verloren; verloren fiir die Wissenschaft, die, wenn dies lan-
ge fortgesetzt wird, dergestalt entflieht, dass sie selbst die Sprache wie eine
leere Hiilse zuriicklisst, und verloren fiir den Staat. Denn nur die Wissen-
schaft, die aus dem Innern stammt und in’s Innere gepflanzt werden kann,
bildet auch den Charakter um, und dem Staat ist es ebenso wenig als der
Menschheit um Wissen und Reden, sondern um Charakter und Handeln zu
thun.“

Die Wissenschaft als Wahrheitssuche ist mit einem zweiten, nicht weniger
kontingenten Prozess verkniipft, dem der Bildung. Fiir die Bildung des
Menschen nennt Humboldt hier wie schon in seiner vielzitierten Definition
aus den Ideen zu einem Versuch, die Grinzen der Wirksamkeit des Staats zu
bestimmen (Humboldt 1792: S. 64) — die ,hochste und proportionirlichste
Bildung seiner Krifte zu einem Ganzen“ — neben der Freiheit Mannigfaltig-
keit, weshalb ,jede Einseitigkeit aus den hoheren wissenschaftlichen Anstal-
ten verbannt sein muss“ (Humboldt 1810: 258). Aus der Verkniipfung von
Wahrheitssuche und Bildung, mit anderen Worten: von Forschung und
Lehre, folgert Humboldt dann auch, dass die Universitit eine der Akademie,
wo nicht gelehrt wird, zumindest ebenbtirtige Forschungsstitte sei.
Humboldts Modell der Universitit wurde zum Export-Schlager wie die Pro-
dukte deutscher Ingenieurkunst. Die Zusammenhinge zwischen Schlagern
als Beispiel fiir Massenkultur, dem Verfall von Bildung zu Halbbildung und
der Technik als Wesen des Aufklirungswissens, das immer in Macht-
Wissen-Komplexe gebunden ist und auf den Menschen zuriickschligt, hat
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Theodor W. Adorno in der Theorie der Halbbildung (Adorno 1959) und zuvor
schon gemeinsam mit Max Horkheimer in der Dialektik der Aufklirung
(Adorno; Horkheimer 1947/1969) untersucht. Beide Texte ergreifen das
Wort fiir eine lebendige Bildung im Humboldt’schen Sinn. Nach Horkhei-
mer und Adorno miissen bei Bildung als je subjektiven Zueignung von
Kultur die Doppelcharaktere von Bildung und Kultur mitbedacht werden,
die sich in paradoxen Prozessen duflern. Bildung hat Freiheit zu Vorausset-
zung und Ziel, gerinnt aber auch zu kulturellem Kapital, das Destinktions-
gewinne abwerfen und Zugehorigkeiten sichern soll. Als Kultur kann man
nach der Auflésung der Kanones das Beste, was je gedacht oder hervorge-
bracht wurde, zusammenfassen, allerdings nur noch mit unscharfen Rin-
dern und nicht durchgingig bestimmt. Aus dem Alltagsleben gerissen und
vervielfiltigt, nimmt das Kulturgut Warencharakter an. Diese wortwortlich
produktiven Doppel-Prozesse sind Gegenstinde dauerhafter Kritik, die wie-
derum vor allem auf Bildung basiert. Die dauerhafte Kritik allerdings setzt —
wie Jacques Derrida (Derrida 2001: 18) anmerkt — nicht blofs ein Wider-
standsprinzip voraus, etwa Freiheit, Vernunft oder Bildung als Prinzip der
Nicht-Vereinnahmung, sondern auch Widerstandskraft und Kraft zur Dissi-
denz. Thren privilegierten Ort sieht Derrida in den Humanities, die im deut-
schen Sprachraum keine Entsprechung haben. Ob die Erziehungswissen-
schaft dazugehort, kann dahingestellt bleiben. Dass sie zu Beginn des 21.
Jahrhunderts zum Ort der Kritik taugt, wollen wir mit diesem Band doku-

mentieren.

Kontexte

Zugrunde liegt ihm eine 6ffentliche Ringvorlesung, die im Sommersemes-
ter 2003 unter gleichem Titel von einer Arbeitsgruppe des Fachbereichs
Erziehungswissenschaft der Universitit Hamburg initiiert wurde. Den kon-
kreten Anlass fiir die in der Ringvorlesung diskutierte Frage nach der Bil-
dung der Universitit bot der Reformentwurf fiir die Hamburger Hoch-
schulen, den eine Strukturkommission des Landes unter Leitung von Klaus
von Dohnanyi und mafigeblicher Beteiligung der Unternehmensberatung
McKinsey erarbeitete. Gegen das Angebot einer mehrjihrigen finanziellen
Planungssicherheit sollten die Hochschulleitungen bereits vor der Verdf-
fentlichung des Berichts die Umsetzung der kommenden Reformvorschlige
zusichern, was innerhalb der Universititen erhebliche Kontroversen auslos-
te und die erziehungswissenschaftliche Arbeitsgruppe zur Lektiire von
Jacques Derridas Die unbedingte Universitit (Derrida 2001) und der Planung
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der Ringvorlesung anregte. Beides zielte auf die Entwicklung, Diskussion
und Anregung universitirer Widerstandsstrategien, die sich gegen eine
Demontage der Universitit im Kern richten.

Denn die Hochschulen sollen zwar auch fortan noch der Wahrheit ver-
schrieben bleiben, doch gemifs den Reformvorschligen eben nur insoweit,
als es regionales Profitinteresse zuldsst: Die Kommissionsempfehlungen
,basieren auf dem zu erwartenden Absolventenbedarf in der Metropolregion
Hamburg im Jahr 2012%, wobei sich die , Prognoseschitzungen [...] an aktu-
ellen Arbeitsmarktdaten, davon abgeleiteten Entwicklungstrends und den
Anforderungen [orientieren], die sich aus der Wirtschaftsstruktur Ham-
burgs sowie der Drucksache Wachsende Stadt und den darin genannten
Wirtschaftsschwerpunkten (Cluster) ergeben“ (Behorde fiir Wissenschaft
und Forschung 2003: 10). Bereits im Juni 2003 beschloss der Senat, die
Reformempfehlungen der Kommission umzusetzen; mit der tiefgreifenden
Neuordnung der Hochschulen gemifl den politischen Leitlinien, die ,struk-
turelle Defizite beseitigen, Hochschulen und Metropolregion stirker mit-
einander verzahnen und neue Spielrdume fiir Qualititssteigerung und In-
novation schaffen” sollen, wurde inzwischen begonnen (bwf 2003).

Dass aber zwischen Universititen und Unternehmen eine unhintergehbare
Differenz besteht, gerit in der gern als alternativlos inszenierten McKinsey-
Logik aus dem Blick und auf eben dieser Differenz wollen die Beitrdge der
Ringvorlesung bestehen: Mit Kant gesprochen und an ihn erinnernd, bleibt
die Nitzlichkeit der Wahrheit gegentiber nur ein Moment von zweitem
Range, zumindest aber nachtriglich. Fiir Gilles Deleuze und Félix Guattari
folgt diese Nachtriglichkeit aus dem ,Gegensatz zwischen Logos und No-
mos“, der sich in der Differenz von Gleichbleibendem und Ungleichem
spiegelt: Wihrend sie den Logos als das Gesetz fassen, identifizieren sie den
Nomos als das Ungleiche, als ein Gesetz im Werden oder ein verinderliches
Gesetz (Deleuze; Guattari 1997: 508). Genealogisch geht der Nomos dem
Logos voraus, architektonisch liegt er ihm zugrunde, weshalb die Autoren
dann auch die nomadische oder ambulante Wissenschaft als den ilteren Typ
von der Konigswissenschaft jiingeren Datums unterscheiden. Die nomadi-
sche oder ambulante Wissenschaft folgt ihrer Materie und stellt Singulariti-
ten in ihrer Zufilligkeit dar. Sie setzt an bei der Intuition und wird schlief3-
lich in die K6nigswissenschaften integriert. Weil deren theorematische oder
axiomatische Macht die Verfahren von aller Intuition reinigt, gewinnt sie
Methoden und verortet gesicherte Erkenntnisse in Begriffsapparaten, die es
zu verwalten gilt. In der ,Kontrollgesellschaft“ (Deleuze 1993: 254 ff.) fillt

1



Andrea Liesner/Olaf Sanders

12

nun auch dieser Kénigskopf immer wieder, was die nomadischen Spielarten
der Wissenschaften verstirkt frei setzt und bei der Verwaltung und der sie
steuernden wie legitimierenden Kultus- oder Bildungspolitik zu Kontrollre-
flexen fiithrt, die wie das Gegenteil von Reflexion wirken. Verwaltung und
Politik verweigern dem nicht zu Kontrollierenden die Institution, was wie-
derum an den Lebensnerv der Gesellschaft geht: einer Gesellschaft, die auf
Innovation angewiesen ist, obwohl sich eben dies letztlich weder steuern
noch herbeireden ldsst.

Unbedingte Universitat

Derridas Plidoyer fur die unbedingte Universitit greift dieses Paradox in
einer Zeit auf, in der die von Jaspers beschriebenen tiberstaatlichen, einzig
der Wahrheitssuche verpflichteten Institutionen zumindest hierzulande in
sich verschirfenden Globalisierungskonflikten zermahlen werden. Durch
diese ,schopferischen Zerstérungen®, auf die Dirk Baecker (Baecker 2003:
48) in der Tradition Schumpeters verweist, erweisen sich Politiker als Un-
ternehmer. Weil auch hier wiederum eine Differenz eingeebnet wird, gilt es,
diese Verwandlungsprozesse zu unterbrechen. Gefordert ist also eine schép-
ferische Zerstérung anderer Art, die im Sinne Derridas (Derrida 2001: 12)
mehr als kritisch ist, nimlich dekonstruktiv. Derrida weifl selbstverstind-
lich, dass es die unbedingte Universitit nicht gibt und auch nie gegeben hat,
insistiert aber trotzdem darauf, dass es sie geben misse. Diese unbedingte
Universitit soll — wie oben skizziert — ein Ort der Widerstandskraft sein, die
die Universitit in Opposition zu allen Michten bringen soll, ,welche die
kommende und die im Kommen bleibende Demokratie einschrinken“
(Derrida 2001: 14). Zu diesen Michten gehort insbesondere die Staats-
macht, was in der gegenwirtigen Neuformierung des Verhiltnisses von
Politik und Okonomie an Brisanz gewinnt und explizit die 6konomischen
Michte, worunter Derrida einzelne Unternehmen und internationales Kapi-
tal versteht. Wihrend allerdings Politik und (Beratungs-)Unternehmen auf
die Lésung von Problemen setzen und eben diese zugleich verschirfen, geht
es der Universitit auch darum, Probleme mit Zufillen in Verbindung zu
bringen. Die Universitit miisste also ein Ort sein, an dem ,performativer
Vollzug [...] Ereignisse zeitigt und singulire Werke hervorbringt (Derrida
200r: 13). In den Zusammenhang des performativen Vollzugs gehort auch,
dass die Universitit das Prinzip des Widerstands ,zugleich reflektieren, erfin-
den und setzen miisste.“ Die voraussetzungslose, performative Selbsterzeu-
gung erklirt zudem, warum Derrida diese virtuelle Universitit unbedingt
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nennt: Wenn Ereignisse nicht aus dem Moglichen, sondern aus dem Un-
moglichen kommen miissen, um im vollen Sinn Ereignisse zu sein, dann
,miisste [die Universitit] also auch der Ort sein, an dem nichts auler Frage
steht.“ Weil die Wahrheit durch nichts Héheres verbiirgt wird, ,macht [die
Universitit] die Wahrheit zum Beruf — und sie bekennt sich zur Wahrheit, sie
legt ein Wahrheitsgeliilbde ab“ (Derrida 2001: 10). Dieses Bekenntnis
schlielich schafft den Raum dafiir, dass die Wissenschaft im Kommen
bleiben kann. In dieser Hinsicht dhneln sich Wissenschaft und Demokratie.
Indirekt zeugt diese Vorstellung auch von der Aktualitit Humboldts, der
darauf besteht, nicht aufthoren zu diirfen, die wahre Wissenschaft zu su-
chen, statt die Ware Wissenschaft zu erfinden.

Reformdiskurs

Die Frage nach der Zukunft der Bildung stellt sich im Kontext der bundes-
weit betriebenen Universititsreformen nicht nur in Hamburg, so dass seit
der Ringvorlesung zahlreiche weitere Artikel, Beitrige und Biicher zum
Thema erschienen sind. Explizit hinweisen wollen wir auf Universitit ohne
Zukunft?, herausgegeben von Dorothee Kimmich und Alexander Thumfart
(Kimmich; Thumfart 2003). Nachdem die Herausgeber in ihrem Einfiih-
rungsbeitrag einen profunden Uberblick zur Geschichte universitirer Re-
formdiskurse geben, schligt Dieter Langewiesche in dem Band vor, dass
Geisteswissenschaftler stirker in Staat und Gesellschaft eingreifen und
damit u.a. in die Lage kommen, die Universitit mit einer Idee zu versehen.'
Weitere Anregungen bietet Hauke Brunkhorst, der zeigt, dass die Massen-
universitit eine demokratische Einrichtung darstellt, die besser ist als ihr
Ruf und ihre Produktivitit gerade daraus gewinnt, dass sie nicht bis ins
Letzte organisiert ist. Albrecht Koschorke weist auf diverse Paradoxa des
Wissenschaftsbetriebs hin: Wihrend das Berufungsparadox im Wesentli-
chen darin besteht, dass Professoren nach der Berufung kaum noch Zeit zur
Forschung haben, die der Nachwuchs erledigt, fithren die Gutachter- und
Antragsparadoxa zur Reduzierung von Innovation und zu einem gesteiger-
ten Gebrauch des futur antérieur, denn Forschungsprojekte miissen im
Prinzip schon bei Antragstellung zu Ende gedacht sein. Das Paradox der
Kontrollgesellschaft wiederum setzt eine Anpassungsspirale in Gang, die die
Vielfiltigkeit vereinfiltigt und langfristige Projekte vor allem dann aus dem
Betrieb ausschliefdst, wenn sie kaum mehr kosten als Personalmittel.

Der Universitit geht es um ,Wissen und Bildung* (Landfried 2004: 55), und
genau um dieses ,und Bildung“ geht es auch den Beitrigen in unserem
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Band und der Erziehungswissenschaft, die ja lingst nicht mehr nur Geis-
teswissenschaft ist, sondern auch Sozial-, Kultur- und Bildungswissenschaft.
Diese vermeintliche Schwiche konnte sich als Stirke erweisen, denn sie
trigt dem Rechnung, was Universitit ausmacht, was Jaspers als ihre Idee
darlegte und was jiingst bei einem Symposion iiber den ,Sinn und Unsinn
padagogischer Evaluation“ (Bohm 2004, V) von dem Schweizer Philoso-
phen Anton Hiigli erneut betont wurde:

,Die Universitit hat ein einziges iibergreifendes Ziel: Erkenntnis, und zwar
umfassende Erkenntnis. Alles zu priifen, alles zu erforschen, was es zu
erforschen und zu priifen gibt. Da es in ihr um Erkenntnis im umfassenden
Sinne geht, rechtfertigt sich auch der Name: Universitit im Sinne der Uni-
versitas. Ein solches bedingungsloses und umfassendes Erkennen-Wollen“
(Hugli 2004: 24) allerdings ,hat eine Grundvoraussetzung: Freiheit. Es darf
keine Auflagen geben dariiber, was zu erforschen und zu welchem Zweck es
zu erforschen sei, keine parteiischen Vorgaben, keine weltanschaulichen
Einschrinkungen. Es gilt das Prinzip: Hier darf alles gepriift und untersucht
werden, was es zu untersuchen gibt, und Politik hat hier nichts zu suchen,
aufler als Gegenstand der Untersuchung selbst. Es gibt keine Erwartungen
dariiber, was herauskommen mdtisste, keine Vorschriften dariiber, was in
jedem Fall als wahr zu gelten hitte und als wahr zu verkiinden wire, son-
dern nur die eine: dass das, was man sagt, tatsichlich auch als wahr gelten

kann“ (ebd.).

Programm

Michael Wimmer eréffnet Einblicke in die grundlegenden Ambivalenzen
und Paradoxien, die den gegenwirtigen Hochschulreformen aus bildungs-
theoretischer Perspektive zu Grunde liegen. Es herrscht ein Wille zur Wis-
sensvermittlung und Kompetenzgeneration, der begleitet wird vom Wissen,
diese Prozesse und Resultate nicht herstellen zu kénnen. Wihrend die uni-
versitire Selbstverwaltung auf die verordneten Reformen mit vorauseilen-
dem Gehorsam und Selbstabwicklung reagiert, miisste es in Anlehnung an
Derrida hingegen darum gehen, neue Verantwortung fiir das Wissen als
konstruiertes Wissen zu iibernehmen und das Denken des Unméglichen zu
ermoglichen.

Andrea Liesner deutet die Universititsreformen als Teil einer umfassenden
neoliberalen Erméglichungspolitik, die auf dem Marktprinzip basiert und
mit neuen, ,gouvernementalen“ Formen des Regierens arbeitet. Unter dem
Stichwort Hochschulautonomie wird den Subjekten ein Selbstbild nahe
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gelegt, das aus Studierenden Kunden und aus Lehrenden Dienstleister
macht. Dass damit die Inhalte von Lehre und Forschung zu beliebigen Wa-
ren werden, zerstort das, was Universitit einmal mit Bildung verband: die
Fahigkeit zu Skepsis und Kritik.

Helmut Butzmann steuert als Unternehmer eine Auflenperspektive bei, die
einen fruchtbaren Kontrast zu dem bildet, was sich Vertreter von Universitit
und Wirtschaft oft in gegenseitiger Unkenntnis zuschreiben. Er spricht sich
fiir ein kooperatives Verhiltnis zwischen Universitit und Wirtschaft aus, das
Fremdheit nicht einebnet, sondern anerkennt. Zudem zeigt sein Beitrag
anhand biografischer Beispiele, wie rasant sich Qualifikations- und Arbeits-
anforderungen indern und sprachliche Verpackungen, wie etwa die Rede
vom Vertrauen, auf problematische Weise verselbststindigen.
Hans-Christoph Koller zeigt, wie aktuell Humboldt sein kann, wenn man
dessen bildungstheoretischen Uberlegungen auf Grundlage der soziokultu-
rellen Bedingungen der Gegenwart reformuliert. Im Ausgang von zweien
solcher Ansitze, dem informationstheoretischen Rainer Kokemohrs und
dem eigenen postmodernen, wird exemplarisch anhand eines Ge-
sprachsausschnitts von einer Tagung zum Thema ,Interkulturalitit” ge-
zeigt, wie der Widerstreit in einer Diskussion iiber Rassismus zugeschirft
und zur Grundlage von Bildungsprozessen werden kann.

Rainer Kokemohr geht in seinem Beitrag einen (Riick-)Schritt weiter: Thm
geht es um Bildung als emergenten Prozess, den die Universitit zu ermog-
lichen hat. Da sich eben solche Prozesse jedoch nicht deduktionslogisch
erschlieflen lassen, greift eine top-down gedachte Modularisierung zu kurz.
Die Analyse studentischer Beitrige aus der eigenen Praxis verweist darauf,
dass eine andere universitire Lehre sinnvoller wire als die, die gegenwirtig
gefordert wird.

Torsten Meyer fragt nach der Moglichkeit universitirer Bildung durch neue
Medien, die oft alt aussehen. Unter Bezugnahme auf Vilem Flusser wird
dafiir plidiert, Geheimnisse zu schaffen statt Antworten zu geben, echte
Fragen und Probleme zu stellen. Dabei kann ein Blick auf verschiittete Ety-
mologien daran erinnern, dass die Universitit nicht nur mit Information
und Wissen zu tun hat, sondern auch mit Denken und Wahrheit: denken
geben bedeutete wahr geben.

Karl-Josef Pazzini bindet die Universitit schliellich zuriick an den Wahn,
der als Wihnen der Wahrheit zu Grunde liegt. Dass das Problem der Uni-
versitit darin besteht, den Wahn zu verdringen, wird im Blick auf zu kurz
gegriffene Empirie und die allmihliche Verwahnfreiheitlichung der Wissen-
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schaft demonstriert und kritisiert. Die Reisen der Psychoanalyse und
kuinstlerischer Forschung erkunden die Moglichkeiten universitirer Kritik,
die dabei helfen kann, tatsichlich weltweit zu werden.

Darum geht es in der Globalisierung, darum geht es den Beitrigen und der
Erziehungswissenschaft.

Anmerkung

1 Vgl dazu auch die im Frithjahr 2004 in Die Zeit ausgetragene Debatte iiber die Zukunft
der Geisteswissenschaften, die in eine dhnliche Richtung weist.
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Michael Wimmer

Die liberlebte Universitat

ZeitgemalBe Betrachtungen einer ,unzeitgemaBen” Institution

1. Die Unvereinbarkeit von Innen- und AuBenperspektive

Was passiert gegenwirtig mit der Universitit, in ihr und durch sie, ohne
und manchmal wohl auch gegen sie? Die Metapher vom Elfenbeinturm, in
dem in einem Klima der Weltfremdheit Sonderlinge mit dem reinen Den-
ken beschiftigt sind, mit der Suche nach der Wahrheit, die, dem iiberirdisch
Schénen und dem idealen Guten verschwistert, nur an einem extramunda-
nen Ort vermutet werden konnte, jenseits der alltiglichen Intrigen und
Geschifte, diese Metapher hat zwar inzwischen ihre Geltung verloren und
wird von neuen Metaphern ersetzt. Und dennoch hilt sich hartnickig das
Gerticht, die Universitit habe — wenigstens in Teilen — gewisse Modernisie-
rungsprozesse nicht mitgemacht, sie verharre noch heute in einer anachro-
nistischen Position, die der des Elfenbeinturms immer noch idhnlich sei.
Insbesondere alle Bereiche, die nicht unmittelbar verwertbare und niitzliche
Wissensproduktion betreiben und eine berufsqualifizierende Ausbildung
praktizieren, stehen unter Verdacht, gesellschaftlich irrelevant zu sein und
nur unproduktive Kosten zu verursachen. Der Vorwurf der Theorielastigkeit
von Ausbildungsgingen, die mit Praxisferne identifiziert wird, lisst sich
unschwer als ein aktueller Ersatzterminus fiir Weltfremdheit erkennen.
Auch und vor allem die relative Autonomie der Universititen und die Frei-
heit von Forschung und Lehre machen diese allein schon dadurch verdich-
tig, dass sie nicht unmittelbar der Verwertungslogik oder der Leistungs-
messung des 6ffentlichen Dienens oder der politischen Steuerung unterlie-
gen, was ja nichts anderes heifit, als dass auch in dieser Autonomie ein Rest
von Weltabgeschiedenheit gesehen wird, wenn denn die Welt nur das wire,
was von bestimmten Gruppen und Diskursen dafiir gehalten wird oder was
sich aus der Perspektive eines bestimmten Systems als Welt konstruieren
lasst.

Die Elfenbeinturm-Metapher selbst ist sicher antiquiert, insofern sie die
Universitit einseitig mit Weltabgeschiedenheit identifiziert, worin zugleich
das Vorurteil der Realititsferne und Nutzlosigkeit mitschwingt. Ubersehen
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wird dabei, dass die Sonderstellung der Universitit mit der Spezifik ihrer
Aufgaben und Ziele als gesellschaftliches Funktionssystem zusammen-
hingt, d.h. mit dem Forschen und Lehren, dem Denken und Wissen, der
theoretischen Praxis und der Bildung. Was heute mit der Universitit pas-
siert und was nicht wenige Universititsangehérige sehr beunruhigt, betrifft
nun die Infragestellung dieser gesellschaftlichen Sonderstellung im Ver-
hiltnis zum politisch-administrativen System und zur Wirtschaft, aber auch
innerhalb des Bildungswesens und im Verhiltnis zu den Professionen.
Denn eine allgemein verbreitete Unzufriedenheit mit dem Zustand von
Erziehung und Bildung im Umfeld des Wissenschaftssystems sowie die
politische Sorge um den Wirtschaftsstandort Deutschland und um die Zu-
kunftsfihigkeit der Gesellschaft haben eine kaum noch iberschaubare Dis-
kussion um die Hochschulen ausgel6st und eine Vielzahl von Reformvor-
schliagen hervorgebracht. Das allein wire nicht allzu beunruhigend und wie
ein Blick in die Geschichte lehrt, ist das auch nicht neu. Neu ist allerdings
angesichts knapper werdender finanzieller Mittel der entschlossene politi-
sche Gestaltungs- und Steuerungswille, der sich nicht mehr lange damit
aufhilt, sich in fremde Problemlagen einzufiihlen, um sachangemessene
Losungsmoglichkeiten zu entwickeln. Wie es scheint, sind ,die Politiker die
Universititen leid“, wie Arnd Morkel schreibt, weil das Studium immer
noch zu lange dauere, die Professoren immer noch zu wenig arbeiteten und
die Prisidenten immer noch nicht ihr Haus in Ordnung hielten (Morkel
2000: 144). Nun wird darauf gedringt, dass Losungsstrategien tibernom-
men werden, die sich andernorts bewihrt haben, ohne allerdings darauf zu
achten, dass derart entkontextualisierte Mittel untauglich sein kénnten
(Hoffmann 2003: 28).

Im Zuge der weltweiten Ausbreitung neoliberaler Steuerungskonzepte fiir
gesellschaftliche Funktionsbereiche gewinnen nidmlich Leistungsmessun-
gen auch im Bildungs- und Wissenschaftssystem eine zunehmende Bedeu-
tung. Seit Mitte der 8oer und forciert seit den goer Jahren werden Vorstel-
lungen 6konomischer Rationalitit auch auf gesellschaftliche Institutionen
mit bisher relativ autonomer Selbststeuerung appliziert. Statt die rechtli-
chen, sachlichen und personellen Bedingungen nur bereit zu stellen, verla-
gert sich die politische Lenkung dieser Institutionen zunehmend auf die
Definition und Uberpriifung von Zielen und Standards, d.h. von der Input-
zu einer Output-Steuerung. Schlagworte wie z.B. Qualititsmanagement,
Evaluation, Autonomisierung, Wettbewerb, Deregulierung und Budgetie-
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rung signalisieren diesen neuen bildungs- und wissenschaftspolitischen
Gestaltungs- und Steuerungswillen (Keiner 2001).

Befiirchtet wird nun aus Universititsperspektive, dass bildungs- und wis-
senschaftspolitische Entscheidungen, die zunehmend nach betriebswirt-
schaftlichen und verwaltungstechnischen Kriterien getroffen werden, uni-
versititsintern Konsequenzen fiir Forschung und Lehre zeitigen werden, die
— gemessen an den Kriterien der eigenen Aufgaben — als problematisch und
z.T. als kontraproduktiv eingeschitzt werden miissen, auch wenn die kon-
kreten Auswirkungen erst im Ansatz erkennbar sind. Damit soll nicht ge-
sagt werden, dass die Universitit keine Probleme und folglich keine Refor-
men nétig hitte, dass sie ihre Aufgaben, aus der Innenperspektive betrach-
tet, zufriedenstellend erfiillen wiirde und alle Probleme nur mit der Unter-
finanzierung zusammen hingen. Die Universitit ist auch weder ,gefesselt*
(Miiller-Béling 2000) noch ,blockiert* (Daxner 1999), weder reformunwillig
noch reformunfihig, weder innovationsfeindlich noch ignorant gegentiber
gesellschaftlichen Verinderungen, wenn sie die ihr angesonnenen Refor-
men skeptisch beurteilt und nicht jede politische Laune und so genannte
Expertenempfehlung affirmiert. Was die Universitit als trige und gegen-
iiber als notwendig und verniinftig behaupteten Reformen widerstindige
Institution erscheinen lisst, hat vor allem andere Griinde, die mit den Diag-
nosen und Therapievorschligen selbst zusammenhingen, mit problemati-
schen Einschitzungen ihrer Leistungen und mit Unterstellungen von Defi-
ziten, mit fragwiirdigen Bewertungen und widerspriichlichen Erwartungen.
Dies hat aber auch solche Griinde, die ihre Existenz als Universitit gefihr-
den, wo also im Gewand von Reformen die Wissenschafts- und Bildungsin-
stitution Universitit in etwas anderes transformiert wiirde, in einen Betrieb,
ein Unternehmen, eine Produktionsstitte bzw. in eine ,Trivialmaschine“
nach Art eines Durchlauferhitzers, wie Peter Fuchs schrieb (Fuchs 2002).
Erstaunlich ist deshalb weniger die zuweilen horbare Skepsis und die par-
tielle Abwehr von Zumutungen, sondern vielmehr die Tatsache, dass es
nicht mehr Widerstand gibt, dass der Eingriff in die akademische Freiheit
kaum Protest auslost, dass, wie Fuchs sagt, ,die Hochschulen kaum zuriick-
schlagen, dass sie ihre intellektuellen Mittel, ihre intellektuelle Definiti-
onsmacht nicht einsetzen, um [z.B. in Bezug auf das Ranking, MW] unter-
komplexe Vergleichsmafistibe als unterkomplex zu entlarven“ (Fuchs
2002). Statt mit geballter wissenschaftlicher Potenz in die Auseinanderset-
zung um die Reform des Hochschulwesens einzugreifen, kann man Phi-
nomene vorauseilenden Gehorsams beobachten und eine allgemeine Lust-
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losigkeit, sich gegen Zumutungen und externe Neudefinitionen der eigenen
Aufgabe zur Wehr zu setzen.

Als mogliche Griinde fiir diese Zuriickhaltung kénnte man anfiithren, dass
zum einen viele Universititsangehorige den Problemdiagnosen und den
Forderungen nach Verinderung durchaus zustimmen, den in die Wege
geleiteten und als problematisch angesehenen Reformen und Mitteln aber
nur wenig entgegensetzen koénnen, weil man kaum eine bessere Lo-
sungsalternative fiir die Probleme der Universitit parat hat. Die Politiker
sehen auflerdem etwas Anderes als die WissenschaftlerInnen. Beobachten
diese aus der Binnenperspektive ihr eigenes System, so beobachten jene aus
ihrem System heraus ein anderes. Deshalb bestehen Kommunikations-
probleme zwischen den politischen Funktionstrigern und den betroffenen
Wissenschaftlern, bzw. zwischen dem bildungspolitischen und dem wissen-
schaftlichen Diskurs. Die Inkompatibilitit zeigt sich daran, dass der bil-
dungspolitische Diskurs gegentiber dem Hochschulsystem eine funktionale
Perspektive einnimmt und die Erfilllung der Funktionen nach Leistungskri-
terien und Effizienzgesichtspunkten beurteilt. Thm geht es um die Struktu-
rierung und Steuerung von Institutionen und dabei vor allem um den opti-
malen Einsatz von immer knapper werdenden Ressourcen. Die Perspektive
der in der Universitit titigen Wissenschaftler orientiert sich an anderen
Kriterien, wenn es um die Qualitit der wissenschaftlichen Ausbildung und
wissenschaftlich ergiebigen Forschung geht. Weniger externe Niitzlichkeit,
sondern die disziplinire Orientierung an den Sachfragen und Aufgaben
steht hier im Vordergrund schon von Problemdefinitionen. Die grundsitzli-
che Unvertriglichkeit zwischen beiden Perspektiven liegt jedoch darin, dass
die Generierung wissenschaftlichen Wissens und neuer Forschungsergeb-
nisse, aber auch universitire Bildungsprozesse nicht einem planbaren Kal-
kil gehorchen und sich einer berechenbaren Steuerung weitgehend entzie-
hen.

Die universititsinterne Diskussion, wie eine den zukiinftigen Bedingungen
angemessene Ausbildung ermdglicht und wie eine nach wissenschaftlichen
Kriterien fruchtbare Forschung beférdert werden kénnte, und die wissen-
schafis- und bildungspolitische Diskussion um die Optimierung und Effizienz-
steigerung der eingesetzten Ressourcen klaffen hier so weit auseinander,
dass die moglichen Auswirkungen der vorgeschlagenen Verinderungen nur
schwer abschitzbar sind. Weil die Ubersetzung zwischen den Diskursen
schwierig ist und die Problemdefinitionen aus verschiedenen und inkompa-
tiblen Perspektiven resultieren, erscheinen aus Sicht eines Universititsan-
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gehdrigen viele Reformvorschlige seitens der Politik als sachunangemessen
und irrational und umgekehrt mégen die Einwinde gegen diese Vorschlige
in Politikerohren realititsblind und borniert klingen. Einen merkwiirdig
wahnhaften Charakter bekommt die Debatte tiber die optimale Steuerung
der Bildungsinstitutionen umwillen einer Optimierung und Effizienzsteige-
rung zudem bereits dadurch, dass alle Beteiligten wissen, dass weder be-
deutsame, neue Forschungsergebnisse, noch Bildung oder das wirklich
Wissenswerte planbare und herstellbare Produkte sind, sondern hochgradig
von Zufillen, Kreativitit, Neugier, Dialog und Interaktionen abhingig, ei-
nem Raum also, der dies alles ermdglichen, aber nicht kausal determinieren
kann®. Und dennoch wird so getan, als liele sich das Unplanbare planen
und steuern und die konstitutive Ungewissheit von Forschungs- und Bil-
dungsprozessen aufheben durch die Okonomisierung der wissenschaftli-
chen Institutionen und Organisationen ohne Riicksicht auf deren Eigenlo-
gik.

2. Kontrollierte Autonomie

Mit diesem Wechsel von einer Politik der Ermdglichung hin zu einer Politik
der Verwirklichung gerit die Universitit in Gefahr, die ihr verbliebene Frei-
heit zu verlieren, die sie zur Erfilllung ihrer Aufgaben benétigt. Indem man
ihr die ,Abwendung von strafihnlichen Nachteilen“ (Hoffmann; Neumann
2003: 8) verspricht, wenn sie betriebswirtschaftliche Maximen befolgt und
sich solchermaflen zur Antriebskraft der wirtschaftlichen Entwicklung mo-
dernisiert, gerit sie in eine ganz neuartige Abhingigkeit von Imperativen
des Marktes und von Einfliissen des Staates. Die Einheit und Freiheit von
Forschung und Lehre — ohnehin vielleicht nur noch eine Fiktion und von
Vielen mitsamt der Bildungsidee, ja selbst dem Bildungsbegriff und dem
Wahrheitsbegriff bereits abgeschrieben — kénnte endgiiltig verschwinden,
wenn Wissenschaft auf rentable Niitzlichkeit verpflichtet wird und For-
schung sich allein {iber den Produktwert ihrer Problemlésungskapazitit zu
legitimieren hat. Was allerdings gegen eine solche Befiirchtung spricht, ist
die Tatsache, dass das, was von der Universitit erwartet wird, auf diese Wei-
se nicht bewirkt werden kann. Wissenschaftlicher Erfolg und gelingende
Bildungsprozesse sind zufallsabhingig, riskant und bediirfen eines offenen
Freiheitsraumes, in dem radikale Denkerfahrungen mdoglich bleiben. So
konnte man sich zuriicklehnen und gelassen bleiben, wiirde die Universitit
nicht zu einer Selbsttitigkeit aufgefordert, die auf eine freiwillige Selbstver-
stimmelung und Entdemokratisierung hinauslduft, gegen die es gilt, Ein-
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spruch zu erheben, denn die Autonomie, die man ihr anbietet, gleicht der
einer Schiilerselbstverwaltung unter Aufsicht, einer von auflen tiberwach-
ten, kontrollierten und gesteuerten, einer, wie es bei Horst Kern heifdt,
Jriickgekoppelten Autonomie“ (Kern 1999: 23 f.).

Als Erziehungswissenschaftler kennt man diese Figur nur zu gut, artikuliert
sich in ihr doch die padagogische Paradoxie von Freiheit und Zwang und die
Aporetik der padagogischen Aufgabe, nimlich ein Ziel zu verfolgen, das nur
vom Anderen selbst erreicht und nicht erzwungen werden kann. Nur geht
es hier nicht um die ,Selbstbildung® eines Individuums, sondern darum,
die Ressourcen der Universitit dadurch optimal zu nutzen, dass sie von
selbst diejenigen Leistungen erbringt, die den an sie herangetragenen Er-
wartungen entsprechen. Sie soll dazu gebracht werden, selbst zu wollen,
was sie soll. So auch bei Kern, der gegen direkte Steuerungsanspriiche gel-
tend macht, dass ,die entscheidende Expertise bei den Trigern des operati-
ven Geschifts“ liegt, d.h. ,den Wissenschaftlern und Wissenschaftlerinnen,
den Instituten und Seminaren, den Fichern. Diese, und nur diese, verfigen
... durch Vertrautheit mit den konkreten Arbeitsvollziigen {iber die Kennt-
nisse, die fiir das ,Was’ und das ,Wie’ der Verbesserung unverzichtbar sind*
(Kern 1999: 37). Freilich miissen sich die WissenschaftlerInnen beim ,Vor-
stand“ der Universitit als ,Impulsgeber” und ,Evaluationsinstanz“ legiti-
mieren. Der Wissenschaftler als Beamter ist, wie man analog zu Friedrich
Kittlers Uberlegungen zum ,Subjekt als Beamter* (Kittler 1988) sagen
konnte, zugleich Triger des Prozesses und ihm unterworfen, damit beschif-
tigt, seine wissenschaftlichen Kompetenzen in den Dienst der eigenen Res-
sourcenoptimierung und selbstgesteuerten Leistungssteigerung zu stellen.
So gesehen, gibt es auch unerwartete Verbindungen zwischen Politik und
Pidagogik, haben doch Politiker wie Pidagogen ein ihnliches Problem,
nimlich die paradoxe Aufgabe der Strukturierung und Steuerung von unbe-
stimmten und z.T. unbewussten Prozessen in intransparenten und selbstre-
ferentiellen Systemen. Nicht von ungefihr hatte schon Freud das Erziehen
dem Regieren und Kurieren als ,unmoéglichen Beruf* (Freud 1976: 565) zur
Seite gestellt. Je mehr bei diesen Titigkeiten am Phantasma der Machbar-
keit festgehalten wird, an der Vorstellung von Kontrollierbarkeit, Berechen-
barkeit und Herstellbarkeit, desto macht- und gewaltférmiger gerit der
Prozess (Wimmer 1996: 2002a). So ist es nicht verwunderlich, dass man
sich im wissenschaftspolitischen Diskurs zuweilen an planwirtschaftliche
und staatspadagogische Vorstellungen der DDR erinnert fiihlt, zuweilen
allerdings auch in der Universitit, wo Einige z.B. im Zuge der Reform der
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Lehrerbildung wieder zu glauben beginnen, durch die kerncurriculare Ver-
schulung und Modularisierung des Studiums kénne man Kompetenzen
und einen Habitus forschenden Lernens herstellen. Hier kehren dirigistische
und interventionistische Vorstellungen wieder, allerdings im Gewande einer
neuen Terminologie. Man weifl um die Grenzen pidagogischer Wirkungs-
absichten und glaubt trotzdem an die Realisierbarkeit der intendierten
Standards durch die planende Steuerung selbstgesteuerter Lernprozesse.

Angesichts dieser grob umrissenen Situation stellen sich insbesondere fiir
die Erziehungswissenschaft grundlegende Fragen: Lassen sich Bildungsvor-
ginge iberhaupt evaluieren? Worin liegt eigentlich die Qualitit von Wissen-
schaft und Bildung, die man vorgibt, managen zu kénnen? Kann ,Bildung”
effizienter gemacht werden, und worin lige dann ihr bisheriges Defizit?
Und was wird aus dem, was mit dem Begriff Bildung konnotiert wird, wenn
das, was gemessen wird, bestenfalls ein Merkmal oder Indikator ist? Welche
Effekte hat die Analogisierung von Schulen und Universititen mit Fabriken?
Wird hier nach der Desillusionierung padagogischer Machbarkeitsillusionen
ein neues Herstellungsphantasma politisch induziert? Welche Verschiebun-
gen im Wissenschafts- und Aufgabenverstindnis hat die technomorphe
6konomische Metaphorik zur Folge und welche impliziten Interventions-
strategien bringt sie mit sich? Welche Machteffekte sind mit Evaluation
verbunden, und wire ein Design von Evaluation vorstellbar, das nicht der
Effektivitit verpflichtet ist, eine Evaluation also ohne Schematisierung und
Standardisierung? Umgekehrt kann jedoch auch gefragt werden, ob nicht
eine innere Verwandtschaft z.B. zwischen Evaluation und pidagogischen
Erfolgskontrollen in Form von Noten, Lernberichten und Lernzielkontrollen
besteht, in denen sich zum einen die piddagogische Vorstellung manifestiert,
iiber die Wirkungen des eigenen Tuns verfiigen, sie steuern und verbessern
zu konnen, in denen sich aber zum anderen zugleich ihre gesellschaftliche
Selektionsfunktion realisiert. Gleicht nicht die neue wissenschafts- und
bildungspolitische Steuerungstechnologie einem in Makromafstab vergro-
Rerten pidagogischen Férderplan, durch den Institutionen zum Lernen, zur
besseren Entwicklung ihrer Potentiale und zur eigenverantwortlichen Aus-
schopfung ihrer Ressourcen veranlasst werden sollen? Evaluation des Bil-
dungswesens und des Wissenschaftssystems ist daher immer auch Selbst-
wirksamkeitsevaluation der Wissenschaftler als Forscher und Lehrer, d.h.
eine neue Form der Verschaltung von System- und Selbstmonitoring, oder
anders gesagt: eine neue Konfiguration von Macht, Wissen und Subjekt. In
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einer idlteren Terminologie kénnte man sagen, dass die Selbstentfremdung
als Produktivkraft entdeckt wurde.

Wenn also einerseits erhebliche Kommunikationsprobleme zwischen der
Universitit und den politischen Funktionstrigern bestehen, eine Differenz
und vielleicht sogar ein Widerstreit der Diskursarten und Perspektiven ohne
Vermittlungsinstanz, wenn andererseits auf einer anderen Ebene durchaus
Resonanzen, Verbindungen und formal homologe Denkmuster bestehen,
wie kann die Universitit dann gegen ihre Reduktion auf einen Dienstleis-
tungsbetrieb Widerstand leisten, der primir nach ckonomischen Kriterien
beurteilt wird? Worauf kann sich das Selbstverstindnis der Universitit noch
stiitzen, wenn die traditionelle Idee der Universitit ebenso fragwiirdig ge-
worden ist wie der ihr zugehorige Bildungsbegriff?

3. Die Idee der Universitdt oder: Humboldt als Gespenst

Direkt nach dem 2. Weltkrieg beschwor Jaspers zum wiederholten Male die
klassische Humboldtsche Universititsidee: ,Die Zukunft der Universititen
beruht auf einer Wiedererneuerung ihres urspriinglichen Geistes“ (Jaspers
1946: 6). Heute, nach der Deklaration des Todes Humboldts und seiner
Idee, lisst sich dieser Geist der Universitit ebenso wenig restituieren wie
der ihr zugehorige klassische Begriff hoherer Bildung. Weder lisst sich die
Universitit als eine Institution begreifen, die ,rein durch die innere Einheit,
die alle echte Wissenschaft in ihrer humanen Grundlage verbindet®, als eine
in dieser Einheit ,begriindete Ganzheit“ besteht, wie Natorp schrieb (Natorp
19or: 21). Noch kann heute ihre Bildungsaufgabe darin gesehen werden, ihr
die ,Pflege freier Wissenschaft und die Erziehung der akademischen Jugend
zu den geistigen und sittlichen Werten abendlindischer Kultur zur Pflicht
zu machen“ (Neuhaus 1961: 264), um den Studierenden ,nicht nur als
Spezialist sondern auch als Mensch“ tauglich zu machen (Neuhaus 1961
294), wie es in den Schwalbacher Richtlinien von 1947 und im Blauen Gut-
achten von 1948 hief3.

Die Vorstellung einer inneren Einheit und Grundlage ist ebenso zerfallen
wie der Glaube, dass die Universititen Triger ,einer alten und im Kern
gesunden Tradition sind“ (Neuhaus 1961), durch die der Mensch zum
wahrhaft Menschlichen erzogen werden konnte. Die alte Universitas littera-
rum, zunichst als Einheit im Sinne einer als Rechtsperson agierenden Ver-
bandseinheit — communitas, sozietas, colloquium, corpus — verstanden,
spiter dann auch als Einheit im Sinne einer nicht-substantiellen Gesamtheit
allen Wissens, ist historisch iiberholt. Das Wissen ist keine Gesamtheit
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mehr, es ist plural und heterogen, ohne innere Einheit und Zusammen-
hang, und die Gemeinschaft von Lehrenden und Lernenden im Sinne einer
korporativen Verbandseinheit ist Geschichte. An die Stelle der Ordinarien-
universitit ist die Gruppen-Universitit getreten, deren neuer institutioneller
Aufbau ohne deutlich neu definierten Universititsbegriff auskommt. Dem
korrespondiert die Dominanz der gegenwirtigen Wissenschaftsrichtungen:
War im 13. Jh. die Theologie die hochste aller Fakultiten, bevor sie im 17. Jh.
von der juristischen Fakultit abgelost wurde (Halle 1694), der Ende des 18.
Jh. dann die Philosophische Fakultit (in Gottingen) den Vorrang streitig
machte (Hammerstein 2001), so sind es heute zweifellos diejenigen positi-
ven Wissenschaften®, deren Forschungen und Ergebnisse fiir die technisch-
industrielle Entwicklung grundlegend sind. Dem korrespondiert wiederum
ein zunehmend an Verwertbarkeit, Effizienz, Qualitit, Professionalisierung
und flexibler Assimilations- und Adaptionsfihigkeit orientierter Bildungs-
begrift sowie ein nicht mehr am gemeinsamen Leben, sondern am indivi-
duellen Uberleben orientierter Lernbegriff (Masschelein 2001).

Die Universitit europiischer Tradition hat sich seit ihrem Bestehen also
durchaus gewandelt. Zum einen wurde sie immer wieder den gesellschaftli-
chen Bediirfnissen angepasst. Zum anderen veridnderten sich ihre instituti-
onelle Struktur, ihr Selbstverstindnis und ihre Aufgabe in Abhingigkeit
vom sich wandelnden Wissenschaftsbegriff und den Medien des Wissens:
von der antiken Akademie des am kosmologisch Wahren und Guten orien-
tierten Gesprichs iiber die mittelalterliche Universitas der heiligen Schriften
im Streit der Schulen bis hin zur Buchkultur, zum Vernunftglauben der
Humboldtschen Bildungsuniversitit und zur heutigen informationstech-
nisch vernetzten Massenuniversitit, in der das Wissen endgiiltig grundlos
geworden ist. Im Seelenverwandten, im Lehrer und Gelehrten, im Gebilde-
ten und Forscher bis hin zum Experten und Wissensmanager manifestieren
sich dementsprechend historisch unterschiedliche Formen der wissen-
schaftlichen Bildung.

Und doch ist die so genannte Humboldtsche Universititsidee noch nicht
ganz passé. Sie bildet immer noch den Resonanzboden fiir Krisendiagno-
sen. Kritik an der Idee und Krisendiagnosen begleiteten die neue Universitit
seit ihren Anfingen, nicht erst seit den Goer Jahren des vergangenen Jahr-
hunderts, da das Humboldtsche Modell schon frith aufgrund der inneren
Dynamik der Wissenschaftsentwicklung aus den Fugen geriet (Pron-
dzynsky 2002; Brocke 1999). Was aber trotz allem tiberlebte, war der ,My-
thos Humboldt“ (Ash 1999) und ein Idyll (MittelstraR 1994): Einsamkeit
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und Freiheit des Wissenschaftlers in Bezug auf die Wahrheit ohne Niitz-
lichkeitskalkiil; Autonomie und Freiheit von Forschung und Lehre als Un-
abhingigkeit vom Staat; Einheit von forschendem Lernen und lehrender
Forschung sowie Bildung durch Wissenschaft, was nicht blofs Aneignung
von Wissen meinte, sondern Reflexion des Wissens und seine Bedeutung
fur die Individuen. Diesem Ideal entsprach wohl nie eine Wirklichkeit, und
doch bezog die Universitit aus ihm ihre Dynamik (Bruch 1999a). Die Kri-
sen gehoren so gesehen zur Idee, auch wenn die Ausdifferenzierung der
Einzelwissenschaften, die Veristelung der Disziplinen und Vervielfiltigung
der Institute, die rapide Zunahme der Studierenden und die steigenden
Kosten schon in der Bismarckira die Idee arg strapazierten. Vor allem die
Expansion der Forschung fithrte schon Ende des 19. Jh. zu erheblichen
Problemen, weil die ,Grofforschung“ (Th. Mommsen 1890) und der
»Groflbetrieb der Wissenschaft (A. v. Harnack 1905) die Finanzierungs-
moglichkeiten sprengte (Prondczynsky 2002: 221 f.), was ab 1911 zur Griin-
dung aufleruniversitirer Forschungsinstitute fithrte (Brocke 1999). Die
Universititen waren uberlastet. Harnack schrieb, dass ,die Ordinarien
durch Vorlesungen, Institutsaufsicht, Examina so in Anspruch genommen
sind, dass ihnen keine Zeit fiir wissenschaftliche Arbeit bleibt“ (zit. n.
Prondczynsky 2002: 222). Die Immanenz der Wissenschaftsentwicklung
hatte so schon um 1900 die Idee der Einheit von Forschung und Lehre
unterhéhlt und die Frequenzexpansion verunméglichte zunehmend Bil-
dung durch Wissenschaft. Spitestens seit dieser Zeit lief sich die Universi-
tit nicht mehr in den alten Formeln beschreiben, hatte sie doch schon be-
gonnen, von ,Bildung durch Wissenschaft“ auf , Ausbildung fiir die Praxis“
umzustellen, was sie fiir Forderungen nach Effizienz und Effektivitit emp-
finglich machte. Schon frith konnte sie ihren Aufgaben — humanistische
Menschenbildung, berufliche Fachbildung und wissenschaftliche For-
schung — nicht mehr gerecht werden und als ,Pflanzstitte des wissen-
schaftlichen Geistes der ganzen Nation“ fungieren (Schiera 1999: 168).
Zwar sah Paulsen noch 1902 die Universitit als zentrales ,Tragglied im Bau
der deutschen Einheit“ und als ,Inkorporation ... des guten Geistes der
Nation“ (Paulsen 1902), doch Werner Sombart stellte 1907 erntichtert fest:
»Aus unseren Universititen sind heute fast einfach Fachschulen geworden.
... Was darin gelehrt wird gehort 9o % zur Technik. ... Der heutige Professor
— sowohl als Dozent wie auch als Forscher - ist praktisch mit einem Schul-
lehrer oder einem Archivar fungibel geworden“ (Sombart, zit. n. Schiera
1999: 172). Und schon zu dieser Zeit gehorte die Bedrohung durch das
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Ausland zu den Topoi der Reformdiskussion (Brocke 1999: 203), was auch
heute in der Sorge um die Konkurrenzfihigkeit des Wirtschaftsstandorts
Deutschland mitschwingt.

Viele Probleme sind nicht neu, vor allem die Dauerkrise von Uberlast und
Unterfinanzierung, zugemuteten Aufgaben und verfiigbaren Ressourcen.
Auch die Stellung der Universitit zwischen Gymnasium und Professions-
system ist nicht erst heute problematisch geworden. Schon Paulsen warnte
davor, die Universitit zur Schule zu machen, was zur Abwanderung der
groflen Gelehrten in die Akademien und zur Spaltung von Forschung und
Lehre fithren wiirde wie in Frankreich (Paulsen 1902: 359). Musste sich die
alte Universitit im Vorfeld der preuflischen Reformen mit dem Programm
der Fachhochschulen auseinandersetzen, das vom neuen Stand des Wirt-
schaftsbiirgertums favorisiert wurde und in Frankreich realisiert worden
war, so kehrte schon um 1900 dieses Problem wieder, das auch heute —
glaubt man Mittelstral — ,das Ende der Universitit“ und des ,universitiren
Bewufitseins“ bedeuten wiirde. Er schreibt: ,Die Universititen sind aus
einer kurzen Humboldtschen Idylle ... in das schwere Wetter eines Ausbil-
dungssystems geraten, das in aufgezwungener und eigener Maflosigkeit
alles, was sich einmal mit ihrer (idealistischen) Idee verband, zu verschlin-
gen droht und in einem Denken in Quantititen alle Mafistibe ... besetzt. Die
Kluft zwischen wachsenden Aufgaben und vorhandenen Ressourcen wird
immer grofler, die Ohnmacht altehrwiirdiger universitirer Selbstverwal-
tungsformen angesichts dringender Managementerfordernisse immer be-
drohlicher, die Asymmetrien zwischen Lehrbelastung und Forschungsgebot
werden immer augenscheinlicher, die rhetorischen Rituale, die diese Ent-
wicklung begleiten, kommentieren, verschleiern und beschénigen, immer
unertriglicher” (Mittelstral 1994: 13 f.) Vor allem die Spaltung in eine ver-
schulte praxisnahe Ausbildung und eine wissenschaftliche Nachwuchsquali-
fizierung laufe auf das Ende der Universitit hinaus, die auf eine Fachhoch-
schule reduziert werde, ohne das zu haben, was eine Universitit allererst als
eine wissenschaftliche Hochschule auszeichne, d.h. den Schwerpunkt in der
Forschung (Mittelstrafl 1998: 232 f.). Deshalb ruft Mittelstrafl zu einem
Abschied von der vollstindigen Universitit auf und zu einer Austreibung
yhochschulpolitischer Gespenster“ wie die ,Einheit der Lehrerbildung®, das
,Phantom Gesamthochschule“ und das ,Regiment Hochschul- und Fachdi-
daktik” (Mittelstrafl 1998: 236 f.).

Trotz mehrfacher Totsagungen und Verabschiedungen der Humboldtschen
Universititsidee kehrt diese aber immer wieder, gespenstert in den Diskur-

29



Michael Wimmer

30

sen und dient als Kritikfolie gegeniiber Versuchen, die Universitit zu cko-
nomisieren und an die kurze Staatsleine zu legen. Sie hat, wie es scheint,
ihren Tod iiberlebt, als konnte die Konsistenz der Idee von ihrer mangel-
haften Realisierung gar nicht tangiert werden. Auch heute noch scheinen
Wahrheit und Nttzlichkeit unvertriglich und wissenschaftliche Bildung
unverzichtbar zu sein. Auch die Zielformel der Lehrerbildung vom ,Habitus
forschenden Lernens* ist so aktuell wie nie. Und selbst fiir die Bewiltigung
der 6konomischen und technologischen Probleme rekurrieren wir immer
noch auf einen Kern des neuhumanistischen Bildungsbegriffs, nimlich — in
den Worten von Zabeck — den ,entschiedenen Widerspruch gegen die Aus-
lieferung des Menschen an Verhiltnisse, zu deren Beherrschung er unter
Inanspruchnahme der ihm verliehenen Freiheit grundsitzlich befihigt ist
(Zabeck 2003: 52).

So nimmt es nicht wunder, dass immer wieder an die klassische Bildungs-
idee und die Idee der Universitit angekniipft wird und ihre immer noch fiir
giiltig befundenen Elemente zur Diagnose und Zielbestimmung reformu-
liert werden. Selbst Erziehungswissenschaftler und Bildungstheoretiker,
denen ein Mangel an Skepsis nun wahrhaft nicht vorgeworfen werden kann,
rekurrieren in der gegenwirtigen Diskussion explizit auf Humboldt und
stiitzen sich in ihrer Kritik vornehmlich auf ihn (Ruhloff 1997). Doch trotz
aller Berechtigung, am Bildungsbegriff festzuhalten und die Freiheit von
Forschung und Lehre zu verteidigen, muss gefragt werden, ob 1. von hier
aus eine Kritik an der Okonomisierung méglich ist, die die oben genannten
Verbindungen zwischen Bildung, Wissenschaft und Okonomie nicht aus-
blendet, und ob sich 2. nicht das Wissenschafts- und Forschungsverstindnis
sowie der Wissensbegriff derart gewandelt haben, dass davon auch der Beg-
riff wissenschaftlicher Bildung beriihrt wird.

4. Universitat, Bildung und Okonomie

Der Diskurs iiber die Okonomisierung der Bildung (Hoffmann; Maack-
Rheinlinder 2001), ihr Zur-Ware-Werden (Lohmann; Rilling 2002), und
itber die Okonomisierung der Wissenschaft (Wingens 1998; Hoffmann;
Neumann 2003) ist inzwischen differenziert und fortgeschritten, so dass ich
mich, wie schon bisher, auf einige Aspekte beschrinken werde.

In der aktuellen Diskussion wird das Okonomische zumeist entweder di-
monisiert und in einen Gegensatz zu Bildung und Wissenschaft gesetzt,
oder mit Heilserwartungen verbunden, d.h. durch eine Implementation
6konomischer Prinzipien in universitire Strukturen erwartet man deren
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effizienteres Funktionieren. ,Mehr Wettbewerb in Bildung lisst Hochschu-
len besser werden*, so kénnte man das Credo der Verfechter der Okonomi-
sierung zusammenfassen, oder wie Peter Glotz in einer Anzeige schrieb:
,Wenn Schule und Hochschule selbstindiger wirtschaften und ein eigenes
Profil entwickeln konnen, dann werden diese besser“ (Glotz 2001). Hoch-
schulen sollen wie ein Unternehmen gefithrt werden, sie sollen forschen,
wofiir bezahlt, und lehren, was nachgefragt wird. Studierende gehéren dann
nicht mehr zur Universitit, sie werden zu ihren Kunden, Wissenschaftler
bieten ihr Wissen an und miissen ihre Forschungskompetenz vermarkten.
Als wiirde die Verbindung zwischen Universitit und Okonomie zum ersten
Mal hergestellt, wird in ihr das neue Allheilmittel gesehen. Die Gegenwehr
fillt den Universititen schwer, ist es doch ohnehin schon nicht leicht, der
Offentlichkeit begreiflich zu machen, ,da die Herauslésung der Wissen-
schaft aus der Unmittelbarkeit des praktischen Lebensvollzugs Grundbedin-
gung der Moglichkeit ist, das Interesse an ritselhaften Sachverhalten zu
befriedigen, dem Mangel an Sinnorientierung abzuhelfen und der Losung
praktischer Gestaltungsprobleme niherzukommen* (Zabeck 2003: 44). Die
Abwehr eines auf Input-Output-Kalkulationen verkiirzten Okonomiever-
stindnisses wird da schnell als Flucht aus gerechtfertigten Legitimationsan-
spriichen interpretiert.

Dabei gerit ganz aus dem Blick, dass im Zentrum der traditionellen Oko-
nomie das mit Bediirfnissen verkniipfte Versorgungsproblem steht und sich
erst im 18. Jahrhundert im Ubergang vom Ganzen Haus zur Wirtschaftsge-
sellschaft Giitergewinnung, -erstellung und -austausch ausdifferenziert
haben, wihrend heute unter Okonomie vor allem eine als Gewinn-
maximierung zu verstehende Niitzlichkeit gemeint ist. ,Seitdem gilt Wirt-
schaft weithin als Inbegriff des verntinftigen Umgangs mit dem Phinomen
der Knappheit von Giitern und Dienstleistungen“ (Zabeck 2003: 48). Dieses
Okonomieprinzip fungiert zugleich als Rationalititsprinzip. Der Appell an
die Universitit, mit Ressourcen verantwortungsvoll umzugehen, wire in
keiner Weise problematisch, wiirde er von der Einsicht getragen, dass ihre
Aufgaben nicht ausschliefllich 6konomisch determiniert und auch an Wer-
ten orientiert sind, ,die sich der kalkiilgerechten Quantifizierung entziehen“
(Zabeck 2003: 49). Fiir die Universitit ist nach Zabeck das Okonomische
nur ein Element unter anderen, zudem ein ,akzidentelles“ (Zabeck 2003:
55). So gesehen handelt die Politik nicht immer 6konomisch und rational,
sondern 6konomistisch. Zabeck spricht es deutlich aus: ,Von einem ,Oko-
nomismus‘ miifite aber die Rede sein, wiirde sich die staatliche Universi-
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tatspolitik zum blinden Erfiillungsgehilfen wirtschaftlicher Interessen ma-
chen oder wiirde der Staat selbst zur Durchsetzung seiner eigenen wirt-
schaftlichen Interessen die Universitit beispielsweise nétigen, unter Ver-
leugnung ihres rational begriindeten Leitbilds sich als rentabilititsorientier-
ter Betrieb zu verstehen“ (Zabeck 2003: 55 f.), statt, wie man erginzen muss,
sie mit dem Sparsambkeitsprinzip zu konfrontieren. Seiner Ansicht nach
sind die Universititen bereits vom Virus des Okonomismus befallen und
auf dem Weg, auf das, was sie zur Universitit macht, zu verzichten.

Bleibt in der Sicht von Zabeck das Okonomische nur ein akzidentelles Ele-
ment der Institution Universitit, so konnte man eine Beziehung auch auf
anderen Ebenen sehen, sind doch sowohl das Bildungs- als auch das Wirt-
schaftssystem mit der Bereitstellung wichtiger gesellschaftlicher Ressourcen
beschiftigt. Dagegen hat aber die deutsche Bildungs- und Universititsidee
weitgehend Bildung und Wissenschaft funktional als Kompensationen der
Defizite von Okonomie und Wirtschaft verstanden. Auch von dieser Seite
aus hat man es daher mit einem verkiirzten Okonomiebegriff zu tun, wor-
auf Bourdieu schon 1983 hingewiesen und dabei fiir einen Begriff Allge-
meiner Okonomie plidiert hat. Die Okonomie des Geldes sei mitnichten die
einzige, und umgekehrt bildeten Bildung und Kultur keineswegs ein Feld
uneigenniitziger Austauschbeziehungen (Bourdieu 1983: 1997). Daher
pladiert jingst auch Bellmann dafiir, ,ein Bewufitsein von der spezifischen
Okonomie des pidagogischen Feldes“ zu entwickeln, was ihm als ,unerliss-
liche Voraussetzung dafiir erscheint, sich der Unterwerfung unter die Ge-
setze einer verengten Okonomie iiberzeugend entgegenzustellen“ (Bell-
mann 2001: 14). Okonomie und Pidagogik bilden fiir ihn keinen Gegensatz,
wie es der Bildungsdiskurs von Helmut Peukerts Dominanzthese tiber
Hans-Jlirgen Aretz‘ Imperialismusthese bis hin zu Peter Vogels These vom
Sieg der Okonomie {iber die Politik unterstelle. Die Klage {iber den Imperi-
alismus der Okonomie ist fiir Bellmann vielmehr ein Indiz fiir die Schwi-
che eigener Theorieperspektiven, weshalb man am eigenen Defizit arbeiten
miisse, um die eigenen Konstruktionen von sozialer Wirklichkeit offensiv
ins Spiel bringen zu kénnen. Das Okonomische sei keineswegs blof ein
julleres Bedingungsmoment (z.B. in Form des Beschiftigungssystems)
oder ein spezifischer Gegenstand von Bildungsprozessen (z.B. in Form von
Betriebwirtschaftlehre), sondern in Gestalt des universalen Problems der
Knappheit ein Konstitutionsmoment padagogischer Prozesse selbst. Und so
kann er zeigen, dass sich auf dem Terrain der Allgemeinen Pidagogik und
der Bildungstheorie in allen relevanten Begriffen und Problematisierungen
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6konomische Elemente finden, indem er die Theorien einer griindlichen
Ubersetzungsarbeit unterzieht.

Wie weit dies gelingt, sei hier dahingestellt. Betonen wollte ich, dass die alte
Opposition Bildung versus Okonomie nicht haltbar ist, ohne dass daraus
eine Affirmation des Okonomismus folgen muss. Setzte man den Begriff
des Okonomischen noch grundlegender an, so wiirde sich zeigen, dass eine
Begrenzung des Okonomischen prinzipiell problematisch wire. Es gibt ja
bekanntlich auch eine libidinése Okonomie, einen Austausch von Worten,
eine Produktion und Zirkulation von Zeichen und Symbolen, einen symbo-
lischen Austausch (Lyotard 1984; Deleuze/Guattari 1974; Goux 1975; Kimpf
1995). Nach Derrida gehért zu den Pridikaten der Okonomie das Gesetz
(nomos), das Haus (Eigentum, Familie, Herd und Feuer), das Gesetz der
Verteilung, das Gesetz als Zuteilung (moira), der gegebene Teil, die Teilha-
be. ,Sobald es Gesetz gibt, gibt es Zuteilung: sobald es Nomie gibt, gibt es
Okonomie“ (Derrida 1993: 16). Okonomie impliziert die Idee des Tauschs,
der Zirkulation, der Riickkehr, des Kreises, des zirkuliren Austauschs der
Waren und Gliter, Geld, Schuldentilgung und Abschreibung, Ersetzbarkeit.
Das ,Gesetz der Okonomie“ sei die zirkulire ,Riickkehr zum Ausgangs-
punkt, zum Ursprung oder auch zum Haus“: Odyssee, Heimkehr, so wie
das ,Beisichsein der Idee im absoluten Wissen“ als eine solche Riickkehr
zum Eigenen zu verstehen ist. Derrida ist schon seit langem und immer
wieder auf der Spur des Okonomischen, und folgte man ihm, so finde man
es auch da, wo man es nie vermutet hitte, nicht nur in seinem scheinbaren
Gegenteil.

Ein Rekurs auf etwas Antkonomisches, von dem aus man die Okonomisie-
rung aus gesicherter Position und vor Ansteckung geschiitzt kritisieren
kann, durfte also nicht ganz leicht sein. Da auch das Wissen und die Bil-
dung in diesem Sinne einer Okonomie gehorchen, wire es illusionir, bei
ihnen vor dem Okonomischen Zuflucht zu suchen. Die Okonomisierung
stilpt sich nicht tiber die Welt wie ein feindlich-fremder Riese oder ein
externes Wirtschaftssystem, sondern sie ist in den Denkstrukturen unserer
Kultur selbst beheimatet. Nétig wire daher eine Riickgewinnung des aus
dem wissenschaftlichen Selbstverstindnis ausgeschlossenen Okonomi-
schen, weil es, auf eine dem Denken duflerliche Niitzlichkeit verkiirzt, zum
Verlust der Theorie fithrt. Erst dann wire eine Theorie oder Idee der Uni-
versitit in der Lage, sich argumentativ wirkungsvoll gegen einen wahnhaf-
ten Okonomismus zur Wehr zu setzen. Zumindest wire es die Bedingung
der Moglichkeit, gehért zu werden. Zugleich ist der Wunsch, das Okonomi-
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sche und vor allem das zu denken, was sich ihm entzieht, immer noch ein
Begehren nach der Wahrheit und dem Unmédglichen: ,Intention, Benen-
nung, Sprache, Denken, Wunsch oder Begehren gibt es vielleicht nur da, wo
es den Anspruch gibt, auch noch das zu denken, zu begehren und zu be-
nennen, was sich weder zu erkennen noch zu erfahren oder zu erleben gibt
- sofern nimlich die Okonomie des Wissens, der Erfahrung und des Erle-
bens reguliert wird durch die Prisenz, die Existenz und die Determination.
In diesem Sinne kann man nur das Unmdogliche denken, begehren und
sagen, nach dem Mafl ohne Mafl des Unméglichen“ (Derrida 1993: 43 f.).
Wenn man sich nicht Heideggers Urteil anschliefit, dass die Wissenschaft
nicht denke, dann gehort es zur eigensten Aufgabe der Universitit, einen
Raum fiir ein riickhaltloses Denken weiterhin offenzuhalten im Blick auf
die Erméglichung des Unmoéglichen. Unbedingt (Derrida 2001).

5. Wissenschaft, Lehre und Forschung

Gegenwirtig lisst sich ein Wandel im Verhiltnis zum Wissen und zur Wis-
senschaft beobachten, das auf tiefgreifende Verinderungen verweist. So-
wohl der Bildungsbegriff als auch die Idee der Universitit, sowohl For-
schung als auch Lehre sind davon massiv betroffen. Nach dem Zerbrechen
des alteuropdischen Wahrheitsbegriffs (Sloterdijk 1987: 30 ff.) beginnt sich
die durch das wissenschaftliche Wissen konstituierte Vorstellung einer
objektiven Welt unter unseren Augen aufzulsen. Die verbindende, da fiir
alle gleichermaflen giiltige objektive Wirklichkeit wird erkennbar als ein
Effekt einer bestimmten Form des Wissens und von auf diese Form abge-
stimmten Bildungsanstrengungen. Diese ontologische Wissensform in Ver-
bindung mit einem epistemologischen Reprisentationsmodell hatte die
Eigenschaft, dass die Individuen ihr Selbstverstindnis tiber die Bildung
eines wissensvermittelten Gedankenkreises erlangten. Das Wissen hatte
einen Subjektivierungseffekt (Schifer 1999), weil sich die Individuen einer-
seits dem Wissen unterwarfen und sich selbst in ihm zu reprisentieren
lernten, andererseits jedoch einer derartigen Selbstobjektivierung zugleich
entkamen, insofern sie als Urteilsinstanz an dem Verfahren intersubjektiver
Geltungsbegriindung und -tiberpriifung des Wissens ihre Freiheit und Au-
tonomie erst erlangten, so dass die Inhalte des Wissens weder als Dogma
noch als bloe Meinung fungierten.

Das Wissen hatte also eine spezifische Qualitit, insofern es Lehrende wie
Lernende in ein bestimmtes Verhiltnis zum Wissen setzte. Es ermoglichte
Distanz zum Wissensgegenstand und zugleich Verbindlichkeit hinsichtlich
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der Geltungskriterien. Lehrende Forschung und forschendes Lernen, ihre
Einheit sollte beides ermdglichen und sowohl dem Objektivismus wie auch
dem Subjektivismus entgegenwirken. Das Wissen hatte zudem eine spezifi-
sche Funktion in der Konstitution nicht nur von Subjektivitit, sondern fiir
die Entstehung einer fiir alle gleichermaflen gegebenen objektiven Wirk-
lichkeit, deren faktische Geltung den wissenschaftlichen Aussagen gleich-
sam ihre autoritative Bedeutung verlieh. Die Selbstverortung der einzelnen
in der Gesellschaft und die Méglichkeit der beruflichen Lebensfristung
standen in unmittelbarer Abhingigkeit von dieser Form des Wissens.

Im Zuge der Selbstdefinition westlicher Gesellschaften als Wissensgesell-
schaften (Stehr 1994), in denen Wissen zunehmend zum dominanten Pro-
duktionsfaktor wird und es zugleich nicht mehr als Abbild der Wirklichkeit
zu verstehen ist (Schifer; Wimmer 1999), wird das Wissen zunehmend
unter Niitzlichkeitsgesichtspunkten bewertet und funktional in seiner
Problemlésungskraft betrachtet. Unter Utilitaritits- und Zeitwertgesichts-
punkten wird das Wissen fiir die Subjekte zunehmend duflerlich. Fiir das
Leben zu lernen bedeutet heute nicht mehr, ein Wissen zu erwerben, das
fuir das eigene Leben bedeutsam ist, sondern ein Wissen, das iiberlebensdienlich,
d.h. aktuell und funktional brauchbar ist. Der Bildungswert des Wissens
verschiebt sich von der inhaltlichen Seite auf seine funktionale Brauchbar-
keit, von dem individuellen Gebrauchswert hin zum gesellschaftlich fun-
giblen Tauschwert auf dem Arbeitsmarkt. Das Wissen selbst wird tenden-
ziell beliebig, so dass sich der Akzent der Lehre auf die Formen der Aneig-
nung und des Vergessens unter dem Primat der Nicht-Identifikation ver-
schiebt. Damit verbunden ist die Vorstellung, man kénnte die Wissenspro-
duktion auch stirker auf gesellschaftliche Niitzlichkeit und Effizienz um-
stellen und seine Qualitit an diesen 6konomischen Kriterien messen. Eine
solche Transformation des Wissens und die Verschiebungen im Wert des
Wissens haben natiirlich Konsequenzen fiir die Bildung (Hilpeld 2003;
Wimmer 2002b) wie auch fiir das Selbstverstindnis der Universitit (Hilpeld
200I).

Die Konsequenzen fiir Bildung sind offensichtlich: Wer Wissen nur als
Mittel des sozialen Uberlebens betrachtet, fiir den hat es ,keine persénlich-
keitskonstitutive Bedeutung im Sinne jenes selbsthermeneutischen und
selbstdiziplinierenden europiischen Subjektmodells [mehr], das sich nicht
nur selbst im Licht dieses Wissens betrachtet (Schifer 1999: 88), sondern
auch an den ihm eigenen Mafistiben orientiert. Und die Aufgabe der Uni-
versitit, eine wissenschaftliche Ausbildung zu beférdern, die eine situati-
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onsadiquate Urteilskompetenz erméglichen sollte, die nicht ohne das Wis-
sen zustandekommen, aber von ihm nicht ersetzt werden kann, kann so
kaum noch gelingen. Wenn die Forschung sich zudem an Niitzlichkeit
orientiert und derart die Geltungsbedingungen des Wissens vor allem von
seiner Verwertbarkeit abhingig macht und nicht mehr von wissenschaftli-
chen Kriterien, wire eine Einheit von Forschung und Lehre tiberfliissig.

Eine dritte Perspektive ergibt sich, wenn das Zerbrechen des klassischen
Wahrheitsbegriffs als eine wachsende Erkenntnis tiber die Konstruktivitit
jedes Wissens, iiber seine Fiktionalitit und iiber die Unwahrscheinlichkeit
verstanden wird, dass dieses Wissen eine Entsprechung in der so genannten
Wirklichkeit hat (Baecker 1999). Statt daraus die Konsequenz der Universi-
tt als Produktionsstitte zu ziehen, wiirde aus dieser Erkenntnis eine andere
Konsequenz folgen. Da die Gesellschaft auf dieses Wissen nicht verzichten
kann, weil es kein anderes, wahreres Wissen gibt als das, mit dem wir Welt
konstruieren, gewinnen wir eine Verantwortung ganz neuer Art fir die
Welt, die nicht mehr als unberiihrt von ihrem Erkanntwerden gesetzt wer-
den kann. War frither der Wissenschaftler als Forscher, Theoretiker und
Interpret nur fiir die Richtigkeit seiner Aussagen verantwortlich, die er ge-
trennt vom Objekt seiner Aussagen machte und ohne dieses durch seine
Aussagen in irgendeiner Weise zu beeinflussen, so gewinnt er nun eine
Verantwortung fiir die Inhalte bzw. Objekte seiner Aussagen selbst, insofern
sein Diskurs nicht nur Aussagen macht ,iber“ was auch immer, sondern
dieses Etwas in seinem Diskurs zugleich konstituiert wird. Wissenschaft
konnte solange als Ort verantwortungsloser Freiheit gegeniiber der Welt
verstanden werden, solange man glaubte, Forschung sei kein Eingriff in die
Welt, sondern blof§ ihre Durchschauung (Seitter 1985). Heute wird erkenn-
bar, dass Theorien keine Abbilder von der Wirklichkeit sind, sondern dass
sie konstituieren, was sie reprisentieren.

Hat der wissenschaftliche Diskurs schon auf der Ebene seiner Aussagen
und seines Aussagens Effekte, wird das Wissen verantwortlich in einem
Sinne, der nicht moralisch ist im Sinne individueller Zurechnung, sondern
ethisch im Sinne performativer Responsivitit (Waldenfels 1994). Freiheit
muss mit Verantwortung anders zusammengehen und in die Wissensbil-
dung eingehen als eine ganz neue Art der Verpflichtung, die nicht erst mit
der technologischen Anwendung entsteht. In dieser Perspektive gewinnt
auch Bildung einen ganz anderen Sinn als den eines Wissensmanagements,
nimlich den Sinn einer reflektierten Verantwortlichkeit fiir die Weltkonsti-
tution, in der auch das Nicht-Wissen eine entscheidende Bedeutung hitte,
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ein Umgehen-Kénnen mit der Grundlosigkeit des Wissens (Wimmer 1988).
Und die Universitit hitte sowohl in der Forschung als auch in der Lehre
ganz neue Aufgaben fiir sich allererst zu entdecken: In der Lehre den Bruch
mit dem vorurteilsbehafteten Selbst- und Weltverstindnis, als wire die Welt
an sich fiir unser Wissen zuginglich, und in der Forschung die Entdeckung
ihrer keineswegs wirklichkeitsfernen Theoriekonstruktionen. Das Denken
und die symbolischen Verhiltnisse zur Welt wiirden als ein in sich for-
schendes Verhiltnis erkennbar, was von einer zukiinftige Funktionalititen
antizipierenden Forschungshaltung im Sinne einer Selbstinstrumentalisie-
rung weit entfernt wire. Ein Bildungsbegriff, der in dieser Weise die Ver-
antwortlichkeit und praktische Wirksamkeit des scheinbar blof8 Theoreti-
schen fiir den Anderen und die Welt in sich aufnehmen wiirde und Formen
einer universitiren Lehre, die Wissen nicht nur als scheinbar objektives
Wissen iiber oder als praxisverwertbares niitzliches Wissen vermittelte,
sondern den performativen Handlungsaspekt von Theorie und Wissen in
Rechnung stellte, wiren erst noch zu entwickeln (Baecker 1999).

Lehre und Forschung kénnten eine neue Verbindung eingehen, in der die
Konstruktivitit von Theorien und die Performanz der Lehre im Mittelpunkt
stiinde. Dazu bedarf es verstirkt der Reflexion, um das Nicht-Wissen als
Bedingung des Wissens und Lernens entdecken zu kénnen — wissen wir
doch nicht einmal, was sich Wissen nennt (Lyotard 1998: 34). Wenn es kein
gesichertes Wissen mehr gibt, dann hat alles Denken in Wissenschaft und
Alltagswelt einen forschenden, hypothetischen Charakter. Ein forschendes
Verhiltnis zur Welt muss also gar nicht erst hergestellt werden, man muss
es allerdings entdecken als das, worin man sich schon befindet, weil es kein
objektiv wissendes und unschuldiges Verhiltnis zur Welt geben kann.

6. Schluss: Untot oder Lebensform?

Die Krise der Universitit scheint mir eine Krise des Wissens und der Bil-
dung zu sein, die durch politische und ckonomische Probleme verschirft,
aber nicht nur durch sie induziert worden sind. Deshalb wire es nétig, aus-
gehend von den neuen Verhiltnissen zwischen Wissen, Bildung, Forschung
und Lehre aus der Universitit heraus eine Vorstellung davon zu entwickeln,
wie sie ihre Zukunft gestalten konnte. Dabei ist nicht gesagt, dass die na-
mentlichen Elemente der Humboldtschen Idee endgiiltig abgeschrieben
werden missten, denn Freiheit von Forschung und Lehre und auch ihre
Einheit scheinen mir weiterhin unverzichtbar. Doch dass Freiheit, For-
schung und Lehre sowie ihre kommunikative Matrix und Verbindung neu
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gefasst werden miissen, scheint mir ebenfalls auler Frage, was vielleicht auf
eine neue Idee hinauslaufen wiirde.

Die Universitit hat sich iiberlebt. Man kann in ihr eine Institution sehen,
die ihrer Zeit nicht mehr gemif ist; und zugleich lebt sie noch, ist gegen-
wirtig und aktiv. Ob sie jedoch stirbt und man sich von ihr verabschieden
muss, ob sie nur iiberleben will und sich deshalb blofRer Zweckdienlichkeit
und Funktionserfiillung unterwirft oder ob sie sich auch heute noch oder
wieder als eine Lebensform verstehen will, scheint nicht entschieden®. Um
sich als neue Lebensform zu regenerieren, miisste sie allerdings ihren Tod
anhalten und diirfte keine Angst vor Gespenstern haben. Nur dann hat sie
vielleicht eine Zukunft, die man, wie man weif, nie hat, weil sie immer nur
im Kommen bleibt. Und wer weif}, vielleicht wird sie ja noch oder wieder
ein Ort des Moglichen, nicht eines vorhersehbaren und berechenbaren
Moglichen, sondern eines unméglichen Méglichen, eines ,Denkens des
Unméglich-Moglichen®, wie Derrida schreibt (Derrida 2001). Jedenfalls ein
Ort, der nicht nur dem Uberleben dient. So oder so, UnzeitgemiRheit
scheint die besondere Zeitform der Universitit zu sein und kein Makel, der
sich wegmodernisieren lief3e.

Anmerkungen

1 Zur Geschichte der Metapher des Elfenbeinturms vgl. Hérisch 1988, 38 f. Fiir diesen
Hinweis danke ich Hans-Christoph Koller.

2 Die gilt auch fiir Forschungseinrichtungen der Industrie, die wissenschaftliche Innovatio-
nen zwar planen wollen, aber die Unsicherheit als konstitutives Strukturmerkmal wissen-
schaftlicher Forschung auch nicht beseitigen kénnen (Wingens 1998: 253-288).

3 Als hitte nach der Theologie, Jurisprudenz und den Artes liberales die Medizin als vierte
traditionelle Fakultit nun verspitet die Thronfolge angetreten, d.h. besser deren Kinder und
Enkel, insbesondere in den Biowissenschaften und der Gentechnologie, aber allgemein im
Verstindnis empirischer Naturwissenschaften.

4  Zur Metapher des , Uberlebens®, die hier nicht ausgeschépft werden kann, vgl. z.B. Derrida
1994: 119-218; Lyotard 1994; Agamben 2002.



Die iiberlebte Universitat

Literatur

Agamben, Giorgio. 2002. Homo sacer. Die souverine Macht und das nackte Leben.
Frankfurt/Main.

Ash, Mitchell G. (Hg.). 1999. Mythos Humboldt. Vergangenheit und Zukunft der deut-
schen Universititen. Wien/Kéln/Weimar.

Baecker, Dirk. 1999. ,Wozu brauchen wir eine universitire Erziehung?“ In:
http://www.uni-muenster.de/PeaCon/hochschule/UniversitaereErziehung.htm

Bellmann, Johannes. 2001. Knappheit als Bildungsproblem. Die Konstruktion des Oko-
nomischen im Diskurs Allgemeiner Pidagogik. Weinheim.

Bourdieu, Pierre. 1983. ,Okonomisches Kapital — Kulturelles Kapital — Soziales Kapital.
In: Soziale Welt, Sonderband 2: 183-198.

Bourdieu, Pierre. 1997. ,Fiir einen anderen Begriff von Okonomie.“ In: Der Tote packt
den Lebenden. Schriften zur Politik und Kultur 2. Hamburg: 79-100.

Brocke, Bernhardt v. 1999. ,Wege aus der Krise: Universititsseminar, Akademie-
kommission oder Forschungsinstitut. Formen der Institutionalisierung in den Geis-
tes- und Naturwissenschaften 1810-1900-1995.“ In: Christoph Kénig/Eberhard Lim-
mert (Hg.). Konkurrenten in der Fakultit. Kultur, Wissen und Universitit um 1900.
Frankfurt/M.: 191-218.

Bruch, Rudiger v. 1999a. ,Langsamer Abschied von Humboldt? Etappen deutscher Uni-
versititsgeschichte 1810-1945.“ In: Mitchell G. Ash (Hg.). Mythos Humboldt. Vergan-
genheit und Zukunft der deutschen Universititen. Wien/Kéln/Weimar: 29-57

Bruch, Riidiger v. 1999b. ,Verengung und Erweiterung. Die deutschen Staatswissen-
schaften um 1900 im Kulturdiskurs.“ In: Christoph Kénig/Eberhard Limmert (Hg.).
Konkurrenten in der Fakultit. Kultur, Wissen und Universitit um 1900. Frank-
furt/Main: 94-104.

Daxner, Michael. 1999. Die blockierte Universitit. Warum die Wissensgesellschaft eine
andere Hochschule braucht. Frankfurt am Main/New York.

Deleuze, Gilles/Guattari, Felix. 1974. Anti-Odipus. Frankfurt/Main.

Derrida, Jacques. 1993. Falschgeld. Zeit geben I. Miinchen.

Derrida, Jacques. 1994. Gestade. Wien.

Derrida, Jacques. 2001. Die unbedingte Universitit. Frankfurt/M.

Freud, Sigmund. 1948/1976. ,Geleitwort zu ,Verwahrloste Jugend’ von August Aichhorn.*
In: Ders. Gesammelte Werke, Bd. XIV. London: 565.

Fuchs, Peter. 2002. ,Hochschulen in Trivialmaschinen.“ In: taz Nr. 6926 vom
10.12.2002: I5.

Glotz, Peter. 2001. ,Initiative Neue Soziale Marktwirtschaft, Anzeige.“ In: Die Zeit, 19. 04.
2001: 26.

Goux, Jean-Joseph. 1975. Freud, Marx. Okonomie und Symbolik. Frankfurt am Main/
Berlin/Wien.

Hammerstein, Notker. 2001. ,Universitit.“ In: Historisches Worterbuch der Philosophie,
Bd. 11. Darmstadt: Sp. 212-218.

Hilpeld, Jyrki. 2001. ,Die neoliberalistische Invasion Finnlands — am Beispiel der Bil-
dungspolitik.“ In: Dietrich Hoffmann/Kathrin Maack-Rheinldnder (Hg.). Oko-

39



Michael Wimmer

40

nomisierung der Bildung. Die Piddagogik unter den Zwingen des ,Marktes“. Wein-
heim/Basel/Berlin: 186-198.

Hilpeld, Jyrki. 2003. ,Welche moralischen Einstellungen erwirbt man in neoliberalistisch
geprigten Bildungsinstitutionen?* In: Dietrich Hoffmann/Karl Neumann (Hg.). Oko-
nomisierung der Wissenschaft. Forschen, Lehren und Lernen nach den Regeln des
»Marktes“. Weinheim/Basel/Berlin, 131-142.

Hoffmann, Dietrich. 2003. ,Zur Kritik einer ,neuen“ Hochschulpolitik: Lisst sich wissen-
schaftlicher Erfolg institutionell organisieren?* In: Ders./Karl Neumann (Hg.). Oko-
nomisierung der Wissenschaft. Forschen, Lehren und Lernen nach den Regeln des
»Marktes“. Weinheim/Basel/Berlin, 15-42.

Hoffmann, Dietrich/Neumann, Karl (Hg.). 2003. Okonomisierung der Wissenschaft.
Forschen, Lehren und Lernen nach den Regeln des ,Marktes“. Weinheim/Basel/
Berlin.

Hoffmann, Dietrich/Maack-Rheinlinder, Kathrin (Hg.). 2001. Okonomisierung der Bil-
dung. Die Piddagogik unter den Zwingen des ,Marktes“. Weinheim/Basel/Berlin.

Hoérisch, Jochen. 1988. Die Wut des Verstehens. Frankfurt/M.

Jaspers, Karl. 1946. Die Idee der Universitit. Berlin.

Kampf, Heike. 1995. Tauschbeziehungen. Zur anthropologischen Fundierung des Sym-
bolbegriffs. Miinchen.

Keiner, Edwin (Hg.). 2001. Evaluation (in) der Erziehungswissenschaft. Weinheim/Basel.

Kern, Horst. 1999. ,Riickgekoppelte Autonomie.“ In: Gottinger Universititsreden. Got-
tingen.

Kittler, Friedrich. 1988. ,Das Subjekt als Beamter.“ In: M. Frank/G. Raulet/W.v. Reijen
(Hg.). Die Frage nach dem Subjekt. Frankfurt/Main: 401-420.

Lohmann, Ingrid/Rilling, Rainer (Hg.). 2002. Die verkaufte Bildung. Kritik und Kontro-
versen zur Kommerzialisierung von Schule, Weiterbildung, Erziehung und Wissen-
schaft. Opladen.

Lyotard, Jean-Frangois. 1984. Okonomie des Wunsches. Bremen.

Lyotard, Jean-Francois. 1994. ,Der/Das Uberlebende.“ In: Dietmar Kamper/Christoph
Wulf (Hg.). Anthropologie nach dem Tode des Menschen. Frankfurt/M.: 437-462.

Lyotard, Jean-Francois. 1998. Postmoderne Moralititen. Wien.

Masschelein, Jan. 2001. ,The Discourse of the Learning Society and the Loss of Child-
hood. In: Journal of Philosophy of Education 35, H. 1: 1-20.

Mittelstrafl, Jiirgen. 1994. Die unzeitgemife Universitit. Frankfurt/M.

Mittelstraf3, Jiirgen. 1998. Die Hiuser des Wissens. Frankfurt/M.

Morkel, Arndt. 2000. Die Universitit muss sich wehren. Ein Plidoyer fiir ihre Erneue-
rung. Darmstadt.

Miiller-Béling, Detlef. 2000. Die entfesselte Hochschule. Giitersloh.

Natorp, Paul. 19o1. Was uns die Griechen sind. Akademische Festrede zur Feier des 200-
jahrigen Bestehens des Konigreiches Preufen. Marburg.

Neuhaus, Rolf. 1961. Dokumente zur Hochschulreform. Wiesbaden.

Paulsen, Friedrich. 1902. Die deutschen Universititen und das Universititsstudium.
Berlin.

Prondczynsky, Andreas v. 2002. ,Von den ,Stitten des Geistes“ zu den Stitten des Geizes.
Klassische Universititsidee und ihre Wirklichkeit.“ In: Vierteljahresschrift fiir wissen-
schaftliche Piadagogik, H.2, 212-231.

Ruhloff, Jérg. 2002. ,Lernfabrik oder Bildungsschule?“ In: Marian Heitger (Hg.). Wozu
Schule? Innsbruck/Wien.



Die iiberlebte Universitat

Ruhloff, J6rg. 1999. ,Bildung heute.“ In: V.T. Biirklin und Ch.v. Wolzogen (Hg.). Gegen-
wendiges Denken. Hildesheim u.a.: 133-141.

Schifer, Alfred. 1999. ,Subjektivierungseffekte des Wissens.“ In: Unbestimmte Trans-
zendenz. Bildungsethnologische Betrachtungen zum Anderen des Selbst. Opladen:
83-104.

Schifer, Alfred/Wimmer, Michael (Hg.). 1999. Identifikation und Reprisentation. Opla-
den.

Schiera, Pierangelo. 1999. ,Das Politische der ,Deutschen Wissenschaft.”“ In: Christoph
Kénig/Eberhard Laimmert (Hg.). Konkurrenten in der Fakultit. Kultur, Wissen und
Universitdt um 19o0o. Frankfurt/M.: 163-180.

Seitter, Walter. 1985. Menschenfassungen. Studien zur Erkenntnispolitikwissenschaft.
Miinchen.

Sloterdijk, Peter. 1987. Kopernikanische Mobilmachung und ptolemiische Abriistung.
Frankfurt/M.

Stehr, Nico. 1994. Arbeit, Eigentum und Wissen. Zur Theorie von Wissensgesellschaften.
Frankfurt/M.

Waldenfels, Bernhard. 1994. Antwortregister. Frankfurt/M.

Wimmer, Michael. 1988. Der Andere und die Sprache. Vernunfikritik und Verantwortung.
Berlin.

Wimmer, Michael. 1996. ,Intentionalitit und Unentscheidbarkeit. Der Andere als Prob-
lem der Moderne.“ In: Jan Masschelein/Michael Wimmer. Alteritit Pluralitit Gerech-
tigkeit. Sankt Augustin: 59-86.

Wimmer, Michael. 2002a. ,Zwischen Utopie und Pragmatismus. Zum Status und Wan-
del pidagogischer Zukunftsvorstellungen.“ In: Werner Friedrichs/Olaf Sanders (Hg.).
Bildung / Transformation. Bildungstheoretische Reflexionen gesellschaftlicher und
kultureller Umbriiche. Bielefeld: 29-44.

Wimmer, Michael. 2002b. ,Bildungsruinen in der Wissensgesellschaft. Anmerkungen
zum Diskurs tiber die Zukunft der Bildung.“ In: Ingrid Lohmann/Rainer Rilling
(Hg.). Die verkaufte Bildung. Kritik und Kontroversen zur Kommerzialisierung von
Schule, Weiterbildung, Erziehung und Wissenschaft. Opladen: 45-68.

Wingens, Matthias. 1998. Wissensgesellschaft und Industrialisierung der Wissenschaft.
Wiesbaden.

Zabeck, Jiirgen. 2003. ,Das Okonomische als Element einer Theorie der Universitit.“ In:
Dietrich Hoffman/Karl Neumann (Hg.). Okonomisierung der Wissenschaft. For-
schen, Lehren und Lernen nach den Regeln des ,Marktes“. Weinheim/Basel/
Berlin: 43-6o.

41






Andrea Liesner

Die Bildung einer Ich-AG

Anmerkungen zum Lehren und Lernen

im Dienstleistungsbetrieb Universitat

Einleitung

Im Sommer 2001 begann Peter Kohler einen Essay mit dem Satz: ,Politik
ist die Kunst des Machbaren im Rahmen der Mdglichkeiten, sagte schon
Bismarck. Hier und heute allerdings“, so fihrt der Autor fort, gelte ,das
auch umgekehrt: Die Politik des Moglichen ist der Bismarck der Machba-
ren, ist, auch und anders gesagt, die Gestaltung des Praktikablen im Rah-
men einer Kunst des Vertretbaren (Kohler 2001: 20).

Konkretisiert man in diesen Sitzen ,Politik“ zu ,Bildungspolitik®, so ist
damit der Punkt markiert, an dem die folgenden Uberlegungen zum Lehren
und Lernen in einer Universitit ansetzen, die sich selbst als Dienstleis-
tungsbetrieb versteht. Die gegenwdrtigen Strukturreformen lassen sich
niamlich insofern als zentrale Bestandteile einer ,Politik des Mdglichen*
lesen, als es in ihnen lingst nicht mehr um die Frage geht, was Lernenden
und Lehrenden innerhalb gegebener Gestaltungsspielriume mehr oder
weniger kunstvoll machbar ist. Die Diskurse iiber Qualitit, Effizienz und
Exzellenz scheinen vielmehr darauf zu zielen, das Moglichkeitsspektrum
aller Beteiligten {iber einen neuen Modus sozialer Steuerung offensiv zu
steigern, um damit mehr Wert zu produzieren und aus Moglichem Messba-
res zu machen.

Im Anschluss an Foucaults fragmentarisch gebliebenes Gouvernementali-
tatskonzept (Foucault 1977-1979, 1984, 1994, 2004) wird deshalb zunichst
versucht, die zunehmend betriebswirtschaftlich und managerial ausgerich-
tete Begriindung bildungspolitischer Reformen im Hochschulbereich als
Teil eines reflexiven Regierungsmodus zu entziffern.

Der zweite Schritt besteht dann darin, nach einigen Implikationen dieser
Umbauvorhaben fiir die universitire Lehre zu fragen. Welche Vorstellung
von Universitit legen sie nahe, was bedeutet der Terminus ,Hochschul-
Autonomie” fiir diejenigen, die in ihr arbeiten und studieren? Anders for-
muliert: Was hiefle universitire Lehre, wenn Hochschulen Betriebe, Studie-



Andrea Liesner

44

rende Kunden und Lehrende Dienstleister wiren? Wiirde sich etwas dndern,
und wenn ja, was?

Um diese hypothetischen Uberlegungen theoretisch anschlussfihig zu
halten und systematisch zu konkretisieren, folgt drittens ein Blick auf die
subjektbezogenen Primissen der politischen Neuentwiirfe: also auf die
programmatischen und ihre eigene Realitit erzeugenden Bilder von Univer-
sititsangehorigen, die als reformierte die alte Hochschule iiber- und die
neue beleben sollen. Denn auch wenn das Subjekt in Teilen der Erzie-
hungswissenschaft tot ist, sollte dies nicht iibersehen lassen, dass es sich
bildungspolitisch bester Gesundheit erfreut: Ubersetzt in das neoliberale
Gebot des Selbstseins- und Selbsttuns, mutiert es derzeit ungebremst zur
Ich-AG und verlangt von der kiinftigen Hochschul-,Kundschaft“ wie auch
von den Lehr-Anbietern ein Selbstverstindnis, das fiir einige der heutigen
Universititsmitglieder noch durchaus irritierend sein diirfte.

Viertens und damit abschlieffend wird es darum gehen, jenseits von nostal-
gischem Bildungspathos und funktionalem Pragmatismus danach zu fra-
gen, wie in der Hochschule und aus ihr heraus mit den politischen Reform-
vorschligen umgegangen werden konnte.

1. Der Lotse kommt an Bord: Das Neue Steuerungsmodell

Was im bildungspolitischen Gegenwartsdiskurs der Bundesrepublik bereits
seit den goer Jahren parteiiibergreifender Konsens ist, haben die momentan
in Hamburg diskutierten Reformempfehlungen der Dohnanyi-Kommission
noch einmal ausdriicklich unterstrichen: In ihrer bisherigen Verfasstheit ist
die Universitit ein Auslaufmodell.

Als ein zentrales ihrer zahlreichen Antiquiertheitsmerkmale gelten dabei die
traditionellen Organisations- und Leitungsstrukturen, d.h. die tiber Gre-
mienarbeit organisierte Selbstverwaltung. Eben diese Art der Verwaltung
konnte, so vermutet Peter Fuchs, kiinftig aufgrund ihrer ,Verlangsamungs-
funktion“ verabschiedet oder zumindest in ihren Zustindigkeiten deutlich
eingeschrinkt werden (Fuchs 2003a).

Wenn Gremien, die iiber das gemeinsame Arbeiten aller an der Hochschule
beteiligten Gruppen darauf verweisen, dass Entscheidungsprozesse inner-
halb von Korperschaften des 6ffentlichen Rechts bislang demokratisch ver-
fasst sind, heute politisch ,als blole Schwatzbuden“ (Fuchs 2003b) gelten,
so zihlt ein solches Urteil allerdings noch zu den milden unter denjenigen,
die derzeit offentlich tiber die universitire Selbstverwaltung gefillt werden:
Der Leitartikel der ZEIT vom 30. April etwa betitelte diejenigen, die weiter-
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hin an der ,Ilusion“ Gremienarbeit festhalten, als ,Humboldts Totengri-
ber“ und damit — was noch drger zu sein scheint — als Vernichter der ,Zu-
kunft Deutschlands“ (Spiewak 2003).

Das alles ist jedoch nicht neu, auch wenn sich der Ton verschirft: Schon
1997 hatte die Hochschulrektorenkonferenz im Zusammenhang mit der
Novellierung des HRG empfohlen, ,bei der Partizipation der Hochschul-
mitglieder nach Gruppen [...] zwischen grundsitzlichen Angelegenheiten,
die einer breiten Beteiligung aller Hochschul- bzw. Fachbereichsmitglieder
bediirfen”, und solchen Entscheidungen zu differenzieren, die aufgrund
ihres ,vollziehenden, operativen“ Charakters im Zustindigkeitsbereich der
,mit Sachkompetenz und Verantwortung ausgestatteten Leitungsorgane
liegen sollte“ (HRK 1997). Dieses Effizienzierungsvorhaben realisiert sich
derzeit bundesweit im Zusammenhang mit der Implementierung betriebs-
wirtschaftlicher Steuerungsmodelle, die in einigen Lindern bereits abge-
schlossen ist (Hoffacker 2001). Es tiberrascht daher nicht, dass die u.a. mit
Vertretern der Unternehmensberatung McKinsey besetzte Dohnanyi-
Kommission der Uberzeugung ist, auch den freien und hansestidtischen
Universititen stehe eine quasi-chirurgische Straffung dessen, was sie im
Innersten zusammenhilt, gut zu Gesicht: ,Die Hochschulen sollten leis-
tungsfihige, interne Willensbildungs- und Entscheidungsstrukturen entwi-
ckeln und einen Abbau ineffizienter Gremienarbeit bewirken® (Behérde fiir
Wissenschaft und Forschung 2003: 46).

Um Missverstindnissen vorzubeugen: Wenn es im Folgenden um eine
Kritik dieser Auffassungen geht, heifdt dies nicht, dass damit die bisherige
Verfassung der universitiren Selbstverwaltung zur besten aller méglichen
erkliart wiirde. Auch innerhalb der Universitit wird {iber endlose Ratsdebat-
ten und Kommissionssitzungen gestchnt, und die Haltung gegeniiber die-
sen Gremien scheint hochgradig ambivalent zu sein: IThre Wichtigkeit wird
zwar hochschul6ffentlich von kaum jemandem bestritten, doch gleichzeitig
finden sich immer weniger, die bereit sind, sich dort zu engagieren. Woran
liegt das? Neben vielem anderen, das hier nicht ausfiithrlicher Thema sein
kann, ist im Hinblick auf die verbreitete Selbstverwaltungsunlust zu vermu-
ten, dass Gremien fiir universitire Profilneurosen und kollegiale Graben-
kimpfen zwar zugegebenermaflen ein ideales Forum bieten. Sie diirfte aber
vielmehr — und das spriche zunichst fiir die HRK-Empfehlung — mit der
indifferenten Masse an Aufgaben zusammenhingen, die ihnen iibertragen
ist. Man muss kein Betriebswirtschaftler sein, um sich wihrend solcher
Sitzungen gelegentlich die Frage zu stellen, was es kostet, wenn eine nicht
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unbetrichtliche Anzahl von hochdotiert Beschiftigten tatsichlich alles zur
Kenntnis nehmen, bereden und beschlieen muss, was am Fachbereich
ansteht: Vom Semesterticket tiber Bau- und Raumpline bis hin zu versiche-
rungsrechtlichen Problemen ist momentan noch alles dabei, was nur Thema
werden kann. Strukturelle Fragen hingegen und solche der Inhalte von
Forschung, Lehre und Studium sind in entsprechende Kommissionen ver-
lagert, deren Arbeitsergebnisse auf Fachbereichsebene kaum zur intensiven
Diskussion stehen konnen und noch dazu von bildungspolitischen Ent-
scheidungen immer hiufiger tiberholt werden.

Was aber wire das Neue an Entscheidungsprozessen innerhalb einer be-
triebswirtschaftlich organisierten Hochschule? Finde z.B. das fiir viele Stu-
dierende wichtige Thema Semesterticket noch Beriicksichtigung und wiirde
als eine ,nicht grundsitzliche Angelegenheit in den Zustindigkeitsbereich
der neuen Leitungsorgane fallen? Und falls das so wire: Gilte ein solches
Thema dort als anékonomisch und damit vernachlissigenswert oder wiirde
seine Behandlung fiir 6konomisch sinnvoll erachtet, weil die Existenz eines
solchen Tickets einen Pluspunkt im Wettbewerb um die studierenden-
freundlichste Hochschule bedeutete?

Nach Hoffacker besteht ,das Neue im neuen Steuerungsmodell darin, daf
zum ersten Mal in der deutschen Universititsgeschichte ein Reformkonzept
auf die Herauslésung der Hochschulen aus der Systematik staatlicher und
korporativer Steuerung abzielt“ (Hoffacker 2001: 3). Dabei gehe es ,nicht
um die finanzielle Uberfithrung des Hochschulsystems in das Wirtschafts-
system, sondern durch die Ubertragung betriebswirtschaftlicher Organisati-
ons- und Steuerungsformen [wird] eine ,systemische’ Kompatibilitit zwi-
schen Hochschule und Wirtschaft in dem Sinne erzielt, daR in beiden Sys-
temen gleichermaflen 6konomische Kalkiile die wesentliche handlungso-
rientierende Grofe darstellen® (Hoffacker 2001)".

Um die Effizienz der Leistungen zu messen, sind in einer unternehmerisch
organisierten und seit 1998 zur Qualititssicherung gesetzlich verpflichteten
Hochschule neben einer managerialen Leitung regelmifige Uberpriifungen
notwendig, wobei das Spektrum der Maflnahmen bislang breit ist: Neben
der Griindung von Evaluationsnetzwerken, Akkreditierungsriten und den
auch in Hamburg bekannten Befragungen von Studierenden und Lehren-
den gehoren dazu auch seltener eingefiihrte Qualititsmanagementsysteme
wie z.B. das Total Quality Management (TQM). Solche Systeme allerdings
sind aufwendig und erfordern ,eine umfassende interne Bestandsaufnahme
und zumeist durchgreifende Restrukturierung aller Ablidufe innerhalb der
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betreffenden Einrichtung®, weshalb es die HRK fiir fraglich hilt, ob sie im
Hochschulbereich ,groRere Verbreitung [...] finden werden“ (HRK 2000).
Ob sich diese Zweifel mittelfristig als berechtigt erweisen, bleibt abzuwar-
ten. Vor dem Hintergrund aber, dass die auf das Bildungssystem bezogenen
Reformvorschlige strikt am Marktprinzip orientiert sind, lohnt es sich
schon jetzt, das von Kunstreich 1996 als ,Hegemonie konservativer Moder-
nisierung® kritisierte Neue Steuerungsmodell (NSM) genauer in den Blick
zu nehmen (Kunstreich 1996, auch Liesner 2002: 135 ff.). Die Griinde dafiir
sollen im Folgenden exemplarisch am Diskurs iiber das TQM erlidutert wer-
den, weil er neben anderem normierende soziale Verhaltensmodi nahelegt
und damit auch die personalen Dimensionen des universitiren Lehrens und
Lernens tangieren diirfte.

Als mittlerweile international standardisierte Richtlinie bezeichnet TQM
heute eine Steuerungsform, die nicht mehr allein darauf zielt, die technisch-
funktionale Qualitit eines Produkts zu sichern. Unter der Maxime ,Kun-
denorientierung“ geht es vielmehr darum, das Befolgen von Verhaltensre-
geln zu kontrollieren, die in ihrer Gesamtheit die corporate identity eines
Unternehmens bilden. Dieses Ganzheitlichkeitsprogramm kann - wie
Brockling in einem Beitrag zur Okonomisierung des Sozialen verdeutlicht —
,aur in einem ,Top-Down-Prozess’ realisiert werden (Brockling 2000: 139).
In diesem tibernimmt die Geschiftsleitung ,die Rolle des Philosophenko-
nigs“, denn trotz Lean-Managements und flachen Hierarchien bleibt sie es,
die die ,Leitsdtze zur Qualititspolitik und eine Unternehmensvision“ fest-
legt. Die einschldgige Beraterliteratur empfiehlt dazu, ,auf kurze, prignante
Formulierungen zu achten, ,mit denen sich jeder identifizieren kann, die
einen gewissen sportlichen Ehrgeiz wecken und ein ,Wir-Gefithl’ erzeugen
kénnen’ — eine kollektive Identitit also, von der auch ihre Erfinder nicht
suspendiert sind, denn fiir sie gilt nun: ,Nicht: voll dahinterstehen, sondern:
vorangehen” (Frehr, hier nach Bréckling 2000: 139).

Aus gouvernementalititstheoretischer Perspektive werden damit die ,Fab-
rikordnungen des Disziplinarzeitalters“ durch ,solche Maximen*“ abgeldst,
,die im Sinne eines visible managements in Werkhallen und Biiros aushin-
gen*, so etwa durch folgende, akronym intensivierte Regeln, die das TQM
als eine Art freundliche Kolonialisierung lesbar machen:

,Care about customers as individuals; Understand their point of view; Serve
their human and business needs; Thank them for their business; Offer to go
the extra mile; Manage their moments of truth; Empathize and listen to their
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concerns; Resolve problems for them; See customers as the reason for your
job“ (Townley 1995, hier nach Bréckling 2000: 137).

Allerdings, und das ist im Hinblick auf die schon vor PISA zu verzeichnen-
de Leistungsorientierung im bildungspolitischen Diskurs wichtig, kann
TQM als ein im Grunde statisches Sicherungsmodell den mit ihm verbun-
denen dynamischen Optimierungsanspriichen nicht geniigen: So erhilt z.B.
seine Bildungsstitte [...] auch dann das ersehnte Zertifikat, wenn sie nur
regelmiRig und zuverlissig kontrolliert, ob ihr schlechter Service noch im-
mer so schlecht ist wie einmal festgelegt“ (Heiner 1996, hier nach Bréckling
2000: 147).

,Zum nahezu universell einsetzbaren Dispositiv® kann dieses Manage-
mentmodell daher erst durch die ,Kopplung mit standardisierten Verfahren
zur Qualititsplanung, -lenkung und -kontrolle“ werden, ,wie sie beispiels-
weise in der Normenreihe DIN EN ISO gooo bis 9goog4 festgelegt sind.”
Diese Regeln, die nach Brockling urspriinglich als ,Qualititssicherungs-
normen aus Anforderungskatalogen der amerikanischen und britischen
Streitkrafte fiir Lieferanten von Riistungsgiitern“ hervorgingen, dienen
inzwischen auch in 6ffentlichen Verwaltungen der Uberwachung von Ar-
beitsabldufen. Und sie sind Instrumente, die ,ein geradezu panoptisches
Modell der Kontrolle“ etablieren, weil sich die ,Qualititssicherung [...] nur
noch mittelbar auf Titigkeiten und Produkte [bezieht], gepriift werden viel-
mehr Prifverfahren, standardisiert die Mafnahmen zur Einhaltung der
Standards“ (Heiner 1996: 146). Ein unverzichtbares Dynamisierungsele-
ment ist daher, so Brockling weiter, ,der Leistungsvergleich mit anderen
Unternehmen oder zwischen verschiedenen Abteilungen und Mitarbeitern
des gleichen Unternehmens, wie er im Rahmen des TQM als Benchmar-
king oder Ausschreibung von Qualititspreisen stattfindet. [...] Weil die eige-
ne Position im Qualitits-Ranking immer nur relational zu jener der Mitbe-
werber bestimmt wird, hort der Zwang zur Leistungssteigerung niemals
auf” (Brockling 2000: 148).

Was sich im TQM-Diskurs als Gewissheit artikuliert, die Prinzipien des
freien Marktes mitsamt der Vielzahl an Kontingenzen béten jedem, der nur
pauschal leistungsbereit ist, nicht nur dieselben Risiken, sondern vor allem
dieselben Chancen, scheint derzeit in der Hochschulpolitik spezifische
Entsprechungen zu finden: Das seit einigen Jahren beliebte und schon von
Peter Fuchs (2003a) kritisierte Bemiithen von Hochschulen um ein konkur-
renzfihiges Leitbild spiegelt den Glauben daran, dass die Qualitit von Uni-
versititen mess- und ihr soziockonomischer Nutzen planbar ist, ebenso
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wieder wie die aktuelle Forderung der Hamburger Strukturkommission,
nach der die Studierenden ,eine berechtigte Erwartung insbesondere an die
Qualitit der Lehre” hitten, ,die sie zukiinftig als Nachfrager durch bewusste
Studienentscheidungen mit finanziellen Auswirkungen fiir die Hochschu-
len zum Ausdruck bringen sollten“ (Behoérde fiir Wissenschaft und For-
schung 2003: 45).

2. Vom Unbehagen in der Dienstleistungskultur

Dass an der Universitit anspruchsvolle Lehrveranstaltungen durchgefiihrt
werden sollten, steht hier nicht zur Diskussion. Wohl aber ist zu fragen, was
sich mit einer strikten Orientierung am Prinzip von Angebot und Nachfrage
auf der konkreten Akteursebene in der Lehre dndern wiirde. Wire etwas
anders, wenn sich Lehrende als Dienstleister begriffen und Studierende als
Kunden? Am Beispiel der oben zitierten Empfehlungen zum Verhalten von
Betriebsangehorigen gegeniiber Kunden sei diese Frage hier im Sinne eines
Gedankenexperimentes kurz durchgespielt.

»Care about customers as individuals“: Wer von den heute Lehrenden wiirde
nicht unterstreichen, dass eine individuelle Beratung und Betreuung von
Studierenden wichtig und die derzeitige Situation verbesserungswiirdig ist?
,Understand their point of view“: Ohne damit an die diskutable Auffassung
anschlieflen zu wollen, nach der es die lebensweltlichen Erfahrungen von
Studierenden sind, an denen didaktisch anzukniipfen sei, ist doch zu fra-
gen, welche Lehrenden gegeniiber begriindeten Positionen Studierender
ihren eigenen Standpunkt als den allein giiltigen darstellen wiirden. ,Serve
their human and business needs“: Es ist nicht notwendig, den mit der Rede
von Bediirfnissen transportierten Schwulst zu iibernehmen, um zu vermu-
ten, dass auch eine nicht unerhebliche Zahl von Lehrenden die Universiti-
ten als einen sozialen Raum begreift, in dem ein weniger anonymes Mitein-
ander wiinschenswert und ein Beachten der individuellen Wissensniveaus
und Studieninteressen geboten wire. Die nichste Aufforderung, also
,Thank them for their business“, mag zwar derzeit eine noch etwas be-
fremdliche Vorstellung sein — aber handelt es sich hier tatsichlich um etwas
entschieden anderes als die bisherige Praxis zahlreicher KollegInnen, das
Interesse von Studierenden auch im Seminar ausdriicklich anzuerkennen?
Und wer ist nicht bereit — Ausnahmen zugestanden —, sich bei Bedarf auch
mebhr als tiblich zu engagieren? Was unterschiede ein solches Engagement
vom ,Offer to go the extra mile“? Worin bestiinde die Differenz zwischen
der Ublichkeit, in Seminaren solche Beitrige von Studierenden aufzugrei-
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fen, die an Wahrheits- und Wahrhaftigkeitsanspriichen orientiert sind, und
der Empfehlung ; ,Manage their moments of truth“? Des weiteren: ,Empa-
thize and listen to their concerns.“ Ob Empathie zu einem tragenden hoch-
schuldidaktischen Element avancieren sollte, mag hier dahingestellt bleiben,
aber welche Lehrenden behaupteten ernsthaft, dass es nicht zu ihren Aufga-
ben gehort, bei Schwierigkeiten zuzuhéren und zu beraten? Beim ,Resolve
problems for them* allerdings wire es schwierig, diese Forderung mit dem
im Lerndiskurs der Gegenwart dominierenden Selbsttitigkeitsparadigma in
Ubereinstimmung zu bringen, doch begriffen als ,Hilfe zur Selbsthilfe®
klange auch sie nicht allzu exotisch. Und abschliefend: ,See customers as
the reason for your job.“ Vor dem Hintergrund, dass die meisten der univer-
sitir Lehrenden heute (noch) die doppelte Aufgabe haben, zu lehren und zu
forschen, steht auer Frage, dass es durchaus einige gibt, deren berufliches
Selbstverstindnis und Engagement sich eher auf das Letztere beziehen. Fiir
den groflen Teil derjenigen aber, welche die Kopplung beider Aufgaben in
Universititen flir unverzichtbar halten, diirfte es nichts Neues sein, dass
ihre Stelle etwas damit zu tun hat, dass Studierende studieren.

Wenn also zumindest ein Teil der bisherigen Dimensionen von Lehre mit
etwas Wohlwollen durchaus unter den Dienstleistungsgedanken zu subsu-
mieren wire, stellt sich die Frage, was das bei einigen verbreitete Unbeha-
gen an der Vorstellung einer universitiren Dienstleistungskultur ausmacht.
Als anregend konnte sich hier eine erneute Lektiire der bildungstheoreti-
schen Uberlegungen Heydorns erweisen, die er 1972 in Auseinanderset-
zung mit den Empfehlungen des Deutschen Bildungsrates entwickelte
(Heydorn 1972/1995, dazu aktuell Bernhard 2002). Seine Kritik an der
damaligen Reformierung schulischen Lernens lenkt den Blick auf das e-
norme Gewicht, das dem Methodischen im gegenwirtigen Diskurs tiber das
lebenslange (Selbst-)Lernen beigemessen wird: Der Verabsolutierung der
Methode gegeniiber den Inhalten des Lernens scheint in der bildungspoli-
tisch konstruierten Strukturanalogie zwischen dem Verkaufen von Waren
bzw. Dienstleistungen und dem Anbieten von Lehre eine Mittlerfunktion
zuzukommen, da sie den Prozess intellektueller Auseinandersetzung zu-
gunsten der Ausbildung einer bestimmten Verhaltensdisposition zum Ver-
schwinden bringt:

,Der stoffliche Inhalt wird relativiert, die materiale Komponente der Bildung
erscheint als wechselnder Filminhalt, was heute gelehrt wird, ist morgen
veraltet [...]. Bildung richtet sich auf den Augenblick, der anschliefend in
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das Leere fillt, der Augenblick gewinnt den Charakter absoluter sinnlicher
Determination (Heydorn 1972/1995: 119).

Nur wenn die Frage nach der Sache, nach Inhalten und Wahrheit in der
Diskussion iiber die Zukunft der Universitit suspendiert wird, kann Lehren
als etwas erscheinen, das sich von anderen ,Dienstleistungen’ kaum mehr
unterscheidet. Das Marktprinzip nivelliert alle Differenzen, und es lasst
iibersehen, dass es vielleicht weniger das Wissen ist, das veraltet, als seine
okonomische Verwertbarkeit. Und vielleicht resultiert das Unbehagen des-
halb daraus, dass die Universalitit der Verhaltensregeln, die Lehrenden im
Qualitits-Mobilisierungsdiskurs anempfohlen werden, die Frage aufkom-
men lisst, ob es sich bei der eigenen Titigkeit tatsichlich um nichts anderes
handelt als das, was auch Waffenhindler oder Betreiber eines Wellness-
Centers tun: nimlich um das Verkaufen von Produkten, die irgendwo von
irgendjemandem aus irgendwelchen Griinden nachgefragt werden.

3. Vom Behagen in der Dienstleistungskultur

Dieses Unbehagen allerdings konnte dann der Vergangenheit angehéren,
wenn Lehrenden und Studierenden jene kalkulierende Denkungsart ver-
trauter wirde, welche die subjektbezogene Seite der neoliberalen Reform-
programme darstellt. In dieser wird das Handeln jedes Einzelnen zu einer
Investition mit moglichst hohen Profitraten, und am Beispiel der Bildung
méchte ich verdeutlichen, dass es sich bei den heute als Okonomisierung
bezeichneten Transformationsprozessen nicht um Indizien oder gar Bewei-
se fiir einen ,Sieg’ der Okonomie {iber das Politische handelt.

Mit Foucault sind sie stattdessen als die hippchenweise verabreichte Mate-
rialisierung neoliberaler Regierungstechniken lesbar, die iltere Strategien
zum Aufrechterhalt von Macht ablésen: Denn ,wihrend der klassische Libe-
ralismus die Regierung anhielt, die Form des Marktes zu respektieren®,
bedeutet Markt im Neoliberalismus ,nicht mehr das Prinzip der Selbstbe-
grenzung der Regierung” (Lemke u.a. 2000a: 17). Er ist jetzt vielmehr ,das
Prinzip, das sich gegen sie kehrt: eine Art permanentes 6konomisches Tri-
bunal“ (Lemke unter Bezugnahme auf Foucaults Vorlesung am 21.3.1979).
Dieses Bild einer Recht sprechenden Okonomie meint nicht, dass sich die
jenseits des alten Liberalismus Regierenden jetzt vor ,der’ Okonomie recht-
fertigen miissten. Eine solche Interpretation wiirde das funktional Okono-
mische am politischen Handeln — also die Frage nach der Effizienz des
eigenen Tuns — ausblenden und ignorieren, dass es immer auch darum
geht, sich der Stabilitit der Machtverhiltnisse zu vergewissern: Schon die
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,Opposition von Staat und Zivilgesellschaft versteht Foucault nimlich
keineswegs als etwas universell Giiltiges, sondern als eine befragenswerte
Primisse: konkret als ein ,strategisches Element liberaler Regierungspraxis*
(Lemke u.a. 2000a: 17). Die im Liberalismus iibliche , These, dass sich das
Feld der Machtverhiltnisse auf das Schema von Zwang und Freiheit, Kon-
sens und Gewalt reduzieren lisst“, versucht er deshalb dadurch zu entkrif-
ten, dass er ihr den ,reflexiven Modus von Regierung als ,Fithren der Fiih-
rungen’ entgegenstellt (Lemke u.a. 2000a.):

»Vielleicht eignet sich ein Begriff wie ,Fithrung’ gerade kraft seines Doppel-
sinns gut dazu, das Spezifische an den Machtverhiltnissen zu erfassen.
JFuhrung’ ist zugleich die Tatigkeit des ,Anfithrens’ anderer (vermoge mehr
oder weniger strikter Zwangsmafnahmen) und die Weise des Sich-
Verhaltens in einem mehr oder weniger offenen Feld von Moglichkeiten.
Machtausiibung besteht im ,Fiihren der Fithrungen’ und in der Schaffung
von Wahrscheinlichkeit (Foucault 1987; vgl. auch Lemke u.a. 2000a: 27 f)).
Der Begriff der Regierung bezeichnet hier ein durch Herrschaftstechniken
bestimmtes intentionales Verhiltnis zwischen regierenden und regierten
Subjekten, aber er meint gleichzeitig auch eine bestimmte Form der Fiih-
rung, die an dem Verhiltnis der Subjekte zu sich selbst ansetzt. Gefiihrt
werden soll die Art und Weise, wie der Einzelne sich fiihrt; er soll sein Leben
nicht leben, sondern er soll es qua , Selbsttechnologien“ so managen, dass es
die Durchsetzungsfihigkeit von Herrschaftstechnologien erhsht (Lemke u.a.
2000a: 29). Sie ist also nicht Disziplinierung im Sinne eines offen gewalt-
samen Zwingens, sondern — wie es Foucault in Abgrenzung zum Begriff
der Gewalt beschreibt — eine motivierende ,Handlungsweise, die nicht di-
rekt und unmittelbar auf die anderen einwirkt, sondern eben auf deren
Handeln. Handeln auf ein Handeln, auf mogliche oder wirkliche, kiinftige
oder gegenwirtige Handlungen“ (Foucault 1994: 254).

Eine Analyse der programmatisch am Dienstleistungsparadigma orientier-
ten Umwidmungen universitiren Lehrens und Lernens hitte dementspre-
chend Folgendes zu beachten: Die Indirektheit des Regierens zeugt zwar
von der politischen Niitzlichkeit der Gewohnheit, Machtverhiltnisse in
liberaler Tradition dualistisch zu denken; also innerhalb eines Spannungs-
feldes von Staat und Gesellschaft, Offentlichem und Privatem, Autonomie
und Heteronomie, Subjekt und Objekt. Gleichzeitig wird im gouvernemen-
talen Fithren der Fihrungen jedoch deutlich, dass es sich — ich folge hier
erneut Lemke — nicht auf den Vorgang einer ,kontinuierliche[n] Rationali-
sierung und Effektivierung der Fiihrungsverhiltnisse“ reduzieren ldsst,
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denn es ist ein Prozess, in dem gleichzeitig die Grenzen eben dieser Dua-
lismen zu verschwimmen beginnen (Lemke 2000Db: 41 ff.).

Die aktuell an Studierende gerichtete Aufforderung, sich als Kunden der
Hochschule zu begreifen, die Lehre nachfragen, um in das Unternehmen
ihrer selbst zu investieren, wire damit also weder der bloRe Hoéhepunkt
eines finalistischen Okonomisierungsdiskurses noch die technologische
Kopfgeburt einzelner politischer Rationalisten mit einem ausgeprigten
Willen zur Macht. Im Rahmen eines Programms, das Selbstoptimierung —
bzw. pidagogischer: perfectibilité — verspricht und diese gleichzeitig ver-
langt, stellt sie vielmehr eine auf das Handeln des einzelnen gerichtete
Technologie mit einer ,ihr eigenen Materialitit“ dar: Das Sich-selbst-
Unternehmen, zu dem im iibrigen auch die Lehrenden angehalten sind, ist
,bereits ein Effekt gesellschaftlicher Verhiltnisse und ein ,Einsatz’ in ihnen*
(Lemke 2000b: 43), und als ambivalenter Fithrungsmodus tradiert es Vor-
stellungen vom autonomen Subjekt und autonomen Staat, die gleichzeitig
unterlaufen werden.

Damit verschirft sich u.a. das Problem, dass Einsatzpunkte fiir Kritik zu-
nehmend aus dem Blickfeld riicken: Was heute von verschiedener Seite als
»Entgesellschaftlichung’ von Gesellschaft“ (Hirsch 1998: 104) oder als ,Ent-
individualisierung“ bei gleichzeitig steigenden Individualisierungsmog-
lichkeiten beschrieben wird (Helsper 1989: 12), ist die Erosion des Bezugs-
rahmens fiir solche Kritik, die dem gingigen Leitbild eines allseits flexiblen
und anpassungswilligen Subjekts widerstreitet. Die Rede von ,der’ Gesell-
schaft nimlich, so sie noch auf eine Kritik am Status quo menschlicher
Lebensverhiltnisse oder am ,verdinglichten Bewufitsein“ zielt, das sich
nach Adorno seit nunmehr {iber dreiflig Jahren ,zur Totalitit* aufspreizt
(Adorno 1970: 488), verliert in Konkurrenz mit der Rede von ,der’ Wissens-
oder Informationsgesellschaft zunehmend an Kraft. Dies gilt insbesondere
dann, wenn der Abstraktionsgrad der Machtverhiltnisse innerhalb von Na-
tionalstaaten ansteigt, die den ,6konomischen Restrukturierungsprozefl“
unter Verweis auf ,standortbedingte Sachzwinge“ in Zeiten der Globalisie-
rung lancieren und tatkriftig beférdern (Hirsch 1998: 120).

Einer dieser Sachzwinge, die auch den hier gewihlten Focus auf universiti-
res Lehren und Lernen tangieren, liest sich bei der HRK so:

,In Zukunft wird zunehmend Eigeninitiative gefragt sein: Teilzeit-Titig-
keiten und berufliche Selbstindigkeit werden einen sehr viel gréferen An-
teil an der Arbeitswelt haben. Deshalb sollten sich Hochschulabsolventin-
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nen und -absolventen auf eine zeitweilige oder auch dauerhafte selbstindige
berufliche Existenz einstellen“ (HRK 1998).

Diese Prognose wird sich vermutlich als zutreffend erweisen. Vor dem Hin-
tergrund der angesprochenen Kennzeichen reflexiven Regierens ist trotz-
dem zu fragen, ob die aus ihr abgeleiteten Empfehlungen tatsichlich der
Not der Situation geschuldet sind, oder ob der Anschluss an den politisch
boomenden Selbstindigkeitsdiskurs nicht eher strategisch darauf zielt, die
Akzeptanz fir das kiinftig gewollte, in diesem Fall fiir neue Formen der
Arbeit, allererst zu schaffen. Aufschlussreich ist hier der imperativisch ge-
brauchte Begriff des ,Sich-Einstellens-Auf* und ein aus dem universitiren
Kontext stammender Vorschlag vermag zu demonstrieren, wie die entspre-
chende Forderung einer zeitgemifien studentischen Haltung gegeniiber der
eigenen beruflichen Zukunft aussehen kann:

Innerhalb der Entrepreneurship Education, einem relativ jungen wirt-
schaftswissenschaftlichen Forschungsgebiet, das derzeit vor allem im Kon-
text von Griindungsinitiativen aus Hochschulen angesiedelt ist, sollen Stu-
dierende iiber dreiphasig aufgebaute Kurse mit der Kunst unternehmeri-
schen Denken und Handelns vertraut gemacht werden (Ripsas 1998: 217).
Die erste Stufe dieser Kurse allerdings sollte nach Uberzeugung des Curri-
culumentwicklers Ripsas ,zu einer obligatorischen Veranstaltung fiir Stu-
dierende aller Fakultiten“ werden, wenn endlich ,die Entrepreneurship-
Ausbildung als allgemeine hochschulpolitische Aufgabe anerkannt“ sei
(Ripsas 1998: 224).

Diese ,Basisveranstaltungen“ sollen vorrangig motivieren, ,erste Informati-
onen zur Funktion des Unternehmers in der Okonomie und zum unter-
nehmerischen Prozef“ vermitteln und Verstindnis fur die ,allgemeinen
Skonomischen Zusammenhinge / Marktprozesse“ wecken, womit man den
Studierenden ,Wege“ aufzeigen mochte, ,den individuellen Wohlstand im
Einklang mit gesellschaftlichen Normen und marktwirtschaftlichen Prozes-
sen zu vergroflern® (Ripsas 1998: 223 ff.). Doch genau darin liegt auch eine
besondere Schwierigkeit fiir die Lehrenden: Nach Ripsas sind die einzelnen
Kursteilnehmer nimlich vorrangig daran interessiert, ihr individuelles Exis-
tenzgriindungsprojekt zu planen, so dass ,nur wenig Aufmerksamkeit fir
die Funktion des Unternehmers in der 6konomischen Theorie bzw. fiir
gesamtwirtschaftliche Zusammenhinge“ bleibe.

Letztere gilt jedoch innerhalb der universitiren Entrepreneurship Education
als unverzichtbar, doch wer nun meint, dass es darum ginge, Studierende
zum Nachdenken {iber verschiedene wirtschaftswissenschaftliche Theorien
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anzuregen und damit auch zu begriindbaren Urteilen in 6konomischen
Fragen, erweist sich als hoffnungslos altmodisch. Ziel solcher Lehrveranstal-
tungen ist nicht Be-, sondern Gesinnung, was sich bei Ripsas wie folgt liest:
,Eine kurze Darstellung der Marktphilosophie [kann] das Verstindnis fiir
die Funktion des Unternehmers in der Wirtschaft und dadurch die Wert-
schitzung fiir die Unternehmerfunktion und somit schliefRlich die wahrge-
nommene Attraktivitit der Handlung vergr6fern (Ripsas 1998). Derart
motiviert und mit der richtigen Einstellung gegeniiber dem Unternehmer-
tum wird dem Wunsch der Studierenden nach einer ungebrochenen Praxis-
orientierung dann in den Stufen 2 und 3 dieses Curriculums entsprochen,
die hier jedoch vernachlissigt werden koénnen, weil sie in der Frage nach
den subjektbezogenen Implikationen des neuen Selbstindigkeitskults nicht
weiterfiihren.

Festzuhalten bleibt, dass universitire Lehre in solchen Konzepten die Auf-
gabe hat, Studierenden zu einer bestimmten Haltung zu verhelfen: zu einer
Einstellung, die die Legitimitit aller sachlichen Fragen auf die je personliche
Einschitzung reduziert, ob sie sich rechnen oder nicht. Wenn pragmatische
Lehrende dies zu einer zeitgemifen Forderung studentischer Selb-
stindigkeit ummiinzen, unterschlagen sie aber, dass den so kalkulierenden
Studierenden bestimmte Wahlméglichkeiten bereits vorher abgenommen
wurden — genau die Konfrontation mit widerstreitenden Theorien nimlich,
die allererst das Suchen nach Begriindungsmoglichkeiten provozieren wiir-
de. Wie fragil und vorldufig diese auch immer sein mégen: Sie bilden doch
die unhintergehbare Voraussetzung fiir Urteile, die mehr und anderes sein
sollen als bloe Meinung oder auch — um hier erneut einen antiquierten
Begriff einzubringen — als Ideologie.

Das Revival von Gesinnungspidagogiken wie der Entrepreneurship Educa-
tion mag zwar ein Beispiel sein, das die Tendenzen zur Okonomisierung
der heute noch real existierenden Formen universitirer Lehre iberzeichnet.*
Es erinnert aber daran, dass Strukturreformen, wie schon ein Blick auf die
Geschichte der Universititen lehrt, ohne Reformen der Lehrinhalte nicht zu
haben sind. Und so bemingelt auch die HRK im Anschluss an die Feststel-
lung, ,die iiberwiegende Zahl der Studierenden strebe ,in Unkenntnis des
Arbeitsmarkts nach Studienabschlufl noch immer eine Beschiftigung vor-
nehmlich im Staatsdienst oder in grofleren Unternehmen als abhingig
Beschiftigte” an, dass daran ,auch die meisten Lehrpline [...] noch [...] orien-
tiert“ seien — und eben dies entspreche ,dem verbreiteten Sicherheits- und
Versorgungsdenken unserer Gesellschaft* (HRK 98).
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Auch hier geht es sowohl um eine Revision ,des’ Denkens, und zwar eines
tragen, risikofeindlichen und passiv konsumierenden Denkens, als auch um
eine Erneuerung der Studieninhalte, die einen solchen mentalen Habitus
unterstiitzen sollen. Nun wirkt ja die Empfehlung, Studienficher inhaltlich
zu modifizieren, damit die Absolventen schon in der Universitit eine realis-
tische Einstellung gegeniiber dem kiinftigen Berufsleben entwickeln, im
Hinblick auf die derzeitige Arbeitslosenquote zunichst einigermaflen ab-
surd, wenn man nicht unterstellen will, dass die Hochschulrektoren mit
Selbstindigkeit vor allem Kellnern, Putzen oder Taxifahren meinen. Da
dieser Autonomieimperativ im hochschulpolitischen Reformdiskurs der
Gegenwart gleichwohl gebetsmiihlenhaft wiederholt wird, ist etwas genauer
nach seinen Funktionen und Implikationen zu fragen. Hier sind zumindest
drei Punkte zu skizzieren, die darauf Hinweise geben kénnten.

Als Reaktion auf das gravierende Problem struktureller Arbeitslosigkeit
beinhaltet die Konzentration auf das Selbst erstens die Moglichkeit, jedem
Einzelnen die volle Verantwortung fiir seine berufliche Zukunft aufzubiir-
den. Verliuft diese erfolgreich, ist dies machtstrategisch allerdings weniger
interessant als der gegenteilige Fall: Wer z.B. im Studium zwar selbst ge-
lernt hat, dann aber im Diplom oder Examen an den Allokations- und Zerti-
fizierungsfunktionen des Dienstleisters Universitit scheitert, hat sich dies
ebenso ausschlieflich selbst zuzuschreiben wie diejenigen, die sich nach
uberstandenem Berufseinstieg die Zukunft mit einem bildungstheoreti-
schen statt bildungsmanagerialen Habilitationsprojekt verbauen. Die Vielfalt
an auch hochschulspezifischen und politisch-strukturellen Griinden dafiir,
dass jemand im Hochschulbetrieb versagt, reduziert sich so auf eine eindi-
mensionale Schuld: auf einen selbst provozierten Konkurs, der fiir autono-
miegldubige Subjekte notwendig zur existentiellen Frage wird, weil sie als
Objekte eigener oder fremder Investitionen nichts in den Blick nehmen
konnen, was sie zumindest partiell entlastete (Brockling 2003: 22). Dass die
Differenz zwischen dem Aufruf zu mehr ,Eigeninitiative’, der ja unterstellt,
den heute Studierenden mangele es daran und der verichtlichen Rede vom
(nicht nur) akademischen Arbeitslosen, dessen je eigene Hingemattenmen-
talitit seine Situation selbst verschuldet, aus systematischer Perspektive
nicht sonderlich grof ist, diirfte deshalb zwar wissenschaftlich problema-
tisch, politisch aber konsequent sein.

Die Begriindung des bildungspolitischen Selbstindigkeitsprogramms ver-
weist zweitens darauf, dass es zugleich kollektivierende Funktionen hat. Die
je einzelnen Biirger sind zur Eigeninitiative aufgerufen, um in einer Ge-
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meinschaft der Produktiven den Standort Deutschland international kon-
kurrenzfihig zu halten. Der alte Fluchtpunkt des neuen , Wir“ ist weiterhin
der Nationalstaat und das Gebot, sein Leben in die eigenen Hinde zu neh-
men, ist gekoppelt an die Aufforderung, die vor 150 Jahren erkimpften
sozialen Sicherungssysteme dieses Staates als entmiindigende Zumutung
zu begreifen. Die Kombination dieser Imperative legitimiert den neolibera-
len ,Riickzug’ des Staates und stirkt ihn gleichzeitig, indem sie zu verhin-
dern sucht, dass Subjekte ihre neue Freiheit falsch verstehen konnten: Ego-
zentrische Individualisierungsformen sind ndmlich in der Bandbreite an
Angeboten, groflere Selbstverantwortung zu iibernehmen, ebenso wenig
vorgesehen wie die Idee, aus den geringeren Rechten kénnte man auch
verringerte Pflichten gegeniiber dem ableiten, was das gesellschaftliche
Ganze verwaltet. Fiir Hirsch wird, ,je unsicherer gesellschaftliche Zugeho-
rigkeiten im Sinne materieller Lebensstandards oder politischer Teilha-
berechte werden®, desto ,zwanghafter [...] das Bild von Gesellschaft als ei-
nem ,Boot’, beschworen, in dem ,wir’ — wer immer das sei — angeblich ge-
meinsam sitzen“ (Hirsch 1998: 120). Sollte sich neben dieser Beobachtung
auch seine Einschitzung als richtig erweisen, dass die durch die zuneh-
mende Unsicherheit ,soziale[r] Orte“ erzeugten ,Bedrohungen und Angste
[...] der Legitimation einer Politik [dienen], die eben dies immer weiter vo-
rantreibt (Hirsch 1998: 104), dann erscheint auch die Konzentration auf
das dem nationalen Kollektiv verantwortliche Selbst im Reformdiskurs der
Gegenwart nicht paradox, sondern folgerichtig, weil sie als eine begleitende
Fithrungstechnik die Akzeptanz 6konomischer Regierungsformen erhéhen
kénnte.

Die aktuelle Mobilisierung eines Selbst, das sowohl eigen- als auch national
verpflichtet sein soll, erscheint drittens in hohem Mafle geeignet, die seit
Jahren zu verzeichnende ,elitire Tendenzwende“ im Bildungswesen zu
unterstiitzen (Herrlitz 1998: 6; Stinker 2004; Hartmann 2004; Kinche-
loe/Siinker 2004; Brunkhorst 2004). Diese als globalisierungsbedingte
Notwendigkeit deklarierte Neuorientierung ist u.a. deshalb bedenklich, weil
sie suggeriert, Elite und Demokratie stiinden keineswegs in einem proble-
matischen Verhiltnis. Die inhaltlichen Dimensionen der z.B. in den 7oer
Jahren kontrovers gefiihrten Debatten um Chancengleichheit werden heute
in der offentlichen Rede iiber ,Chancengerechtigkeit’ nicht einmal mehr
angerissen. Was dominiert, sind vielmehr Behauptungen wie die, es sei
bereits ein erster Erfolg, ,wenn die Fachoffentlichkeit, und schlieRlich die
Bevolkerung“ erkennen, ,dass beides — die Elitenbildung und die Férderung
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der breiten Massen — sich nicht widersprechen, sondern ganz im Gegenteil
sogar Garant einer positiven Entwicklung Deutschlands sind“ (von Saldern
1997: 153). Bezogen auf die Hochschulen findet sich diese Uberzeugung
heute insbesondere dort, wo der Autonomiebegriff auf die Forderung bezo-
gen wird, dass sich die reformierten Universititen ihre Studierenden kiinf-
tig selbst aussuchen diirfen. Was dieses neue Privileg sonst noch impliziert,
lasst sich mit einer Passage tiber die ,Illusion der Gleichheit“ aus dem be-
reits erwihnten ZEIT-Artikel demonstrieren, die an Klarheit nichts zu wiin-
schen iibrig lisst:

,Vorbei der Traum, zwei Millionen Studenten eine gleich geartete Ausbil-
dung zukommen zu lassen. Nicht jeder muss die Einheit von Forschung
und Lehre geniefen, wie es Humboldt einst als Idealbild formulierte. Weder
miissen alle Universititen ein Studium in jedem Fach anbieten, noch muss
jeder Professor ein grofRer Wissenschaftler sein. Ein guter Lehrer tut es
auch, der entsprechend mehr Stunden unterrichten soll. Gebraucht werden
unterschiedliche Angebote, die miteinander im Wettbewerb stehen: Univer-
sititen, in denen Studenten und Professoren auf hochstem Niveau forschen,
und andere, die sich stirker auf Ausbildung und Lehre konzentrieren;
Hochschulen, die auf dem Weltmarkt konkurrieren, und solche, die ihren
regionalen Turf bedienen. Dabei muss es selbstverstindlich sein, dass sich
so profilierte Hochschulen Studenten auswihlen, die zu ihnen passen. Die
Zwangsverteilung durch die ZVS gehort dorthin, wo schon die Planwirt-
schaft gelandet ist“ (Spiewak 2003: 1).

Damit wird, um auf den Beginn der Uberlegungen zur Zukunft universiti-
ren Lehrens und Lernens zuriickzukommen, journalistisch unterstiitzte
Bildungspolitik zum Bismarck des Machbaren: zu einer Politik, die das
Spektrum des Praktikablen offensiv erweitert, indem sie z.B. der Geltung
von naturalistischen Begabungstheorien Faktizitit verleiht und Elitenrekru-
tierung zu einer vertretbaren offentlichen Aufgabe macht. Der eiserne
Kanzler des 19. Jahrhunderts hatte immerhin — wenn daran erinnert werden
darf, ohne hier seine diskutablen Motive mit ansprechen zu miissen -
Deutschland zumindest temporir fiir saturiert erklirt. Im Vokabular derje-
nigen hingegen, die im 21. Jahrhundert einen als Staat verfassten Standort
regieren, ist ein solcher Begriff schlicht inexistent.

4. Zwischen Behagen, Unbehagen und Indolenz

Die aktuellen Reformprogramme ermdglichen nicht nur eine Umwandlung
der Hochschulen in Dienstleistungsunternehmen, sondern sie forcieren
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auch die Verfachhochschulung der Massenuniversititen und begiinstigen
damit strukturell das Auseinanderdriften von 6ffentlich und privat organi-
sierter Wissenschaft. Es ist deshalb — zugespitzt formuliert — zu befiirchten,
dass es in den meisten staatlichen Universititen lehrend kiinftig nur noch
methodenbegeisterte ,Apparatschiks“ (Reitz 2002: 370) und solche Wissen-
schaftler aushalten, denen Lehre ohne Forschung geniigt — oder auch genii-
gen muss, weil ihre Leistung, Begabung und Selbstvermarktungsfihigkeiten
den Anspriichen der Zeit nicht entsprechen. Meine Vermutung, dass die
Dienstleistungen dieser immerhin ,guten Lehrer’ trotzdem begehrt und die
Nachfrage grof sein diirfte, resultiert dabei schlicht aus der Menge derer,
die schon jetzt als provinzielle ,Galopper’ gelten und deren Bildung entspre-
chend nichts anderes ist als Volkssport: all der Studierenden also, deren
Eigeninitiative und vor allem Eigenkapital eben nur fiir eine GmbH, nicht
aber fiir eine Ich-AG reichen.

In den 6ffentlichen und privaten Elite-Institutionen diirften sich dann dieje-
nigen Exzellenzen tummeln, welche die Entrepreneurship-Pidagogik als
Jkreative Querdenker” bezeichnet: Menschen also, die mit Behagen lieber
Jkleine Herren als grofle Knechte“ sein wollen (Faltin/Zimmer 1998: 78).
Es scheint jedoch nicht ausgeschlossen zu sein, dass diese neuen Herren ihr
intellektuelles Format vor allem in der Drittmittelforschung unter Beweis
stellen und damit erheblich dazu beitragen, Anwendungswissen als allein
legitime Form wissenschaftlichen Wissens zu etablieren.’ Dabei entbehrt es
nicht der Ironie, dass sich diese Selbstindigen tatsichlich im profanen
Wortsinn als neue Autonome erweisen kénnten: als ein staatlich privilegier-
ter, um die Freiheit des Marktes kimpfender schwarzer Block, der zu ver-
hindern weifs, dass seine vitalen Interessen von eben demselben Staat be-
grenzt werden. Als Kuriosum allerdings kénnen dies nur diejenigen zu den
Akten legen, die es nicht ficht, dass die Bildung einer Ich-AG auch ,End-
verbraucher’ hat: in der Pidagogik z.B. Schiiler und die so genannte Klien-
tel, die eben nicht die Wahl haben, ob sie die angebotene Dienstleistung
nachfragen oder ablehnen wollen.

Die sich hier anschliefende Frage allerdings, wie sich Hochschulangehérige
mit kritischen Stimmen o6ffentlich Gehor verschaffen kénnen, ist komplex,
schwierig und birgt die Gefahr, in dem Bemithen um Antworten politische
mit wissenschaftlichen Anspriichen zu vermischen. Wenn im Folgenden
trotzdem versucht wird, Ansatzpunkte fiir universitiren Widerstreit zu skiz-
zieren, ist dies zum einen den problematischen Dimensionen der referier-
ten Sache geschuldet. Zum anderen aber resultiert die Entscheidung fiir
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einen ,konstruktiven’ Schluss der Uberlegungen aus einem in der letzten
Zeit unfreiwillig absolvierten Realititsorientierungstraining: Denn dass sie
heuristisch auf die Begriffe Unbehagen und Behagen bezogen wurden, mag
zwar theoretisch zuldssig und sachlich evtl. auch angemessen sein: Unter
Berticksichtigung der den Text einholenden Praxis allerdings zeichnen sie
insofern ein schiefes Bild, als ein solches Reaktionsspektrum voraussetzt,
dass sich iiberhaupt eine nennenswerte Anzahl von Hochschulangehorigen
fiir die Reformprogramme interessiert. Die dominierende Reaktion aber auf
die Frage nach der Zukunft der Universitit scheint Indolenz zu sein, die
darauf verweisen kénnte, dass Politikverdrossenheit und eine spezifische
Theoriefeindlichkeit keine ausschliefflich aufleruniversitiren Phinomene
sind. Oder mangelt es an Resonanz, weil die subjektbezogenen Strategien
neoliberaler Gouvernementalitit inzwischen auch innerhalb der Universitit
Wirksamkeit zeigen (Foucault 2004)?

In einer Situation, in der die soziale Tragweite der neuen Formen von Herr-
schaft auch innerhalb der Hochschulen deutlicher wird, kann dies als tra-
gisch bezeichnet werden. In einer Gegenwart aber, in der es — um es in
Anlehnung an Derrida zu sagen — angesichts ,neuartiger Formen des Kapi-
talismus und des Weltmarktes“, die ihre Implikationen fiir das Soziale ja vor
allem auferhalb von Universititen zeigen, darum ginge, gemeinsam ,neue
Strategien“ zu erfinden (Derrida 2000: 19), riickt eine solche Gleichgiiltig-
keit in die Nihe des Skandal6sen.

Abschlieflend sollen daher zumindest drei kurze und auf unser Fach bezo-
gene Beispiele fiir einen streitbaren universitiren Umgang mit neoliberaler
Bildungspolitik angesprochen werden:

Intern und inhaltlich wire es erstens sinnvoll, sich den verschiedenen Di-
mensionen der so genannten Humboldt-Universitit auf eine problematisie-
rende, nicht sakralisierende Weise zu nihern. Im Blick auf die angespro-
chenen kollektivierenden Tendenzen im bildungspolitischen Gegenwarts-
diskurs und den eigentiimlichen Sachverhalt, dass sowohl Befiirworter als
auch Gegner der aktuellen Strukturreformen mit Humboldt als ,Standort-
faktor’ argumentieren, bedeutete dies evtl. auch, sich erneut systematisch
mit dem Verhiltnis der Humboldtschen Bildungstheorie zu seinem Bild
von Nationalstaat auseinander zu setzen.

Intern und disziplinstrategisch erscheint es zweitens notwendig, gegen den
z.T. sogar nachvollziehbaren Vorwurf zu streiten, bei den Diskursen der
theoretischen Erziehungswissenschaft handele es sich um eine Art inner-
fachliche Arbeitsbeschaffungsmafinahme: um eine Nabelschau, die sich in
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semioffentlichen Foren mit den eigenen Analysen des Zerfalls des Allge-
meinen beschiftigt und dabei fast masochistisch zur Kenntnis nimmt, dass
der Allgemeinen Pidagogik gleichzeitig politisch der Boden unter den Fii-
Ren weggezogen wird. Folgt man nidmlich den aktuellen Reformprogram-
men, konnten aufler den bald zu Emeritierenden nur wenige tibrig bleiben,
die Giberhaupt die Chance haben, sich innerhalb der Universitit ohne direk-
ten Anwendungsdruck mit padagogischer Theorie zu beschiftigen.

Interner Widerstreit allerdings diirfte derzeit kaum ausreichen, um tatsich-
lich nennenswerte Resonanz zu erfahren. Bemerkenswert ist hier die Ein-
schitzung Volker Ladenthins, nach der die gingige Zeitdiagnose, wir lebten
in einer Wissensgesellschaft, insofern nicht mehr zutrifft, als es ,Hinweise
darauf” gibt, dass damit zumindest keine ,Wissenschaftsgesellschaft“ mehr
gemeint ist: Abgesehen von der auch in den Hochschulen betriebenen Tri-
vialisierung der Frage nach dem Sinn wissenschaftlichen Wissens auf seine
wie auch immer definierten Funktionen, erscheint mir der Hinweis wichtig,
dass eine ,Marginalisierung von Wissenschaft“ auch lebensweltlich zu be-
obachten ist (Ladenthin 2003: 3ff.). Zu mediensffentlich diskutierten Bil-
dungs- oder Erziehungsfragen etwa werden iiblicherweise keine Erzie-
hungswissenschaftler gebeten, sondern so genannte, meist individualpsy-
chologisch weitergebildete Experten aus verschiedensten auflerwissen-
schaftlichen Bereichen. Universititsintern wird dies gelegentlich als Kompe-
tenzanmaflung kritisiert oder auch nur nachsichtig belichelt, doch was auch
bildungstheoretischer Perspektive schwerer wiegen diirfte ist der Punkt,
dass das, was diese Experten duflern, im Grunde gleichgiiltig ist: , Experte
wird im alltdglichen Sprachgebrauch genannt, wer es zuletzt kapiert“ (ebd.).
Den Ratschligen der Expertenkommissionen wird politisch gefolgt oder
nicht, was wahlstrategisch nicht vertretbar ist, wird aussortiert, so dass Wis-
senschaft ,in diesen Fillen nur noch die Aufgabe hat, dasjenige mit Aura zu
schmiicken, was man offensichtlich auch ohne Wissenschaft weifl“ (ebd.).
Sollte Wissenschaft kiinftig also ,nicht mehr die beste Form des Wissens*
sein, wie Ladenthin befiirchtet, wire es wohl mit rehabilitierenden ,Bewei-
sen’ fiir die Uberlegenheit des eigenen Wissens nicht getan. Sondern es
wire auch danach zu fragen, welchen Anteil die Wissenschaft selbst an
diesem Prozess hat: Der ,latente Anti-Intellektualismus“ (Bourdieu 2001:
35) der Gegenwart konnte sich namlich insofern als die akademische Her-
ausforderung der Zukunft erweisen, als er eine zwar verzerrte und verspite-
te, teils aber durchaus berechtigte Kritik am Modus wissenschaftlichen Ar-
gumentierens darstellen konnte: Wenn nimlich das, was etwa aus den Er-
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ziehungswissenschaften nach ,Auflen’ dringt, entweder das immer noch als
Gewissheit verkaufte Wissen wire oder aber das, was nur noch mit auszu-
handelnder Geltung, nicht aber mehr mit Wahrheit zu tun hat, dann tber-
raschte es nicht, wenn dies lebensweltlich lingst als Unwahrheit bzw. — im
zweiten Fall — als elfenbeinerne oder machtstrategische Verklirung der je
eigenen Existenzbedingungen erkannt wire.

Wichtig erscheint derzeit drittens eine engagierte Wissenschaft: eine Wis-
senschaft, die sich — ohne sich als Politikberaterin anzudienen — z.B. demo-
kratietheoretisch, macht- und herrschaftstheoretisch, bildungstheoretisch
und wohl auch wirtschaftswissenschaftlich mit ihrer Gegenwart auseinan-
der setzt, ohne sich gleichzeitig ihre sachlichen Anspriiche abmarkten zu
lassen; eine Wissenschaft, die das Befremden mancher etablierter KollegIn-
nen gegeniiber einem solchen Verstofl gegen die so genannte ,axiologische
Neutralitit“ (Bourdieu 2001: 36ff.) nicht scheut; eine Wissenschaft, die die
Fallstricke wissenschaftlichen Denkens offen benennt; die ,sich der Kritik
am Gebrauch intellektueller Autoritit als politische Waffe“ stellt und sich
dementsprechend davor hiitet, die ,Dinge der Logik mit der Logik der Dinge
zu verwechseln“ (ebd.) und die sich — bei aller Skepsis — trotz und gerade
deshalb auch auflerhalb der Universititen 6ffentlich zu Wort meldet, weil
ihr sonst die Grundlage zu schwinden droht, iiberhaupt skeptisch oder kri-
tisch sein zu kénnen.

Anmerkungen

1 Zu den Hintergriinden auf der internationalen Organisationsebene vgl. ausfiihrlich Loh-
mann 2002

2 Zur universitiren und schulischen Realisierung der Entrepreneurship education in den
USA vgl. den Sammelband von Kent 1990

3 Welche problematischen Dimensionen damit im Drittmittelbereich verbunden sein kon-
nen, illustriert Lohmann eindriicklich am Beispiel der von Novartis finanzierten Forschung
in den USA, Lohmann 2000; die theorieschwichenden Konsequenzen der universitiren O-
rientierung am Nachfrageprinzip verdeutlicht am Beispiel der neoliberal reformierten fin-
nischen Hochschulen Hilpeld 2001: 194 ff.
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Verpackungen

,Die Zuhorer kénnen einen nur lieb haben, wenn man etwas vom eigenen
Leben preisgibt®, las ich kiirzlich in der Zeitung. Das leuchtet mir ein und
ich habe mir vorgenommen, heute auch iiber mich zu sprechen - nicht,
weil das eine Leidenschaft von mir wire, sondern ich rede tiber mich als
eine der méglichen Erscheinungsformen von Geschiftsleuten, wie sie dem
Universititsbetrieb begegnen konnen. Das hilft Thnen, das von mir Gesagte
abzugrenzen gegen das Gesamtthema und hilft mir, mich auf vertrautem
Geldnde zu bewegen.

Also will ich damit beginnen, etwas zu meinem Lebenslauf zu sagen. — Ein
Ergebnis davon wird sein, dass Sie Universititsmenschen erkennen, dass
Sie im tiglichen, besonders aber im Geschiftsleben manchmal Leuten be-
gegnen, die nicht das Gleiche studiert haben wie Sie selbst — die im
schlimmsten Falle gar nicht studiert haben. Ein anderes Ergebnis dieser
Fakten aus dem eigenen Leben wird sein, dass wir erkennen, wie anders,
wie heute kaum mehr denkbar der Weg in die berufliche Selbststindigkeit
frither sein konnte. In diesem Zusammenhang — und natiirlich animiert
durch meinen Berufsweg und dem vieler anderer mir bekannter Geschifts-
leute, frage ich mich, ob die Zugangswege zur Wirtschafts- und Uni-
Karriere durch unnétige Formalisierungen heute nicht viel verbauter sind
als frither. Auch das Fortkommen (wenn man es schlieflich geschafft hat
und drin ist) wird von Formalismus gebremst.

Beginnen wir mit meinem kurzen Schulbesuch im iuflersten Siiden des
Landes, am Bodensee. Schule war fiir mich Gefingnis. In den nicht enden
wollenden Schulstunden schaute ich zum Fenster hinaus und wusste, dass
diese Menschen da, die auf Fahrridern vorbei fuhren, draufRen standen und
schwatzten, wirklich frei waren - sie frei, ich gefangen. Ich sorgte also da-
fiir, dass ich auf schnellstem Wege frei wurde: Acht Jahre Schule, davon drei
im Gymnasium. Dann eine kaufminnische Lehre im viterlichen Betrieb,
Groflhandelskaufmann. Schwere Konflikte mit dem Vater, mit 17 Flucht
nach Berlin. Tagsiiber im Archiv einer Versicherung, abends ein bisschen
Abendschule oder als Kulturfreak unterwegs, ohne Geld, trotzdem immer in
Konzerten und im Theater. Schleichwege.

Immerhin befihigten mich meine Kenntnisse der Literatur und des Thea-

ters, mich als Germanistikstudent auszugeben, was 1962 meinen Zuhérern
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noch sehr gefiel, sie geradezu rithrte und zu Essenseinladungen usw. verlei-
tete. Fiinf Jahre spiter wire ich in der Rolle des Studenten in Berlin schon
eine krasse Fehlbesetzung gewesen, allein das Wort Student war den Berli-
nern ein rotes Tuch. Beruflich sah ich mich als kommenden Kulturredak-
teur, Theaterdramaturg oder Zeitungsgriinder.

Aber es kam ganz anders. Nach zweieinhalb Jahren Berlin erhielt ich von
meiner Freundin die Nachricht, dass mein erster Sohn im Anmarsch sei.
Trotzig wurde geheiratet und ein weichenstellender Vernunftsanfall schiit-
telte mich: Ich besann mich meiner kaufminnischen Ausbildung und gab
1966 im geflirchteten, weil norddeutschen Hamburg ein Stellengesuch auf
— und nun kommt das Verbliiffende, das zu heute Gegensitzliche. Die An-
zeige im Hamburger Abendblatt lautete wortlich: ,Junger Mann, vielseitig,
Franzosisch— und Englischkenntnisse, sucht Dauerstellung.“ Punkt. — Vier-
undzwanzig Hamburger Unternehmen bemiihten sich darum, meiner
Arbeitskraft habhaft zu werden.

Eines der vielen Vorstellungsgespriche endete damit, dass ein Biiromaschi-
nenhindler von meiner 21-jihrigen Lebensgeschichte entziickt war und
mich einlud, bei ihm eine EDV-Abteilung aufzubauen. ,Computer’, ,Pro-
grammieren’, ,Elektronik’ usw. waren damals noch ziemlich unbekannte
Begriffe — ich war plétzlich und unerwartet mittendrin in dieser geheimnis-
vollen Welt. Das war 1966. Zu langen Selbstbefragungen hatte ich keine
Zeit, doch ich fithlte mich im richtigen Job angekommen, denn in den 50er
und Goer Jahren wurde uns in der Schule eine schéne neue Welt verspro-
chen: Roboter, Computer wiirden die Arbeiten der Menschen verrichten,
und wir hitten nicht mehr zu tun, als unser Leben zu genieflen und unsere
Freizeit einzuteilen. Dass die Leute, denen der Computer die Arbeit dann
wirklich abnahm, ,Arbeitslose’ heiffen und als die Loser der Leistungsgesell-
schaft gelten wiirden, hat keiner gewusst. Wenigstens hat es keiner gesagt.
1969 machte ich mich bereits selbststindig und agierte als Freelancer, pro-
grammierte Software fiir alle méglichen Branchen: Schmuck- Fisch- und
Holzhandel, Ofenhersteller, Betriebe der Mineralslindustrie und viele ande-
re gehorten zu meinen Kunden. Nach einigen Versuchen mit Partnern
griindete ich mit einem Freund 1983 die heutige Firma Implico, die damals
noch anders hief und das Wort Rechenzentrum im Namen fithrte — schon
bald ein Wort, das nicht mehr unbedingt ,State of the Art’-Technologie sig-
nalisierte.

Kurz und gut: Die Firma wuchs und wuchs. Ich wechselte nur sehr zégernd
die Seite vom Sozialutopisten zum Arbeitgeber, habe aber schlieflich be-
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griffen, dass beides seinen Platz und seinen Sinn hat. Es war ein Lernpro-
zess, den ich nicht missen mdéchte. Ich lernte, dass man nicht unbedingt ein
Arbeitgebermonster sein muss, wie es Gewerkschafter, ausgebeutete Arbei-
ter und Angestellte, belistigte Frauen und vernachlissigte Familien in die
Offentlichkeit tragen. Wir kommen spéter noch zu dem Faktor ,Vertrauen’,
der einem selbst die Mdoglichkeit gibt, sich im Rahmen humaner Verhal-
tensmuster zu bewegen und den Lohnabhingigen ihre tigliche Fron zu-
mindest nicht zur Geiflel werden lisst.

Gleichzeitig galt es damals, unternehmerisches Denken zu lernen, Zukunft
zu planen, Verantwortung zu iibernehmen, Menschen, Mirkte und Finan-
zen gleichermaflen im Auge zu behalten, richtig zu bewerten, die richtigen
Entscheidungen zu treffen. — Wenigstens diese Kriterien gelten heute noch,
womit wir uns der Gegenwart und der Zukunft zuwenden koénnen.
Verpackungen sind heute mein Thema. Ein weites Feld, weil wir uns daran
gewohnt haben, alles zu verpacken. Hier hat sich tatsichlich im Vergleich
zu fritheren Zeiten Entscheidendes verdndert. Unternehmensberater, deren
Sprache ein guter Seismograph fiir gesellschaftliche Tendenzen ist, spre-
chen — unter vielem anderen — vom Douglas-Effekt. Sie meinen damit jene
Parfiimerie-Kette, die 7-Euro-Produkte so einpackt, dass sie wie 30-Euro-
Geschenke aussehen. Und so wird heute alles eingepackt, die Menschen, die
Produkte, die Politik und die abstrakten Dinge des Lebens.

Mitte der 1960er und in den 19yoer Jahren, als die Verpackungskiinste
noch nicht perfektioniert waren, konnte man sicher sein, dass ein junger
Mann mit Bart, Brille und langen Haaren Soziologie-, Germanistik- Kunst-
oder Politik-Student war; einer mit Anzug und Krawatte war Kaufmann; der
mit groflem Auto war wohlhabend, der mit ganz kleinem Auto wollte be-
wusst nicht wohlhabend sein. Der Pfarrer lief wie ein Pfarrer herum und
der Tennislehrer wie ein Tennislehrer. Heute — ich nehme mal die krassen
Erscheinungen — ist ein Mann mit Kindergesicht und dem arglosesten Li-
cheln der reichste Mann der Welt, Bill Gates. Er liuft herum wie der ewige
Student, hat aber nicht nur unermesslich viel Geld, sondern mehr Macht als
gut sein kann und ist einer der wichtigsten Software-Lieferanten der ameri-
kanischen Riistungsindustrie.

Der andere Pol ist vielleicht ein Autor wie der Franzose Houellebeque, der
umbhergeht wie ein altbackener Buchhalter, der die Armelschoner vergessen
hat. In Wahrheit tragt er in seinem Kopf die abstrusesten Obsessionen her-
um und beschreibt sie auch. Kunst der Verpackung.
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Auch im Kleinen. Unser Unternehmen erreichen tiglich Bewerbungen, in
denen sich in perfekter Form perfekte Menschen prisentieren. Die Tipps
von Verpackungsberatern sind hervorragend umgesetzt. Als Leser dieser
perfekt uniformierten Broschiiren freut man sich iiber jeden Widerhaken.

In Unternehmenszeugnissen sind Widerhaken ebenfalls selten geworden,
die guten alten Geheimzeichen, pfiffigen Umschreibungen und Weglassun-
gen funktionieren nicht mehr, weil hier die Anwilte als Verpackungsberater
tatig sind: Wenn wir uns heute von einem Mitarbeiter trennen, kommt sein
Anwalt und bietet fiir ein Top-Zeugnis einen Abfindungsnachlass an. Damit
werden die Zeugnisse wertlos und der arme Mitarbeiter gerit unter Druck,
weil das Zeugnis dem neuen Arbeitgeber gar nicht ihn, sondern einen Su-
permann oder eine Superfrau ankiindigt.

Schulen und Universititen sind in diesem Umfeld Hoffnungstrager: Ihre
Noten und Beurteilungen werden immer noch als realistische Einschitzun-
gen der Absolventen genommen. Das hilft den Unternehmen und den Ab-
solventen — ein Rest von Realitit sollte im Interesse beider erhalten bleiben.
Bleiben wir noch bei den Verpackungskiinsten. Der Trend im sprachlichen
Verpackungsmaterial geht schon seit langem dahin, grofle Begriffe zu miss-
brauchen. Je weniger dahinter steckt, desto gréfler das Wort. Philosophie ist
so ein Begriff. Schon wenn ein Betrieb die Kostenstellenstruktur umstellt,
wird dieser Vorgang als Wechsel der Philosophie bezeichnet. Oder es gehort
zur Philosophie des Unternehmens, den Mitarbeitern das Mineralwasser
umsonst zu bieten. Von Philosophie sprechen auch die Dame oder der Herr
aus der Werbeagentur, und sie meinen eigentlich die trivialpsychologischen
Hintergriinde ihrer Vorstellung von Corporate Identity.

Im Computerbereich protzt man mit Portalen, Navigationssystemen und
Ikonen! Eine Datenbank kann wirklich ziemlich komplizierte Datenstruktu-
ren aufnehmen — muss sie deswegen gleich ,Orakel” (Oracle) heifen? Oder
wer hat das Diimpeln durchs Internet ,Surfen“ genannt? Dieser schnelle,
riskante, kraftraubende Sport hat mit dem, was sich in den Wohnzimmern
der allermeisten Internetnutzer abspielt nichts, aber auch iiberhaupt nichts
gemein.

Gerade rechtzeitig zur Ringvorlesung, nimlich am letzten Freitag, hat einer
der deutschen Intellektuellen von Weltformat, Ivan Nagel, eine weitere Fol-
ge seines ,Falschworterbuchs (Nagel 2004) verdffentlicht. Es geht ihm
darin um wirtschaftliche Themen und er, eigentlich profunder Theater-
Musik- und Malereikenner, wendet auf die Sprache, die ihm in der Wirt-

schaft begegnet, den an seinen Hauptthemen geschulten Verstand an. Ob-
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wohl er — wie ich nun wieder als Mittelstindler finde — die Macht der kon-
zernmichtigen Lobbyisten nicht gentigend berticksichtigt und auch sonst
ein paar Nebenerscheinungen der Arbeitswelt vergisst, bringt er doch ein
paar Beispiele fiir Sprachverpackungen, die mein Thema bestens treffen.
Ivan Nagel schreibt (und er fingt ganz weit vorne an):

»,Arbeitgeber’ und ,Arbeitnehmer’: Es empfiehlt sich, die beiden Ur-
Falschworter der deutschen Wirtschaftslehre niher zu betrachten. Wer seine
Arbeit hergibt, heiflt bei uns Arbeitnehmer, wer sie nimmt, Arbeitgeber.“
Und weiter: Natiirlich hat er Recht, wenn er beispielsweise Formulierungen
wie ,Strukturelle Arbeitslosigkeit“, ,Abbau der Biirokratie, ,Belebung des
Wachstums“ und die ,Besserverdienenden“ (hier vermisst er den Gegen-
begriff ,Schlechterverdienende®) als ziemlich garstiges Verpackungsmaterial
entlarvt.

Ivan Nagel wurde drei Tage spiter von einem Wirtschaftsredakteur in der
Siiddeutschen Zeitung in vielen Punkten widersprochen — und auch der
Wirtschaftsredakteur hat recht. Wirtschaft, Soziales, Politisches kénnen
nicht allein mit Sprachanalyse demaskiert werden — obwohl: Spafy macht es
schon.

Aber auch Wissenschaftler aus der soziologischen Ecke verstehen die Kunst
des Verpackens. Ein soeben erschienenes Buch von Dirk Baecker und Ale-
xander Kluge trigt den Titel ,Vom Nutzen ungel6ster Probleme“ (Bae-
cker/Kluge 2003). Dass auf der Umschlagsriickseite ausgerechnet das Wort
»Wahrnehmung“ mit einem Druckfehler wiedergegeben ist, kann kein
Zufall sein. Und der tiberraschende Antagonismus im Titel suggeriert dem
Leser, dass schon der Titel einen lange gefiihlten Schleier in seinem Kopf
herunterreif3t. Erst bei intensiverem Hindenken spiirt er, dass es sich nur
um einen Impuls handelt, nicht um eine Erkenntnis.

Diese Uberschriften verleiten dazu zu glauben, man habe bereits begriffen,
bevor man gelesen hat. Der Vorgang des Kaufens schliefllich bestitigt, dass
man ,ES’ hat. Es gibt berithmte Sitze, Titel, die nur Verpackungsmaterial,
trotzdem niitzlich sind. ,Das Ganze ist das Unwahre*, ,Die Gesellschaft des
Verschwindens®, ,Das Prinzip Hoffnung®, ,Es gibt kein richtiges Leben im
falschen®, ,Emanzipatorische Sinnlichkeit“, ,Vom Ermatten der Avantgarde
zur Vernetzung der Kiinste“, , Fithrung und Magie“ usw.

Bleiben wir beim neuartigen Gebrauch von Wortern. Vollig seine Bedeu-
tung verdndert hat das Wort ,Risiko’. Das Risiko als Wort ist, wie man heute
sagt, verbrannt. Es ist das Schreckenswort schlechthin. Wenn das Wort
Risiko auch nur andeutungsweise in den Augen eines Controllers auftaucht,
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ist das Projekt tot. Taucht es gar im Mund des Controllers oder eines ge-
schitzten Mitarbeiters auf, kann es nur die Warnung vor einer tédlichen
Gefahr sein. Risiko gefihrdet den Deckungsbeitrag, die Vierteljahresbilanz,
die Karriere. Wer ein Risiko eingeht, hilt sich den Riicken nicht frei, macht
sich angreifbar fiir die in jedem Betrieb mit dem Dolch im Gewande um-
hergehenden Ehrgeizlinge.

Dass ,unternehmen’ immer auch ,riskieren’ heifét, wird zunehmend verges-
sen. Toolgestiitzte Methoden sollen helfen, das Risiko verschwinden zu
lassen. Dabei ist das unternehmerische Risiko eines der wenigen Ereignisse,
die sich nicht per Mausklick eingrenzen, prizise voraussagen oder abschaf-
fen lassen. Wer aber bei einer Bewerbung fiir einen delikaten Managerjob
am besten suggeriert, das Risiko im Griff zu haben, der kriegt den Job.
40.000 Insolvenzen im Jahre 2002, fehlgeschlagene Sanierungen, geschei-
terte Fusionen und zahlreiche Managerwechsel zeigen die Wirklichkeit. (Die
Manager, die heute Konzerne verwalten, diirfen nicht mit wirklichen Unter-
nehmern verwechselt werden. Es geh6rt ihnen nichts. Thr Risiko ist ein
Golden Handshake. Wer zwei bis drei Mal am goldenen Fallschirm von den
Hohen seines Topjobs heruntergesegelt ist, hat ausgesorgt. Uns hier wiirde
wahrscheinlich schon einmal reichen.)

Das Topmanagement einer Universitit, der Prisident und seine Mitarbeiter
aber, sollten und miissen sogar ein besonderes, positives Verhiltnis zum
Risiko haben: sie sollten es, das Risiko, suchen — denn sie haben das Privi-
leg, keine Markterfolge auf vierteljahrlichen Bilanz-Pressekonferenzen vor-
weisen zu miissen. Pessimisten wiirden jetzt anfiigen: noch nicht!

Aber das verkiimmerte Risikomanagement ist ein gutes Beispiel fiir syn-
chrone Entwicklungen in Wirtschaft und Universititen. Blo nicht mehr
scheitern, oder wenn, dann nicht grandios, sondern so unscheinbar wie
moglich! Dabei ist der beste Finanzer, den sich heute ein Unternehmen
leisten kann, der, der schon drei Insolvenzen durchlitten hat!

Ich bin mir nicht ganz sicher, ob es hier passt, aber im Gesprich mit Ale-
xander Kluge zitiert der Soziologe Dirk Baecker Tom Peters mit dem Satz
,Mach mehr Fehler und mach sie schneller, denn woraus sonst willst du
etwas lernen?“

Zwischen Glanz und Elend, zwischen Erfolg und Absturz stehen Wirt-
schaftsmanager unter gewaltigem Druck und kénnen sich Weitblick in den
wenigsten Fillen leisten. Thr Zwang zur Profilierung und zum raschen
Erfolg lisst sie permanent Ausschau halten nach Geldquellen. Sprudeln sie



Verpackungen

nicht aus eigener Kraft, geht man auf Einkaufstour und kauft potentielle
Cash-Kiihe.

Fusionen waren und sind in Mode. Elefantenhochzeiten, die hiufig intern
scheitern, weil die Integration der Menschen und der Geschiftsbereiche
nicht funktioniert. Nach auflen gelten sie trotzdem als erfolgreich, auch
wenn nach zwei, drei Jahren das Management die Geschiftsbereiche wieder
trennt. Natiirlich nur intern! Konkret zum so genannten Dohnanyi-Papier:
Man geht dort ganz selbstverstindlich davon aus, dass Fusionen von Hoch-
schulen und Fachbereichen die ganz groffen Synergien und Erfolge garan-
tieren. Fast alle Studien und Empfehlungen dieser Art werden in die Welt
gesetzt, als wiren es nicht Menschen, die sie fusionieren, verschieben, ent-
lassen oder in neue Lebenszusammenhinge stof3en.

Was passiert in diesem Tumult mit mittelstindischen, oder auch kleinen
Unternehmen?

Haben die mittelstindischen Unternehmen — wie zum Beispiel das von
meinem Partner und mir gegriindete Unternehmen, heute um die 100
Mitarbeiter — mit Konzernen zu tun, dann schrumpft durch die Fusionen
permanent die Zahl ihrer Kunden. Der Umsatz schrumpft ebenfalls, nach
fusionsbedingter Anfangshausse. Oder der Kunde ist ganz weg, weil sich
der Fusionspartner, der nicht unser Kunde war, mit seinen Losungen
durchgesetzt hat.

Die Vertrige mit Konzernen werden fiir den kleinen Betrieb immer gna-
denloser. Grundsitzlich sind die Allgemeinen Geschiftsbedingungen,
AGB’s, der Konzerne zu akzeptieren. Die Haftungsparagraphen sind mor-
derisch. Das Projekt selbst soll méglichst mit einer Vertragerfiillungs-
biirgschaft, die Anzahlungen mit einer Anzahlungsbiirgschaft, die dann
folgende, auch immer linger werdende, Gewihrleistungsfrist mit einer
Gewihrleistungsbiirgschaft abgesichert werden. Die Biirgschaften laufen
bei der Hausbank gegen den Kreditrahmen und so muss ein mittelstindi-
sches Unternehmen schon extrem gesund sein, um die Geschiftsbeziehun-
gen zu einem Konzern tiberhaupt zu iiberleben.

Wo sind in diesem Spektakel die Universititen? Was lernen die jungen
Leute dort? Lernen sie, mit Risiken umzugehen oder lernen sie Mutlosig-
keit? Haben sie eigentlich Lust zu dem, was sie hier lernen?

Die These, dass, wer beruflich mit Geld umgeht auch viel Geld verdient, ist
auf niedrigem Niveau wahr. Die Lust, mit kaufménnischen Zahlen umzu-
gehen, Bilanzen zu lesen, Controllinginstrumente aufzubauen, Transparenz
zu erzeugen, mit Bankern zu verhandeln, Geschiftsfithrern oder Vorstin-
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den die Situation ihres Unternehmens anhand objektiven Zahlenmaterials
darzustellen, den Cashflow zu steuern — das sind schon reizvolle Titigkei-
ten, die besonders dann befriedigend sind, wenn Erfolgszahlen ermittelt
werden kénnen.

Oder, im Medienbereich, die Mischung aus Erwerbssinn und Kreativitit zu
lernen, die fiir die Firmen reiz-, fiir einen selbst lustvoll ist. Ein Produkt so
zu prisentieren, dass es die Klugheit und Kompetenz des Herstellers zwei-
felsfrei dokumentiert und dabei noch einen Kaufimpuls erregt, ist eine nicht
gering zu schitzende Kunst.

Eine der grofiten Herausforderungen ist es, nach dem Studium die erwor-
bene Kompetenz buchstiblich ,auf den Markt zu tragen’ und an andere
weiterzugeben. Die gesellschaftliche Relevanz des Lehrerberufs liegt auf der
Hand und die Ausbildung der Lehrer muss zu den gréfiten Aufgaben der
Universitit gehoren. Sogar die beliebte Effizienz-Frage kann bei gut ausge-
bildeten, hoch motivierten Lehrern leicht und rentabel beantwortet werden.
Egal, in welche Richtung die Ausbildung geht — Inhalte und Ablidufe der
Ausbildung miissen stindig hinterfragt werden. Und wenn sich in der Uni-
versitit das zeigt, was Dirk Baecker die ,Nichtirritierbarkeit der Organisati-
on“ nennt, dann muss natiirlich gehandelt werden. Sie ist fiir jede Unter-
nehmung ein tédliches Symptom.

Kunst ist auch, ein Unternehmen immer wieder den Umarmungsversuchen
der Insolvenz zu entziehen - dies ist, wie gesagt, 2002 immerhin ca.
40.000 mal nicht gelungen. Weiterhin ist es Kunst — und nicht nur ein
Kunststiick — Mitarbeitern ein Gefiihl der Sicherheit, sogar eine Art Hei-
matgefiihl zu geben und sie gleichzeitig zu Bestleistungen zu motivieren. Es
ist sinnvoll, diese Dinge — auch in abgewandelten Formen — zu lernen, we-
nigstens zu verstehen. Das hilft dem Kindergirtner, dem Lehrer, dem Pro-
fessor. Weil es den Horizont &ffnet.

Wo wir gerade bei Kunst waren: Ich habe mit Universititsleuten zusammen
gesessen, die schon beim Anblick des Geschiftsmannes mit Krawatte ein
leiser Widerwille packte, in stirkeren Ausprigungen ging es bis zum miih-
sam unterdriickten Ekel. Wenn dann dieser Krawattenmann von Geld, vom
Geschift, vom , Was-bringt-es-uns-denn“ spricht, dann ist oft die Korper-
sprache des universitiren Gegeniibers eindeutig.

Ich méchte ihm dann, ganz ohne Ironie, zurufen: Das ist falsch, falsch! Die
Kunst des Umgangs miteinander muss erlernt werden. Diese Madnner mit
den feinen Aktentaschen, den Anziigen und den braven Frisuren (oder
Glatzen), die morgens um 6 Uhr 10 das erste Flugzeug besteigen — sie sind
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es, die einen wesentlichen Anteil Bruttosozialprodukt schaffen. Offne dich,
Universitit! Offne dich dem anderen, dem Zielstrebigen, dem Ergebnis-
orientierten. Passe dich ihm nicht an, nutze seine guten Gaben fur die eige-
ne Produktivitit. Sei mit ihm erfolgreich.

Und du, Businessman, 6ffne dich dem beharrlichen Wissenschaftler, der
konsequent darauf achtet, dass Wissenschaft drin ist, wo sie drauf steht.
Universitit und Wirtschaft gleich zu machen, kann nicht das Ziel sein. Die
akzeptierte, gewollte, hoch geschitzte Unterschiedlichkeit ist die gemeinsa-
me Chance!

Dabei sind natiirlich Regeln zu beachten, das ist aus der Kooperation zu
lernen: Die Universitit darf keinesfalls aus einem biirokratischen Sparim-
puls heraus ihren Kooperationen mit Wirtschaftsbetrieben den personellen
Boden entziehen. Wenn einer funktionierenden Zusammenarbeit die tra-
gende Person entzogen wird, ist das gesamte Projekt dem Tode geweiht.
Dem Wirtschaftsunternehmen geht die Planungssicherheit verloren, im
Unternehmen Universitit macht sich Resignation breit. Denn eines darf
nicht vergessen werden: Immer sind es Menschen, die sich fiir einen Plan
begeistern und aus dem Fenster lehnen. Dass sich Personen zusammenset-
zen und engagiert das Gelingen eines Projekts oder einer Kooperation fiir
ein gemeinsames Ziel zu ihrer ureigenen Sache machen, nur das garantiert
den Erfolg. Blof3 intern zu experimentieren kann nicht der Sinn innovativen
Handelns sein. Oder neumodisch ausgedriickt: Ohne Beziehung zum An-
wender ist das einleuchtendste Ergebnis verloren.

Jede Manahme muss in diesem Sinne auf ihre Wirkung hin gepriift wer-
den. Fehler miissen und kénnen vermieden werden, wenn es eine klare
Strategie gibt, die nicht wegen jeder Delle im Haushalt {iber Bord geworfen
wird. In einem Wirtschaftsunternehmen fithren solche Fehler zum Verlust
der Mitarbeitermotivation, schlieRlich zum Verlust von Kunden und damit
in die Katastrophe. In 6ffentlich-rechtlichen Anstalten auch, aber die Kata-
strophe wird nach auflen entweder gar nicht oder erst viel spiter sichtbar.
Um nicht falsch verstanden zu werden: Ich kann mir nicht vorstellen, dass
jemand — aufler vielleicht ausgesuchte Unternehmensberater — daran denkt,
die Universitit 100% marktfihig zu machen. Aber sie muss Briicken schla-
gen konnen zu marktnahen Unternehmen, zu innovativen Bereichen, in
denen nicht nur immerzu nach der Verkiuflichkeit der Ergebnisse gefragt
wird. Aber es wiirde nicht schaden, wenn wenigstens mittelbar Ausgebildete
und ihre Arbeiten den Markt im Auge hitten und von diesem auch ins Auge
gefasst wiirden. Mittelbar!
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Es geht hier um Vorurteile auf beiden Seiten, die nach meiner Beobachtung
uiberhaupt noch nicht abgebaut werden konnten. Ein Geschiftsmann, der
sich auf einen Termin in der Uni vorbereitet, denkt garantiert an den welt-
fremden, wahrscheinlich rasend gebildeten universitiren Gesprichspartner
(-dem werd ich zeigen, wie man zupackt!’).

Andererseits denkt der Universititsvertreter vor dem Termin an den ausge-
kochten eiskalten Businesstyp, der ihn iiber den Tisch ziehen will (‘das wird
ihm aber nicht gelingen’).

Gleichzeitig gibt es aber auch einen gegenseitigen Respekt. Fiir den einen
umgibt den jeweils anderen eine nicht recht zu erfithlende Aura, die viel-
leicht mit ,wahnsinnig schlau’, tatkriftig’, ,psychisch iiberlegen’ usw. be-
schrieben werden kann. Vielleicht west in jedem der beiden eine kleine
Sehnsucht nach dem Job des andern.

Wie stellen sich Manager und Uni-Mann die Begegnung vor, welche Vorur-
teile umgeben sie?

Lésungsvorschlag fiir die Entspannung: So wie die Manager (zumal von
Aktiengesellschaften) mehr in die persénliche Verantwortung genommen
werden miissen, sollte den Universititsmanagern etwas von der Last ge-
nommen werden, stets korrekte Beamte sein zu miissen. IThre Bremsen
heiflen Haushaltsrecht, Besoldungsrecht usw. usf., womit natiirlich auch
der erforderliche Mut zum Handeln von Staats wegen ausgebremst wird.
Natiirlich ist es aber weit schwieriger, in einer Kooperation zwischen Uni
und Wirtschaft die Forschungs- und Wissenschaftsanteile zu erhalten als
den Gedanken ans Geldverdienen. Aber beiden Interessen verleiht es eine
ungeheure Qualitit, wenn sie es schaffen, sich gegenseitig mit Leben zu
erfiillen, sich nach auf3en attraktiv darzustellen.

Vertrauen

Sicher ist es keine vertrauensbildende Mafinahme, eine Kommission aus
einer namhaften Unternehmensberatung in die Uni zu schicken und die
Strukturmingel analysieren zu lassen. Dadurch entsteht in jedem Betrieb
Misstrauen und Unruhe, denn man weify: Um sein Geld wert zu sein, muss
im Ergebnis von hohen Spar- und Rationalisierungspotentialen die Rede
sein. Meist werden bei solchen Gelegenheiten die Chancen zur Vertrauens-
bildung hoffnungslos verspielt.

Die Maflnahme wird meist an den Betroffenen vorbei in Szene gesetzt.
Nach Abschluss der Arbeiten erhalten die Betroffenen ein Papier in die
Hand, das in hoch verdichteter Sprache klar macht: Thr seid iiberfliissig,
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ineffizient, zu teuer, falsch ausgebildet, nicht wettbewerbsfihig, auf dem
falschen Weg mit dem falschen Ziel. Empérung und Fassungslosigkeit auf
der einen Seite sind die Folgen — aber, und das kann als Trost verstanden
werden, die Auftraggeber der Studie sehen wahrscheinlich genau so entsetzt
die Aufgabe auf sich zukommen, die Ideen umzusetzen.

Ich konnte ein Spiel vorschlagen: Der Fachbereich Erziehungswissenschaft
bildet eine Arbeitsgruppe, die die Firma Implico auf ihre Bildungsqualitit
untersucht. Das wire eine Retourkutsche — lassen wir’s lieber sein, schnell
wird blutiger Ernst daraus. Aulerdem wiirde die Sache so herum grofies
Befremden auslésen — anders herum gilt der Vorgang als normal.

Vertrauen zu schaffen im nichtprivaten Bereich ist eine ziemlich kompli-
zierte Angelegenheit.

Das Vertrauen unseren Angehorigen gegeniiber ist ein anderes als gegen-
iiber den Geschiftspartnern. Ein kluger Geschiftsmann hat auf die Frage
,Lieben sie ihren Beruf* kategorisch geantwortet: ,Ich liebe meine Fraul“
Die Psychologen sagen, das Ur-Vertrauen ist der Eckstein der gesunden
Personlichkeit, eine auf die frithesten Phasen unseres Lebens zuriickge-
hende Einstellung zu sich selbst und zur Welt. Ur-Vertrauen ist das Gefiihl
des Sich-Verlassen-Diirfens in Bezug auf die Glaubwiirdigkeit anderer wie
auf die Zuverlissigkeit seiner selbst.

Das Vertrauen im Berufsleben ist nur zum Teil emotional, es ist vor allem
auch zweckrational. Deshalb braucht es definierte Parameter, Kontrolle.
Dazu gibt es Vertrige, die das Verhiltnis Vertrauen — Kontrolle widerspie-
geln, verpacken kann man diesen Umstand in das widerspriichliche Wort
,Vertrauensvertrige“. Die Vertrige enthalten — explizit (d.h. ausdriicklich,
deutlich und differenziert) Regeln, Normen, Paragraphen — implizit (d.h.
eingeschlossen, unausgesprochen integriert) ein Vertrauensband, das die
Positionen aller Beteiligten zusammenhilt.

Wenn also geklirt ist, dass die entstandene Situation im Prinzip gewollt und
Erfolg versprechend ist, dann mtiissen die Vertrige nach Punkten durchfors-
tet werden, die das Vertrauensverhiltnis destabilisieren konnen. Alle offe-
nen Fragen aus fritheren Vertrigen und Absprachen miissen geklirt wer-
den. Alle Vereinbarungen, auch die muindlichen, miissen darauf abgeklopft
werden, ob sie den Intentionen entsprechen, gleichberechtigt und vertrau-
ensvoll das Vorhaben zu betreiben. Wo das nicht so ist, muss etwas geindert
werden.

Eine grofle Gefahr fiir die Vertrauensbildung geht von hierarchischen Struk-
turen aus. Meistens entstehen definierte und heimliche Hierarchien. Unter
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Gleichberechtigten darf es aber nur unterschiedliche Aufgaben geben, deren
Verteilung sich an der Stirke des Einzelnen orientiert. Viele Verantwortli-
che, viele Stirken, heifdt die positive Formel. Heimliche Hierarchien l6sen
heimliche Frustrationen aus. ,Heimlich’ darf es sowieso nicht geben.
Wissen ist Macht. Das heift: Da alle wollen, dass die Macht geteilt wird,
muss das Wissen tiber die Vorginge in der Firma oder der Institution mog-
lichst transparent gemacht und verteilt werden.

Vertrauen ist Geld wert: Man spart die Zeit fiir Diskussionen, die im Grun-
de nur darum gehen a) dem Gesprichspartner zu zeigen, dass man ihm in
dieser Sache nicht richtig traut, und b) vom andern zu erfahren, dass er
vielleicht doch das Richtige denkt.

Schluss

Meine nur ungeniigend sortierten Gedanken zu einem gelungenen
Schlussbild zusammenzuschieben, will ich nicht unternehmen. Um zu-
sammenhingende Weltbilder begriinden zu kénnen, gentigt nicht allein
Lebenserfahrung, man muss auch unglaublich viel lesen. Dazu fehlt die
Zeit, besonders seit es den zeitraubenden, tiglichen Gebrauch von Compu-
tern gibt. Deshalb habe ich auch etwas iiber den Verlauf meines Lebens
erzihlt, denn den Luxus des Denkens, also auch den des umfangreichen
Lesens und privaten Forschens, muss man sich leisten kénnen. Diesen
Luxus darzustellen als eminent wichtigen Beitrag in unserer komplexen
Gesellschaft, das ist eine Aufgabe der Universitit. Dort miissen eigentlich
die unangefochtenen Elfenbeintiirme stehen, aus denen das Gewusel der
Privat- und Arbeitswelt beliefert wird mit Gestaltungsentwiirfen, Losungs-
ansitzen und Denkanstofien. Dass gleichzeitig die Verwaltung dieser Elfen-
beintiirme sich auf hohem Niveau mit Sinn, Zweck und Organisationsform
ihres Wirkens beschiftigen miisste, ist sicherlich viel verlangt.

Zuriick zum Wechselrahmen, in dem mein absolut mittelstindisch geprig-
tes Weltbild permanent wechselt.

Das pessimistische Bild ist natiirlich unschoén: Das Primat der Wirtschatft,
gepaart mit christlichem Fundamentalismus, setzt sich kreuzritterbrutal
gegen alles durch, was sich ihm nicht unterwirft. Dafiir hat man die Globali-
sierung erfunden. Das Ende wird furchtbar: Es wird nur noch grofle, reiche
Konzerne geben (vielleicht irgendwann nur noch einen einzigen), der Mit-
telstand hat sich in die Reihen der Mittellosen eingereiht, die letzten Ni-
schen, in denen er sich eingerichtet hatte, sind ausgetrocknet oder aufge-
kauft, das Denken wird den , Think Tanks“ iiberlassen, die ausschlieRlich an
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Macht, Effizienz und globalen Losungen interessiert sind. Unweigerlich
wird die Reduzierung zum Zusammenbruch dieses Systems fiithren, was
bedeuten kann, dass die zum Zug kommen, die bisher abgezockt, bombar-
diert und mit den falschen Waren beliefert wurden. Unsere Kinder und
Kindeskinder werden nichts zu lachen haben.

An optimistischen Tagen glaube ich an das Funktionieren des Kreislaufs: Es
wird wieder eine Sehnsucht nach einem Leben ohne Primat geben. Irgend-
einer nichsten, hoffentlich nicht zu fernen Generation wird das, was ihr
geboten wird, auf die Nerven gehen, sie wird aufbegehren und, schlieRlich
selbst in den Machtzentralen sitzend, nicht mehr nur den schnellen Euro
erzwingen und die globalisierte Welt vorantreiben wollen. Das Leben wird
wieder privater, Existenzingste weichen der Aufbruchstimmung, die Ge-
gensitze zu dem, was heute ist und noch eine Zeitlang sein wird, setzen
sich durch. Der Kreislauf bleibt in Gang; gegen die herrschenden Zustinde
wird es — wie immer — Autonomiebestrebungen geben. Die Bildung eines
neuen Mittelstandes beginnt, vielleicht nicht so konservativ wie der unterge-
gangene. Kinder werden wieder als Segen und nicht als Karrieregefihrdung
gesehen; neue Politiker, vielleicht schon die heute Zweijihrigen, werden das
Umfeld daftir bereiten. Aufatmen. Wohl dem, der’s erlebt.

Ob ich gerade die optimistische oder pessimistische Sicht lebe, ist von vie-
lem abhingig, zum Beispiel vom Wetter, von der gesundheitlichen Verfas-
sung, von der politischen Lage, vom Kontostand, vom Gesprichspartner,
vom Auftragseingang in der Firma und vom letzten Gesprich mit Freun-
den. Insofern wechselt hier die Verpackung unentwegt; was drin ist, bleibt
sich dhnlich oder verindert sich mittelmifig schnell. Vor Verpackungen
braucht man sich nicht zu fiirchten, meistens muss man ihnen auch keinen
Respekt zollen.

Mit dem Inhalt wird sich auch die Verpackung dndern. Im Wechsel liegt der
Lernprozess, und wer lernt, hofft.
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Bildung (an) der Universitat?

Zur Bedeutung des Bildungsbegriffs fiir Hochschulpolitik

und Universitatsreform

Im Zuge der aktuellen Diskussionen iiber die Universitit ist viel von Hum-
boldt die Rede. Humboldts Universititsmodell gilt dabei den einen immer
noch als Ideal, an dem auch heutige Hochschulpolitik sich orientieren sollte,
den anderen als lingst iiberholter Entwurf, der in Zeiten der Massenuniver-
sitit bestenfalls von historischem Interesse sei. Zu den wichtigen Bezugs-
punkten der — zustimmenden oder ablehnenden — Berufung auf Humboldt
gehort dabei dessen Vorstellung, dass auch der ,Universititsunterricht*
(dhnlich wie die fritheren Stufen des Elementar- und des Gymnasialunter-
richts) nicht der Vorbereitung auf die ,Bediirfnisse des Lebens“ bzw. der
Ausbildung fiir einen bestimmten Beruf dienen solle, sondern ausschlief3-
lich der Bildung des Menschen (Humboldt 1960-81, Bd. IV: 187-195).

Weniger klar ist, was in diesem Zusammenhang genauer unter ,Bildung
des Menschen“ zu verstehen ist und inwiefern Humboldts Verstindnis von
Bildung heute noch als Leitkategorie fiir die Hochschulpolitik und die Ges-
taltung akademischer Lehre gelten kann. Meine Ausgangsthese lautet, dass
Humboldts Bildungsbegriff prinzipiell dazu geeignet ist, der aktuellen Dis-
kussion tiber die Universitit Anstéfle zu geben, dass er aber zu diesem
Zweck reformuliert werden muss, um den verdnderten soziokulturellen
Rahmenbedingungen Rechnung zu tragen, durch die sich gegenwirtige
Gesellschaften von der Gesellschaft des frithen 19. Jahrhunderts unterschei-
den.

Im folgenden Beitrag wird zunichst Humboldts Bildungstheorie knapp
skizziert (1), um daran ankniipfend zwei aktuelle Ansitze einer Neufassung
des Bildungsbegriffs vorzustellen (2) und die Bedeutung einer solchen Neu-
fassung fiir die aktuelle Debatte itber Hochschulpolitik und Universititsre-
form zu erdrtern (3). Abschlielend soll ein Beispiel herangezogen werden,
um die vorgetragenen Thesen daran zu verdeutlichen und gleichzeitig einer

Art Bewihrungsprobe zu unterziehen (4).
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1. Humboldts Theorie der Bildung

Die Grundziige von Humboldts Bildungstheorie diirften bekannt sein und
sollen deshalb hier nur kurz restimiert werden (fiir eine ausfiihrliche Dar-
stellung vgl. Koller 1999: 51-93). Seine in verschiedenen Schriften entwickel-
te Auffassung von Bildung lisst sich vor allem durch zwei zentrale Theore-
me kennzeichnen. Das erste besteht in der Auffassung von Bildung als
Kriftebildung, die besonders prignant in einer berithmten Formulierung
zum Ausdruck kommt, die aus Humboldts Schrift Ideen zu einem Versuch,
die Grinzen der Wirksamkeit des Staates zu bestimmen stammt:

»Der wahre Zwek des Menschen — nicht der, welchen die wechselnde Nei-
gung, sondern welchen die ewig unverinderliche Natur ihm vorschreibt —
ist die hochste und proportionirlichste Bildung seiner Krifte zu einem Gan-
zen“ (Humboldt 1960-81, Bd. I: 64).

Bildung ist fiir Humboldt also zunichst nicht Ausbildung im Sinne der Vor-
bereitung fiir bestimmte, von auflen vorgegebene Zwecke, seien sie nun
politischer, wirtschaftlicher oder sonstiger Art, sondern die moglichst um-
fassende und zugleich moéglichst ausgewogene Entfaltung der in der
menschlichen Natur angelegten Potentiale.

Das zweite Theorem betrifft die Frage, wie diese Entwicklung menschlicher
Anlagen sich vollzieht. Entscheidend dabei ist Humboldts Uberzeugung,
dass Bildung als Entfaltung von ,Kriften“ nicht im solipsistischen Bezug
des Menschen auf sich selber méglich ist, sondern einen dufleren Gegens-
tand zur Bedingung hat, an dem die Krifte einen Widerpart finden. Diesen
jufleren Gegenstand nennt Humboldt , Welt*:

,Die letzte Aufgabe unseres Daseyns: dem Begriff der Menschheit in unsrer
Person [...] einen so grossen Inhalt als méglich zu verschaffen, diese Aufga-
be 16st sich allein durch die Verkniipfung unsres Ichs mit der Welt zu der
allgemeinsten, regesten und freiesten Wechselwirkung“ (Humboldt 1960-
81, Bd. I: 235 f).

Bildung im Sinne der ,héchsten und proportionirlichsten Entfaltung der-
jenigen Anlagen, die den Menschen als Menschen ausmachen, vollzieht
sich Humboldt zufolge also in der moglichst umfassenden und ungehinder-
ten ,, Wechselwirkung“ von ,Ich“ und , Welt“.

Weniger bekannt und deshalb hier etwas genauer zu erliutern ist, dass
Humboldts Bildungstheorie in einem engen Zusammenhang mit einem
anderen Schwerpunkt seines Werks steht, ndmlich mit seinen sprachphilo-
sophischen und sprachwissenschaftlichen Arbeiten. Die Sprachtheorie, mit
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der sich Humboldt seit etwa 1800 beschiftigte und die nach seinem Aus-
scheiden aus dem Staatsdienst 1819 zum Mittelpunkt seiner letzten 15
Schaffensjahre wurde, setzt genau bei jenem zweiten Theorem seines Bil-
dungsdenkens an, der Auffassung von Bildung als Wechselwirkung von Ich
und Welt. Ein zentrales Moment dieser Sprachtheorie besteht in der These,
dass die Sprache das entscheidende Medium jener bildenden Auseinander-
setzung des Menschen mit der Welt darstellt. Das betrifft sowohl das Ver-
hiltnis des Menschen zu den Dingen, d.h. die welterschliefende Aufgabe der
Sprache, als auch das Verhilinis zu anderen Menschen, also die Sprache in
ihrer kommunikativen Funktion.

Entscheidend dabei ist, dass Humboldt Sprache nicht abbildtheoretisch bzw.
reprisentationistisch begreift, d.h. nicht als Reprisentation von etwas, was
vor bzw. auflerhalb der Sprache existieren wiirde, sondern vielmehr ,konsti-
tutionistisch®, d.h. als Medium der Hervorbringung bzw. der Konstitution
von Gegenstinden und Gedanken. Auf treffende Weise wird diese Auffas-
sung in einer Formulierung zum Ausdruck gebracht, in der Humboldt
Sprache als ,das bildende Organ des Gedanken“ bezeichnet (Humboldt
1960-81, Bd. III: 426). Die Sprache ist fiir ihn also kein Werkzeug, um be-
reits fertig vorhandene Gedanken auszudriicken, sondern vielmehr ein
,Organ®, in bzw. mit dem diese Gedanken iiberhaupt erst hervorgebracht
werden. Die prigende Kraft, die Humboldt der Sprache im Blick auf das
Denken zuschreibt, zeigt sich dariiber hinaus in seiner Auffassung der
Sprache als ,Weltansicht* (Humboldt 1960-81, Bd. III: 434), der zufolge
jede Sprache eine eigene Sichtweise der Welt darstellt, die mit Lautsystem,
Wortschatz und Grammatik dieser Sprache untrennbar verbunden ist und
die Vorstellungs- und Empfindungswelt ihrer Sprecher nachhaltig pragt.

Die Aktualitit von Humboldts Sprachtheorie rithrt nicht zuletzt daher, dass
sein Interesse dabei nicht einfach der Sprache als solcher gilt, sondern viel-
mehr den Sprachen im Plural. Als Sprachforscher hat sich Humboldt mit
einer Vielzahl unterschiedlicher, auch auRereuropéischer Sprachen beschif-
tigt und dabei insbesondere die Verschiedenheit der Sprachen in den Mit-
telpunkt gestellt. Diese Pluralitit der Sprachen hat im Blick auf die welt-
erschlieende Funktion der Sprache eine irreduzible ,Verschiedenheit der
Weltansichten zur Folge (Humboldt 1960-81, Bd. III: 20), die Probleme,
aber auch Chancen mit sich bringt. Die Probleme zeigen sich z.B. dort, wo
es um das Ubersetzen von einer Sprache in eine andere geht, sofern kein
Wort einer Sprache vollig dem einer anderen entspricht, aber auch im Blick

auf das Verstehen zwischen den Sprechern verschiedener Sprachen, von
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dem es einmal bei Humboldt heifdt ,Alles Verstehen ist daher immer
zugleich ein Nicht-Verstehen“ (Humboldt 1960-81, Bd. III: 439; vgl. dazu
Koller 2003).

Auf der anderen Seite liegen in der Verschiedenheit der Sprachen auch
Chancen, die vor allem dann zum Vorschein kommen, wenn man Hum-
boldts Sprachtheorie mit seiner Bildungstheorie in Zusammenhang bringt.
Denn sofern Sprache das entscheidende Medium jener bildenden ,Wech-
selwirkung“ von Ich und Welt darstellt, die Humboldt als Vollzugsform von
Bildung begreift, kommt der Verschiedenheit und Vielfalt der sprachlichen
Weltansichten eine zentrale Bedeutung fiir die bildende Auseinanderset-
zung des Menschen mit der Welt zu:

,Durch die Mannigfaltigkeit der Sprachen wichst unmittelbar fiir uns der
Reichthum der Welt und die Mannigfaltigkeit dessen, was wir in ihr erken-
nen; es erweitert sich zugleich dadurch fiir uns der Umfang des Menschen-
daseyns, und neue Arten zu denken und empfinden stehen [...] vor uns da“
(Humboldt 1960-81, Bd. V: 111).

Humboldt zufolge bereichert also die Vielfalt der Sprachen die bildende
Wechselwirkung von Ich und Welt, indem sie dem Ich neue Weisen des
Denkens und Empfindens erschlieft und so die Grenzen seiner bisherigen
Weltansicht erweitert. Vor diesem Hintergrund stellt das Erlernen fremder
Sprachen fiir ithn einen, wenn nicht sogar den Grundmodus von Bildung
dar, der in der ,Gewinnung eines neuen Standpunkts in der bisherigen
Weltansicht“ besteht (Humboldt 1960-81, Bd. III: 225). Entscheidend dabei
ist freilich, bei dem Wort ,Sprachen“ nicht nur an Nationalsprachen zu
denken, sondern auch andere Formen sprachlicher Verschiedenheit in Be-
tracht zu ziehen. Humboldt schreibt:

»Eine Nation hat freilich im Ganzen dieselbe Sprache, allein schon nicht alle
Einzelnen in ihr [...] ganz dieselbe, und geht man noch weiter in das Feinste
iiber, so besitzt wirklich jeder Mensch seine eigne“ (Humboldt 1960-81, Bd.
III: 228).

Neben den Nationalsprachen tragen deshalb auch regionale Dialekte, Fach-
sprachen (wie sie z.B. fiir die Universitit kennzeichnend sind) sowie Sozio-
und Idiolekte zu jener Verschiedenheit der Art und Weise bei, in der Men-
schen mit der Welt in Wechselwirkung treten. Diese Verschiedenheit nun
lasst sich vor dem Hintergrund von Humboldts Bildungstheorie als eine
Herausforderung zu Bildungsprozessen begreifen, sofern Bildung nicht nur
in der Entfaltung der menschlichen Krifte, sondern auch in der Erweiterung
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und Verinderung der je eigenen Weltansicht durch die Konfrontation mit
neuen Sprachen besteht.

Dabei bleiben aus heutiger Sicht aber mindestens zwei Fragen offen. Unge-
klart ist bei Humboldt zum einen, wer oder was eigentlich den Anstof} zu
Bildungsprozessen in diesem Sinn gibt. Geniigt dafiir bereits die mehr oder
minder zufillige Konfrontation mit einer fremden Sprache, sei es nun eine
fremde Nationalsprache, die Fachsprache einer bisher unbekannten Wis-
senschaft oder der Idiolekt eines anderen Individuums? Oder bedarf es
besonderer Griinde, sich auf eine fremde Sprache und Weltansicht einzu-
lassen? Zum andern ist zu fragen, in welchem Verhiltnis die verschiedenar-
tigen Sprachen, aus deren Begegnung Bildungsprozesse hervorgehen sollen,
eigentlich zueinander stehen. Bei Humboldt erscheint dieses Verhiltnis
trotz aller Betonung der Differenz (z.B. im Blick auf die Ubersetzungs- und
Verstehensproblematik) letztlich als wechselseitige Ergdnzung innerhalb
eines harmonischen Ganzen. Die Frage aber ist, ob das Verhiltnis sprach-
lich verfasster Weltansichten heute noch so harmonisierend gedacht werden
kann — oder ob angesichts postmoderner Pluralititsdiagnosen und interkul-
tureller Konflikte nicht ein anderes, stirker am Dissens als an harmonischer
Erginzung orientiertes theoretisches Modell fiir das Verhiltnis der Spra-
chen und Weltansichten zueinander erforderlich ist.

Genau an diesen beiden Fragen setzen zwei Versuche einer zeitgendssi-
schen Reformulierung von Humboldts Bildungsbegriff an, von denen im
nichsten Abschnitt die Rede sein soll.

2. Aktuelle Versuche einer Neufassung von Humboldts Bildungsbegriff

2.1 Bildung als Transformation von Welt- und Selbstverhéltnissen

In einer Reihe bislang leider nur verstreut oder gar nicht publizierter Arbei-
ten hat Rainer Kokemohr versucht, den Bildungsbegriff in ausdriicklicher
Ankniipfung an Humboldts Sprachtheorie neu zu bestimmen (Kokemohr
1989, 1992 und 1995). Kokemohrs Ausgangspunkt ist die Unterscheidung
zwischen Lernprozessen und Bildungsprozessen. Informationstheoretisch
gesprochen ldsst sich Lernen demzufolge als Prozess der Aufnahme, Aneig-
nung und Verarbeitung neuer Informationen verstehen, bei dem jedoch der
Rahmen, innerhalb dessen die Informationsverarbeitung erfolgt, selber
unangetastet bleibt. Bildungsprozesse begreift Kokemohr demgegentiber als
Lernprozesse hoherer Ordnung, bei denen nicht nur neue Informationen
angeeignet werden, sondern auch der Modus der Informationsverarbeitung
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sich grundlegend dndert (Marotzki 1990: 32 ff.). In einer anderen Formulie-
rung, die weniger informations- als vielmehr sprachtheoretisch argumen-
tiert und an Humboldts Bildungs- und Sprachtheorie anschlieft, beschreibt
Kokemohr Bildung als Transformation der grundlegenden Kategorien oder
Figuren des Welt- und Selbstverhiltnisses von Menschen, die sich dann
vollziehen, wenn Menschen mit neuen Problemlagen konfrontiert werden,
fir deren Bewiltigung die Figuren ihres bisherigen Welt- und Selbstver-
hiltnisses nicht mehr ausreichen. Bildungsprozesse bestehen demzufolge
also darin, dass Menschen in der Auseinandersetzung mit neuen Problem-
lagen Dispositionen der Wahrnehmung, Deutung und Bearbeitung solcher
Probleme hervorbringen, die es ihnen erlauben, ihnen besser als bisher
gerecht zu werden.

Diese Konzeption kniipft in zweifacher Weise an Humboldt an. Zum einen
wird Bildung darin wie bei Humboldt als eine grundlegende Verinderung
des Verhiltnisses von Ich und Welt gedacht. Was bei Humboldt als Erweite-
rung der Weltansicht in der Begegnung mit neuen Sprachen erscheint, wird
bei Kokemohr als Transformation des Welt- und Selbstverhiltnisses be-
schrieben. Und zweitens werden dieser Verianderungsprozess und das Ver-
hiltnis zur Welt von Kokemohr dhnlich wie bei Humboldt sprachtheoretisch
gefasst. Bei ihm kommt dies etwa im Begriff der grundlegenden Figuren des
Welt- und Selbstverhiltnisses zum Ausdruck, der auf die Tradition der Rhe-
torik verweist und andeutet, dass die Verhiltnisse, in denen Menschen zur
Welt und zu sich selber stehen, als sprachlich konstituierte aufzufassen sind.
Kokemohrs Neubestimmung des Bildungsbegriffs geht jedoch tiber Hum-
boldt in zweifacher Weise hinaus. Zum einen gibt sie eine Antwort auf die
Frage, was eigentlich den Anlass bzw. die Herausforderung fiir Bildungs-
prozesse darstellt. Kokemohr zufolge bildet diesen Anlass eine bestimmte
Krisenerfahrung, nimlich die Konfrontation mit einer Problemlage, fiir
deren Bewiltigung sich das bisherige Welt- und Selbstverhiltnis als nicht
mehr ausreichend erweist. Ein Beispiel fiir eine solche Krisenerfahrung sind
etwa Konflikte und Probleme, die im Kontext interkultureller Kooperation
auftreten und die Welt- und Selbstverhiltnisse der Beteiligten radikal in
Frage stellen kénnen (Kokemohr 2000). Und zum andern umfasst diese
Neufassung des Bildungsbegriffs im Unterschied zu Humboldt ausdriick-
lich eine empirische Perspektive, der zufolge bildungstheoretische Uberle-
gungen auch anschlussfihig an die (qualitativ-)empirische Untersuchung
von Bildungsprozessen sein sollten (Kokemohr 1989: 343 ff.).
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Kokemohr hat diese Neufassung des Bildungsbegriffs allerdings bislang
nicht systematisch ausgearbeitet. Ohne einer solchen Ausarbeitung vorgrei-
fen zu wollen, lisst sich danach fragen, welche Anforderungen an eine Kon-
zeption von Bildungsprozessen zu stellen wiren, die dem vorgestellten
Grundgedanken folgt. Eine systematische Theorie, die Bildung als (a) Pro-
zess der Transformation von (b) grundlegenden Figuren des Welt- und
Selbstverhiltnisses angesichts (c) der Konfrontation mit neuen Problemla-
gen begreift, miisste vor allem die folgenden drei Dimensionen umfassen.
Eine solche Konzeption miisste erstens eine Theorie jener Problemlagen
enthalten, die den Anlass fiir Bildungsprozesse darstellen (c). Geht man
davon aus, dass es sich bei solchen Krisenerfahrungen in erster Linie um
neuartige gesellschaftliche Problemlagen handelt, so bieten sich als Kandida-
ten fiir diese Position vor allem Gesellschafistheorien bzw. Theorien des ge-
sellschaftlichen Wandels an. Sofern die Infragestellung des Welt- und
Selbstbezugs auch durch individuell-biographische Erfahrungen wie z.B.
den Tod nahe stehender Menschen ausgel6st werden kann, wire hier aller-
dings auch an psychologische Theorien individueller Entwicklung bzw. kriti-
scher Lebensereignisse zu denken.

Zu einer solchen Bildungstheorie wire zweitens eine Theorie jener Welt-
und Selbstverhiltnisse erforderlich, die in Bildungsprozessen transformiert
werden (b). In der klassischen Tradition der Bildungstheorie, die Bildung als
Auseinandersetzung eines Subjekts mit der Welt und sich selbst begreift,
kiamen dafiir in erster Linie Theorien des Subjekts in Betracht; geht man da-
gegen von der sprachtheoretischen Perspektive Humboldts aus, so wiren
hier vor allem Sprachtheorien, d.h. linguistische bzw. semiotische Konzepti-
onen der sprachlichen Konstitution subjektiver Welt- und Selbstverhiltnisse
heranzuziehen.

Schlielich bediirfte eine Ausarbeitung dieser Konzeption von Bildung einer
Theorie der Transformationsprozesse selber, denen Welt- und Selbstver-
hiltnisse bei der Konfrontation mit neuen Problemlagen unterliegen (a).
Eine solche Theorie transformatorischer Bildungsprozesse hitte u.a. die
Verlaufsformen und Prozessstrukturen jener Verinderungen zu untersu-
chen, die sich in und mit Welt- und Selbstverhiltnissen vollziehen, sowie
die Bedingungen zu kliren, die zum Zustandekommen bzw. zur Blockie-
rung solcher Bildungsprozesse beitragen.
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2.2 Bildung als Entstehung neuer Diskursarten

Angeregt von Kokemohrs Uberlegungen und anderen Ansitzen zu einer
Neubestimmung des Bildungsbegriffs (Peukert 1998) habe ich selbst den
Versuch unternommen, in Auseinandersetzung mit der Bildungstheorie
Humboldts sowie in Anlehnung an die ,postmoderne“ Position Jean-
Francois Lyotards eine Konzeption von Bildung zu entwickeln, welche die
nach wie vor aktuellen Momente von Humboldts Bildungsdenken bewahrt,
aber zugleich den veridnderten soziokulturellen Bedingungen der Gegenwart
gerecht wird (Koller 1999: 23-157). Meine These ist nun, dass dieser Ver-
such, ausgehend von Lyotards Philosophie des Widerstreits eine der ,Post-
moderne“ angemessene Konzeption von Bildung zu entwickeln, alle drei
zuletzt genannten Anforderungen erfiillt. Denn auch wenn in Lyotards
Arbeiten der Bildungsbegriff selbst keine Rolle spielt, ldsst sich ausgehend
von seinem Hauptwerk ,Der Widerstreit (Lyotard 1989) eine Konzeption
von Bildung formulieren, die sowohl eine Theorie jener Problemlagen um-
fasst, die zum Anlass fiir Bildungsprozesse werden, als auch eine Theorie
sprachlich konstituierter Welt- und Selbstverhiltnisse sowie ihrer Transfor-
mationen.

Eine Theorie der Problemlagen, die zur Herausforderung fiir Bildungsprozes-
se werden konnen, bietet Lyotards Philosophie insofern, als der Begriff des
Widerstreits es erlaubt, politische, gesellschaftliche oder kulturelle Krisen-
phinomene als Fille von Widerstreit, und d.h. als Konflikte aufzufassen, die
sich durch das Aufeinandertreffen miteinander unvereinbarer Sprachspiele
oder Diskursarten auszeichnen. Entscheidend ist dabei, dass Lyotard zufolge
fiir Konflikte vom Typ des Widerstreits (die er als Kennzeichen postmoder-
ner Gesellschaften beschreibt), keine tibergeordneten Urteilsregeln existie-
ren. Denn im Unterschied zu einem Rechtsstreit, bei dem ein Konflikt in-
nerhalb ein und derselben Diskursart ausgetragen wird, ist bei einem Wider-
streit keine Schiedsinstanz vorhanden, die es erlauben wiirde, den Konflikt
zu schlichten. Von Humboldts letztlich harmonischer Auffassung der Spra-
chenvielfalt unterscheidet sich Lyotards Konzeption des Widerstreits also vor
allem durch den Gedanken einer radikalen Pluralitit der Diskursarten, fiir
deren konflikthafte Grundstruktur es keine diskursartiibergreifenden Lo-
sungsmodelle gibt.

Eine Theorie sprachlich konstituierter Welt- und Selbstverhdlinisse lisst sich aus
Lyotards Philosophie ableiten, sofern seine Sprach- und Diskurstheorie
ermdglicht, die Positionierung von Subjekten in Relation zur Welt und zu
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sich selber als Effekt sprachlicher Prozeduren zu begreifen, nimlich als
Resultat der Verkettung von Sitzen gemifd bestimmter diskursiver Regeln.
Den Ausgangspunkt von Lyotards Sprachphilosophie bildet dabei der Satz
als nicht weiter reduzierbares sprachliches Geschehen. Durch einen Satz
wird ihm zufolge jeweils ein sprachliches Universum konstruiert, das aus
vier Instanzen besteht: dem Sender (wer spricht?), dem Empfinger (an wen
richtet sich der Satz?), dem Referenten (wovon ist die Rede?) und der Bedeu-
tung (was wird gesagt?). Ein Subjekt wird also durch Sitze in einer dieser
Positionen verortet, und zwar je nach Diskursart, d.h. dem jeweils geltenden
Regelsystem zur Verkettung von Sitzen, in unterschiedlicher Weise, also
z.B. als Sender einer Erzihlung, als Empfinger einer Vorschrift oder als
Referent deskriptiver, kognitiver bzw. wissenschaftlicher Sitze. In diesem
Sinne ldsst sich das Welt- und Selbstverhiltnis eines Subjekts mit Lyotard
durch die jeweils vorherrschende(n) Diskursart(en) bestimmen, die dem
Subjekt einen ganz bestimmten Platz innerhalb der diskursiven Ordnung
zuweisen.

Eine Theorie der Transformation solcher Welt- und Selbstverhiltnisse
schlieflich ist aus Lyotards Philosophie des Widerstreits zu gewinnen, wenn
man der darin enthaltenen ethischen Dimension nachgeht. Lyotard zufolge
stellt ein Widerstreit als Konflikt zwischen zwei unvereinbaren Diskursarten
eine ethische Herausforderung dar, fiir deren Bewiltigung vor allem zwei-
erlei erforderlich ist: zum einen das Offenhalten des Widerstreits (d.h. der
Versuch zu verhindern, dass er in einen Rechtsstreit verwandelt wird) und
zum andern die Anstrengung, ein Idiom zu finden, in dem der Widerstreit
angemessen artikuliert werden kann. Das Letztere gilt insbesondere fiir den
Fall eines Widerstreits, der darin besteht, dass eine der Konfliktparteien gar
nicht iiber die Méoglichkeiten zur Artikulation ihres Anliegens verfiigt und
der Widerstreit deshalb von Anfang an als Rechtsstreit behandelt wird. Mei-
ne bildungstheoretische Schlussfolgerung aus diesen Uberlegungen liuft
nun auf den Vorschlag hinaus, die ethische Dimension bei Lyotard als Aus-
gangspunkt fiir eine Neufassung des Bildungsbegriffs zu nehmen und Bil-
dung als jenen Prozess der Entstehung neuer Sitze und Diskursarten zu
begreifen, der zur Anerkennung und zum Offenhalten des Widerstreits
erforderlich ist. Auf eine Formel gebracht, lisst sich die Transformation von
Welt- und Selbstverhiltnissen im Anschluss an Lyotard mithin als ein inno-
vatorisches bzw. paralogisches Sprachgeschehen beschreiben, bei dem neue
sprachliche Moglichkeiten ge- oder erfunden werden, um dem Widerstreit
der Diskursarten gerecht zu werden.
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Lyotards Werk enthilt allerdings keine Theorie des Prozesscharakters dieses
Geschehens. Bei ihm bleibt vielmehr offen, wie und unter welchen Bedin-
gungen es zu solchen transformatorischen Sprachereignissen kommt. Ins-
besondere an dieser Stelle bedarf eine Neubestimmung des Bildungsbeg-
riffs im Anschluss an Lyotard noch weiterer theoretischer Anstrengungen.
Dieser Gedanke kann allerdings an dieser Stelle nicht weiter verfolgt wer-
den. Stattdessen gilt es im Folgenden, das Gesagte auf die eingangs skizzier-
te Debatte tiber Hochschulpolitik und Universititsreform zu beziehen.

3. Die Bedeutung des Bildungsbegriffs fiir die Diskussion iiber
Hochschulpolitik und Universitatsreform
Grundsitzlich gibt es zwei Perspektiven, unter denen diese Frage erortert
werden kann. Man kann die bislang entwickelten bildungstheoretischen
Uberlegungen auf die Frage nach Bildung an der Universitit beziehen, d.h.
auf individuelle Bildungsprozesse von Studierenden, man kann sie aber
auch als Frage nach der Bildung der Universitit verstehen, d.h. nach Bil-
dungsprozessen der Institution Universitit fragen.
Im Blick auf die letztgenannte Perspektive scheint der Bezug recht einfach
herstellbar zu sein. Vor dem Hintergrund der bisherigen Ausfithrungen
konnte man die umlaufenden Diagnosen einer Krise der Universititen
reformulieren, indem man sagt, die Universitit als Institution stehe derzeit
vor neuen Problemlagen, fiir deren Bewiltigung die Figuren ihres bisheri-
gen Welt- und Selbstverhiltnisses, ihre eingespielten Problembearbei-
tungsmuster oder Diskursarten nicht mehr ausreichen. Die von verschiede-
ner Seite (in Hamburg z.B. von der in diesem Band bereits erwihnten
Kommission unter Vorsitz des ehemaligen Biirgermeisters Dohnanyi) emp-
fohlenen Reformen wiren dann als Aufforderung zu einem Bildungspro-
zess zu verstehen, den die Universitit als Institution vollziehen mdiisste,
indem sie ein neues Welt- und Selbstverhiltnis bzw. neue Diskursarten und
Handlungsweisen entwickelt, die zur Bewiltigung der diagnostizierten
Probleme besser geeignet sind als die bisherigen.
Vor diesem Hintergrund scheint zunichst eine Klarstellung dariiber nétig,
wie sich der skizzierte Begriff von Bildung von den geldufigen Konzepten
hochschulpolitischer Innovationen, Reformen und Modernisierungsmaf-
nahmen unterscheidet. Der entscheidende Gedanke dabei ist, dass Bildung
sowohl im Sinne Humboldts als auch im hier vorgestellten Verstindnis ein
Prozess ist, der sich der Planung, der intentionalen Verfiigung oder gar der
technologischen Herstellung mindestens teilweise entzieht.
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Reformen oder Modernisierungsmafinahmen werden in der hochschulpoli-
tischen Debatte in der Regel als Prozesse konzipiert, die sich durch drei
Merkmale auszeichnen. Das erste Merkmal besteht in der Annahme, die
notwendigen Erneuerungsschritte und Reformen lieflen sich aus einer Ziel-
vorgabe gleichsam deduktiv ableiten. So bildet z.B. den Ausgangspunkt der
Empfehlungen der Dohnanyi-Kommission eine Berechnung des Absolven-
tenbedarfs der Stadt Hamburg im Jahre 2012, und alle MafRnahmen (wie
z.B. die Erhohung der Absolventenzahlen durch eine Verbesserung der
Betreuung der Studierenden) werden aus dieser Vorgabe abgeleitet (Behor-
de fiir Wissenschaft und Forschung 2003: 48 ff.). Zum zweiten werden
Reformmafinahmen in der Regel so konzipiert, dass sie in einer Zweck-
Mittel-Relation zu den zuvor festgelegten Zielvorgaben stehen. Und drittens
wird angenommen, dass die empfohlenen MafRnahmen hinsichtlich ihrer
Wirkung im Rahmen von ,Evaluationen exakt identifiziert und gemessen
werden kénnen.

Ich will nun gar nicht behaupten, dass diese Annahmen pauschal abzuleh-
nen seien, weil es unzulidssig oder unméglich wire, so zu argumentieren.
Eine solche Position wire nicht nur unrealistisch, da Reformen und Evalua-
tionen unabhingig davon, was Bildungstheoretiker dazu sagen, vorangetrie-
ben werden und die genannten Annahmen sich insofern als wirksam erwei-
sen. Eine pauschale Verdammung von Reformen wire vielmehr auch des-
halb unangemessen, weil politisches Handeln (3hnlich wie pidagogisches
Handeln) unvermeidlich auf eine Bestimmung von Zielen und eine Berat-
schlagung der dafiir notwendigen Schritte (,Mittel“) angewiesen ist und sich
deshalb einem quasi-technologischen Zweck-Mittel-Denken nicht véllig wird
entziehen kénnen.

Wichtig aber scheint mir dennoch, zu thematisieren, was einer Form der
politischen Beratschlagung entgeht, die das, was an der Universitit stattfin-
det oder stattfinden soll, ausschlieflich in den eben beschriebenen Katego-
rien fasst. Genau darin liegt eine Chance des Bildungsbegriffs in der oben
vorgestellten Fassung. Im Blick auf diesen Begriff von Bildung wire aber
zuallererst festzuhalten, dass alle drei genannten Merkmale hochschulpoliti-
scher Reformen fiir ihn nicht gelten.

Bildungstheoretisches Denken ist, um mit dem letzten Punkt, der empiri-
schen Identifizier- und Messbarkeit zu beginnen, ein ,Méglichkeitsdenken*,
wie Alfred Schifer es treffend formuliert hat (Schifer 2004). Der Bildungs-
begriff bezieht sich also zunichst gerade nicht auf eine empirisch fassbare
Wirklichkeit, sondern bezeichnet eine Moglichkeit, ein Potential, in gewis-
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ser Hinsicht sogar eine Utopie. Das gilt auch und gerade im Blick auf den
Versuch, Bildung im Anschluss an Lyotard als jenes sprachliche Geschehen
zu bestimmen, das geeignet ist, dem Widerstreit gerecht zu werden. Von
daher ist im Blick auf die angestrebte empirische Anschlussfihigkeit des
Bildungsbegriffs Vorsicht geboten. Anders formuliert: Eine empirische
Erforschung von Bildungsprozessen ist nur in erst noch genauer zu be-
stimmenden Grenzen sinnvoll und méglich.

Bildung ist zweitens zumindest im klassischen Verstindnis kein Mittel zum
Zweck, sondern vielmehr Selbstzweck, oder, wie es bei Humboldt heifdt, der
,wahre Zweck des Menschen“ bzw. ,die letzte Aufgabe unseres Daseyns*
(vgl. die beiden eingangs zitierten Passagen aus Humboldts bildungstheore-
tischen Schriften). Diese Auffassung kommt allerdings in Schwierigkeiten,
wenn man sich die vorgeschlagenen Reformulierungen von Humboldts
Bildungsbegriff noch einmal in Erinnerung ruft. Denn sowohl bei Koke-
mohr als auch in der von mir vorgeschlagenen Neufassung im Anschluss an
Lyotard wird Bildung als Reaktion auf eine Herausforderung aufgefasst —
niamlich als Versuch, eine neue Problemlage angemessener zu bewiltigen,
als es im Rahmen des alten Welt- und Selbstverhiltnisses moglich war, bzw.
als Versuch, einem Fall von Widerstreit gerecht zu werden.

Auch wenn man vor diesem Hintergrund Bildung also wohl kaum mehr im
klassischen Sinne als reinen Selbstzweck beschreiben kann, bleibt dennoch
eine Differenz zu jenem Verstindnis von Bildung als technologisch kon-
trollierbarer Zweck-Mittel-Relation. Das hat vor allem mit dem dritten
Merkmal zu tun, durch das Bildung im vorgestellten Sinn sich von Reform,
Innovation oder Modernisierung unterscheidet. Das Neue, was in Bildungs-
prozessen entsteht, ist nimlich weder aus dem bereits Vorhandenen (dem
»Alten“) noch aus einer Zielvorgabe deduzierbar. Das gilt bereits fiir Hum-
boldts Bildungsverstindnis, denn die neue Weltansicht einer fremden Spra-
che folgt eben gerade nicht aus der Weltansicht der bereits bekannten Spra-
che(n) und kann aus dieser nicht auf logischem Wege erschlossen werden.
Noch deutlicher wird dieser Gedanke bei Kokemohr, der Bildung als emer-
genten Prozess charakterisiert und sich dabei auf ein Verstindnis von Emer-
genz beruft, das darunter die Entstehung eines Neuen begreift, das gerade
nicht aus dem Schon-Vorhandenen abgeleitet werden kann (Kokemohr
1992: 20). Und das gilt schliefRlich auch fiir Lyotard, fiir den die Entstehung
neuer Idiome den Charakter eines unvorhersehbaren Vorkommnisses hat,
das er in Form der Frage ,Geschieht es?“ zu fassen sucht. Dem Widerstreit
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gerecht zu werden bedeutet fiir ihn deshalb auch, sich fiir solche Vor-
kommnisse offen zu halten und dem Geschieht es? nicht vorzugreifen:

,Die Reflexion verlangt Aufmerksamkeit gegeniiber dem Vorkommnis,
verlangt, dafl man nicht bereits weify, was geschieht. Sie lifst die Frage of-
fen: Geschieht es?* (Lyotard 1989: 10).

Nach dieser Abgrenzung des Bildungsbegriffs von Konzepten der Reform
und der Modernisierung bleibt freilich immer noch die Frage, was Bildung
der Universitit oder an der Universitdt im positiven Sinne bedeuten konnte.
Inwiefern ist die Universitit ein Ort, an dem Bildungsprozesse stattfinden
oder eine Instanz, die selbst Bildungsprozesse zu vollziehen vermag? Was
ist oder wire notwendig, damit sie ein solcher Ort bleiben bzw. werden
kann? Und was hindert sie daran, ein solcher Ort oder eine solche Instanz
zu sein? Um nicht selbst deduktiv zu verfahren, soll diese Frage nun im
Folgenden nicht abstrakt-allgemein, sondern exemplarisch an einem Bei-
spiel aus dem universitiren Alltag erértert werden.

4. Diskussion eines Beispiels: Ein Streit iiber Rassismus

Bei dem von mir ausgewihlten Beispiel handelt es sich um einen Konflikt
auf einer wissenschaftlichen Tagung, die 2001 in Hamburg stattgefunden
hat. Den Hintergrund dieser Tagung bildete ein Forschungsprojekt iiber die
Frage, wie afrikanische Studierende in Deutschland Umbruchserfahrungen,
die sie im Zuge ihrer Migration nach Europa machen, biographisch verar-
beiten. Gegenstand der Tagung war ein exemplarischer Fall aus diesem
Projekt, namlich das biographische Interview mit ,Bernard®, einem Studen-
ten aus Kamerun, das auf der Tagung von Wissenschaftlern verschiedener
Disziplinen und verschiedener kultureller Herkunft analysiert und interpre-
tiert wurde (Koller/Kokemohr/Richter 2003).

Zum Streit, der nun genauer erdrtert werden soll, kam es, als auf der Ta-
gung die Erfahrungen diskutiert wurden, die Bernard in Deutschland mit
rassistischer (bzw. von ihm als rassistisch empfundener) Diskriminierung
gesammelt hat. Obwohl im Folgenden nicht davon, sondern nur vom Streit
dartiber die Rede sein wird, soll eine dieser Erfahrungen kurz skizziert wer-
den, um eine Vorstellung davon zu vermitteln, worum es bei dem Streit
ging. Eine der von Bernard berichteten Szenen spielt in einem Schnellre-
staurant, das er als Kunde besuchte. Als er das Restaurant betreten habe,
seien dort zwei Kassen gedffnet gewesen. An einer davon sei ein Kunde
bedient worden, an der anderen hitten er, Bernard, und hinter ihm ein
weiterer Kunde gewartet. Als der Kunde an der ersten Kasse fertig war, habe
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der Verkiufer den hinter Bernard wartenden deutschen Kunden aufgefor-
dert, doch zu ihm an die Kasse zu kommen, was Bernard, der noch immer
nicht bedient wurde, als Diskriminierung empfunden und sich dartiber
beim Filialleiter beschwert habe.

Auf der Tagung kam es nun zu einer Diskussion dartiber, inwiefern diese
Szene als rassistisch einzustufen sei. Der eigentliche Streit entspann sich
jedoch erst, als ein deutscher Teilnehmer in einem lingeren Beitrag grund-
legende Reflexionen iiber die Moglichkeitsbedingungen und den epistemo-
logischen Status der Rede von Rassismus anstellte und Rassismus als ein
spezifisches Konstrukt ohne ontologischen Referenzpunkt bezeichnete.
Dem widersprach ein afrikanischer Teilnehmer, indem er darauf verwies,
dass es beim Thema Rassismus nicht um ,Wahrheit“, sondern um ,Erfah-
rung“ gehe und dass der Versuch, die Position eines Dritten anzunehmen
und sich spekulativ tiber die ,Erfahrung“ der Betroffenen hinwegzusetzen,
der Negation dieser Erfahrung gleichkomme und folglich zu einer Ver-
dopplung der Gewalt gegen die Opfer beitrage.

Der Streit war trotz aller formeller Hoéflichkeit, wie sie fiir wissenschaftliche
Tagungen kennzeichnend ist, duflerst erbittert und setzte sich nicht nur in
den folgenden Pausengesprichen, sondern in dem betreffenden For-
schungsprojekt selbst auch noch weit {iber die Tagung hinaus fort. In unse-
rem Kontext ist an diesem Beispiel nun vor allem die Frage interessant, wie
sich dieser Konflikt vor dem Hintergrund der vorgestellten bildungstheore-
tischen Uberlegungen angemessen interpretieren lisst. Inwiefern kann er
als Anlass fiir einen Bildungsprozess im skizzierten Sinn verstanden wer-
den und was wire daraus an FEinsichten tiber die Bildung der Universitit
oder an der Universitit zu gewinnen?

Als exemplarisch kann der Disput insofern gelten, als der spezifische Bei-
trag der Universitit zu Bildungsprozessen schon von Humboldt in der Er-
offnung eines Zugangs zur Wissenschaft als einer spezifischen Denk- und
Sprachform gesehen wird. Vor diesem Hintergrund ldsst sich vermuten,
dass der geschilderte Konflikt etwas mit dem Verhiltnis der Wissenschaft zu
anderen Diskursarten zu tun haben kénnte. Daneben kénnte das Beispiel
zugleich auch exemplarischen Charakter im Blick auf die Konfrontation
kulturell verschiedener Welt- und Selbstverhiltnisse haben, sofern es sich
dabei moglicherweise auch um einen interkulturellen Konflikt handelt.

Um zu erdrtern, inwiefern der geschilderte Konflikt einen mdglichen Anlass
fur Bildungsprozesse darstellt, sollen im Folgenden zwei Ausschnitte aus
der transkribierten Tonbandaufzeichnung der Diskussion analysiert werden,
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und zwar jeweils ein Ausschnitt aus dem Beitrag des deutschen (= A.) bzw.
aus dem des afrikanischen Teilnehmers (= B.). Zunichst die Passage, in der
der deutsche Wissenschaftler die Méglichkeitsbedingungen der Rede von
Rassismus erortert:’

A: ,Ich versuche eigentlich darauf zu antworten, auf diesen Streit tiber die
Plausibilitit der Interpretation von Situationen als rassistisch oder nicht-
rassistisch. [...] Mein Problem ist, dass ich das nicht entscheiden kann. [...]
Ich mochte jetzt einen Vorschlag machen. Ich habe da am ersten Tag schon
einmal darauf hingewiesen, méchte es jetzt aber in dieser (?) von apparte-
nance und inclusion versuchen. Was mich fasziniert hat eben, war die An-
merkung, dass die inclusion auf der Ebene des Symbolischen liegt. Das
heift, dass die appartenance und das heiflt auch die Hautfarbe auf der Ebene
des Prisymbolischen liegt, des nicht symbolisch wirklich Konnotierbaren
liegt. Und das tut sie sowohl fiir denjenigen, der diese Hautfarbe hat, wie
auch fiir denjenigen, der sich ihm gegeniiber verhilt. Das aber heifdt, dass
die Zurechnung zwischen inclusion, symbolischer Verortung, Selbstveror-
tung sowie Verortung durch Fremde, sich auf einen Gegenstand bezieht, die
Haut in dem Fall, die Hautfarbe, der sich beiden Seiten letztlich, bezogen
auf symbolische Reprisentierbarkeit, entzieht. Und das bedeutet, dass es
eigentlich ein Thema einer Auseinandersetzung ist, fiir die es keinen, ich
wiirde jetzt einfach mal so platt sagen, ontologischen Referenzpunkt gibt.
Aber dieser Referenzpunkt ist immer mehr als nur symbolisch. Und ich
glaube, wenn man das so versteht, ist fiir mich plausibel, warum es jetzt
eine Diskussion gegeben hat tiber das Vorliegen von Rassismus in diesen
Situationen oder nicht, also dass da ein Problem ist, was ich als Problem
ansprechen kann, ich kann darauf referieren, also was fiir mich dann auch
wirklich eins ist, ohne dass ich wirklich definieren kann, ob es sich wirklich
um ein solches handelt.

Inhaltlich gesehen liuft diese Passage auf die These hinaus, dass der Streit,
ob es sich bei einer konkreten Situation um Rassismus handelt, nicht ent-
schieden werden konne, weil es keinen objektiven, ontologischen Referenz-
punkt dafiir gebe. Der Grund fiir diese Unentscheidbarkeit liege darin, dass
dieser Streit sich auf das korperliche Merkmal der Hautfarbe beziehe, und
damit auf etwas, was sich der vollstindigen Symbolisierung, also einer um-
fassenden sprachlichen Erfassung entziehe, da es dem Prisymbolischen
angehore. Rassismus als Selbst- oder Fremdverortung auf der Basis eines
korperlichen Merkmals sei also ein besonderes soziales oder diskursives
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Konstrukt, weil er sozusagen auf der Grenze zwischen Prisymbolischem
und Symbolischem operiere.

Es geht mir bei der Analyse dieser Passage nicht um die Frage, wie diese
Argumentation inhaltlich einzuschitzen ist, ob man ihr zustimmt oder
nicht, sondern vielmehr darum, welcher Diskursart sie folgt. Geht man von
Lyotards Bestimmung des wissenschaftlichen Diskurses als einer Verket-
tung von definitorischen, deskriptiven und ostensiven Sitzen aus, die dem
Zweck dient, die Realitit eines Referenten zu ermitteln (Lyotard 1989: 78
ff.), so kénnte man sagen, die vorliegende Passage gehore einer bestimmten
Spielart des wissenschaftlichen Diskurses an. Mit Lyotards Definition
stimmt tiberein, dass in der zitierten Passage ebenfalls deskriptive Sitze
(wie z.B. die Verortung aufgrund der Hautfarbe entzieht sich der symbolischen
Reprisentierbarkeit) mit einer Ostension verkniipft werden, die auf einen
konkreten Fall verweist, auf den die Deskriptionen zutreffen (warum es jetzt
eine Diskussion gegeben hat iiber das Vorliegen von Rassismus in diesen Situatio-
nen). Im vorliegenden Fall dient dieser Verkettungsmodus allerdings einem
anderen Zweck als in Lyotards Definition, nimlich nicht der Ermittlung der
Realitit eines Referenten, sondern vielmehr dem Ziel, die Bedingungen der
Moglichkeit bzw. den epistemologischen Status der Rede von Rassismus zu
bestimmen. Etwas verkiirzt kénnte man das Sprachspiel, dem diese Aufe-
rung zuzurechnen wire, deshalb als epistemologische Diskursart bezeich-
nen.

Welcher Diskursart folgt nun die Auffassung des Rassismus als Erfahrung,
die von dem afrikanischen Wissenschaftler in seiner Gegenrede zu A.s Bei-
trag vertreten wurde? Betrachten wir dazu einen Ausschnitt aus der linge-
ren AuRerung dieses Diskussionsteilnehmers:

B.: ,Lorsque vous me parlez, vous faites votre réflexion sur le racisme com-
me n‘existant pas, comme étant peut-étre une représentation de celui qui est
en train de / de la personne qui peut-étre en se posant comme noir, en in-
terprétant tout dans cette catégorie, il invente ce mot racisme. Je vous dis, le
racisme n’est pas une spéculation, ce n’est pas du symbolique uniquement,
le racisme c’est une réalité. Et la personne, vous ne pourrez pas a partir de
votre position en parler. Vous ne pourrez que vous le ferez a partir de la
position de la personne qui la vit. Vous ne pouvez partir que du point de vue
de I'expérience et c’est ¢a le danger justement. Parce que quand on essaie
d’abstraire 1’expérience, on essaie de s’occuper de ce que la victime raconte.
Cette dénégation du vécu de la victime est une double violence a ce dernier.
Vous allez me demander pourquoi ce sujet souléve tant d’émotions. C’est
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justement a cause de cette tendance a vouloir faire des abstractions sur du
vécu. [...] Mais il y a un composant, le concept du racisme, on le situe dans
un contexte historique. Pour se rendre compte que ce n’est pas les distincti-
ons qui ont été biologiques, ont été matérialisées par des/ une domination
historique, qui s’est caractérisée a travers les mécanismes historiques de
domination sur d’autres peuples, de répression d’autres peuples. Et c’est ¢a
le probleme, le phénomeéne. Et quand ces gens font (?), ils vivent cela au-
jourd’hui. Les représentations qui sont associées a ma personne aujourd’hui
comme moi, que je le veuille ou non, moi, quand j’arrive ici, je ne viens pas
en tant que noir dans la société blanche, mais que je le veuille ou non, je
suis situé. Et cette représentation, je ne peux pas m’en débarrasser. Donc,
moi je suis un peu vraiment surpris que vous soyez en train de faire ces
abstractions sur des réalités que les gens vivent comme cela. Et qu’a partir
de ce texte nous avons dit nous partons de I'expérience du sujet qui se sent
victime et comment est-ce qu’il exprime cela. Vous [...] faites des interpréta-
tions qui ne rentrent pas justement dans la possibilité, dans ce que le sujet il
dit, mais vous partez de ce que vous, vous pensez du racisme et c’est ¢a le
probleme.“*

Inhaltlich lisst sich diese Aussage dahin gehend zusammenfassen, dass
Rassismus B. zufolge nicht nur etwas Symbolisches ist, sondern eine Reali-
tit, die vor allem von denen, die Opfer rassistischer Diskriminierung sind,
erlebt bzw. erfahren werde. Diese Realitit sei zudem in einem historischen
Kontext angesiedelt, der durch Herrschaftsverhiltnisse zwischen Vélkern
geprigt ist. SchliefRlich sei deshalb eine angemessene Thematisierung des
Rassismus nur moglich, wenn man von der Erfahrung der Opfer ausgehe,
wihrend eine Thematisierung, die davon absieht, nur die Gewalt verdopple,
der die Opfer ausgesetzt seien.

Auch hier geht es nun wiederum nicht um die Frage, wie diese Thesen
inhaltlich zu beurteilen sind, sondern zunichst allein darum, welcher Dis-
kursart diese Rede angehért. Auch hier handelt es sich vor allem um de-
skriptive Sitze, die versuchen, den Referenten ,Rassimus“ niher zu be-
schreiben (Le racisme, c’est une réalité, Le concept du racisme, on le situe dans
un contexte historique) und daraus logische Schlussfolgerungen zu ziehen
(Vous ne pourrez partir que du point de vue de l'expérience etc.). Und auch hier
werden diese Sitze schlieRlich mit einer Ostension verbunden, die auf den
Fall verweist, der als Beleg der vorgetragenen Auffassung dient (nimlich das
Interview mit Bernard und dessen zuvor erorterte Interpretation durch eine
Arbeitsgruppe, der B. angehorte: (a partir de ce texte nous avons dit que nous
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partons de Uexpérience du sujet qui se sent victime et comment est-ce qu’ il expri-
me cela). Auch der Zweck schlieflich, den diese Verkettung verfolgt, scheint
dhnlich wie bei A.s Beitrag darin zu liegen, die Bedingungen der Moglich-
keit der Rede tiber das Phinomen Rassismus zu kliren. Nur das Ergebnis
ist ein anderes, denn B.s Argumentation liuft auf die These hinaus, man
konne tiber Rassismus nur ausgehend von der Perspektive der Opfer und
unter Beriicksichtigung des historischen Kontexts sinnvoll sprechen. So
gesehen wire auch B.s Beitrag der wissenschaftlichen bzw. der epistemolo-
gischen Diskursart im oben skizzierten Sinn zuzurechnen.

Unter dieser Primisse handelt es sich bei dem Konflikt zwischen A. und B.
im Sinne Lyotards um einen Rechtsstreit, d.h. um einen Konflikt, der inner-
halb einer gemeinsamen Diskursart ausgetragen wird. Der Konflikt wire
dann zumindest prinzipiell zu schlichten — z.B. durch Rekurs auf eine The-
orie des Rassismus, die beiden angesprochenen Aspekten gerecht zu wer-
den versucht. Eine solche Theorie kénnte z.B. den Rassismus aus der Per-
spektive A.s als soziales Konstrukt begreifen (da vieles dafiir spricht, dass es
kein unmittelbares und voraussetzungsloses Erleben gibt, sondern dass sich
Erfahrung stets im Horizont bestimmter Interpretationsweisen vollzieht),
aber zugleich aus der Position von B. die Auffassung tibernehmen, dass
solche Konstrukte unter bestimmten gesellschaftlich-geschichtlichen
Machtverhiltnissen entstehen und mit Gewalt gegeniiber den ,Opfern®
solcher Konstrukte einhergehen kénnen. Der Konflikt wire also im Sinne
Kokemohrs durch Lernprozesse zu l6sen, d.h. ohne die grundlegenden
Figuren des jeweiligen Welt- und Selbstverhiltnisses bzw. die Diskursart
verindern zu miissen.

Das Beispiel enthilt aber mindestens zwei Hinweise darauf, dass es sich bei
dem Konflikt im Sinne Lyotards nicht nur um einen Rechtsstreit, sondern
vielmehr auch und vor allem um einen Widerstreit handeln kénnte. Den
ersten dieser Hinweise markiert der Umstand, dass im Beitrag B.s neben
deskriptiven auch Sitze einer anderen Satzfamilie enthalten sind. So stellt
etwa der Satz Cette dénégation du vécu de la victime est une double violence d ce
dernier nicht so sehr eine deskriptive als vielmehr eine evaluative bzw. be-
wertende Auerung dar, die implizit auf die Norm verweist, wonach Gewalt
gegeniiber Menschen abzulehnen ist. Daraus kénnte man auf einen Wider-
streit zwischen der epistemologischen und einer normativ verfahrenden
politisch-moralischen Diskursart schlieRen. Ein zweiter Hinweis in Rich-
tung auf einen Fall von Widerstreit ist schlieflich der Reaktion von A. auf

den Beitrag von B. zu entnehmen:
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A.: ,Nur ein Wort. Wenn man auf der Ebene argumentiert, dass etwas Reali-
tit ist, mit vier Ausrufezeichen, kann man nicht mehr miteinander reden.
Dann ist es vorbei. Dann kann nur jemand, der eine Sache etwas anders
versteht, das boswillig anders verstehen.

A.s Androhung des Kommunikationsabbruchs enthilt zugleich einen Hin-
weis auf etwas, was in der Transkription der Beitrige nur indirekt anklingt:
die ,emotions“, von denen B. selbst spricht bzw. die ,Ausrufezeichen®, auf
die A. anspielt. Diese emotionale Dimension des Beitrags von B. kann mit
Lyotard als Indiz eines Widerstreits verstanden werden, der darin besteht,
dass in der gemeinsam benutzten Diskursart ,etwas“ nicht gesagt werden
kann, was aber darauf wartet, in Sitze gebracht zu werden:

,Der Widerstreit ist der instabile Zustand und der Moment der Sprache, in
dem etwas, das in Sitze gebracht werden kénnen mufl, noch darauf wartet.
Dieser Zustand enthilt das Schweigen als einen negativen Satz, aber er
appelliert auch an prinzipiell moégliche Sitze. Was diesen Zustand anzeigt,
nennt man normalerweise Gefiihl. ,Man findet keine Worte’ usw.“ (Lyotard
1989: 33).

In diesem Sinn konnte der vorliegende Konflikt als ein solcher Fall von
Widerstreit verstanden werden — und damit als Anlass fiir einen Bildungs-
prozess, der darin bestiinde, ein Idiom bzw. eine Diskursart hervorzubrin-
gen, um diesem ,etwas“ bzw. diesem ,Geftihl Ausdruck zu verschaffen.
Dies schlieft die Moglichkeit ein, dass es Dinge gibt (wie z.B. ,Erfahrun-
gen“), die im wissenschaftlichen Diskurs nicht angemessen artikuliert wer-
den konnen und fiir die deshalb nach anderen (z.B. dsthetisch-literarischen)
Ausdrucksformen zu suchen wire.

Bildung an der Universitit, so konnte man das Beispiel verallgemeinern, hat
es mit der Konfrontation unterschiedlicher Diskurse bzw. Diskursarten zu
tun: z.B. der Konfrontation der wissenschaftlichen Diskursart(en) mit der
politisch-moralischen und mit der narrativen Diskursart alltiglichen Erzih-
lens, in der sich individuelle ,Erfahrungen® artikulieren. Bildung an der
Universitit im hier vorgestellten Sinne wiirde darin bestehen, den Wider-
streit zwischen diesen Diskursarten anzuerkennen, ihn also nicht einzueb-
nen bzw. in einen Rechtsstreit zu verwandeln — und d.h. weder mit Kom-
munikationsabbruch zu drohen, weil der andere sich nicht an die Regeln
des wissenschaftlichen Diskurses hilt, noch umgekehrt die epistemologi-
sche Diskursart mit Hilfe des politisch-moralischen Diskurses zum Schwei-
gen zu bringen oder die Differenzen der unterschiedlichen Diskursarten in
einem Anything goes der groflen Beliebigkeit zu verwischen. In diesem Sinne
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enthilt der hier analysierte Konflikt eine Herausforderung zu Bildungspro-
zessen an der Universitdt, und zwar fiir beide Diskussionspartner. Dariiber
hinaus ist ihm aber auch der Hinweis auf eine Aufgabe zu entnehmen, die
die Universitdt als Institution auszufullen hitte: die Aufgabe nimlich, sol-
che Bildungsprozesse zu ermdglichen und neue Sprachspiele zuzulassen,
die das, was in der wissenschaftlichen Diskursart nicht artikulierbar ist, zum
Ausdruck bringen konnen. In diesem Sinne geht es in dem Beispiel also
auch um die Bildung der Universitit.

Solche Bildungsprozesse (an) der Universitit sind freilich nicht vorausset-
zungslos zu haben. Zu ihren Bedingungen geh6ren mindestens die Aner-
kennung der Verschiedenheit und der grundsitzlichen Berechtigung unter-
schiedlicher Diskursarten sowie ein gewisses Maf$ an verfligbarer Zeit (Dis-
kussionen wie die im vorliegenden Beispiel lassen sich nicht im Dreiviertel-
stundentakt fithren) und an institutionellen Freiriumen, die (noch) nicht
vollig durch Priifungs- und Studienordnungen, Module und Credit points
verregelt sind. So gesehen besteht die Bedeutung des Bildungsbegriffs fiir
die aktuelle Diskussion um Hochschulpolitik und Universititsreform nicht
zuletzt darin, an solche Voraussetzungen zu erinnern.



Bildung (an) der Universitat?

Anmerkungen

1 Die Wiedergabe folgt der Transkription des Tonbandmitschnitts. Dabei wird allerdings im
Interesse der Lesbarkeit die auf der Tagung durch einen Dolmetscher Satz fiir Satz vorge-
nommene Ubersetzung der AuRerungen A.s ins Franzdsische weggelassen. Fragezeichen
in Klammern (?) stehen fiir eine unverstindliche AuRerung von ca. einer Sekunde. Die
Begriffe appartenance und inclusion beziehen sich auf einen Beitrag von Charles-Henry
Pradelles de Latour, der zuvor auf der Tagung diskutiert worden war (vgl. Koller, Kokemohr
& Richter 2003, S. 93-112).

2 ,Wenn Sie zu mir sprechen, stellen Sie Ihre Reflexion an iiber den Rassismus als etwas, das
nicht existiert, das vielleicht eine Vorstellung desjenigen ist, der im Begriff ist/ der Person,
die vielleicht, indem sie als Schwarzer auftritt, indem sie alles in dieser Kategorie interpre-
tiert, das Wort Rassismus erfindet. Ich sage Ihnen, der Rassismus ist keine Spekulation, das
ist nicht nur symbolisch, das ist eine Realitit. Und von der Person werden Sie von Ihrer Po-
sition aus nicht sprechen kénnen. Das werden Sie nur tun kénnen ausgehend von der Posi-
tion der Person, die sie erlebt. Sie werden es nur vom Gesichtspunkt der Erfahrung aus
kénnen, und genau das ist die Gefahr. Denn wenn man versucht, die Erfahrung zu abstra-
hieren, versucht man sich mit dem zu beschiftigen, was das Opfer erzihlt. Diese Leugnung
des Erlebten des Opfers ist eine doppelte Gewalt diesem gegeniiber. Sie werden mich fra-
gen, warum dieses Thema soviel Emotionen erregt. Das liegt genau an dieser Tendenz, vom
Erlebten abstrahieren zu wollen. [...] Aber es gibt eine Komponente, das Konzept des Ras-
sismus, man situiert es in einem historischen Kontext, um sich Rechenschaft davon abzu-
legen, dass es nicht nur um biologische Unterscheidungen geht, (sondern) um solche, die
sich materialisiert haben durch eine geschichtliche Dominanz, die sich durch geschichtliche
Mechanismen der Herrschaft iiber andere Vélker, der Unterdriickung anderer Volker aus-
zeichnet. Und hier liegt das Problem, das Phinomen. Und wenn diese Leute (?) tun, erle-
ben Sie das heute. Die Vorstellungen, die mit meiner Person heute als Ich assoziiert sind,
ob ich es will oder nicht/ wenn ich hier ankomme, nicht als Schwarzer in die weille Gesell-
schaft komme, aber ob ich es will oder nicht, situiert bin. Und von dieser Vorstellung kann
ich mich nicht befreien. Also ich bin wirklich ein wenig tiberrascht, dass Sie im Begriff
sind, von den Realititen abzusehen, die die Leute als dies erleben. Und ausgehend von die-
sem Text haben wir gesagt, dass wir von der Erfahrung des Subjekts ausgehen, das sich als
Opfer fithlt, und wie es dies ausdriickt. Sie [...] machen Interpretationen, die nicht mit der
Moglichkeit zusammenpassen, mit dem, was das Subjekt sagt, sondern Sie gehen von dem
aus, was Sie, Sie iiber Rassismus denken, und das ist das Problem.“ (Ubersetzung HCK)
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Internationalisierung der Universitat,
Standardisierung des Wissens
und die Idee der Bildung

Von der Politik wird die Europiisierung und Internationalisierung des Stu-
diums gefordert. Deren Recht ist angesichts zunehmender interkultureller
Mobilitit und der viel zitierten Globalisierung von Mirkten, Politik, Kultu-
ren und individuellen Lebensformen schwerlich zu bestreiten. Auch die
begleitende Forderung nach einer Effektivierung des Studiums ist ange-
sichts manch negativer Erfahrung berechtigt.

Zu diskutieren ist aber die Frage, was unter Internationalisierung und Effek-
tivierung des Studiums zu verstehen ist, wie sie vollzogen werden sollen
und welche Konsequenzen sie fiir Bildungsprozesse Studierender haben
kénnen. Ansprechen will ich also nicht das Warum, sondern das Wie und
das Was.

Modularisierung des Studiums als Mittel der Internationalisierung und
Effektivierung des Studiums?

Ich beschrinke mich auf einen oft genannten Aspekt des Wie: 1999 hat die
Kultusministerkonferenz in der Nachfolge der 1998er Bologna-Beschliisse
der europiischen Kultusminister beschlossen, dass die Bachelor- und Mas-
ter-Studiengdnge an deutschen Hochschulen modularisiert sein miissen
(vgl. KMK 1999). Dies bedeutet, dass Internationalisierung und Effektivie-
rung des Studiums vor allem als ein Organisationsproblem verstanden wer-
den. Die Studienmodule sollen europaweit so standardisiert werden, dass sie
zu ganzen Studiengingen kombiniert werden kénnen.

Entsprechend ist ,Modularisierung® in der Hochschulreformdebatte zum
Schlagwort geworden. Die Internet-Suchmaschine Google findet mehrere
hundert Eintrige!" Auch die Hamburger Dohnanyi-Kommission empfiehlt
in ihrem Bericht vom 30.1.2003 in ihrer ,Orientierung an internationalen
Konventionen“, das konsekutive Bachelor-/Master-Studiensystem in Modu-
len einzufithren: ,Im Rahmen des Bologna-Prozesses haben sich die Ba-
chelor-/Master-Studienstruktur sowie, damit verbunden, eine konsequente
Modularisierung und die Einfithrung von studienbegleitenden Priifungen,
Credit Points (ECTS) und einem Diploma Supplement als die zentrale (sic!)
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Charakteristika dieser europiischen Entwicklung herausgestellt und begon-
nen sich zu bewihren“ (Behorde fiir Wissenschaft und Forschung 2003,
19). Die ,konsequente Modularisierung“ — zusammen mit den anderen
genannten MafRnahmen — habe ,begonnen sich zu bewihren“ (ebd.). Hier
so wenig wie anderswo wird ausgefiihrt, worin die Bewihrung besteht. Still-
schweigend wird angenommen, dass Module die Internationalisierung und
Effektivierung des Studiums beférdern. Da aber, wie es heifit, die Modulari-
sierung erst begonnen habe, sich zu bewihren, darf man vermuten, dass
sich die Rede von der Bewidhrung weniger auf berufliche Praxen bezieht als
auf Priifungen.

Priiffen kann man Verschiedenes: Wissensaussagen, Fihigkeiten im Um-
gang mit Problemen, kritisches Reflexionsvermégen und anderes mehr. Ich
vermute, dass Modularisierung hier vor allem als Organisationsstruktur im
Dienst eines Wissenserwerbs verstanden wird, genauer: des Erwerbs eines
Wissens, das als wissenschaftlich gepriift und international anerkannt gilt.
Diese Annahme liegt meinen Uberlegungen zu Grunde. Ob sie berechtigt
ist, kann ich im gegebenen Rahmen nicht priifen. Wohl aber will ich die
Annahme nach einigen vorbereitenden Schritten an Beispielen diskutieren.

Modul und Modularisierung in Architektur und Technik

Der Begriff Modul entstammt der antiken Architektur. Vermittelt tiber die
Geschichte der Mathematik und der Technik ist er zu einem Leitbegriff der
Studienreformdebatte geworden. In der altgriechischen Architektur war das
Modul eine Maf} gebende Einheit, die zur Bestimmung der Verhiltnisse von
Saulenordnungen wie Hohe, Abstand, Gebilk und Kapitellen diente. Es war
ein Werkzeug der mafirichtigen Herstellung eines architektonischen Gan-
zen (Bibliographisches Institut 1981).

Uber die Mathematik und Physik ist der Modulbegriff in die Fertigungs-
technik technischer Gerite eingewandert. Hier bezeichnet man als Modul
eine zu einer Schaltungseinheit zusammengefasste Gruppe von Bauelemen-
ten. Komplexe Gerite wie Fernseher oder Computer werden so aufgebaut,
dass auf eine Grundplatine Module aufgesetzt werden, als deren Zu-
sammenspiel das Gerit funktioniert. Bedingung fiir das einwandfreie Funk-
tionieren modularisierter Systeme ist eine alle Module einende Logik. Diese
einende Logik muss eingehalten werden, damit die Module anschlussfihig
sind. Im Bedeutungswandel von der Architektur zur Technik ist also die
Orientierung an einem Ganzen erhalten geblieben, das als funktionsfihige
Einheit verstanden wird.
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Der 6konomische Vorteil der technischen Modularisierung ist offensicht-
lich. Verschiedene Teilsysteme kénnen an verschiedenen Orten zu den je
glinstigsten Kosten produziert werden. Dennoch fiigen sich die verschiede-
nen Module, zusammengesetzt, zum Ganzen eines Computers, eines Fern-
sehers usw. Nur der Aufdruck ,Made in China“ oder ,Made in Taiwan®
sofern er sich noch findet, bezeugt die verschiedenen Geburtsorte der Mo-
dule.

Modul und Modularisierung im Studium

Die Modularisierung wird als Strategie der Produktion von Teilsystemen auf
die Organisation des Studiums tibertragen. Die Bund-Linder-Kommission
schreibt iiber ,Modul und modulares System“: ,Module bezeichnen ein
Cluster bzw. einen Verbund von Lehrveranstaltungen, die sich einem be-
stimmten thematischen oder inhaltlichen Schwerpunkt widmen. Ein Modul
ist damit eine inhaltlich und zeitlich abgeschlossene Lehr- und Lerneinheit,
die sich aus verschiedenen Lehrveranstaltungen zusammensetzen kann. Es
ist qualitativ (Inhalte) und quantitativ (Anrechnungspunkte) beschreibbar
und muss bewertbar (Priifung) sein“ (BLK 2003).

Ich gebe zunichst ein Beispiel der Universitit Frankfurt: Unter dem Titel
Sprache und Literatur — Erwerb und Sozialisation wurden dort® vier Seminare
angeboten, die Teilthemen des Gesamtthemas behandeln sollten (Figur 1).
Vier Professorinnen bzw. Professoren aus vier verschiedenen Disziplinen
waren daran beteiligt. Die Seminare waren zeitlich so angeordnet, dass sie
alle parallel besucht werden konnten. Prof. Dr. A, der Vertreter der Pidago-
gischen Psychologie bot Entwicklung im Kindesalter an, Prof. Dr. B, der
Sprachdidaktiker, Schriftspracherwerb, die Literaturdidaktikerin Prof. Dr. C
Lesesozialisation und Literarisches Lernen und die Linguistin Prof. Dr. D

Spracherwerb im Lichte der modernen Linguistik.

| Modul: Sprache und Literatur — Erwerb und Sozialisation |

Prof. Dr. A: Prof. Dr. B: Prof. Dr. C: Prof. Dr. D:
Entwicklung Schriftsprach- Lesesozialisation Spracherwerb
im Kindesalter erwerb und im Lichte der

Literarisches modernen

Lernen Linguistik

Figur 1
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Ein Modul stellt eine Einheit dar, die Bestandteil eines grofleren Ganzen
sein soll, innerhalb dessen jedes Modul eine definierte Funktion hat. Dabei
ist der Sprachgebrauch schwankend. Manchmal werden einzelne Seminare
Modul genannt, sofern sie Teil eines Seminarverbunds sind. Manchmal
wird aber auch ein ganzer Seminarverbund wie im eben gegebenen Beispiel
als ein Modul bezeichnet, so dass die verbundenen Seminare als ein Modul
des Lehramtsstudiums gelten. Drei Vorstellungen sind hier wirksam. Ers-
tens gelten die kleinen oder grofien Module als Teilsysteme eines Studien-
gesamtplans. Zweitens sollen einzelne Module durch andere ersetzt werden
kénnen, sofern diese funktionsgleich sind. Und drittens soll sich eine Viel-
zahl von Modulkombinationen ergeben, die das Studium flexibel machen
(BLK 2003).

Flexibilitit wird hier nicht zuletzt als rdumlich-kulturelle Flexibilitit ver-
standen. Sie soll die Internationalisierung des Studiums sichern. Wenn je
funktionsgleiche Module angeboten werden, wird vorstellbar, dass eine X-
Studentin oder ein Y-Student die notwendigen Module z.B. in Paris, in
Madrid, in Bologna und in Hamburg erwirbt und am Ende tiber eine Quali-
fikation verfiigt, die sie oder er auch in Briissel, Mailand oder Berlin hitte
erwerben kénnen. Im plurilokalen Studium liegt zugleich das Versprechen
auf die Bildung einer polyglotten Personlichkeit, vielleicht sogar ganz im
Sinne Humboldts als Persénlichkeit im Reichtum der verschiedenen Spra-
chen und Welten. Schlieflich legt die Analogie zum Computer nahe, Mo-
dule als Software aufzufassen, sie als Beta-Versionen zu erproben, sie als
getestete ,auf den Markt’ und durch ,Updates’ auf den jeweils neuesten
Stand zu bringen.

Haben wir also Grund, die Modularisierung als Mittel der Internationalisie-
rung und Effektivierung des Studiums zu kritisieren?

Zwei Aspekte will ich diskutieren:

1. Das Frankfurter Beispiel zeigt, was allgemein gilt: Modularisierung wird
als Organisationsform des Studiums verstanden. Die Module sollen anein-
ander anschlussfihig sein. Anschlussfihigkeit soll im Frankfurter Beispiel
durch die Anordnung der Seminare in einer gemeinsamen Zeitleiste ge-
wihrleistet werden. Entsprechend wird im Begleittext versprochen, Modu-
larisierung fithre zu mehr Strukturiertheit, Transparenz, Interdisziplinaritit
des Studiums, zu mehr Flexibilitit, besserer internationaler Vergleichbarkeit
und Anerkennung von Studienleistungen, stirkerer Planbarkeit und kiirze-
ren Studienzeiten.
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Im Gegensatz zu diesen formalen Bestimmungen ist in den mir bekannten
Beispielen allerdings nicht zu erkennen, was tiber konventionelle Seminare
hinauswiese. So geh6ren Seminare wie die in Frankfurt an vielen Orten seit
Jahren zum normalen Lehramtsstudium. Man darf deshalb annehmen, dass
Interdisziplinaritit und all die schénen, eben genannten Qualititen des
modularisierten Studiums fiir Modulbefiirworter vor allem als zeitliche
Koordination von Lehrveranstaltungen gedacht wird. Wie dagegen die Ver-
schiedenheit der Fachkulturen und theoretischen Paradigmata, die Interdis-
ziplinaritit erst zum spannenden Thema machen, von der Modularisierung
profitieren soll, wird nicht gesagt. Zwar beziehen sich alle vier Seminare des
Moduls Sprache und Literatur — Erwerb und Sozialisation auf die Kindheit.
Doch dieser Rahmen ist so weit gefasst, dass sehr verschiedene Theorien
und Forschungsparadigmata nebeneinander gestellt werden. Deren Aus-
wahl ist vermutlich weniger durch Fragen des Problemfeldes motiviert als
durch die Kooperationsbereitschaft von Lehrenden. Wie etwa passt welche
Entwicklungspsychologie mit welcher Literaturtheorie zusammen? Oder
hitte nicht auch moderne Narratologie Wichtiges zum Problemfeld Sprache
und Literatur beizutragen? Ich sage dies nicht um des Kritisierens willen.
Eine Kooperation, die Studierenden hilft, ihre Studienthemen zu verbinden,
ist sinnvoll. Doch im Blick auf das Ziel, Module europaweit im Rahmen
eines einheitlichen Qualifikationsprofils zu standardisieren, ist eine durch
die Zeitleiste bestimmte Kooperationsbereitschaft kein hinreichendes Krite-
rium.

2. Wichtiger ist der zweite Aspekt. Modularisierung wird in einer Top-down-
Bewegung gedacht. Ihr zufolge definiert der Arbeitsmarkt die gewiinschten
Qualifikationen und damit das Ausbildungsprofil, die Politik setzt die For-
derung des Arbeitsmarktes in Rahmenrichtlinien um, die ihrerseits von
Fachkommissionen so ausgearbeitet werden, dass sich fachliche, insti-
tutionelle und lokale Bedingungen umbauen lassen, so dass schlieRlich
Struktur- und Studienreformkommissionen und Lehrende das Studium an
den einzelnen Hochschulen europagingig konkretisieren. Die Top-down-
Bewegung folgt also, auch wenn dies nicht immer ausdriicklich wird, einer
Deduktionslogik. Sie folgt der Annahme, man kénne und miisse das, was in
Studienprozessen realisiert werden solle, aus Zielen herleiten, die auf einer
obersten Ebene definiert und tiber Zwischenschritte bis auf die Ebene der
Lehr- und Studienprozesse umgesetzt werden.

Diese Deduktionslogik hat sich lingst als theoretisch unméglich und prak-
tisch undurchfithrbar erwiesen. Sie hat z.B. in den 1970er Jahren die mit
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grolem Aufwand betriebene Curriculumrevision zum Scheitern gebracht.
Dieses Denkmodell wurzelt im 19. Jahrhundert, es ist in Deutschland in
einer Phase politischer Restauration konzipiert worden. Zu erinnern ist
etwa an Tuiskon Ziller, einen der so genannten Herbartianer, der Unterricht
als ,Konstruktion des Zoglings“ verstand (Schwenk 1974: 38 ff.).

Die nicht thematisierte Deduktionslogik eines modularisierten Studiums

Es lohnt sich ein kurzer Blick auf Zillers Denkfigur. Sie ist fiir unseren
Zusammenhang immer noch interessant, weil sie das bildungstheoretische
wie auch das politische Problem der Deduktionslogik in schlichter Einfach-
heit hervortreten lisst. Drei Instanzen sind in Zillers Denken fiir die For-
mierung dessen verantwortlich, was in Lehr-Lern-Prozessen geschehen soll,
also fiir das, was man heute mit der Formulierung von Modulen auf der
Ebene des Studiums erreichen méchte.

Nach Ziller definiert die Ethik — auch damals eigentlich schon ein anderer
Name fiir die Politik — die Ziele von Unterricht und Erziehung, die Fachwis-
senschaften stellen das zu lehrende Wissen bereit und die Psychologie lie-
fert die Steuerungstechniken, die das Lernen so zu konstruieren erlauben
sollen, dass sich die Lernenden (im Zillerschen Modell im Singular ge-
dachtl) zielkonform entwickeln. Die so genannten Schulwissenschaften
fassen im Zillerschen Modell die von Ethik, Fachwissenschaften und Psy-
chologie gelieferten Aussagen zu einem Werkzeug des Lehrenden zusam-
men. Dieser ist in diesem Modell zwar nicht der Hand-, wohl aber der
Kopfwerker, der am Zggling die Konstruktion realisieren soll, die ihm die
Schulwissenschaft vorgibt (Figur 2).

Ich greife Zillers Modell auf, weil diese Denkfigur padagogischer Steuerung,
wenn auch komplex ausgebaut, offenbar auch heute nicht ihre Faszination
verloren hat. Sie erlaubt auf einfache Weise, zentrale Probleme des Modul-
denkens zu benennen. Zwei Probleme sind in unserem Zusammenhang
wichtig: der in diesem Modell unterstellte Wissensbegrift und die Interakti-
on zwischen Lehrenden und Lernenden, zwischen Lehrenden und Studie-
renden. In der Deduktionslogik des Zillerschen Modells wie in der Top-
down-Modularisierung erscheinen sowohl das Wissen als auch die Interak-
tion als grundsitzlich unproblematisch. Das Wissen, produziert von den
Wissenschaften, erscheint als fraglos, weil wohl definiert und wahr, die
Lehr-Lern-Interaktion, da geformt durch ethische Sollens- und psychologi-
sche Steuerungsaussagen, erscheint als Prozess, in dem ein Lehrender so
auf Lernende einwirkt, dass das im Ziel formulierte Produkt entsteht. Kurz:
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Das Wissen erscheint als Funktion von Fachwissenschaften, das Lernen als
Funktion fachwissenschaftlichen Wissens, politisch-ethischer Normen und
psychologischer Kompetenz.

Ethik: Fachwissenschaften: Psychologie:

Ziele Inhalte Steuerungswissen fiir die
Konstruktion des

Zoglings

A

\

Schulwissenschaften :

Synthese aus Vorgaben von
Ethik, Fachwissenschaften
und Psychologie

l

L—

S

Sicher, niemand heute wiirde den Vorwurf akzeptieren, er oder sie denke

Figur 2

noch im schlichten Zillerschen Modell. Dennoch glaube ich, dass der Hin-
weis auf Ziller gerechtfertigt ist. Denn es fillt auf, dass in der aktuellen
Reformdiskussion die wichtige Frage, wie denn das, was in der Modulorga-
nisation vorgegeben wird, auch in praktischen Studienprozessen umgesetzt
werden konne, nicht gestellt, geschweige denn diskutiert wird. Mit der
stummen Annahme, dass eine Realisierung moglich sei, unterstellt man
sich — ob bewusst oder unausgesprochen — eben jener Zillerschen Dedukti-
onslogik.’ Dabei wird iibersehen, dass die Top-down-Logik demokratischen
Gesellschaften, priziser: dass sie genau jener demokratisch geprigten Effek-
tivierung und Internationalisierung des Studiums widerspricht, die fiir ein
Leben in der globalisierten Welt notwendig ist.
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Wissen als interaktionelle Verarbeitung von Wissensaussagen und das
Problem der Deduktionslogik

Die Kritik lieRe sich entfalten. Doch sinnvoller ist die Frage, ob und ggf. wie
ein modularisierter Studiengang moéglich ist, der das universitire Studium
nicht deduktionslogisch vergewaltigt und damit vielleicht angemessener auf
Bildungsanforderungen moderner Gesellschaften reagiert. Ich suche also
im Folgenden eine andere Vorstellung vom Zusammenhang von Wissen,
Lehren und Studieren.

Hier muss ich eine Einschrinkung machen. Statt eine Antwort zu geben,
kann ich hier nur einige Schritte zur Formulierung und Entfaltung der
bisher nicht diskutierten Frage versuchen. Die fiir eine Antwort notwendige
Auseinandersetzung mit dem, was Wissen ist, ist im gegebenen Rahmen
nicht moglich. Etwa die sprachgeschichtliche Verwandtschaft des deutschen
Wissen mit dem platonischen Eidos, aber auch Bergers und Luckmanns
These der ,gesellschaftliche(n) Konstruktion des Wissens“ oder Foucaults
grofle Arbeit tiber die Archiologie des Wissens lisst ahnen, dass der Wis-
sensbegriff Untiefen markiert. Deshalb mdéchte ich, statt aufs offene Meer
zu segeln, eine Insel aufsuchen, von der aus sich, so hoffe ich, ein erster
Blick auf das komplizierte Verhiltnis von Wissen, Diskursen und kommu-
nikativer Interaktion ergibt. Wie eine Insel Ausgangspunkt einer Expedition
aufs offene Meer sein kann, hoffe ich, dass meine Uberlegungen die Frage
nach der Verbindung von Studieneinheiten in den Blick bringen und die
Suche nach angemesseneren Losungen motivieren kénnen.

Zwei Momente scheinen mir zentral. Thematisierbares Wissen (nur von
ihm, nicht aber von ,stummem’, emotionalem und dhnlichem Wissen spre-
che ich hier) ist in kulturelle Diskurse eingebunden. Lehr- und Studienpro-
zesse sind interaktive Vergesellschaftungsprozesse, in denen Orientierungs-
und Handlungswissen diskursiv aufgebaut wird. Fiir diese Prozesse ist
charakteristisch, dass sie einer triadischen Struktur folgen. Wissensangebo-
te, die einem Studierenden angesonnen werden, werden von diesem im
Bezug auf konkurrierende Angebote wahrgenommen. Fiir den universitiren
Raum bedeutet dies, dass eine Lehrende oder ein Lehrender Studierenden
Wissensaussagen nicht beibringen, sondern nur anbieten kann und dass
der oder die Lehrende in diesem Prozess stets der Konkurrenz anderer Wis-
sensquellen ausgesetzt bleibt. Naiv wire, wer in unserer Medienlandschaft
glaubte, Lehrautoritit sei tiber exklusives Wissen zu sichern. Wissen ist so
leicht zuginglich wie nie zuvor. Nicht die technische Verfiigung iiber Wis-
sen schafft Autoritit, sondern kluge Wissensverarbeitung. Dies heifdt zu-
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nichst, dass hinsichtlich der Wissensverarbeitung der Unterschied zwischen
Lehrenden und Lernenden tendenziell schmilzt (was nur eine andere Aus-
drucksweise fiir die Einheit von Forschung und Lehre ist). Fiir Studierende
wie fuir Lehrende bedeutet es, dass sie iiber lehrend angesonnene Wissens-
aussagen im Vergleich mit konkurrierenden Wissens- und Sinnquellen
urteilen konnen. Systematischer gesprochen: Wissen ist kein Ding. Wissen
wird thematisch, indem es in konkurrierenden Wissensdiskursen manifest
und behandelbar wird und sich in praktischen oder theoretischen Hand-
lungszusammenhingen bewihrt oder nicht bewihrt.

Wir nehmen eine uns angebotene Wissensaussage auf, indem wir sie einer-
seits auf den zugleich angebotenen Deutungskontext beziehen und sie an-
dererseits mit Deutungskontexten verbinden, tiber die wir etwa in der Erin-
nerung an andere Gesprichspartner verfiigen. Die triadische Struktur, das
fruchtbare Erbe unserer 6dipalen Kindheit, gilt grundsitzlich und ist ein
Rechtfertigungsprinzip von Universitit als eines institutionellen Ortes ris-
kanten und enttiuschungsoffenen Denkens und Forschens. Auch wenn
Alltagsroutinen, Angst und andere Befangenheiten die triadische Struktur
verdecken mogen, bleibt universitires Studieren prinzipiell ein Prozess, in
dem nahe gebrachte Wissensaussagen, um produktiv zu werden, nicht ein-
fach rezeptiv erworben werden konnen, sondern in der Konkurrenz der
Deutungskontexte kritisch rekonstruiert, modifiziert oder transformiert
werden miissen.

Lehrend-studierende Interaktion ist wie alle Interaktion triadisch struktu-
riert (Figur 3). Die triadische Struktur macht Wissensverarbeitung zu einem
grundsitzlich subversiven Prozess, den gliicklicherweise keine Deduktions-
praxis auf Dauer aufler Kraft setzen kann. Fiir eine Modularisierung des
Studiums (zumindest in den Bildungs-, Kultur- und Sozialwissenschaften)
ist deshalb nicht nur zu fragen wichtig, welches Wissen anzubieten sei.
Wichtig ist dartiber hinaus die Frage, wie angesonnenes Wissen in Prozes-
sen des Lehrens und Studierens prozediert wird. Lisst sich universitire
Lehre so modularisieren, dass einerseits die triadische Differenzstruktur mit
ihren konkurrierenden Lesarten produktiv und andererseits jenes in Frag-
mente zerfallende Bewusstsein vermieden wird, an dem als dem Grund-
problem der Moderne etwa E. Husserl sich abgearbeitet hat, das von Mead
und anderen aufgegriffen worden ist und als Grundthema der Gesellschafts-
theorie von Habermas (Habermas 1981) breit rezipiert worden ist — und das
wir als Hochschullehrer wohl nicht selten gedankenlos beférdern? Kann
eine kluge Modularisierung Sinneinheiten formulieren, die unter Wahrung
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des Differenzprinzips der triadischen Struktur die Internationalisierung und
Effektivierung des Studiums beférdern und dem professionell Handelnden
enttiuschungsoffene Orientierungs- und Handlungsmdéglichkeiten anbie-
ten?

Lehrender,
der anwesende
Andere, bietet

Wissensaussage

mit moglichem

Deutungskontext 1

Studierender nimmt
Wissensaussage
auf und versucht
? sie im Blick auf
konkurrierende
Deutungskontexte 1<-/->2

Erinnerung an zu verstehen

anwesenden oder

anwesend abwesenden
Anderen lasst moglichen
Deutungskontext 2

wirksam werden

Figur 3

Eine einfache Losung fiir dieses Problem kann und will ich nicht vorschla-
gen. Ich will nur einige Schritte zur Priifung der Frage anbieten und dazu
einladen, an Beispielen die Frage nach der diskursiv-triadischen Struktur
des Wissens weiter aufzunehmen.

Zu diesem Zweck will ich zunichst mit einfachen Mitteln skizzieren, was es
heiflen kann, angesonnenes Wissen zu prozedieren. Dann will ich ein Bei-
spiel darstellen, in dem universitire Lehre mit der Formulierung von Wis-
sensbausteinen eine Verarbeitungsdisposition bedient, die, um es vorsichtig
zu sagen, die triadisch-diskursive Differenzstruktur und deren Produktivitit
verdeckt. SchliefRlich will ich an einem weiteren Beispiel zwei vermutlich
typische Dispositionen der Wissensbe- oder -verarbeitung von Studienan-
fingern zur Diskussion stellen, auf die universitire Lehre trifft. Da sich die
beiden Dispositionen unterscheiden, laden sie, so hoffe ich, dazu ein, tiber
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die tatsichliche Bildungsfunktion eines in Modulen organisierten Studiums
nachzudenken. Ich lenke den Blick also auf die Ebene lehrend-studierender
Auseinandersetzung mit angesonnenen Wissensaussagen, also auf jene
Ebene, die im deduktionslogischen Diskurs der Modulphilosophie nicht
vorkommt.

Was heifdt es, angesonnenes Wissen zu prozedieren? Es heifdit zunichst,
dass angesonnenes Wissen in der Form von Wissensaussagen in Erschei-
nung tritt. Dann heiflt es, dass eine angesonnene Wissensaussage dadurch
verstanden wird, dass sie gedeutet wird. Eine Wissensaussage wird gedeutet,
indem sie auf einen oder mehrere Deutungskontexte bezogen wird. Wenn
jemand zu seinem Publikum etwa sagt: Wir haben jetzt den 26. Juni 2003,
18.50 Uhr, dann versteht das Publikum diese Aussage, indem es sie auf den
Kalender und die Uhr als die gesellschaftlich vereinbarte Matrix der Zeit
bezieht.

Deutungskontexte sind kulturell prifigurierte Diskurse. Im Alltag beziehen
wir uns routinemiflig auf solche Deutungsdiskurse. Sie sind uns so selbst-
verstindlich, dass wir unsere Verstehensoperation kaum wahrnehmen.
Wenn ich dennoch umstindlich davon spreche, dass angesonnenes Wissen
prozediert wird, dann, um anzudeuten, dass die Bezugnahme auf Deu-
tungskontexte ein komplexer Prozess ist, der sehr verschieden sein kann.
Wer etwa von der modernen Debatte iiber die Ontologie der Zeit geprigt ist
oder Zeitkonzepte anderer Kulturen kennt, kénnte uns zeigen, wie unser
vermeintlich schlichtes, die Differenz mdéglicher Deutungskontexte abdun-
kelndes Verstehen — 26. Juni, 18.50 Uhr — nicht nur einen komplexen kogni-
tiven Vorgang, sondern ebenso den moglichen Einblick in ein Organisati-
ons- und Disziplinierungsprinzip moderner Gesellschaften der Sichtbarkeit
entzieht.

Der Vergleich von Prozessen der Wissensverarbeitung in Alltag und in Wis-
senschaften zeigt eine Skala, an deren einem Ende Wissensaussagen stehen,
deren Formulierung uns dazu neigen lisst, sie auf nur einen meist diffusen,
Differenzen nivellierenden Deutungskontext zu beziehen. Dies gilt — dhn-
lich wie fur das Beispiel der Uhrzeit — fiir Aussagen vom Typus Schleierma-
cher hat seine grofie Pddagogik-Vorlesung im Jahre 1826 gehalten. Am anderen
Ende der Skala gibt es dagegen Wissensaussagen, deren Formulierung uns
zu immer wieder neuen Deutungskontexten und Lesarten herausfordert.
Ein Beispiel ist Sigmund Freuds komplexe Theorie des Ich, die in der Re-
zeptionsgeschichte der Psychoanalyse viele Interpretationen gefunden hat
und immer noch findet.
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In beiden Fillen miissen Wissensaussagen in Deutungskontexten ausgelegt
werden, um als Wissen wirksam zu sein, und das heifdt: um ,Denk-, Orien-
tierungs- und Handlungsméoglichkeiten bereit[zu]stellen“ (Pethes/Ruchatz
2001: 647). Doch in den zwei genannten Fillen wird Wissen auf unter-
schiedliche Weise prozediert. Die Formulierung des Schleiermacher-Bei-
spiels legt, sofern als einfache Aussage gegeben, als Deutungskontext den
Kalender nahe, so dass wir das genannte Datum 1826 auf einer Zeitleiste
verorten. — Wollen wir dagegen Freuds Ausfithrungen tiber das Ich verste-
hen, sind mehrere Deutungskontexte notwendig, etwa — um nur einige
Stichworte zu nennen — der des Odipuskomplexes, der von Lustprinzip und
Todestrieb, der des topischen Modells von Es, Ich und Uberich und derglei-
chen mehr. Ein solches Verstehen begrenzt sich nicht im positivierten Beg-
riff eines Ich. Es tritt in die immer dringlicher werdende Problematisierung
des Subjektbegriffs ein, der, in der europdischen Neuzeit entwickelt, kapita-
listische Globalisierungsprozesse dominiert.

Wissen, in Wissensaussagen angesonnen, wird also verstanden, indem die
Wissensaussagen auf moégliche Deutungskontexte bezogen werden, die
ihrerseits kulturell geprigte Diskurse sind. Im Studium kommt es darauf
an, sich diesen im Alltag unauffilligen Prozessen bewusst auszusetzen,
Deutungskontexte in ihrer méglichen Produktivitit zu erproben und die in
ihnen liegenden Denk-, Orientierungs- und Handlungsmdéglichkeiten zu
erarbeiten. Zu dem subversiven Charakter der hier wirksamen triadischen
Struktur gehort, dass Deutungskontexte in der Form von Denk-, Orientie-
rungs- und Handlungsmdglichkeiten grundsitzlich nicht begrenzt sind und
nicht begrenzt werden konnen. Eine radikale Universitit, die wir uns wiin-
schen, muss diese Subversion aufnehmen und Riume erdffnen, Wissens-
aussagen immer wieder neu und in anderen Diskursen kontextualisieren,
erproben und mit jenen Problemen konfrontieren zu kénnen, auf deren
angemessene Bearbeitung das Studium vorbereiten soll.

Freuds Theorie des Ich ist ein lehrreiches Beispiel. Nimmt man den beriithmten
Aufsatz ,Das Ich und das Es“, in dem Freud das Ich ambivalent zwischen Lust-
und Realititsprinzip ansiedelt, stofft man auf die Frage, ob denn das Ich eher eine
Funktion im Dienste des Es oder ob es eine Instanz zu seiner Kontrolle sei. Dies
bedeutet, dass das Ensemble von Aussagen, als welches sich der Freud-Text lesen
lasst, dazu notigt, einander entgegengesetzte Deutungskontexte in ihrem Wider-
spruch wahrzunehmen. Eben dies ist nicht nur in der historischen Freud-
Rezeption geschehen, wie sich etwa an den rivalisierenden Diskursen von Anna
Freud einerseits und Melanie Klein andererseits sehen lisst. Jede ernst zu neh-
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mende Freud-Lektiire kann der Spannung der Deutungsdiskurse nicht entgehen.
Schematisch ergibt sich das folgende Bild:

4 N

Sigmund Freuds
Text:

“Das Ich und das Es” Anna Freud:

Deutung A

Ambivalenz des Ich:

Deutung (a)

Jacques Lacan:

Deutung C

Deutung (b)

.

Melanie Klein:
Deutung B

Figur 4

Welche Produktivitit in solchem Ernstnehmen liegen kann, zeigt das Bei-
spiel des franzésischen Psychoanalytikers Jacques Lacan. Er hat die Wider-
spriichlichkeit beider Kontexte zugeschirft und ihre Spannung auf eine
neue, eine komplexere Lesart hin ausgelegt, deren Gehalt bis heute nicht
ausgeschopft ist.

Diese neue Lesart ist weder aus den vorausgehenden Lesarten noch aus
ihrem Widerspruch zu deduzieren. Sie emergiert. Sie entsteht als etwas
Neues, das sich zwar vom Widerspruch der vorausgehenden Diskurse nihrt,
das sich aber nicht durch die Befolgung von Regeln aus ihnen deduzieren
lasst.

Fiir die Frage der Modularisierung des Studiums halte ich den folgenden
Umstand fiir wichtig. Man kann Wissen so formulieren, dass es tendenziell
auf einen konventionell bereitliegenden Deutungskontext bezogen wird und
keine weiteren Fragen auslost. Man kann Wissen aber auch so formulieren,
dass widerspriichliche Kontexte sichtbar werden, zwischen denen es zu
einem Streit kommen kann, der in manchen Fillen als Streit um die richti-
ge Interpretation ausgetragen werden mag, in anderen Fillen aber keine
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vorgingige Losung kennt und deshalb zu kreativen Interpretationen heraus-
fordern kann. Kraft der triadisch-diskursiven Struktur werden in diesen
Fillen problembezogene Wissensbe- oder -verarbeitungen méglich, die
fruchtbar werden kénnen, obwohl — oder gerade weil sie in keinem Zielka-
talog, in keinem Studienplan enthalten sind.

So lange Module jedoch der Vorstellung unterworfen bleiben, semantisch
anschlussfihig und zielbestimmt definiert zu werden, werden sie mit der
antitriadischen Tendenz einhergehen, Wissensaussagen so zu formulieren,
dass konkurrierende Lesarten zuriickgedringt und abgedunkelt werden. Sie
werden zu Wissensaussagen tendieren, die, als von Fachwissenschaften per
definitionem oder durch sprachliche Konventionen positiviert, in einfachen
Deutungsdiskursen gebunden werden. So gehandelte Module begiinstigen
die memorierende Reproduktion bereitliegender Wissensdiskurse, aber sie
be- oder verhindern die Produktion neuer Wissensauslegungen. Die Top-
down-Modularisierung widerspricht der Universitit als einem Ort forschen-
den Studierens, denkerischen Risikos und kritischen Hervorbringens neuer
Denk-, Orientierungs- und Handlungsméglichkeiten. Sie widerspricht den
Bildungsanstrengungen, die von modernen Gesellschaften, ihren Briichen
oder Umbriichen und ihren Problemen gefordert werden.

Eine modulnahe Wissensform und die Frage der Wissensverarbeitung

Um meine Behauptung in vereinfachter Form anschaulich zu machen, will
ich ein Beispiel zum Erziehungsbegriff geben, das sich im Internet findet.
Es gehort zwar in den Zusammenhang des so genannten E-Learning, das
Wissen (oder das, was dafiir gehalten wird) im Internet bereitstellt. Aber
man darf annehmen, dass man sich in der Moduldebatte Wissen oft in der
hier gezeigten Form vorstellt. Unter den Stichworten ,Zum Erziehungsbeg-
riff / Geisteswissenschaftliche Padagogik” wird wie folgt zitiert:

»Die Grundlage der Erziehung ist also das leidenschaftliche Verhiltnis eines reifen
Menschen zu einem werdenden Menschen, und zwar um seiner selbst willen, dafS
er zu seinem Leben und seiner Form komme* (Nohl 19788/1997: 168). ,,,Erzie-
hung' gebrauchen wir in aktivem und passivem Sinn; das Wort bezeichnet sowohl
die Tatigkeit wie ihre Wirkung, aber auch das Geschehen im ,Zégling', auf den
sich diese Tatigkeit richtet, und das Ergebnis dieses Prozesses konnen damit ge-
meint sein® (Flitner, hier nach Heid 1994: 43).

Die Sitze stellen Wissensaussagen nebeneinander, ohne deren Komplexitit
zu entfalten oder Hilfen zu ihrer Entfaltung zu geben. Es sind Definitionen,
die die Komplexitit eher aus dem als in den Blick bringen. Diese Tendenz
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wird dadurch verstirkt, dass die Zitate selbst schon Uberblicksdarstellungen
entnommen sind, die die Vorstellung nihren, bewihrtes Fachwissen koénne
in einer Form angeboten werden, die man Kompendium nennen kann, was
Kluges etymologisches Worterbuch der deutschen Sprache als ,Abkiirzung,
Ersparnis, Profit“ iibersetzt (Kluge 2002). Die Universitit wird in solchen
Angeboten zum Ort eines hoheren Readers-Digest-Wissens, in seiner Struk-
tur kaum unterscheidbar von Giinter Jauchs Fragen in ,Wer wird Millio-

«

nar.

Ein Wissensangebot im Universitatsstudium und Dispositionen der Wis-
sensverarbeitung von Studierenden

Dem Internet-Beispiel mochte ich zum Schluss die Frage nach der Auf-
nahme von Wissensaussagen auf der Seite Studierender entgegenstellen. Zu
diesem Zweck zitiere ich den ersten Abschnitt eines Textes, den ich gern in
einem Seminar fiir Studienanfinger nutze. Anschlieflend stelle ich zwei
Zusammenfassungen vor, wie sie Studierende von diesem Text gemacht
haben und an denen sich unterschiedliche Dispositionen ablesen lassen, auf
die Wissensangebote bei Studierenden treffen kénnen.

In jenem Seminar lese ich zunichst mit den Studierenden jenen Text, in
dem an Beispielen erliutert wird, wie Menschen ihre Realitit konstruieren
und auch dann aufrechterhalten, wenn sie auf Widerspriiche stoffen. Die
Lektiire und diskursive Erarbeitung des ganzen Textes dient der Vorberei-
tung von Felderkundungen, in denen Studierende in Gruppen an verschie-
denen Orten erkunden, wie Menschen in unserer Gesellschaft mit Erfah-
rungen umgehen, fiir die im gesellschaftlichen Wissensvorrat noch keine
Deutung bereit liegt.

Der Text von Hugh Mehan und Houston Wood:

,Fiinf Merkmale der Realitdt Realitiit als reflexive Aktivitdit

Wenn die Azande in Afrika mit bedeutenden |[...] Problemen konfrontiert werden
— zum Beispiel mit Fragen wie: wo sie ihre Hduser bauen sollen [...], so ziehen sie
ein Orakel zu Rate. Sie bereiten sich auf diese Konsultationen unter Befolgung
eines streng vorgeschriebenen Rituals vor. Zuerst wird eine Substanz aus der
Rinde einer bestimmien Baumsorte gewonnen. Dann wird diese Substanz in einer
[...]. Zeremonie auf [...] besondere [...] Weise zubereitet. Der Azande stellt darauf-
hin seine Frage in einer Form, die eine einfache Beantwortung mit ,ja’ oder mit
nein’ erlaubt, und gibt die Substanz einem Kiicken zu fressen. Der Azande ent-
scheidet im vorhinein, ob der Tod des Kiickens eine zustimmende oder eine negati-
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ve Antwort anzeigt, so dafS er immer eine unzweideutige Antwort auf seine Fra-
gen erhilt.

Bei sehr wichtigen Entscheidungen fiigen die Azande dem Ritual eine zweite Stufe
hinzu. Sie lassen die Substanzen von einem zweiten Kiicken fressen und stellen
die gleiche Frage, drehen jedoch die durch den Tod des Kiickens angezeigte Bedeu-
tung um. Bedeutete die Tatsache, daf$ das Kiicken am Leben blieb zundchst: das
Orakel hat ,ja’ gesagt, so muf in der zweiten Instanz das Orakel das Kiicken
toten, wenn die Antwort wie beim ersten Spruch wieder ja’ lauten soll.

[...] Das Ritual, das sich zwischen dem Sammeln der Rinde und der Aufnahme
der aus ihr gewonnenen giftigen Substanz durch ein Kiicken abspielt, transfor-
miert (sc. fiir den Azande) den Baum in ein Orakel. Die Rinde ist gleichsam nur
das Vehikel, mit welchem das Orakel in die Substanz eindringen kann. Mit der
Vollendung des Rituals nimmt das Orakel Besitz von der Substanz. [...]

Der westlich geprigte Mensch sieht uniiberwindliche Schwierigkeiten, einen sol-
chen Glauben an ein Orakel aufrechtzuerhalten, wenn dieses sich selbst wider-
spricht. Da wir wissen, daf die als Orakel fungierende Rinde ,wirklich’ Gift ist,
mochten wir gerne wissen, was passiert, wenn das Orakel bei der ersten Befragung
eine positive und bei der zweiten Befragung eine negative Antwort gibt. [...]

Was wir Widerspriiche (sc. nennen), sind fiir den Azande eben keine Widersprii-
che. Es handelt sich nur dann um Widerspriiche, wenn diese Ereignisse von den
Primissen der westlichen Wissenschaft aus gesehen werden. Der westliche Mensch
untersucht Praktiken der Orakelbefragung, um herauszufinden, ob es tatsichlich
ein Orakel gibt. Der Azande weif3, dafs es ein Orakel gibt. Das ist seine Primisse.
Alles, was nach einer Orakelbefragung passiert, sieht er vor dem Hintergrund
dieser grundlegenden Annahme |[...] Ausgehend von dem unkorrigierbaren Glau-
ben an Orakel werden alle Ereignisse reflexiv zum Beweis fiir diesen Glauben |[...]
(Sc. die Azande) erkldren das Versagen des Orakels (sc. mit Hilfskonstruktionen
des Glaubens), indem sie an der unbezweifelten, absoluten Realitdt von Orakeln
festhalten. (Sc. Fragen eines zweifelnden kulturexternen Beobachters begegnen
sie) manchmal mit unverbliismten Behauptungen, manchmal mit einer der aus-
weichenden Hilfskonstruktionen des Glaubens [...] manchmal mit hoflichem Mit-
leid [...]“ (Mehan/Wood 1976: 29 f.).

Zwei Formulierungen von Studierenden (zur Verdeutlichung idealtypisch
reformuliert) mégen gegensitzliche Typen der Verarbeitung des angebote-
nen Textes andeuten:

Die erste Formulierung fasst den Text in einer Haupt-Nebensatz-Konstruk-

tion zusammen:
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Durch Reflexivitit ordnen die Azande Erfahrungen in das Wissen ein, das sie fiir
wahr halten.

Dies ist eine einfache Aussage in dem Sinn, dass mdgliche Deutungskontex-
te verborgen bleiben. Versuchen wir, die verborgenen Deutungskontexte
sichtbar zu machen, ergibt sich etwa das Folgende:

1. Reflexivitit wird hier als eine Art Faktor formuliert, der kausal so wirke,
dass die Azande den Rahmen ihres Wissens, ihres Glaubens, ihrer Uber-
zeugungen nicht iiberschreiten.

2. Reflexivitit wird als eine Eigenschaft der Azande, also der Anderen, for-
muliert. Ein Riickbezug wird nicht ausdriicklich.

3. Durch den urteilenden Blick wird zugleich eine hierarchische Position
eingenommen, der zufolge wir (oder die Autoren Mehan und Wood) aufge-
klart seien und die blinde Gefangenschaft sehen, in dem die Azande befan-
gen seien.

4. Damit folgt die Formulierung einer Tiefenstruktur, der zufolge wir (mit
Mehan und Wood) die Wissenden und die Azande die Unwissenden sind.
Sie folgt einer Tiefenstruktur, die im Sinne Mehans und Woods selbst refle-
xiv ist, ndmlich unser Vorurteil bestitigt, dass wir als wissenschaftlich Auf-
geklirte die Unaufgeklirtheit der anderen verstehen.

Diese Tiefenstruktur kann umso wirksamer sein, als sie nicht ausdriicklich
wird. In der Form des kleinen (Merk-)Satzes bleibt sie ebenso unauffillig
wie der Orakelglaube der Azande. Das, was ich die Tiefenstruktur der Aus-
sage genannt habe, bleibt in der einfachen Formulierung dem Blick entzo-
gen. Was als Herausforderung entziffert werden konnte, wird als eine Nor-
malitit zu verstehen gegeben, die man folgenlos zur Kenntnis nehmen kann
(Figur 5). Der Verdacht liegt nahe, dass Modularisierung diesen Typus be-
glinstigt.

Die zweite Formulierung ist schwieriger: Die Autoren behaupten, dass Menschen
(im Beispiel die Azande) Erfahrungen dem unterordnen, was sie fiir unbedingt
wahr halten. Erfahren sie etwas, das ihrer , Wahrheit“ widerspricht, dann stellen
sie, so die Behauptung, nicht ihre ,Wahrheit“ in Frage, sondern suchen eine
Erklirung, die die Erfahrung so deutet, dass diese mit ihrer , Wahrheit“ vereinbar
ist.

Die Autoren behaupten also, Menschen bewegten sich in einem Zirkel von voraus-
gesetzter , Wahrheit und Erfahrungsauslegung. Damit behaupten sie, dass wir
nur solche Erfahrungen machen, die sich dem Rahmen einfiigen lassen, den wir
uns von unserer ,, Wahrheit“ vorgeben lassen. Bestreiten sie damit, dass wir Erfah-
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rungen auch jenseits von , Wahrheit“, dass wir Erfahrungen auch jenseits unserer
Kultur machen konnen?

Wissensaussage realisierter Deutungskontext
Durch Reflexivitit ordnen So ist das bei den Azande:
die Azande Erfahrungen Sie leben in einer Welt, in
in das Wissen ein, das sie > der Erfahrung durch
fur wahr halten. Reflexivitit in Wissen ein-

geordnet werden.

Reflexivitit = eine Art
Kausalfaktor

Die Azande glauben, dass ...

Wir wissen,

dass die Azande nur glauben, dass ...

Indem wir zu wissen glauben, dass
wir wissen, und zu wissen glauben,

Abgedunkelte Deutungskontexte

dass die Azande nur glauben, unter-

liegen wir derselben

Vorurteilsstruktur wie die Azande.

Figur 5

Diese Formulierung ist kltiger. Ich greife vier Aspekte heraus.

I. Zunichst arbeitet sie schon im ersten Satz mit zwei Ebenen: der Ebene
der Autoren: die Autoren behaupten und der Ebene der Aussage der Autoren:
Menschen (im Beispiel die Azande) ordnen Erfahrungen dem unter, was sie fiir
unbedingt wahr halten. Indem die Aussage also ausdriicklich als Diskurs
bestimmter Autoren angesprochen wird, wird sie moglicher Kritik ausge-
setzt.

2. Dann setzt sich die Unterscheidung von Geltungsebenen darin fort, dass
die Wahrheit der Azande in Anftihrungszeichen ,...“ gesetzt, das heift: als
diskursive Form einer nur vermeinten Wahrheit, angesprochen wird.

3. Drittens wird die Aussage in ihrem Allgemeinheitsanspruch verstanden
und damit auch auf uns bezogen.
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4. Schlieflich wird die Aussage als Provokation an das Denken, als Stachel gedeu-
tet: Bestreiten die Autoren Mehan und Wood damit, dass wir Erfahrungen auch
Jenseits unserer eigenen Kultur machen konnen?

Wissensaussage Deutungskontexte
Die Autoren behaupten, dass Menschen
(die Azande) Erfahrungen dem unterord- Modus der Aussage:
nen, was sie fiir unbedingt wahr halten.

Behauptung

Erfahren sie etwas, das ihrer ,Wahrheit“
widerspricht, dann stellen sie, so die
Behauptung, nicht ihre ,Wahrheit“ in
Frage, sondern suchen eine Erklirung, Inhalt der Behauptung
die die Erfahrung so deutet, dass sie mit
ihrer ,Wahrheit“ vereinbar ist.
Die Autoren behaupten also, Menschen Modus der
bewegten sich in einem Zirkel von vor- behaupteten Wahrheit:
ausgesetzter ,Wahrheit“ und “Wahrheit”
Erfahrungsauslegung. Damit behaupten
sie, dass wir nur solche Erfahrungen
machen, die sich dem Rahmen einfiigen
lassen, den wir uns von unserer Welche Geltung
,Wahrheit“ vorgeben lassen. kann die
Bestreiten sie damit, dass wir Behauptung
Erfahrungen auch jenseits unserer beanspruchen ?
,Wahrheit“, jenseits unserer eigenen
Kultur machen kénnen?

Figur 6

In der Stufung der mehrfachen Unterscheidung von Aussageebenen, deren
Verallgemeinerung und der Formulierung des Stachels setzt sich das Den-
ken einem Problem aus, das so formuliert werden mag (aber nicht muss):
Was bedeutet die Behauptung Mehans und Woods fiir die Mdoglichkeit oder Un-
maglichkeit interkultureller Bezugnahme? Ist eine Uberschreitung unserer
eingelebten kulturellen Deutungen méglich? Eine solche Problemeréffnung
kann weit tiber den Text von Mehan und Wood hinaus- und in die fiir ge-
genwirtige Gesellschaften so schwierige Spannung von Universalismus und
Kulturalismus fithren. Sie kann zu einem zentralen Thema werden, das in
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immer neuen Anliufen grofle Felder eines bildungs- und sozial-wissen-
schaftlichen Studiums ausmacht.

Der Durchgang durch dieses Thema, die Auseinandersetzung mit ihm,
kann zu einer Ver-Anderung Studierender fiihren, in der Hegel das Signum
von Bildungsprozessen sieht. Welcher Art Studienanschliisse (Module) sein
konnen, die sich solcher Ver-Anderung empfehlen, ist die Frage, die im
Blick auf eine sinnvolle Modularisierung des Studiums zu stellen ist. In
deduktionslogischer Figur ist sie schwerlich zu beantworten. Das Giitekrite-
rium eines verindernden Studiums ist nicht schon der neue Diskurs um
seiner selbst willen, der in der Auseinandersetzung mit dem Thema entste-
hen kann. Es ist die Uberwindung einer Befangenheit, die unserer Welt von
Globalisierung und Migration nicht mehr gerecht werden kann.

Anmerkungen

1 Stand Mai 2003

2 http://www.rz.uni-frankfurt.de/FB/fbro/instr/Possner.htm

3 Ein scheinbar unschuldiges Beispiel findet sich im EWI-Report Nr. 27, S. 26. Dort plidiert
ein Hamburger Kollege, Peter Klein, dafiir, die Vorstellungen der Dohnanyi-Kommission,
statt sie nur zu beklagen, offensiv auf ,begriindbare Impulse zur Reorganisation der beste-
henden Studienmdéglichkeiten® hin auszulegen. Dieser sympathische Vorschlag, die Klage
durch Konstruktivitit zu ersetzen, wird allerdings durch die vorgeschlagene Schrittfolge
seiner Realisierung bedenklich. Zunichst wird die ,Modellskizze* eines ,bildungswissen-
schaftlichen Studiums“ gegeben, die, in Modulen organisiert, nach dem ECPS-System mit
180 Studienpunkten belegt und in verschiedene Studieneinheiten wie Allgemeine Erzie-
hungswissenschaft, Historische Erziehungswissenschaft usw. gegliedert wird. Dann heifdt
es: ,Diese Modellskizze fiir ein Hauptfachstudium Bildungswissenschaft muss selbstver-
stindlich konkretisiert und mit den Ressourcen des Fachbereichs abgestimmt werden. Es
kdme zunichst darauf an, auszuloten, ob ein solcher riskanter Entwurf konsensfihig ist.
Erst anschliefend wird es darum gehen die einzelnen Module zu konkretisieren und das
Konzept stimmig zu machen.“ (Hervorhebungen: RK). In die Auslotung der Konsensfihig-
keit, vermutlich von einem politischen Gremium wie dem Fachbereichsrat per Beschluss zu
erbringen, miissen diesem Vorgehen nach Annahmen {iber die grundsitzliche Moglichkeit
der Modularisierung eingehen, bevor diese ex post konkretisiert und mit den Ressourcen
des Fachbereichs abgestimmt werden sollen. Vielleicht ist auch die Ausdrucksweise kein
Zufall, dass die Ausarbeitung nicht als Priifung der Méglichkeit, sondern als Auslotung der
Konsensfihigkeit, als Abstimmung mit den Ressourcen des Fachbereichs und als Konkreti-
sierung der einzelnen Module vollzogen werden und in ein Stimmig-Machen einmiinden
soll. Der formal-demokratische Gestus kann die deduktionslogische Strategie nicht verber-
gen. iibersehen wird, dass sich konkrete Studienprozesse, konkrete Interaktionen weder aus
ethisch-politischen Imperativen noch aus Wissensaussagen iiber die Welt, aus konsensfihig
ausgeloteten Modellen, abgestimmten Ressourcen eines Fachbereichs oder aus stimmig
gemachten Modulen ableiten lassen.
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Torsten Meyer

Wahr geben

Vorbemerkungen zum Einsatz der Neuen Medien in der Universitat

Der Titel des Vortrags, auf dem dieser Text basiert, lautete ,E-Learning/U-
Learning: Bildung light?* Es sollte damit eine Perspektivenverdrehung an-
gedeutet werden. Entgegen dem Trend war nicht die mit dem E-Schlagwort
aufgerufene Unterscheidung zwischen elektrischem und nicht-elektrischem
,Learning“ gemeint. Stattdessen wurde ein anderes Unterscheidungskrite-
rium nahegelegt, das zwar seit langem hdochst umstritten, aber — vielleicht
deswegen — allgemein bekannt ist: Ernste Musik vs. Unterhaltungsmusik.
Wenn es um die ,Bildung der Universitit“ geht, ist die Frage, ob die Gerit-
schaften, die beim Vorhaben dieser Bildung in Gebrauch sind, an die Steck-
dose angeschlossen werden miissen oder nicht, méglicherweise nicht von
entscheidender Bedeutung. Vielleicht sind zunichst andere Unterscheidun-
gen wesentlicher.

Diskurs der Wahrheit

Es fillt mir schwer, die Begriffe Universitit, Bildung und Neue Medien
zusammenzudenken, — trotzdem sich mit diesen drei Begriffen schnell und
knapp umschreiben lisst, was ich tagtiglich tue: Als Leiter des Multimedia-
Studios im Fachbereich Erziehungswissenschaft der Universitit Hamburg
gehe ich tiglich in die Universitit, versuche, dort Bildung entstehen zu
lassen — bei mir und anderen — und ich tue das zumeist anlisslich oder
ausgehend von einem Themenbereich, der unter dem Stichwort ,Neue
Medien“ gefasst wird.

Es fillt mir dennoch schwer, die Begriffe Universitit, Bildung und Neue
Medien zusammenzudenken, auch weil ich, als ich das Manuskript zum
o0.g. Vortrag schrieb, etwas verwirrt, aber zugleich angetrieben wurde durch
Karl-Josef Pazzinis Formulierungen in einem Beitrag in der derzeit aktuel-
len Ausgabe der Semesterzeitschrift des Fachbereichs Erziehungswissen-
schaft ,ewi-Report“ zum Thema , Universitit. Wunsch-, Traum-, Trugbilder*
(Pazzini 2003: 18-21). Er schreibt dort — und zwar mit einer fiir mich merk-
wiirdigen Selbstverstindlichkeit — vom ,Diskurs der Wahrheit.“

Eigentlich sollte es nichts Ungewdhnliches sein, an einer wissenschaftlichen
Einrichtung, einer Universitit, das Wort Wahrheit ab und zu in den Mund
zu nehmen. Aber als ich es in Pazzinis Text sah, dieses Wort Wahrheit,
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schwarz auf weif}, als (Zwischen-)Uberschrift auch noch, da kam es mir —
vor dem Hintergrund und im Rahmen der Diskussionen um die Strukturre-
form der Hamburger Hochschulen im Besonderen und der Situation der
Universitit bundesweit im Allgemeinen — seltsam unpassend und antiquiert
vor.

Aber auch seltsam herausfordernd. Auch, weil ich, wenn ich ehrlich bin, in
diesem Moment absolut nichts mit diesem Wort anfangen konnte. Was ist
das? Was bedeutet Wahrheit? Noch? Nach dem erkenntnistheoretischen
Konstruktivismus, dem Strukturalismus, dem Dekonstruktivismus, den
dazugehorigen Methodendebatten und nun auch noch im Rahmen einer
Hochschulstrukturreform, die wesentlich betriebswirtschaftlich, nicht ein-
mal volkswirtschaftlich, geschweige denn oikonomisch im altgriechischen
Sinn angedacht wird?

Das Wort Wahrheit war fiir mich im Moment des stockenden Lesens eine
iiberraschend leere Begriffshiilse, ein Signifikant ohne Signifikat, ein Be-
deutendes ohne Bedeutetes, ein Fremd-Wort. Trotz — oder vielleicht gerade
wegen — der langen Tradition, die meinen Arbeitsplatz und — hier muss ich
einschrinken — Teile meines tagtiglichen Tuns mit diesem Wort verkntipft:
,Der Diskurs der Wahrheit* ...

Wahr nehmen

Als Prolog der Schilderung meines Versuchs, die vortibergehend leere Beg-
riffshiilse Wahrheit zu fiillen, will ich folgend von meiner Wahrnehmung
eines Kunstwerks berichten, das mir auf der Documentarr im Sommer
2002 in Kassel begegnete: James Colemans vertonte Diaprojektion
LLN.IT.LALS.“

Dieses Werk zu beschreiben ist nicht leicht. Beim Aufruf der Erinnerungen
kommt mir in der Regel zunichst die Tonspur in den Sinn, der ,Sound*,
der sich in der Schriftform nur schwerlich darstellen ldsst. Ein irischer Jun-
ge, Grundschule, 1. oder 2. Klasse, ent-ziffert einen Text: — [dzi:] ... [>] ...
[ow] ... [‘dabljul ... [ai:] ... [en'] ... [d3i:] — growing, ... growing still! ...

Das hatte mich schlagartig fasziniert. Die Stimme eines des Lesens noch
nicht vollstindig michtigen Kindes beim — im engsten Sinne des Wortes —
Ent-ziffern eines Textes, den auch ich nicht kenne, von dem auch ich nur
Teile, manchmal nur Buchstaben, keine Worte, verstehen, manchmal auch
diese nur erahnen kann. Als gelernter Grundschullehrer assoziiere ich:
Ganzwortmethode — Worte, die er nicht (als Ganzes) kennt, muss er buchs-
tabieren. So ist das verabredet zwischen Lehrerin und Schiiler.
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Zu dieser nur in Fragmenten verstindlichen und deshalb in gewisser Weise
geheimnisvollen Tonspur, Sprachspur, Textspur werden Bilder gezeigt.
Etwa Einhundert, geschitzt. Sie wechseln langsam, in Abstinden zwischen
drei bis zehn Sekunden, unterscheiden sich manchmal nur minimal, wer-
den teils ein- und aus-, teils iibereinander geblendet. Der Raum ist ansons-
ten vollig verdunkelt.

Die Bilder, hoch auflésend, gestochen scharf und sorgfiltig ausgeleuchtet,
zeigen auffillig gekleidete Menschen, vielleicht eine Schauspielergruppe, in
einem — so der Eindruck — ausgedienten, 1950 zuletzt renovierten Hospital,
hohe Decken, Pastellfarbigkeit. Technisch perfekt. Aber in keiner Weise den
Ton illustrierend, eher komplizierend.

Ich habe einige der gezeigten Bilder auf der Festplatte — z.B. das erste, diese
Krankenhausbetten, aufgestapelt in einer Art Abstellraum mit merkwiirdig
blassgriinen Winden. Ich fiige sie hier jedoch nur mit gemischten Gefiithlen
ein. Die Imagination des Lesers ist wirkungsvoller als es die viel zu kleinen
Schwarzweifl-Abdrucke sein kénnten. Mehrere duflerst lichtstarke Diapro-
jektoren werfen die Bilder auf eine ca. acht mal drei Meter grofle Wand, in
Atem beraubender Brillanz. Das Gerdusch, das die Projektoren beim Dia-
wechsel erzeugen, heftet die Bilder an den Ton, flektiert und re-flektiert
zugleich den medialen Wechsel zwischen Auge und Ohr. Das Klacken des
Projektors kiindigt akustisch eine neue visuelle Reizung, ein neues Bild an,
das das akustisch Reizende kommentiert, durcheinanderbringt, erweitert,
jedenfalls darauf zuriickwirkt.

Der Text handelt von ... — nein, das kann ich nicht sagen. Es tauchen darin
Worte, Sitze auf wie: It’s hard to make out the ... [ai:] ... [en] ... [ai:] ... [ti:] ...
[ai:] ... [ei:] ... [el] ... [es] ... the initials ... the initials! — Initials? Sind das Initia-
len? Buchstaben? Oder geht es um ein Initial, einen Anfang, eine Initialisie-
rung? Ein Ritual? Das Lesen Lernen? Als Initiationsritual? — ... on the skin of the
... autograph tree ... Was ist das, ein autograph tree? Ein Baum im Park, an dem
die Verliebten ihre Initialen hinterlassen mit einem Herzchen drumrum? Ein
Stammbaum, der die Namen, aber nur die Namen, der Familienmitglieder
verzeichnet? Ich assoziiere ... ,Das Buch Namen®, ,Numeri“, Viele. Ein Ver-
zeichnis der Mitglieder der Kollektivs, iiber die Zeit hinweg — ... growing ... gro-
wing still! — die dlteren Eintrdge im Archiv der Rinde verblassen allmdhlich, der
Baum wichst weiter ... [i:] ... [eks] ... [si:] ... [o:] ... [em] ... [em] ... [ju:] ... [en] ...
[ai:] ... [si:] ... [ei:] ... [ti] ... [ai:] ... [en] ... [d3i:] ... — excommunicating! Eintrige
verblassen. Die, auf die sie verweisen, verschwinden, aus der Erinnerung, aus

dem Archiv, werden exkommuniziert.
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25 = {‘dabljul... [i:] ... [ei:] ... [vi:] ... [i:] ... weave! Close
a2 ] ¢, wefted ... Ich imaginiere ... weave, Weben, Tuch?
| Gewebtes ... Text ... ? [ei:]! so begann die Sprachspur,
eingeleitet von Atemgerduschen, Stohnen vielleicht,
wegen der Anstrengungen des noch ungetibten Le-
sens? Oder des Inhalts des Textes, seiner Schwere
wegen? [ei:]!... [>:]? ... [di:] ... ich versuche zu iiber-
setzen: A ... R ... D ... (Nein, die Assoziation ,Fern-
sehsendeanstalt” hilt nicht Stand) oder war das
irgendwie fragend klingende (breit irisch ausge-
sprochene) [>:] ein or? War es gar kein Buchstabie-
ren? War es das zweifelnde, unsichere Entziffern
einer undeutlichen Schrift? A oder D? Ja, Arbeits-
hypothese ... Es geht weiter ... [di:] ... [>:] ... [di:]
[di:] [2:]! ... [wai:]? Wieder Zweifel: y oder why? ...
[wai:]! ... [bi:] ... [ou:] ... [en] ... [i:] ... [es] ... [bi:]
[ou] [en] [i:] [es] ... [di:] ... [>] ... [>] ... dry bomes! ...
trockene Knochen? Tuch, Tiicher? Leichentiicher?
Ist jemand gestorben? Es muss schon einige Zeit
her sein ... das wire eine Erklirung fiir die kaum
noch auszumachenden Initialen auf der Rinde des
autograph tree. Oder war das it’s hard to make out ...
auf das Lesen bezogen? Auf das Lesen der Buch-
staben, die erst nach einiger Lesetibung zu Worten
werden? Auf das Anfangen des Lesens, das Initial?
Die Initiation, Aufnahme in die Gemeinschaft —
Das Lesen eines sehr viel komplexeren Texts noch?
Faszinierend! Ich hab es mir drei oder vier Mal angesehen. Und immer
noch weif} ich nicht, was das eigentlich ist ... was da geschieht, in der Ge-
schichte, die dort in Zeitlupe und in Fragmenten erzihlt wird, ... und was da
geschieht mit mir ... ,deconstruction of perception“ las ich irgendwo und
fand es passend ... Faszinierte Ratlosigkeit bleibt bei mir hingen, rezepti-
onstheoretisch. Besser vielleicht: ratlose Faszination. Offene Fragen, Prob-
leme ohne Losung (aber mit Brisanz) — ... it’s hard to make out the ... initials —
the ... initials!! — ,Forschung“ wiirde ich das nennen, hier an der Universitit,
so, wie ich sie verstehe.

Ich habe im Internet recherchiert, um mehr tber Coleman oder
LJLN.IT.ILALS.“ zu erfahren. Ich habe einiges, nicht viel, gefunden: ,Die



Wahr geben

Zahl jener, die seine kiinstlerische Entwicklung iiber die Jahre hinweg de-
tailliert verfolgt haben, diirfte sich in Grenzen halten“ (Basting 2002). Auf
jeden Fall hilt sich die Zahl derer in Grenzen, die Spuren ihrer Verfolgung
Colemans im WWW hinterlassen haben. Es ist spirlich. Unter dem Spérli-
chen fand ich als Erklirung, warum bei der Teil-Retrospektive 1989 im
Stedelijk van Abbemuseum in Eindhoven zwar sechs Werke Colemans ge-
zeigt wurden, aber dies in kleinen Portionen {iiber fast ein Jahr verteilt: ,Man
wollte den Besuchern offenbar nicht zu viel visuelle Astronautennahrung
auf einmal zumuten.“ Ich hatte beim Uberfliegen ,Astronautenerfahrung”
gelesen, nicht ,Astronautennahrung” und fand das zutreffend: So wie Ast-
ronauten die Erde sehen aus dieser, obwohl sie gerade wirklich geworden
ist, unmdglichen Auflenperspektive — vgl. die Berichte der Weltraumfahrer:
,Dort oben ist ein tiefes Schwarz auf der einen Seite und ein helles Blau zur
Erde hin. Sie sind also zwischen den Dingen. Sie spiiren: Ich bin nicht mehr
Teil der irdischen Problematik, aber zu dem Schwarz da drauflen gehdére ich
auch nicht. Sie sind in einer Zwischensituation, haben eine Distanz zu
allem gewonnen. Und das ist eben ein ganz anderes Gefiithl. Das ist das
Weltraumgefiihl“ (Litz 2002). Einige wurden ver-riickt, spiter (zuerst phy-
sisch, dann psychisch). Astronautenerfahrung — so lisst uns Coleman das
Wahrnehmen erfahren, er buchstabiert es regelrecht aus: LN.L.T.LA.L.S. —
,Ein Gefiihl, das du auf der Erde nie haben wirst“ (Litz 2002).

Die ausbuchstabierten Buchstaben kann der getibte Leser trotz der initiali-
sierenden Punkte dazwischen als Worte lesen — [.N.L.T.I.A.L.S. Die Punkte
werden einfach iibersehen, die Buchstaben werden iibersehen. Wir sehen
dartiber hinweg und sehen das Wort. Das genau geht aber nicht, wenn man
die Buchstaben hort statt sie zu sehen, zumal in einer (halbwegs) fremden
Sprache. Darum habe ich es hier in Lautschrift probiert. Und ich glaube, es
funktioniert: Auch beim Entziffern der Lautschrift gibt es so etwas wie einen
Moment dsthetischer Erfahrung, wenn das vermeintliche Gerdusch der un-
deutlichen Zeichen in Sprache, in Bedeutung umkippt.

Spiter, nachdem die Bilder Menschen zeigten, deren Blicke Trauer bedeu-
ten konnten — eine Trauergesellschaft? —, zeitgleich zur Groflaufnahme
einer in sich versunken wirkenden jungen Frau: and return to words ... ein-
dringlich fliisternd: return ... to ... words! ... Words! — Sprachlosigkeit nach
einem schrecklichen Verlust? Oder mediale Reflektion? Auf Initialen, Buch-

staben ... return to words!
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Diskurs des Wahren

Das Wort Wahrheit war fiir mich im Moment des stockenden Lesens in
Pazzinis Text eine {iberraschend leere Begriffshiilse, ein Signifikant ohne
Signifikat, ein Bedeutendes ohne Bedeutetes, ein Fremd-Wort.

Ich hatte mir daraufhin ein Fremdworterbuch gegriffen. Aber — kein Wun-
der — Wahrheit war in meinem Fremdwoérterbuch nicht zu finden. Es ist also
kein Fremdwort und man sollte wissen, was das ist — Wahrheit. Ich redete
mich vor mir selbst heraus, ich wisse schon, im Prinzip, was das ist, was das
heifit usw. — ich wollte mich ja nur mal vergewissern, was das eigentlich
heif3t, z.B. was das frither einmal hie, oder wovon sich das Wort ableitet
usw. und darum griff ich mir zusétzlich ein etymologisches Lexikon. Und
dort unterlief mir dann ein Fehler. Ein Lesefehler, den ich produktiv fand,
nachtriglich.

Zunichst: Im etymologischen Lexikon findet sich das Wort Wahrheit. Und
zwar zwischen ,Wihrung“ und ,Wahnwitz“. Anlisslich der Hochschul-
strukturreformdebatten hatte mich das geradezu gefreut: Wahrheit einge-
rahmt zwischen , Wihrung“ und , Wahnwitz“ ...

Mein Lesefehler bestand darin, dass ich beim hektischen Herumblittern
und Querlesen zunichst nicht bemerkt hatte, dass da zwischen , Wihrung“
und ,Wahnwitz“ zwei Eintrige gesetzt waren, die ich filschlicherweise fiir
einen hielt. Die stattlich lange Kolumne wurde eingeleitet durch das Adjek-
tiv wahr. Meine Augen wanderten sofort weiter die vermeintlich eine, sich
iiber zwei Seiten erstreckende Kolumne herunter und um die Seite herum
und blieben hingen bei wahrnehmen. Da ich im Feld der isthetischen Bil-
dung arbeite, fiihlte sich dieses Wort an wie ein Nachhausekommen. Wahr-
nehmung ist kein Fremdwort fiir mich. Wahrnehmen, das bedeutet: etwas fiir
wahr nehmen, es akzeptieren oder hinnehmen, als sei es wahr, Wahrheit im
Sinne von wirklich geschehen.

Unter wahrnehmen stand in meinem Lexikon jedoch: ,Das Verb [...] enthilt
als ersten Bestandteil das [...] Substantiv ,Wahr’ ,Aufmerksamkeit, Acht,
Obhut, Aufsicht.“ Es bedeutet demnach eigentlich ,In Aufmerksambkeit
nehmen, einer Sache Aufmerksamkeit schenken.“ Ableitung ,Wahrneh-
mung* (Drosdodowski 1989: 797 f.).

Verwunderung. So hatte ich das noch nie gesehen, gehort oder gelesen ...
Aber das ist zugleich genau das, was mich immer wieder am Arbeiten mit
etymologischen Lexika fasziniert. Man st6ft auf eine vollig unvermutete
frithere, alte — oft wird sie als die eigentliche Bedeutung bezeichnet —, aus
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Perspektive des heutigen Sprachgebrauchs oft fremde Bedeutung eines
Wortes. Und es ist mir dann eine wahre Freude zu versuchen, diese alte,
eigentliche, aber total fremde Wortbedeutung in meinem Denken (wieder)
herzustellen und, ausgehend davon, die damit zusammenhingenden Dinge
neu und in der Regel ganz anders zu bedenken.

Als ich mich eine Weile mit der Kabbala beschiftigte, erging es mir so. Ich
las, dass das hebriische Wort Kabbala so etwas wie Rezeption bedeute, die
Rezeption der Kabbala sei demnach also eine ,Rezeption der Rezeption.”
Und das sei kein ,erkenntnistheoretischer Manierismus“, sondern diese
Doppelung beschreibe eine ,strukturell disponierte, immanente und reflexi-
ve Form* (Kilcher 1998: 7). Zugleich bedeute Kabbala jedoch auch Uberliefe-
rung. Ich empfinde so etwas als echten Denksport — zu versuchen, Uberliefe-
rung und Rezeption als eines zu denken. Aber nicht als Homonym, so wie
man zu einem Kinofilm Film sagt, zugleich aber auch zu einem Olfilm, den
ein leckgeschlagener Tanker auf der Nordsee hinterlassen hat. Ein Homo-
nym bezeichnet einen Signifikanten, der auf zwei verschiedene Signifikate
verweist. Nein, anders herum, das Signifikat, auf das mit Uberlieferung und
Rezeption verwiesen ist, muss als identisch gedacht werden mit dem, auf das
Rezeption und Wahrnehmung verweisen. Um diese Bedeutung herzustellen,
versuche ich, die Verkniipfungen von Signifikaten und Signifikanten, die
durch das tigliche Training der heutigen Umgangssprache fixiert wurden,
aufzulosen. Die Signifikate werden undeutlich, verschwinden, ... die Signifi-
kanten — Rezeption und Uberlieferung — suchen sich neue Verkniipfungen ...
Aber zuriick zur Wahrheit. Ich stieff also auf der Suche nach Wahrheit, auf
der Suche nach einer méglichen Bedeutung des momentanen Fremdwortes
auf eine so verwirrende Bedeutung von Wahrnehmen als ein in Obhut, in
Gewahr Nehmen. Und ich versuchte, das zu denken: Den Wahrnehmungs-
prozess zu denken als etwas, das mit Aufsicht, Acht, Acht geben zu tun hat,
mit be-wahren ... Ich be-wahre demnach, was ich wahr nehme, was ich in
Gewahr, in Gewahrsam nehme.

Ich halte das fir denkbar, die Wahrnehmung, das Bewusstsein nimmt etwas
ins Gedichtnis auf, in ein zu be-wahrendes Archiv. Ich nehme etwas wahr,
indem ich es ins Gewahr meines Gedichtnisses nehme. Und dort be-wahre
ich es dann. Ich gebe darauf Acht, ich hiite es, wahre es. Wenn ich es wahr
genommen habe, hiite ich das in Wahr Genommene. Das heifit, ich trage
auch Verantwortung daftir.

So also konnte wahr gedacht werden. Oder so miisste wahr gedacht werden,
wenn aus irgendwelchen Griinden die Wortgeschichte anders verlaufen
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wire. Aber was ist, was wire dann das Abstraktum dessen? Die Abstraktbil-
dung Wahrheit? Ist Wahrheit so etwas wie das Wesen des Wahren, des — so
konnte der Genitiv lauten — Wahrens? Ist Wahrheit das Wesen des Wahrens?
Liuft demnach an der Universitit der Diskurs des Wahrens, des In-Obhut-
Nehmens, des Hiitens?

Angesichts der Tradition (Rezeption?) der Institution Universitit erscheint
das in gewisser Weise plausibel: Unter den Talaren der Muff von Tausend
Jahren ...

Aber was ist es, das die Universitit wahrt? — probehalber vorausgesetzt,
meine durch Lesefehler hervorgerufene Assoziationskette macht irgendei-
nen Sinn. Was wahrt die Universitit? Ist da etwas, das durch die Universitit
gewahrt wird, gewahrt werden kénnte? Vielleicht auch nur: war da etwas, das
durch die Universitit gewahrt wurde? Oder hitte gewahrt werden kénnen?
Irgendwanneinmal?

Was wahrt die Universitat?

Jacques Derrida schreibt in , Die unbedingte Universitit“, er sehe diese unbe-
dingte Universitit ,zutiefst verbunden mit dem, was man Literatur nennt,
im europiischen und modernen Sinn des Wortes: die Literatur als das
Recht, alles 6ffentlich auszusprechen, ja ein Geheimnis zu wahren, und sei
es im Modus der Fiktion“ (Derrida 2001: 15). Das kam mir in den Sinn an-
lasslich der Frage, was es ist oder sein kénnte oder gewesen sein konnte, das
die Universitit wahrt: ein ,Geheimnis“ wahren, und sei es im Modus der
Fiktion ...

Entgegen meinem absichtlichen Missverstehen und Verdrehen der Bedeu-
tungen des Wahren und des Wahrens konnte dies — ein ,Geheimnis“ wahren
— vielleicht so verstanden werden, dass die Universitit der Ort sei, an dem
,Geheimnissen“ nachgegangen wiirde, um diese zu entritseln. Die Univer-
sitit wire demnach der Ort, an dem das ,Geheimnis insofern gewahrt, d.h.
wahr gemacht wird, als dass das wahr zu Machende in die Unverborgenheit
— so Heideggers Riickiibersetzung der griechischen ,alitheia“ — geholt wird.
Das Geheime, Verborgene wird ins Licht, die ,Lichtung®, in die Wahrheit
geholt. Das trife sich mit gingigen Vorstellungen davon, was an einer Uni-
versitit geschieht: Forschung wird verstanden als Klirung des Unklaren, als
Beantwortung offener Fragen. Un- oder noch nicht Verstindliches wird
verstindlich gemacht.

Derridas Rede vom Wahren des ,Geheimnisses” ist jedoch anders zu verste-
hen. Das Geheimnis soll gerade nicht ent-ritselt, aus der Verborgenheit
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geholt werden. Das ,Geheimnis“, das die Universitit wahrt, soll ,Geheim-
nis“ bleiben. Es soll paradoxerweise als ,Geheimnis“ gewahrt werden, in der
Universitit und durch die Universitit.

Am anderen Ort schreibt Derrida tiber sich, vielleicht iber sich als Professor
einer Universitit: ,Ich gleiche einem Boten der Antike, einem Laufbur-
schen, dem Kurier dessen, was wir uns gegeben haben, kaum einem Erben,
einem gebrechlichen Erben, unfihig zu empfangen sogar, sich zu messen
an dem, was er in der Verwahrung hat, und ich laufe, ich laufe, um ihnen
eine Nachricht zu bringen, die geheim bleiben soll, ... und ich falle fortwih-
rend“ (Derrida 1989: 13).

Ich benutze dieses Zitat gern, wenn ich zur Darstellung bringen will, worin
ich die Profession des Lehrers sehe. Paideia, Pidagogik ist Nachrichten-
itbermittlung. Es ist eine Art Kommunikation. Villem Flusser sieht in dem
,Prozess, der die Ubertragung von im Gedichtnis einer Generation enthal-
tenen Informationen in das Gedichtnis der nichsten erlaubt, sogar die
,Kernfrage der menschlichen Kommunikation itberhaupt“ (Flusser 2000:

235-351,309).

Verwahrung

Kommunikation sollte nicht auf einen Ubertragungsprozess von Informati-
on reduziert werden. Kommunikation sorgt fiir die Autopoiesis des Sozial-
systems. Thre Medien sind immer auch kommunionale Mittler. Nicht-
Kommunikation bedeutet darum Exkommunikation, Rauswurf aus dem
sozialen Band, aus dem Diskurs. Auch im Falle der Paideia. Nicht-
Kommunikation von im Gedichtnis einer Generation Enthaltenem in das
Gedichtnis der nichsten hat Exkommunikation zur Folge.

Dabei geht es nicht um esoterische Geheimwissenschaften o.i. Wenn hier
von einem ,Geheimnis“ die Rede ist, das die Universitit wahrt, so ist dieses
grundsitzlich in Anfithrungszeichen zu denken. Vielleicht soll das, was
Derrida als ,Geheimnis“ beschreibt, ,geheim“ bleiben, weil es gar nicht
entritselt werden kann. Vielleicht geht es um das, was nicht ausgesprochen,
nicht einmal gewusst werden kann, weil es das Sprechen, die Sprache, das
Wissen auf grundlegende Weise bedingt. Vielleicht existiert es nur ,im
Modus der Fiktion.“ Verbote treten oft da auf, wo es um Unméglichkeiten
geht. Vielleicht bezeichnet das ,Geheimnis“ die blinden Flecke des wahr
Nehmens.

Ein ,Geheimnis ist etwas, von dem man nicht sagen kann, was es ist —
aufler, dass es ein ,Geheimnis“ ist. Der Inhalt des ,Geheimnisses“ ist , ge-
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heim*, nicht bekannt (jedenfalls nicht allen). Ein ,Geheimnis“ ist vergleich-
bar einem Signifikanten, dessen Verkniipfung zum zugehdrigen Signifikat
versperrt ist durch eine irgendwie geartete Barriere. Dem antiken Nachrich-
tensklaven z.B. wurde die zu iibermittelnde Botschaft auf den Hinterkopf
titowiert. Mit dieser in gewissem Sinn medientechnologischen Bedingung ist
fiir ihn selbst unlesbar, ,geheim®, was er in Verwahrung hat.

»,Geheimnis“ bezeichnet nichts (Bekanntes), eine Leerstelle, abbildungslo-
gisch jedenfalls. Es bezeichnet nichts (Bekanntes), aufler dass es nichts
(Bekanntes) bezeichnet. Ein Briefumschlag nur. Ein Brief, dessen Umschlag
aus irgendwelchen Griinden nicht gedffnet und sein Inhalt folglich nicht
gelesen werden kann.

Kommunikationstheoretisch lisst sich das ,Geheimnis“ fassen als ein um
seine semantische Ebene beraubtes Kommunikat. Die Botschaft ist auf ihre
syntaktische Dimension reduziert. Ein solches ,Geheimnis“ deutet sich in
James Colemans I.N.LT.I.LA.L.S. an. Es wird im engsten Wortsinn ausbuchs-
tabiert: Kommunikation operiert auf der Ebene der Buchstaben, nicht der
der Worte.

In dieser Weise lese ich Derrida, wenn er vom Uberbringen einer Nachricht,
die ,geheim*“ bleiben soll, schreibt. Nicht um die semantische Dimension
der Nachricht, die ausdriicklich ,geheim®, also um das Semantische beraubt
bleiben soll, geht es ihm, sondern um deren Syntax. Um Bedingungen der
Ubertragung, der Tradition, des Wahren(s), der Paideia ... um syntaktische,
grammatikalische Bedingungen, um - ich interpoliere — im weiteren Sinne
medientheoretische und medientechnologische Bedingungen der als Kom-
munikationsprozess verstandenen Paideia.

Gewahr

Derridas ,Geheimnis“ ist, ,was wir uns gegeben haben“: Ein, vielleicht das
Kommunikat der Paideia im Medium der Universitit. Der Einsatz Neuer
Medien in, neben und vielleicht auch anstelle der Universitit sollte im Wissen
um das ,Geheimnis, das die Universitit wahrt, beobachtet werden. Aus
aktuellem Anlass des E-Learning-Hypes darf deshalb gefragt werden: Lisst
sich das ,Geheimnis“ in E-learning-Plattformen verwahren? Lisst sich das
,Geheimnis“ up- und downloaden?

E-Learning in derzeitiger Praxis heifst zumeist, dass Lehrmaterialien, die,
bevor es E-learning gab, in Biichern, als kopierte Zettel oder auf Overhead-
folien usw. existierten, nun auf Festplatten gespeichert sind. Wenn diese
Festplatten eingebaut sind in Server, dann konnen viele Clients darauf
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zugreifen. Die Clients (Studierenden) konnen gleichzeitig darauf zugreifen,
so wie viele Augen zeitgleich eine einzige Overheadprojektion sehen kon-
nen. Sie kénnen das aber auch zeitlich versetzt tun, ,asynchron“ nach aktu-
ellem Jargon. So wie mehrere Studierende ein Buch (nicht ein einzelnes,
sondern mehrmals das gleiche) lesen konnen, als Hausaufgabe z.B., am
frithen oder spiten Nachmittag oder abends, eben ganz wie sie wollen: ,in-
dividualisiertes Zeitmanagement®, ,persénliches Lerntempo“ usw.

Das hat ohne Zweifel einige Vorteile gegeniiber den Overheadfolien etc. Ich
muss die so genannten Seminarordner in den Copy-Shops rings um den
Campus nicht mehr auf aktuellem Stand halten und die geklauten Kopier-
vorlagen regelmiflig ersetzen. Nun stelle ich das Material einfach auf den
Server und die Studierenden laden es sich herunter und drucken es sich
zuhause oder, wo immer sie wollen, aus. Und wenn ich mich an die gesetz-
lichen Vorschriften des Copyright halten will, dann versehe ich die entspre-
chende Serverregion mit einem Passwort, das ich nur den Seminarteilneh-
mern verrate. Mir spart das eine ganze Menge Arbeit und Zeit. Aber das
war’s dann auch. Es erleichtert die Distribution. Aber trigt es — so verstan-
den — zum Wahren der Universitit bei?

Die leichtere Distribution kénnte in gewisser Weise sogar von Nachteil sein.
Es ist nimlich etwas ganz anderes, ob man sich das Studienmaterial mit ein
paar Mausklicks besorgen kann oder, ob man zur Universititsbibliothek
gehen muss (moglicherweise trotz schlechten Wetters), sich mit der Ord-
nung der Kataloge (und u.U. dem Bibliothekspersonal) auseinandersetzen
muss bis man das Buch tatsichlich in der Hand hilt und es dann endlich
auf den Kopierer legen kann, nachdem man das passende(!) Kleingeld in
den Automaten gesteckt hat. Es ist vorstellbar, dass auf diese Weise besorgte
Lernmaterialien irgendwie schwerer, bedeutungsvoller, vielleicht in gewis-
sem Sinne wahrer sind.

Das soll nicht heiflen, dass die Universitit auf den Einsatz der Neuen Me-
dien verzichten sollte und stattdessen nur jene eben beschriebenen, eher
unokonomisch und ineffizient erscheinenden Distributionsweisen pflegen
sollte. Es soll damit nur erwihnt sein, dass das noch nicht alles war, dass
mit der Distribution von Wissens-Pickchen die Funktionen der Universitit
(und die Moglichkeiten der Neuen Medien) noch nicht erschopft sind. Zu
bedenken wire auflerdem das durch den Einsatz der Neuen Medien in der
Universitit und um die Universitit herum potenzierte Ausmafl der Virtuali-
sierung der Kommunikation, Diskussion, Publikation, Archivierung, das
unmittelbare Weltweit-Werden der Lesbarkeit (Derrida 2001 25 f.) und die
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damit verbundene Notwendigkeit, die Begriffe des Virtuellen und des Wah-
ren und des Wahrens zu iiberdenken — in der Universitit.

Zum gegenwdrtigen, sich als E-Learning-Euphorie duflernden Diskussions-
stand um den Einsatz der Neuen Medien in der Universitit ist zunichst
einmal zu bemerken: Die Universitit ist weder eine 6konomisch effiziente
Ausbildungsstitte, noch eine auf Output optimierte Wissensfabrik, die ihre
fertig geschniirten Wissens- oder KnowHow-Pickchen auf E-learning-
Plattformen vorhilt und deren Studenten (Clienten) diese Pickchen dann
herunterladen und sich aneignen und dadurch z.B. zu Lehrern werden
kénnen. Nein! Die Aufgabe der Universitit ist es nicht, Lésungen fiir Prob-
leme zu geben, fiir die es schon Lésungen gibt. Die Universitit gibt ,Ge-
heimnisse.“ Sie gibt Probleme, und zwar echte, solche, fiir die es die Losun-
gen eben gerade noch nicht gibt.

wahr geben

Meine siebenjihrige Tochter Sinje lernt gerade Lesen. Ich habe sie anliss-
lich meines Versuchs, Universitit, Bildung und Neue Medien zusammen-
zudenken, einen fiir die erste Klasse viel zu komplexen Text zum Lesen
gegeben. Im Sinne eines dramaturgischen Bogens sei damit auf den Prolog
verwiesen.

[vi:] ... wieder eine ... [go] ... [go] ... [e:] .. ['] ... [e:] ... ['] ... [a:] ... [®o] ... [i:] ...
[o:]... [n'] ... [ge:ner’atsjon] ... 7 ... [s'] ... [f] ... [f'pa’] ... [s'] ... [pal ... [ee:] ... [to]
v Rl o [B] i [8'] . [8'] ... [spa’] ... spdter ... [K'] ... [K'] ... kannten ... wir ...
[tsvai] ... [ne:] ... [tsver] ... zwar ... den Inhalt ... der ... [ge:] ... [go’] ... [f] ... [$']
... [tse:] ... [ha:] ... [i:] ... [tse:] ... [ha] ... [to'] ... [e:] ... [n'] ... [g'fixc] ... Geschich-
ten ... nicht ... [me:] ... [r'] ... mehr ... doch wir ... [komnte:n] ... [K'] ... [0] ... [n'] ...
[t'] ... [e:] ... [n] ... konnten ... noch ... die Geschichten ... vom ... [e:rzae:len] ...
Erziihlen ... der ... Geschichten ... [e:] ... [er] ... [zet'] ... [ee] ... [ha:]... [el] ... [e:] ...
len] ... erzdhlen ... erzihlen ... [w] ... [w] ... [mur] ... muss ... [go'] ... [ge:] ... [n]
wl LIyt [ged Il L [ye] - [geny:gnl ... gendigen? ... und ... es ... [gen]
- ged gl lted] . [go'] ... [go'] ... [ter] ... [genv:gte:] ... und ... geniigte.

James Coleman fithrt mit I.LN.I.T.I.A.L.S. die Worte, die Sitze, die Buchsta-
ben, das Symbolische vor als Abkiirzungen, als Wiedererkennungszeichen
eines Texts, der sehr viel komplexer ist, als es auf Anhieb erscheint.



Coleman analysiert die Wahrnehmung, das wahr Neh-
men und zugleich in héchst subtilerer Weise das Wah-
ren als eine Form von Paideia, von Kommunikation,
auch von wahr Geben. Er fordert das Individuum her-
aus, sich als Teil des Kollektivs zu bestimmen, unter-
lisst es aber, die dazu notwendigen Codes bereitzu-
stellen. Er bringt Wahrnehmung zur Darstellung, als
singulire Leistung, nicht teilbar und nicht diskutabel,
und zugleich als schmalen Grad im Ubergang zum
Symbolischen, zu den Normierungen des Kollektivs,
zum wahr Gegebenen. — Einfach, aber genial vorge-
fithrt am Beispiel des Lesenlernens.

And return to words

Gershom Sholem lisst seine Geschichte der Kabbala |

in eine kabbalistische Geschichte tiber die Geschichte
der Kabbala miinden:

»,Wenn der Baal-Schem etwas Schwieriges zu erledi-
gen hatte, irgendein geheimes Werk zum Nutzen der
Geschopfe, so ging er an eine bestimmte Stelle im
Walde, ziindete ein Feuer an und sprach, in mystische
Meditationen versunken, Gebete — und alles geschah,
wie er es sich vorgenommen hatte. Wenn eine Genera-
tion spiter der Maggid von Meseritz dasselbe zu tun
hatte, ging er an jene Stelle im Walde und sagte: ,Das
Feuer kénnen wir nicht mehr machen, aber die Gebete
konnen wir sprechen’ — und alles ging nach seinem
Willen. Wieder eine Generation spiter sollte Rabbi
Mosche Leib aus Sassow jene Tat vollbringen. Auch er
ging in den Wald und sagte: ,Wir kénnen kein Feuer
mehr anziinden, und wir kennen auch die geheimen
Meditationen nicht mehr die das Gebet beleben; aber
wir kennen den Ort im Walde, wo all das hingehort,
und das mufl gentigen.” — Und es geniigte. Als aber
wieder eine Generation spiter Rabbi Israel von Ri-
schin jene Tat zu vollbringen hatte, da setzte er sich in
seinem Schlof auf seinen goldenen Stuhl und sagte:
,Wir konnen kein Feuer machen, wir kénnen keine

Wahr geben
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Gebete sprechen, wir kennen auch den Ort nicht mehr; aber wir kénnen die

ru

Geschichte davon erzihlen’ (Gershom Scholem: Die jiidische Mystik, zitiert

nach Kilcher 1998: 345).

,Wieder eine Generation spiter kannten wir zwar den Inhalt der Geschich-
ten nicht mehr, doch wir konnten noch die Geschichte vom Erzihlen der
Geschichten erzihlen, und das mufs gentigen — und ... es ... [gem] ... [ge] ...
[ga'] ... [te:] ... [ga'] ... [ga'] ... [ta:] ... [genv:gte:] ... und ... geniigte (Kilcher
1998: 345).

Literatur

Basting, Barbara. 2002. Projektionskunde. Der irische Kiinstler James Coleman wird
sechzig. http://www.xcult.ch/texte/basting/o1/coleman.html (8.9.2002).

Derrida, Jacques. *1989. Die Postkarte von Sokrates bis an Freud und jenseits. 1. Liefe-
rung: En-vois/Sendungen. Berlin.

Derrida, Jacques. 2001. Die unbedingte Universitit. Frankfurt/M.

Drosdodowski, Giinther. *1989. Duden Etymologie. Herkunftsworterbuch der deutschen
Sprache. Mannheim/Leipzig/Wien/Ziirich.

Flusser, Vilém. *2000. ,Vorlesungen zur Kommunikologie.“ In: Ders.: Kommunikologie,
Frankfurt/M.

Kilcher, Andreas. 1998. Die Sprachtheorie der Kabbala als dsthetisches Paradigma. Die
Konstruktion einer dsthetischen Kabbala seit der frithen Neuzeit. Stuttgart/Weimar.
Litz, Christian. 2002. Ein Gefiihl, das du auf der Erde nie haben wirst. Warum der Astro-
naut Ulrich Walter jedem empfehlen wiirde, einen Kurztrip ins All zu buchen.

http://www.brandeins.de/magazin/archiv/1999/ausgabe_o2/leitbilder/artikelr.html
(8.9.2002).

Pazzini, Karl-Josef. 2003. ,Praxis und Exzellenz. Oder die Suche nach der Wahrheit.
Anmerkungen anlisslich des Berichts der sog. Dohnanyi Kommission.“ In: ewi-
Report, Nachrichten und Kommentare aus dem Fachbereich Erziehungswissenschaft
der Universitit Hamburg 27, 18-21.

Abbildungen

Abbildungen zu James Colemans [.N.I.T.I.A.L.S.: http://www.diacenter.org/exhibs/cole
man/projected/ (8.9.2002).
Andere Abbildungen: Torsten Meyer 2003.



Karl-Josef Pazzini

Die Universitat als Schutz fiir den Wahn

In der Ankiindigung dieser Vorlesung hiefl es: ,Die Universitit ist der
Wabhrheit verpflichtet. Dazu muss sie dem Wahn Asyl bieten. Tut sie das
nicht, wird sie vom Wahn ergriffen.“ Das lief} sich vorweg noch leicht und
mit Spafl an der Formulierung hinschreiben. Mittlerweile ist deutlich, dass
die in der Formulierung mitgedachten Moglichkeiten der Abgrenzung des
Wahns etwa von der Wahrheit oder der Vernunft genau der Untersu-
chungsgegenstand ist, um den die folgenden Gedanken kreisen werden.'

Universitat der Wahrheit verpflichtet

Dass die Universitit der Wahrheit verpflichtet sei, wird als Uberzeugung
nicht mehr allgemein geteilt. Sie ist weniger unbedingt denn je (Derrida
2001), sie wird orientiert an der Nitzlichkeit, etwa als Tor* zu fungieren,
etwa fiir die Metropolregion Hamburg Wissen zu liefern und brauchbare
Absolventen in der richtigen Stiickzahl. Diese Kriterien sind mit einer Ver-
pflichtung auf Wahrheit erst einmal nicht deckungsgleich. Die Universitit
wird damit in ein Verhiltnis von Anspriichen und Bedingungen einge-
spannt, die zu erfillen sind. Das, was geleistet werden muss, ist einigerma-
Ren klar. Forschung und Lehre dienen dann der Erfullung dieser Ansprii-
che. Die Anspriiche kénnen nach Meinung des Wissenschaftssenators, der
Unternehmensberatungsfirma McKinsey und des Namengebers fiir das
Papier, Klaus von Dohnanyi, errechnet werden und in einem grandiosen
Ausgriff auf die Zukunft’, der die Planungsgewissheit des realen Sozialis-
mus um fiinf Jahre in den Schatten stellt, auf eine Zeitschiene gesetzt wer-
den.

Nach Wahrheit zu streben, gilt in einem solchen Konstrukt als hoffnungslos
veraltet, sentimental und realititsfremd, vielleicht gar etwas wahnhaft. We-
der die notwendig aggressiven Momente von Wahrheit, die an Hergebrach-
tem begriindete Zweifel produzieren, weder der Angriff auf scheinbar Si-
cheres, noch die kreative Komponente einer Unbedingtheit kénnen in sol-
che Sandkastenspiele sich einlassen.*

~Empirie”

Wahrheit wird, wenn sie in einen lokalpolitischen Verwertungs- und Spar-
zusammenhang gerit, ersetzt durch Niitzlichkeit. Wahrheit wird dann — im
Haushaltsdeutsch geschrieben — ,gedeckelt.“ Aus Wahrheit wird Richtigkeit,
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also eine Antwort auf die Frage, ob das erreicht worden ist, was vorher als
Ziel festgelegt wurde. Wo bleibt da die Innovation, das durch Forschung
anders produzierte Begreifen von Bekanntem. Das bildet sich auch in den
Organisationsvorschligen fiir die Universitit ab. Sie werden nicht mehr in-
haltlich bestimmt, sondern in einem Organisationsentwicklungskauder-
welsch.

Eine solch universititswidrige Orientierung von Forschung und Lehre an
Richtigkeit, an Uberpriifbarkeit, an einer sich rechnen miissenden Relation
von Einsatz, Investition und Erfolg, an einer an der Struktur der Sichtbarkeit
orientierten Empirie, die Messbarkeit suggeriert, werden die vormals un-
sichtbaren Zusammenhinge einer jederzeit und an jedem Ort nachvollzieh-
baren Wiederholung zuginglich macht. Die Fixierung auf Sichtbarkeit ldsst
alles Unsichtbare, Unplanbare, gar Unbewusste zunichst unter Verdacht
stehen, nicht exakt zu sein, nicht klar und distinkt, potentiell wahnhaft.
Unsichtbar sind aber zunichst einmal das Denken, Fithlen, Imaginieren der
anderen, der Bezug zwischen Signifikant und Signifikat. Ist nicht auch
Lesen eine halluzinatorische Praxis, Schreiben und Sprechen; immer wieder
geht es um Signifikate, die nicht da sind, die evoziert werden, ohne die man
uiberhaupt nichts versteht?

Im Gegenzug gilte es also, gerade das zu erforschen, was alles nicht sicht-
bar wird, was alles gesehen, gehort, gesprochen wird, was nicht da ist, zu
untersuchen wire die grundsitzlich halluzinatorische Struktur der Wahr-
nehmung. Das Sichtbarmachen etwa durch bildgebende Verfahren wire
demnach mit anderen magischen Praktiken zu vergleichen. Auch im Be-
reich der Erziehungswissenschaft wird in der Lehre permanent von Abwe-
sendem, von Verborgenem geredet. Gerade die Zukunft, auf die hin erzogen
wird, ist so sichtbar nicht. Pidagogik schligt sich dauernd mit grundle-
genden Paradoxa herum. Eben diesen paradoxen Status gilt es zu verteidi-
gen, nicht indem man so tut, als kénne man ihn beseitigen. Zu erforschen
und in der Lehre praktisch vorzufithren ist, in welcher sozialen Form soviel
Unsichtbares, z.B. auch die Prozesse der Ubertragung, aushaltbar sein
konnten, ohne dass man es in einen elfenbeinernen Turm wegsperren
muss, in einen Narrenturm?

Die angeblich empirisch gesicherten Prognosen fithren zu einer Konzeption
des Lebens als Kette von Entscheidungen zwischen Optionen. Es wird so
getan, als kénne man tiber die Zukunft entscheiden und fiir diese Entschei-
dungen miisse man Verantwortung tragen. Es gibt dann keine Uberra-
schungen, keine Gliicksfille, kein Pech, keine Schicksal, daftir aber Schuld
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zu Hauf. Daran kann man nur verriickt werden oder sich zum Ablass bei
den abgesicherten Therapieverfahren bemiihen.

Lige

Um von der unhinterfragten Forderung nach Sichtbarkeit einen Eindruck
zu geben, komme ich kurz auf ein Forschungsprojekt zu sprechen, das sich
mit einem spezifischen Umgang mit Wahrheit auseinandersetzt, der Liige,
die allerdings die Moglichkeit der Wahrheit voraussetzt:

Es wird weiter daran gearbeitet zu iiberpriifen, ob ein Mensch liigt. Diese
Uberpriifung muss im Sichtbaren sich darstellen lassen. So haben es schon
die ersten Liigendetektoren versucht und so wird weiter experimentiert. Der
klassische Liigendetektor ist in Verruf geraten, weil er in der Praxis zu oft
versagt hat. Jetzt aber wird alles anders.

,Um Liigen direkt am Ort ihrer Entstehung, im Gehirn, zu fassen, began-
nen die Psychologen Lawrence A. Farewell und Emanuel Donchin von der
University of Illinois Anfang der goer Jahre damit, die so genannten ereig-
nisbezogenen Potentiale [Wer bezieht das wie auf Ereignisse? KJP] heranzu-
ziehen. [...] Die beiden Psychologen griffen bei ihren Experimenten auf die
bewihrte P3oo-Komponente zuriick, die im Grof3hirn etwa 3oo Millisekun-
den nach der Darbietung von Sinnesreizen nachzuweisen ist. [...] Die Auf-
gabe bestand darin, tatbezogene Informationen [Wer stellt den Tatbezug
her? KJP] - iiber die nur Schuldige verfiigen — so zu prisentieren, dass sie
dem Titer das verriterische Potential entlockt. [...] In der Zwischenzeit hat
Farewell die Technik mit Unterstiitzung durch den amerikanischen Ge-
heimdienst CIA verbessert. Statt der P3oo-Komponente wird nun ein um-
fassender Hirnwellen-Fingerabdruck registriert* (Degen 2001: N1).

Es wird der Versuch unternommen, das Reden und Zuhoren, die Zeugen-
schaft iiberfliissig zu machen. Sichtbares, schon Gesehenes wird mit Sicht-
barmachung kombiniert. Dass dort vorgingig aus der Perspektive des Wis-
senden eine Konstruktion vorgenommen werden muss, die Gewissheit erst
sichert, wird dabei tibersehen. Vernachlissigt man das, kann man sehen,
was die Wahrheit ist.

,Psychologen an der University of Michigan haben die Fachwelt kiirzlich
mit einer einfachen Variante tiberrascht. Statt die Hirnaktivitit mit Elektro-
den zu registrieren, hielten sie lediglich die Reaktionszeit fest. Probanden,
die aufrichtig die Angabe machten, ein dargebotener Stimulus sei ihnen
unbekannt, driickten die ,Nein‘-Taste binnen einer halben Sekunde. Bei
Liignern zog sich dieser Akt tiber mehr als eine Sekunde hin. Selbst als man
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ihnen den Zusammenhang erklirte und Gelegenheit zum Trainieren gab,
konnten sie nicht schneller driicken® (Degen 2001: NI).

Praxis/ Passungsverhaltnisse

Wenn nicht an sichtbaren Daten (Wer hat sie gegeben? Wer hat sie wie
sichtbar gemacht?), soll sich das Denken an der Praxis tiberpriifen lassen,
soll zu seiner kontrollierbaren Anleitung dienen oder in der anderen Varian-
te soll die existierende alltigliche Praxis erweisen, ob richtig gedacht worden
ist, um Gewissheit zu erzeugen. Es geht dabei immer um Passungsverhilt-
nisse, um schliefbare Systeme. Aus der individuellen Perspektive wiirde
man von der Struktur einer dyadischen Symbiose sprechen. Die gibt es aber
selbst in der gliicklichsten Schwangerschaft nicht, weil diese nur dann
gliicklich ist, wenn ihr Aufbrechen oder, sagen wir, die Geburt des einen
Symbiosepartners mitgedacht werden kann, eine Offnung ins unabsehbar
endliche Leben.

Wenn Wahrheit auf Richtigkeit, auf Anschlussfihigkeit® und Passung zu-
riickgenommen wird, so ist das eine Reaktion auf die produktiven Folgen
der Aufklirung.

In der Folge der Aufklirung konnte nicht mehr bestimmt werden, was die
Wahrheit sei, nur mehr eine prozessuale oder viable Richtigkeit, deren Re-
kursivitit nach externen, wissenschaftsfremden Kriterien der Gewissheit
verlangt. Gegen diese muss verstoflen werden, wenn man Alternativen ahnt,
aber diese noch nicht feststellen will. Dieses Risiko wird dem Individuum
aufgebiirdet, gilt als im Bereich des Psychologischen anzusiedelnde Fihig-
keit, es gehort nicht zum Diskurs der Wissenschaft selber. Diese Orientie-
rung hat es delegiert (oder sie ist gezwungen worden, es zu delegieren) an
meist 6konomische Vorstellungen von Niitzlichkeit.

Die Erkennungszeichen der Zugehérigkeit zur Profession liegen in der Be-
achtung der vorgeschriebenen Methoden, die aber nur nachtriglich eini-
germafien gesicherte sein kénnen. Gelingt die Bewiltigung des Problems,
dann wird man gut. Werden keine auferordentlichen und dann doch niitzli-
chen Friichte erkannt, wird man evaluiert an den Kriterien der nachtriglich
voraussehbaren Normen, ersatzweise an wissenschaftsexternen Vorgaben
(Anschlussfihigkeit), man wird schuldig.

Es wird zu suchen sein nach anderen sozialen Formen, in und aus denen
Wissenschaft voranschreiten kann. Denn die skizzierte, zirkulire Prozess-
form hat Strukturidhnlichkeit mit dem pathologischen Wahn. Die Orientie-
rung an externen Kriterien der Niitzlichkeit und Wirtschaftlichkeit hat Ahn-
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lichkeit mit der Verordnung und Einnahme von Neuroleptika. Neuroleptika
bringen den fiir den Leidenden wie etwas anders fiir den Behandelnden
unertriglichen, dngstigenden, isolierenden Wahn zum Schweigen. Das ist
manchmal notwendig. Erleichternd auf jeden Fall.

Wahn/Melancholie

Aristoteles wird zugeschrieben, dass er die Frage

gestellt habe:

,Aus welchem Grunde sind alle Minner, die Uberra-

gendes geleistet haben - sei es in der Philosophie, sei

es in der Politik, sei es in der Poesie oder in den

bildenden Kiinsten — offensichtlich Melancholiker?*

und nennt dabei ausdriicklich Empedokles, Sokrates,

Platon (Bekker 1831, hier nach Heidegger: 271).

In der Folge interpretierte Marsilio Ficino ,Melan-

cholie” als ,gottlichen Wahn“ und damit die Melancholie als die ,Krankheit“
der Gelehrten und der Genies.® Von daher nihrt sich die Redeweise der
Nihe von Genie, Wahn und Wahnsinn.

Dabei wurde Wahn aber nicht in der uns gegenwirtig geldufigen, ausgren-
zenden Weise verstanden. Die Einengung des Wahnbegriffs ist eine Folge
der Befreiungsbewegung des Rationalismus weg von dem sicheren Hafen
der Glaubensgewissheit. Dessen Folgen sind immer wieder in den letzten
Jahrzehnten diskutiert, denunziert und kritisiert worden. Es bleibt dabei
aber letztlich unklar, von welchem gesichert scheinenden Ort diese Kritik
geschieht, insbesondere im Hinblick auf die Bestimmung dessen, was als
Wahn zu gelten hat.

Ginzlich ungeklirt bleibt dabei die frei werdende Angst, Aggression, die
Frage der Art und Weise der Machtausiibung und der Gewalt.

Ein Diskurs, der auf diese Schwierigkeiten hin sich als soziales Band insze-
niert, ist die Psychoanalyse. Pointierter Ausdruck davon ist Freuds Erwi-
gung:

,Es Dbleibt“, so Freud im Jahre 1911, ,der Zukunft tiberlassen, zu entschei-
den, ob in der Theorie mehr Wahn enthalten ist, als ich méchte, oder in
dem Wahn mehr Wahrheit, als andere heute glaublich finden“ (Freud 1973:
133-204). Freud formuliert diese Ungewissheit gegen Ende seiner Analyse
des Schreberschen Textes Denkwiirdigkeiten eines Nervenkranken. Zu dieser
Einschitzung gelangt er in der Konfrontation mit Geschriebenem, dessen
Autor sich selber als Nervenkranker bezeichnet (Schreber 1973). Freud stellt
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sich sofort die Autorenfrage. Unmittelbar vor dem hier Zitierten schreibt
Freud:

»diese und manche andere Einzelheiten der Schreberschen Wahnbildung
klingen fast wie endopsychische Wahrnehmungen der Vorginge, deren
Annahme ich hier einem Verstindnis der Paranoia zugrunde gelegt habe.
Ich kann aber das Zeugnis eines Freundes und Fachmannes dafiir vorbrin-
gen, dass ich die Theorie der Paranoia entwickelt habe, ehe mir der Inhalt
des Schreberschen Buches bekannt war“ (Freud 1973: 133-204).

Freud bemerkt, dass ihn der Umgang mit dem Wahn als Autor, als identifi-
zierbare Ursache in Zweifel zieht. Er befiirchtet den Vorwurf des Plagiats, es
verschwimmen die Grenzen. Nur ein Freund kénne bezeugen, dass er der
wahre Autor sei.

Freud versucht, die Auerungen des paranoischen Wahns auf seine Struk-
tur hin zu verstehen. Dabei gelangt er abermals — die erste Feststellung
dieser Art findet sich in der Reflexion iiber die Arbeit mit den Hysterikern —
an die Grenzen einer nach bekannten Methodologien wissenschaftlich zu
gewinnenden Gewissheit und iiberschreitet sie. Er geht iiber den durchaus
in den Wissenschaften gebriuchlichen Hinweis hinaus, dass erst in Zu-
kunft erwiesen werden kénne, ob seine Uberlegungen falsch oder richtig
seien. Er stellt zudem die Frage danach, ob die Theorie, die er in dieser
Arbeit produziert hat, Wahn enthilt, sogar mehr Wahn, als er mochte. Ein
bisschen Wahn wire nicht so schlimm, kénnte man erginzen. Und er stellt
die Frage, ob der Wahn mehr an Wahrheit enthilt, als manche heute glaub-
lich finden. Er schreibt so, als konnten sich beide gegenseitig infiziert ha-
ben. Die Grenze zwischen Wahn und Theorie, die definitorische Sicherheit
einer Ausschliefung und gegenseitigen Abschottung ist zumal durch die
Beachtung des Unbewussten verloren gegangen.

Jedes Wissen erzeugt neuerdings etwas, das man nicht weif, erzeugt Un-
schirfen, lisst neu Wiinsche entstehen, die in ihm selber nicht gleichzeitig
mit formuliert werden konnen. Gewusstes erzeugt Vergessen, Vergessenes
verschwindet aber nicht einfach, sondern heftet sich in Spuren an das, was
man mit Bewusstsein sagen und schreiben kann an, wird durch Signifikan-
ten angespielt und formt Rezeption und Performanz, z.B. durch Verspre-
cher oder Fehlleistungen. Psychoanalyse wird symptomatisch fiir den nicht
erkannten Mangel der Wissenschaft und der Universitit als Institution — in
anderer Weise ist das die Kunst —, symptomatisch fiir die Ausschliisse, die
die neuzeitliche Wissenschaft hat auf sich nehmen miissen. Die Psycho-
analyse findet sich in einer unsicheren Abgrenzung zum Wahn, in einem
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fast durchgehenden Ausschluss aus der Universitit, es sei denn als Wis-
sensbestand.

Zur Geschichte des ,, Wahns”

Ist der Wahn heute eher der Bezeichnung einer krankhaften Erscheinung
vorbehalten, so steckt darin, wie bereits ein Blick in das Historische Worter-
buch der Gebriider Grimm zeigt, eine Reduktion. Die Briider Grimm fiih-
ren Beispiele dafiir, dass der Wahn als eine Art Prozessform von Wissen
fungiert hat.

Das Wissen erscheint als ein ,Wahn im Perfekt“, sofern es dem Wihnen,
der Neugierde, dem Streben, dem Hoffen, dem Begehren als Kristallisati-
onsform folgt. Nach Grimm kénnte wahn verwandt sein mit venari (jagen,
begehren, erstreben, lieben) und auf diesem Wege mit Venus.

Der Wortgebrauch macht keine scharfe Unterscheidung zwischen gesicher-
tem Wissen als Ergebnis und Wahn als Paranoia, wortlich: neben der Ver-
nunft. Rainer Kokemohr hat darauf hingewiesen: ,Solches Wissen [nach der
Reduktion der Gewissheitsfrage Descartes auf die Gewissheit des Zweifels
im Denken, KJP] hat die Struktur eines isolierten Objekts. Es ist herausge-
nommen aus dem Kosmos vorpridikativer Welt- und Sachbeziige. Sein
logischer Ort ist auf die pradikative Sphire begrenzt“ (Kokemohr 2003).

So sucht das Wissen, das heute in den Universititen zirkuliert, nach Abneh-
mern, muss wie ein Produkt beworben werden, weil es sonst vielleicht nie-
mand brauchen kann. Der Ausschluss der vorpridikativen, nebenpridikati-
ven und nachpridikativen Wirkungen und Voraussetzungen des Wissens
und seiner Produktion hat den Verwertungsdruck auf die Universitit er-
hoht.

Mit diesem kann man bestenfalls listig mit ironischer Distanz umgehen.

Ort der Wahrheit

Wahrheit hat keinen empirischen Ort. Wahrheit ist etwas UberschieRendes.
Man kann es auch als Begehren bezeichnen. Wahrheit hat nur einen logi-
schen Ort. Dessen Fixierung, der Versuch, diesen logischen Ort zu einem
real existierenden zu machen, den logischen mit einem sozialen Ort in Zeit
und Raum zu verwechseln, der bestimmbare Verfahren bereithilt, wie Ge-
wissheit zu produzieren sei, die dann auch leicht bedrohlich wirkt, fithrt fast
notwendig zu wahnhaften Ziigen im heutigen psychiatrischen Sinn. Die
Unbedingtheit eines logischen Ortes wird nicht ohne Folgen verwechselt
mit einem real existierenden Ort. — Das ist das, was gegenwirtig mit der
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Universitit geschieht. — Abgesehen davon, dass das als eine Verkennung zu
bezeichnen ist, werden jede Menge Rationalisierungen nétig und tatsiachli-
che Bedingungen, in Tabellenform abzuhaken, miissen gefiillt werden.

In der Lacansche Psychoanalyse wird dem terminologisch Rechnung getra-
gen: An die Stelle der Wahrheit des analytischen Diskurses tritt eine Logik
des Realen (Kleiner 2002: 96), des Unmoglichen, das durch Verbote gnidig
verdeckt wird, eine Logik des Restes, der antreibt.

Kiinstliche Ungewissheit

Verkiirzt konnte man sagen: Der nicht ausschliefbare paranoische Zug
neuzeitlicher Wissenschaft, die den Wahn auszuschlieBen sucht, riithrt
daher, dass Descartes sich kiinstlich in die Situation der Ungewissheit ver-
setzt hatte. Der Psychoanalytiker Sciacchitano umschreibt das so:

,Ich erschaffe mir eine kiinstliche Ungewissheit, indem ich Wahrnehmun-
gen, logische und mathematische Uberlegungen, bewihrte Uberzeugungen
aufer Geltung setze, um die Gewissheit nicht mehr bloR auf der Kenntnis
der Ursache, sondern auf sich selbst zu griinden, das heift auf die Gewiss-
heit der eigenen Ungewissheit. Ich, das zukiinftige Subjekt der Wissen-
schaft, bin es, der ich festlege, dass ich all das, was ich weif3, gar nicht weifd
— um das Wissen auf ein gleichsam sicheres Fundament stellen zu kénnen“
(Sciacchitano 2002: 33 f.).

Die kiinstliche Ungewissheit erzeugt lediglich eine denkende Existenz des
Individuums, geschlechtslos und in ein paranoides Szenario eingetaucht,
wie Harry Potter. Die Erfahrung zeigt, dass das Individuum nicht unbedingt
weifs, was es denkt, dass es immer auch noch etwas anderes denkt, das es
nur nachtriglich konstruieren kann, wie Freud aufzeigte und im nichsten
Schritt Lacan dies auf die Ungewissheit des Anderen erweitert. Instruktiv
dargestellt im Gefangenensophisma (der volle Titel lautet hier einschligig:
,Die logische Zeit der Assertion der antizipierten Gewissheit. Ein neues
Sophisma“ [Lacan 1945]) Im Gefangenensophisma wird gezeigt, dass die
Logik temporalisiert zu denken ist und in den Diskurs um die Wahrheit die
soziale Diskurskomponente des Risikos, des Muts, des Vertrauens und des
Handelns im rechten Augenblick, eine Zeit zum Begreifen und die Hast des
Schliefens eingewoben sind. Wissensproduktion (Urteilsfindung) wird
sozialisiert und erweist zunichst als Akt und in der Formulierung nur nach-
traglich und nicht wiederholbar ihre Wahrheit. Ein Akt im Lacanschen Ver-
stindnis hat als Effekt eine retroaktive Verinderung der Bedingungen des

eigenen Sprechens, man erkennt sich und andere dann nicht unmittelbar
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wieder. Man ist zumindest ein wenig verschieden. Das ist etwas anderes als
die Auflssung eines imaginiren Widerstandes, als die Uberschreitung eines
Verbotes, sondern eine unausweichliche Verinderung des Mafistabes. Es
gibt dann einen Moment der Inkommensurabilitit, ein Auftauchen des
Subjekts in einem Status, der Strukturihnlichkeit hat mit Liebe und dem
Durcheinander der Verliebtheit.

Durch die von Descartes erstmalig vorgenommenen Operationen fehlt wis-
senschaftlichen Ergebnissen die Qualitit der Gewissheit, wie sie aus den in
der Neuzeit fiir die Wissenschaft durch Sikularisierung abgeschnittenen
Quellen des Hoffens, Glaubens und Liebens, aber auch der Angst und Ag-
gressivitit erst entstehen kann. Diese Momente verlieren fortan ihre Digni-
tit, Gravitit und Gravitation im Wissenschaftsbetrieb, nicht unbedingt in
der individuellen Alltagspraxis etwa des universitiren Wissenschaftlers,
wohl aber in den Prozessformen der Wissensproduktion selber.

Am Rande (Lehrer)

Dadurch wird eine spezielle Profession immer wichtiger, die genau die
individualisierbaren Eigenheiten dem verallgemeinerten Wissen wieder
anklebt, durch es hindurchgeht, Ubersetzungsdienste fiir die nachwachsen-
de Generation leistet oder ganz allgemein fiir diejenigen, die am Prozess der
Forschung nicht beteiligt waren, beibringt, was sie nicht mitverfolgen konn-
ten.

Verkiirzung des Wahnens

Das sich seiner selbst klare und distinkte Denken musste in der kiinstlichen
Reduktion auf die Gewissheit aus dem Zweifel Teile seiner selbst ausschlie-
Ren und damit den Wahn und das Wihnen zurechtstutzen, die Wege zum
Wissen werden als Prozesse unwichtig, die erforderliche Urteilskraft in
Methoden mechanisiert. Erst dann kann Lehre modularisiert werden. Die
Motive, sich mit isolierten Abstrakta (ohne Fleisch und ,Trieb“) zu befassen,
miissen extern angeklebt werden. Sie wirken wie Dekorationsvorschlige auf
Heringsdosen, genannt wird dies zu Unrecht , Didaktik*.

Neues Wissen hat — so kann man aus dem von Grimm aufgezeichneten
Wortgebrauch schlieflen — als Vorbedingung die Fihigkeit und den Mut zu
wihnen, eine leere Stelle zu erkennen, sie zu formulieren, genauer zu um-
schreiben. Sie bedarf des Vertrauens, wihnen zu diirfen, ohne diagnostiziert
zu werden, also Vertrauen entwickeln zu kénnen, Vertrauen nicht nur in die
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fertigen Formen neuen gepriiften Wissens, was kein Vertrauen mebhr ist,
sondern auch in die Wirkungen eines nicht desinfizierten Sprechens.

Wahn wurde vor dem neuzeitlichen Einschnitt im Kontext gebraucht als
Jfliichtiges festhalten“, als der Versuch vorherzusehen; Wahn war ein Ausgriff
auf Zukunft. Er changierte zwischen Hoffnung, Erwartung und Verdacht,
dass etwas in einer bestimmten Weise sein konne, das man aber noch nicht
genau wisse, vielleicht auch nie wissen kénne, dennoch aber der Wahrheits-
findung, der unabschliefbaren dient. In diesem Sinne ist der Wahn viel-
leicht eine Einbildung, bezeichnete eine Sehnsucht nach mehr Gewissheit,
ein Verlangen, er galt gar als die ,hoffnungsselige stimmung des liebenden*
(Grimm 1865: 602-645, Sp. 6006). Der Prozess der Wissensgewinnung und
die Kriterien, die an diesen angelegt wurden, verdnderten sich in der Neu-
zeit, so dass Goethe formulieren konnte:

,besonders bezeichnet wahn die unsichere nicht gentigend begriindete oder
nicht allgemein geteilte meinung eines einzelnen oder mehrerer” (Grimm;
Grimm 1865: Sp. 617).

Hier zeigt sich die isolierende, in Quarantine bringende, verinderte Defini-
tion des Wahns. Freud wies darauf hin, dass keine Begriindung ausreicht,’
um von hier aus wieder Gewissheit zu erlangen, es sei denn durch eine mit
Gewalt ausgestattete Institution, die jenseits vom Streben nach Wahrheit
Fakten setzen kann, erreichbare Antworten zumindest formal vorgibt, meist
in Anlehnung an Anspriiche, die zeitnah zu befriedigen sind.

Gegentiber den Kriterien der Wissenschaftlichkeit tritt mehr und mehr die
Unsicherheit, die Vorldufigkeit, die individuelle Meinung in der Wortbedeu-
tung ,Wahn“ in den Vordergrund. Der Wahn wird zu ,belieben, gutdiin-
ken, vorurtheil“ (Grimm 186s5: Sp.61y). Er wird dem Individuum zur Kor-
rektur aufgegeben (Franzen 2002).

Allmihlich, verstirkt durch den juristischen Diskurs, der die individuelle
Zurechnung in Form von Ursache und Wirkung verlangt, tritt Wahn in
Gegensatz zu Wahrheit. Wahrheit ist dann nicht mehr vorldufiges Resultat
eines fehlbaren Urteilsspruchs, sondern erwiesene Ubereinstimmung mit
sichtbaren Fakten.

Ein wichtiges Element der Wissensproduktion selber gerit so immer mehr
unter Verdacht, der Wissensgewinnung abtriglich zu sein. ,wihrend nach
der ilteren auffassung wahn den gegensatz zum wissen bildet, tritt das wort
jetzt in gegensatz zur wahrheit* (Grimm 1865: Sp. 831). — Den Mut der For-
mulierung Freuds kann man an dieser Aussage ermessen. — Die Gewin-
nung von Wissen, soweit sie singulir, im oder am Individuum selber statt-
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findet, ist nicht mehr Darstellungsform im Prozess der Wissenschaft, erst
recht nicht Bestandteil der Geltung von Theorie, allenfalls der Kiinste.
Dennoch kann dieser Prozess nicht zum Verschwinden gebracht, héchstens
verdringt werden.

Der Ubergang von Wissen in die Offentlichkeit wird normiert. Den Reini-
gungsprozess vollzieht die Institution Universitit. (Auch die Gegenstinde
selber, die Hinweise aufs Reale sein konnten, werden weitgehend aus der
Universitit entfernt — im Gegensatz zum Museum).

Thre Gewissheit, ihr Selbstvertrauen kann die Universitit dann nur noch in
den Abnehmern, den Kunden in und auflerhalb der Universitit finden.

Entsubjektivierung der Wissenschaft

Es ist schon oft geschrieben worden, dass die mit dem Namen Descartes
belegten Verinderungen das Subjekt auf der Ebene der Logik als eines er-
scheinen lisst, das sich selbst nicht weifs. Das Subjekt bezeichnet eine Kluft
bzw. das Subjekt ,ist“ eine Kluft (Zizek 2001: 39). Der Mensch versucht,
Zugang zu finden zum Ding an sich, zur absoluten Wahrheit, zur Unmit-
telbarkeit. Das, was der Mensch begreifen kann, ist aber phinomenal, also
nur in dem Bereich auffindbar, der in Erscheinung tritt. Dass etwas unzu-
ginglich bleibt, lisst eine Sphire entstehen, die zwischen dem liegt, was
phinomenal erscheint und dem, was unzuginglich (noumenal) ist. In dieser
Kluft konstituiert sich als Relation das Subjekt, z.B. im psychoanalytischen
Setting.

Hegel vollzieht mit der Metapher des Subjekts einen Bruch mit der Traditi-
on der Aufklirung. Und diese Wendung kann man durchaus als einen kriti-
schen Kommentar lesen zur eben zitierten AuRerung Goethes. Er kehrt die
Metapher des Subjekts um.

,Das Subjekt ist nicht linger das Licht der Vernunft, das dem nichttranspa-
renten, undurchdringlichen Stoff (der Natur, der Tradition usw.) gegen-
iibergestellt ist; sein innerster Kern, die Geste, die den Raum fiir das Licht
des ldgos 6ffnet, ist absolute Negativitit, die ,Nacht der Welt’, der Punkt des
schieren Wahnsinns, in dem phantasmagorische Erscheinungen von Parti-
alobjekten ziellos umherstreifen. Folgerichtig gibt es keine Subjektivitit
ohne diese Geste des Zuriickweichens; deshalb hat Hegel véllig Recht, wenn
er die iibliche Frage, wie der Fall/die Regression in den Wahnsinn mdéglich
sei, umkehrt: Die entscheidende Frage lautet vielmehr, wie das Subjekt
fihig ist, sich aus dem Wahnsinn emporzuarbeiten und die ,Normalitit’ zu
erreichen. Das heifdt: dem Riickzug — ins Selbst — , dem Durchtrennen der
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Verbindungen zu den Umwelten, folgt die Konstruktion eines symbolischen
Universums, die das Subjekt auf die Realitit als eine Art Substituti-
onsformation projiziert, die dazu bestimmt ist, uns fiir den Verlust des
unmittelbaren, prisymbolischen Realen zu entschidigen. Ist jedoch nicht,
wie Freud in seiner Analyse von Daniel Schreber geltend macht, die Her-
stellung einer Substitutionsformation, die das Subjekt fiir den Verlust der
Realitit entschidigt, die knappste Definition der paranoischen Konstruktion
als Versuch des Subjekts, sich selbst vom Zerfall seines Universums zu hei-
len?“

An solchen Konstruktionen arbeitet zumindest die Erziehungswissenschaft
aktiv. Sie weifs das aber so nicht. Es wire zu untersuchen, wie sich das auf
den Forschungs- und Lehrbetrieb auswirkt.

Wissenschaft allmahlich ,wahnfrei”

Mit der neuzeitlichen Methodologie, basierend auf einem verkiirzt rezipier-
ten Descartes — nimlich um seine Kiinstlichkeit verkiirzt, diese wird als Er-
gebnis vorausgesetzt, als permanent im Sozialen von Raum und Zeit aufzu-
fihrende Fiktion nicht realisiert —, erscheint die Wissenschaft allméihlich
,wahnfrei“, ihre Methoden fithren zum Ausschluss des Wahns und fassen
sein breites Spektrum zusammen in ein paar Kanile: ,individuelle Marot-
ten“ (mad scientist), Kiinste, privatisierten Religionen, Krankheiten, die mit
wissenschaftlichen Mittel selber zu bekimpfen sind und von der Wissen-
schaft definiert werden.

Der Wahn gerit so in Gegensatz zur Wirklichkeit. Das hat Folgen im Sozia-
len: Diejenigen, die es nicht vermdgen, in die notwendigen Wandlungspro-
zesse des Wihnens (abgespalten in individuelle Kontingenz) hin auf gesi-
chertes Wissen sich einzulassen, werden an den Rand der Gesellschaft ver-
bannt, der Wahn kehrt in eben so fester Form wieder, wie er durch den
Ausschluss formiert wurde, etwa im (Staats-)Terrorismus, Fundamentalis-
mus oder eben auch im individuellen Wahn — durchaus gewaltsam.

Diese merkwiirdige Selbstsicherheit wissenschaftlicher Definitionsmacht
zeigt sich in geldufigen Formen der Wahnbestimmung:

J. Schopf schreibt in Erlduterung zu ICD-10. F22.0 ,Wahnhafte Stérungen:
,Pathogenese, Atiologie: Zur Entstehung von wahnhaften Stérungen ist
wenig bekannt. Die einzelnen Wahnformen sind nosologisch heterogen. Bei
der Genese des Verfolgungswahns wurden psychische Faktoren als mitbe-
teiligt angesehen. So ist nach E. Kretschmer die Person mit sensitivem Be-
ziehungswahn eine empfindsame, iibergewissenhafte, zu Selbstzweifeln
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neigende Personlichkeit. Sie erlebte wiederholt krinkende Erlebnisse, bis
das sog. Schliisselerlebnis einer erneuten Krinkung die Krankheit zum Aus-
bruch brachte. Paranoide wahnhafte Stérungen treten vermehrt bei Schwer-
hérigen und Ausgewanderten auf.

Andererseits besteht bei Verfolgungswahn oft eine vermehrte Hiufung
paranoider Ziige, was auf eine genetische Komponente hindeutet (Schopf
2003: 131).

Eine gewisse Nihe von Forschern zur beschriebenen Charakteristik ist nicht
zu Uibersehen, auch nicht im Folgenden.

,Hauptmerkmal ist Wahn, ohne dass die Kriterien einer Schizophrenie oder
einer psychotischen affektiven Krankheit erfullt sind. Der Wahn ist systema-
tisiert und nicht bizarr, d.h. er widerspricht nicht von vornherein jeglicher
Wirklichkeit. Es konnen mehrere Wahnideen vorliegen, die aufeinander
bezogen sind. Halluzinationen sind mit der Diagnose vereinbar, wenn sie
nicht konstant vorliegen. Depressive Symptome diirfen zeitweise vorliegen,
jedoch muss der Wahn auch auflerhalb der Depression bestehen.“

Prof. Dr. med. Volker Faust, Arbeitsgemeinschaft psychosoziale Gesundheit
schreibt:

,Der Wahn: das komplexeste Phinomen seelischer Stérungen. — Es gibt
nicht viele seelische Symptome, die man selbst in der Allgemeinheit zu
verstehen meint. Vom Wahn jedenfalls glauben die meisten zu wissen, um
was es sich handelt. Die Fachleute sind sich da schon nicht mehr so sicher.
Denn der Wahn ist das wahrscheinlich komplexeste Phianomen seelischer Storun-
gen und gehért mit zum schwierigsten, was Diagnose, Arzt-Patient-Verhdltnis
und damit Therapie anbelangt. Auch ist er keinesfalls auf schizophrene Psy-
chosen beschrinkt, sondern kann auch Depressionen und hirnorganisch
bedingte Krankheiten betreffen.

Obgleich ein Wahn meist rasch erkennbar und relativ sicher von anderen Sym-
ptomen zu unterscheiden ist, gibt es nicht einmal eine allgemein anerkannte
Definition. Am besten nachvollziehbar heifst es: [...]

« Wahn ist die krankhaft entstandene Fehlbeurteilung der Realitit.

An dieser Fehlbeurteilung wird mit absoluter Gewissheit und unkorrigier-
bar festgehalten, selbst wenn sie im Widerspruch zur Wirklichkeit, zur
eigenen Lebenserfahrung und zum Urteil gesunder Mitmenschen steht.
Unter anderem bleibt hier zu fragen, was hier unter ,Realitit* verstanden
wird.
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Hiufig will der Wahnkranke seine wahnhafte Uberzeugung gar nicht korri-
gieren. Fiir ihn ist sie unerschiitterlich und unanfechtbar. In seinem {ibri-
gen Denken vermag er dabei sogar folgerichtig zu urteilen.

So ist der Wahn nicht nur eine Stérung des Denkens oder Urteilens. Er ist
auch Ausdruck einer verinderten Umweltbeziehung. Und vor allem ist der
Betroffene unfihig, dieses subjektive Bezugssystem, eigentlich ein ,Wahn-
Gefingnis“ zu wechseln, seinen Wahn-Symptomen also zu entrinnen.
Spitestens hier dringt sich der Vergleich mit der wissenschaftlichen und
kiinstlerischen Forschung auf (insbesondere mit letzterer). Siehe auch die
kurzen Ausschnitte aus der weiteren Darstellung: ,Formen des Wahnerle-
bens

« Wahnstimmung: Alarmstimmung, alles so unheimlich, bedrohlich, son-
derbar, ,es liegt etwas in der Luft’, aber was? Folge: Angst, Argwohn, Miss-
trauen, Verunsicherung, Ratlosigkeit, Schreck, Bedrohungsgefiihle usw.
Vielleicht aber auch Gehobenbheit, Beseligung, Zuversicht. Kurz: Es ist etwas
los. Meist im Vorfeld wahnhaften Erlebens.

« Wahneinfall: plétzlich auftauchende wahnhafte Uberzeugung, Eingebung,
Erleuchtung. Beispiele: Verfolgung, Beeintrichtigung, aber auch Berufung,
Erhshung usw.

« Wahngedanken: gedanklich nur mit dem Wahn befasst, also wahnhaftes
Griibeln, Verkniipfen, Erkliren usw.

« Wahnwahrnehmung: reale Wahrnehmung aus alltiglichen Vorkommnis-
sen erhalten eine andere, fiir den Betroffenen wirklichkeitsgerecht erschei-
nende, fiir den gesunden Beobachter krankhafte Bedeutung. [...]

« Wahnarbeit: Der Wahn wird durch weitere Symptome bewiesen, begriin-
det, abgeleitet, ausgestaltet, kurz: bearbeitet.

« Wahnerinnerungen: Die Vergangenheit wird riickwirkend wahnhaft um-
gedeutet.

« Wahnsystem: systematischer Ausbau eines regelrechten Wahnsystems.
]

Auch vor der Neuzeit gab es Verriickte, gab es Leute, die im Wahnsinn
verblieben und einer besonderen Behandlung durch die sie umgebende
Gesellschaft erfuhren und erlitten. Momente des Wahns waren eingebettet
in Glaubensgewissheiten, aber durchaus als produktiv anerkannt.

Ist das Wihnen zunichst auf Gewissheit ausgerichtet (als Effekt des siche-
ren Wissens), so konnte dieser Prozess durch Glauben, da, wo man nichts
wissen kann und muss, durch Hoffnung, da, wo noch keine Gewissheit ist,
als voriibergehender Zustand der begehrenden Erregung (Verliebtheit) oder



Die Universitat als Schutz fiir den Wahn

der Spannung der Ungewissheit (Angst), weil nicht Beherrschbarkeit, anre-
gend in einer Mischung aktiver und passiver Zustinde in Richtung auf das
Objekt des Begehrens erhalten werden (Liebe).

Es gibt also zwei Tendenzen, die den Wahn aus dem Umfeld des Wissens
(im Prozess der Wissensgewinnung, wie der Institution) austreiben, die
nicht unabhingig voneinander gedacht werden koénnen: Die Sikularisierung
und die neuzeitliche Aufklirung. Als unkritisierte wird Wissenschaft in der
Alltagswelt zur Stiitze der Gewissheit, die im Wissenschaftsprozess selber
so nie zur Wirkung kommen konnte, die Sikularisierung gebiert Sekten
und Designerreligionen.

Die Folgen fiir die Individuen sind Disziplinierung des Wihnens, Aufgabe,
dieses im Zaum zu halten, Haltepunkte zu finden, die den Wahn in all
seiner Ungewissheit in Gewissheit unter Bezugnahme auf Wissenschaft
iiberfithren kénnen.” Gelingt dieser Ubergang nicht, resultiert ein Aus-
schluss aus der symbolischen Ordnung (bis hin zur Entmiindigung). Dieser
,Wahn“ dreht dann in sich selber, wird zum Anker der Gewissheit, die ge-
waltsam produziert wird. Er wird zur systematisierten, besonders in der
paranoischen Form, unangreifbaren, jedenfalls mit Mitteln rationalen Ar-
gumentierens nicht mehr erschiitterbaren Gewissheit.

In diesem Zustand ist Wahn bestenfalls, wenn er denn formuliert wird,
noch als der Versuch zu verstehen, wieder Anschluss zu finden an die um-
gebende Gesellschaft.”” Meine Vermutung ist — gewonnen in der Vorberei-
tung eines Forschungsprojektes mit dem Titel ,Wahn, Wissen, Institution“
zusammen mit Marianne Schuller und Michael Wimmer —, dass sich durch
den starren und bestimmten Ausschluss des Wihnens und des Wahns aus
dem Prozess der Gewinnung des Wissens, Wissenschaft und ihre Instituti-
onen, z.B. die Universitit, vom Wahn infiziert werden und umgekehrt der
Wahn, so wie er dann definiert erscheint, von den Prozeduren und vor allem
den Medien der Wissenschaft angesteckt erscheint. Wir befinden uns also in
einer Situation, die ich mit einem Zitat aus Derrida fassen mochte:

»-.. Wir besitzen kein gemeinsames Maf, das durch ein Drittes gegeben wire.
Das muss sich in jedem Augenblick neu erfinden, ohne Absicherung, ohne
Hilfestellung durch ein Absolutes. Anders gesagt: Der Wahnsinn, ein be-
stimmter ,Wahn’, muss jeden Schritt des Denkens belauern und im Grunde
iiber das Denken wachen, wie es auch die Vernunft tut“ (Ewald 1991).

Zum Schluss mochte ich noch auf zwei Diskurse hinweisen, in denen das
hier skizzierte Problem bearbeitet wird, auf Psychoanalyse und Kunst:
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Erfindung der Psychoanalyse

Aus der Erfahrung der Arbeit in der Psychoanalyse kann man zu der Uber-
zeugung gelangen, dass Psychoanalyse in der Wiederaufnahme einer in der
westlichen Neuzeit abgebrochenen Tradition der Deutung, verstanden als
performativer Akt, zum skizzierten Problem etwas beitragen kénnte.

Die Erfindung der Psychoanalyse war unter anderem eine Reaktion auf Lei-
den, das mit den Mitteln, Verfahrensweisen einer naturwissenschaftlichen
Medizin nicht mehr begriffen oder behandelt werden konnte. Anfinglich
begab sie sich dem Modell der modernen Wissenschaften entsprechend
ebenso wie diese auf die Suche nach einer positiv rekonstruierbaren Wahr-
heit. So beabsichtigte Freud beispielsweise, den an Reminiszenzen leiden-
den Patienten zu einer objektiven Erkenntnis vergangener Ereignisse zu
verhelfen.

An Wilhelm Flief schrieb er dann von der ,sicheren Einsicht, dass es im
Unbewufiten ein Realititszeichen nicht gibt, so daf man die Wahrheit und
die mit Affekt besetzte Fiktion nicht unterscheiden kann“ (Masson 1986:
284), er sah also keine Mdoglichkeit einer positivistischen Feststellung der
Wahrheit.

S,Immerhin®, so schreibt Peter Widmer, ,war damit die Tiir zu einer Auffas-
sung von Wahrheit aufgestoRen, die sich nicht an der Ubereinstimmung
eines Urteils mit einer Sache orientiert, sondern der Wahrheitsbegriff von
der Beziehung des Subjekts zum Mangel her auffasst* (Widmer 1997: 135),
Wahrheit artikuliert sich dann als das, was man nicht hat, iiber das man
nicht verfiigen kann, als Ahnung eines Verlustes, mit dessen Anerkennung
ein Begehren konstituiert wird, dieses bedarf des Gesetzes, um das Spiel
von Attraktivitit und Distanz zu artikulieren, zu ,sagen®, dass hier und jetzt
nicht alles mdoglich ist. Eine Beziehung zum Gesetz wird {iber eine Deutung
hergestellt, gerade da, wo kein Bezug unmittelbar anzuleiten ist. Wahrheit,
um deren passagére Setzung (Deutung) man nicht herumkommt, ist dann
Resultat von Metaphernbildung, also vollem, metaphorischen Sprechen, das
dem Fluss der Metonymien (leeres Sprechen) Haltepunkte gibt und damit
erst Realitit schafft. Wahrheit ist so im Diskurs nicht zu erreichendes Ziel,
sondern ein Versuch, Setzungen zu halten und wieder aufzulésen.
Gewissheit liegt dann in Fortfithrung von Descartes Konsequenz aus dem
kiinstlichen Zweifel nicht mehr nur im Rekurs auf das denkend sich selbst
bezeugende (erzeugende) Subjekt, sondern im sozialen Band des Diskurses
und seiner Einrichtung. Der Ubergang, die Ubertragung vorpridikativer
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Erfahrung zu pridikativer, wird performativ zu einer Anniherung an eine
nicht zu habende Wahrheit, auf die aber nicht verzichtet wird. Wahrheit
wird dann ethisch. Nur so kann das Subjekt in Erscheinung treten. Es geht
um das Wagnis, sich zu tiuschen. Dieses Wagnis duflert sich nicht in der
Durchfiithrung eines Experimentes, sondern einer Deutung, die Herstellung
eines tiberraschenden, oft nicht konstruierbaren, vielleicht nur nachtriglich
rekonstruierbaren Zusammenhangs.

Das hat Konsequenzen fiir die gesamte Organisation und die Institutionali-
sierung der Psychoanalyse, die noch nicht — auch nicht von weiten Teilen
der Psychoanalyse selbst — begriffen wurden: in Andeutungen.

Es gibt die Kur (ohne Aufzeichnung), basierend auf Hoéren und Sprechen,
das nachtrigliche Schreiben, die Briefwechsel Freuds, die Mittwochsgesell-
schaft, die psychoanalytische Vereinigung, die Strukturierung der Ausbil-
dung (Weitergabe des psychoanalytischen Wissens), das kollegiale Gesprich

Deutungen versuchen, Setzungen vernehmbar zu machen.

Der Ausgangspunkt war: Gewissheit ist nicht mehr zu erlangen auf dem
Hintergrund der Anforderungen neuzeitlichen Denkens und der entspre-
chenden Sozialformen. Dennoch gibt es alltagspraktische ,Gewissheiten®,
als Serien von Setzungen, denen wir als endliche Lebewesen auch wihrend
der methodisch angeleiteten Reflexion begegnen.

Immer geht eine Setzung voraus, an der wir zwar qua unserer , Materialitit
beteiligt sind, die aber von etwas anderem abhingt. Die Setzung durch-
schauen wir nicht, sie erscheint uns als von woanders her kommend. Sie ist
Anzeichen einer Heteronomie — zumindest fiir das als autonom gedachte
und unterstellte Individuum. Von dieser Setzung weify man nicht woher sie
kommt, man kann sie nicht ergreifen oder einfach mit einer neuen Setzung
aus der Welt schaffen. Gleichzeitig erscheint es naheliegend, dass man nur
durch weitere Setzungen iiberhaupt existieren kann.

Diese Setzungen, gerade die in der Alltagspraxis verschwindenden, dennoch
wirksamen, kann man erforschen, durch Verlangsamung, Abkoppelung,
methodisch arrangierte Fremdheit.

Beispiel Riickriem

Riickriems Granitblécke liegen nicht im Diskurs der Wissenschaft, aber
knapp daneben®. Sie lassen nur die Moglichkeit, sie auszublenden oder sie
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in einen Kontext einzubeziehen oder sie tatsichlich fortzuschaffen, neue
Setzungen vorzunehmen.

v Setzungen sind unbeherrschbar wie unbeherrscht.
Sie erzeugen, schreibt Dieter Mersch, ,eine Spur
jenseits von Intentionalitit oder Verweisung, die
noch nichts besagt oder besagen will“ (Mersch 2002:
176).

In der Kunst, z.B. bei Riickriem, wird versucht, einen
solchen Prozess ansichtig zu machen (Mersch 2002:
177). Die Bohrungen, Schleifungen oder Spaltungen,
die dem noch ungeformten Granit zugefiigt werden,
ywiren Zeichnungen eines Leidens, wie die Furchen,
die geschlagen werden miissen oder die Splitter, die
anfallen, wenn etwas anderes entstehen soll, die hier
wiederum auf dem Wege der Reflexion, der
,Metazeichnung’ ausgestellt werden: Zerstérungs-
male [und Gestaltungsmale zugleich, KJP], die zu-
riickbleiben, zwar verwischt und tiberschrieben wer-
den kénnen, deren Verwischung und Uberschrei-
bung aber erneut Spuren erzeugen, die dem Material
untilgbar eingeschrieben werden“ (Mersch 2002:
177)-

Davon kann bisher Wissenschaft und ihre soziale
Einrichtung, die Universitit, nichts wissen.
Riickriem zeigt eine minimale, aber gewaltige Set-
zung, die es tiberhaupt erst méglich gemacht hat,
den Granit dieser Beschaffenheit an diese Stelle zu
bringen, mehr nicht. Und hier entfaltet die Arbeit ein
Eigenleben, gerit in einen anderen Kontext. Und ist
da.

Mit dieser Krinkung hat Wissenschaft umzugehen,
nur so kann sie sich vom ,sauberen“ pathologischen
Wahn abgrenzen, der gerade mit den unvordenkli-
chen Setzungen nicht zurechtkommt. Im Umgang
mit der Krinkung kann Wissen dann nicht mehr als
zu erzeugende und weiterzugebende Substanz ver-

standen werden, mit einem Beipackzettel oder
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Gebrauchsanleitungen, sondern als Granitblock mit Sprengléchern, der erst
durch weitere Anwendungen zu einer Bedeutung kommt.

In der Psychoanalyse sind Verfahrensweisen entwickelt und z.T. in die Wis-
senschaften aufgenommen worden, die die Setzungen als Setzungen thema-
tisieren konnen, nicht als ewige Gewissheiten (im Glauben verankertes oder
gepriiftes Wissen). Die Psychoanalyse hat sich da, wo sie produktiv blieb,
immer wieder in andere Diskurse hineinbegeben, sie durchkreuzt, ihre
Setzungen umformuliert. Ferner ist sie in der Kur in actu permanent mit
der Anforderung der Auflosung von Metaphern, also von Symptomen kon-
frontiert, das schafft Ungewissheit und erhéht die Not, einst hilfreiche Me-
taphorisierungen zu verlassen, sich selbst mindestens ebenso zu lieben wie
sein Symptom, das heifft Symptome manchmal aufzugeben, das heifét,
Konflikte, Paradoxien, Mangel, Verfehlen, Schuld wieder virulent werden zu
lassen.

Das, was in der Kur passiert, bleibt nach den Kriterien einer empirischen
Uberpriifbarkeit immer ein Geheimnis, es gibt Zeugenschaft, der Analysant
kann erzihlen, der Analytiker kann berichten. Selbst eine Videoaufnahme
wiirde nur ein abstract dessen liefern, was keiner der beiden je gesehen hat.
Aber nie kénnte sie die imaginire Produktion, die sich weder in Worten
noch in Gesten zu erkennen gibt, wiedergeben.

Die Ungewissheit greift im Setting selber. Man ist sich nah und keiner
weifs, was der andere tut, geschweige denn denkt oder fiihlt. Im Wesentli-
chen sind Worte zu vernehmen, oder eben Schweigen.

Ein Analysant dreht sich um auf der Couch: ,Ich wollte mal sehen, ob sie
noch da sind.“ - ,Und bin ich noch da?“ — Lachen / Anzeichen, dass Unge-
wissheit aushaltbar ist —. Der Analytiker fragte weiter: ,Wissen Sie jetzt
mebhr als vorher?“ — ,Ich weif jetzt, dass Sie nicht schlafen.“ Er schlief nicht,
der Wichter des Schlafes, der Traum hatte frei. Es bestand Anschluss ans
Symbolisieren, ans Sprechen. Mehr war nicht zu sehen als die Vorausset-

zung dafiir.

Das Nicht-Sichtbare — Bildung

Das Nicht-Sichtbare gibt den Schutz, den Vorwand dafiir, dass wir Bilder
produzieren konnen, Bilder halten uns zusammen, uns je einzelnen aber
auch zusammen. Diese Bildproduktion, auch Bildung genannt, braucht
Stiitzen im Sichtbaren, in den Wahrnehmungsméglichkeiten. Das ist Auf-
gabe einer Institution. Sie verhilft zu den Grenzen. Jenseits dieser Grenzen
beginnt etwas anderes. Grenzen provozieren eine Ubersetzung, eine Ver-
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schiebung und Verdichtung, generieren unterschiedliche Praxisformen, die
uns helfen, den Mangel zu ertragen, auf der Suche nach der Wahrheit zu
bleiben. Innerhalb von Grenzen kénnen wir so fiir eine Zeit meinen, dass
wir das Gleiche sehen oder bei einem Symposium das Gleiche trinken und
essen, also Genossen auf Zeit sind, genieflen.

Was es heifdt, dass die Universitit der Wahrheit verpflichtet sei, wird offen
bleiben miissen.

Zu einer erkenntnis- oder wissenschaftstheoretischen Abhandlung tiber den
Wahrheitsbegriff fehlt hier nicht nur die Zeit, es scheint mir auch erforder-
lich, Uberlegungen zu einer Verankerung der Frage im Sozialen einer Uni-
versitit anzuschlieflen, also mit der Frage nach der Wahrheit, die Frage der
Institution und der Organisation zu behandeln. Meine These ist, dass es
sich lohnen wiirde, dazu Kunst, wie ich es im Anschluss an Mersch ange-
deutet habe, und Psychoanalyse in ihrer institutionellen Verfasstheit vom
Setting bis zu der eigenartigen Theoriebildung als einer der frithen Reaktio-
nen auf den Anschluss des Wahns aus der Wissenschaft zu untersuchen.

Anmerkungen

1 In der Zwischenzeit fanden viele Treffen mit Michael Wimmer und Marianne Schul-
ler zur Vorbereitung eines Forschungsprojektes ,Wahn — Wissen — Institution“ statt,
die Problematik des gegenwirtigen Verstindnisses von Wahn erwies sich dabei eines
umfinglichen Projektes wiirdig. Diese Gespriche haben auch den Nebeneffekt, dass
ich nicht mehr genau angeben kann, von wem die Gedanken im Einzelnen kamen.
Die Verantwortung fiir das hier Notierte iibernehme ich. So spricht der Clown, das
Ich.

2 Im Leitbild der Universitit Hamburg steht als Motto: ,Universitit Hamburg — Tor zur
Welt der Wissenschaft“. Der bestimmte Artikel fehlt.

3 Wer hitte vor zehn Jahren voraussehen kénnen, welche wissenschaftlichen, politi-
schen und wirtschaftlichen Entwicklungen heute etwa den Arbeitsmarkt fiir Akade-
miker bestimmen?

4 In der Tat bereitet das Festhalten, das trotzige Festhalten an einem emphatischen
Wahrheitsbegriff Schwierigkeiten. Vgl. Meyer in diesem Band.

5  Eine beliebte Formulierung in der Reform der Lehrerbildung, vgl. Hamburger Kom-
mission Lehrerbildung: Reform der Lehrerbildung in Hamburg. Abschlussbericht der
von der Senatorin fiir Schule, Jugend und Berufsbildung und der Senatorin fiir Wis-
senschaft eingesetzten Hamburger Kommission Lehrerbildung, hg. von Josef Keuffer;
Jurgen Oelkers, Weinheim: 2001.

6 Auf die dahinterliegende Sifte- oder Humoraltheorie kann ich hier nicht eingehen.
Nur soweit: Die Galle, die schwarze Galle wurde in einem ungewéhnlichen Verhiltnis
bei den Genannten vermutet.

7 Wahrheit hatte mal einen Ort in Rom.
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Die Universitat als Schutz fiir den Wahn

Es wire durchaus lohnend zu rekonstruieren, wie diese Verinderung im Worteinsatz
»Wahn“ zustandekam.

Zwischen den beiden von mir hervorgehobenen Sitzen herrscht ein leichter Wider-
spruch.

http:/ /www.volker-faust.de/psychiatrie 3.3.03

Fuir die schwierige Unterscheidbarkeit von Paranoia und wissenschaftlichem Experi-
ment gibt es einen strukturellen Beleg zumindest in der Wissenschafts- und Wahnge-
schichte, dafiir geben Hahn, Person und Pethes zahlreiche Belege. Zum Beispiel:
»Staudenmaiers Selbstversuche stellen den letzten Schritt in der hier dokumentierten
Koevolution zwischen Experiment und Paranoia dar. Vgl. Torsten Hahn; Jutta Person;
Nicolas Pethes (Hg.): Grenzginge zwischen Wahn und Wissen. Zur Koevolution von
Experiment und Paranoia 1850-1910, Frankfurt/M; New York: 2002, S. 12.

Strukturell tibernimmt Wissenschaft hier eine Funktion der Religion.

Selbstheilung (Freud)

Sie finden sich neben dem Hauptgebiude der Hamburger Universitit.
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schen Weltflucht und Herstellungswahn. Bildungstheoretische Studien zur
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Neuen Medium: mit Kunst, in: Landesverband der Kunstschulen Nieder-
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