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Vorwort

Philip Kovce
Birger P. Priddat

Wie geht es weiter mit der Universitdt? Welche Aufgaben stellt sie sich?
Welchen Anforderungen begegnet sie? Fiir wen will sie bestehen? Und:
Was tun, wenn man ein Bewohner (oder bloB Gast) des Elfenbeinturms
geworden ist? Thn erhalten? Thn abreilen? Thn neu aufbauen? Diesen
(und noch vielen weiteren) Fragen widmen sich die Beitrdge, welche in
diesem Band versammelt sind. Sie gehen nicht auf ein Symposium oder
einen sonstigen dufleren Anlass zuriick, der gefordert wurde, um den
Grund fiir eine derartige Veroffentlichung abzugeben. Sie sind geboren
aus der ebenso schlichten wie ernsten Nachfrage an die Beitragenden:
Quo vadis universitas?

Wohin die Universitét geht, das fragen und beantworten sich in dieser
Schrift Autoren, die in und mit der Universitét bereits einige Schritte ge-
gangen sind bzw. gehen bzw. noch gehen werden. Mit den Fragen und
Antworten schrittzuhalten heifit fiir die Universitdt, diese oder jene
Richtung einzuschlagen. Wenn jedoch ganz unterschiedliche Richtungs-
entscheidungen von ganz verschiedenen Personen in einem und dem-
selben Band ediert sind, wie ist mit dieser Poly-, um nicht zu sagen
Kakophonie sinnvoll umzugehen?

Sicher ergibt sich daraus weder in Bezug auf dieses Buch noch beziig-
lich der Gestaltung der Universitét eine Symphonie, wenn ein Mittelwert
der Anschauungen kalkuliert oder eine als fiir alle anderen geltend ge-
sucht wird. Nein, die Logik der Bildung ist anders: Sie l4sst sich nicht
verallgemeinern, weil sie in hochstem Maf3e individuell ist — und nur die-
ses Individuelle ldsst sich als allgemein erkennen und foérdern. Bildung
ist existenzielle Praxis. Und je mehr davon (in welcher individuellen
Form auch immer!) moglich wird, desto besser wird es einer Gesellschaft
und der sich in ihr und durch sie bildenden Menschen ergehen.



10 Philip Kovce | Birger P. Priddat

Die drei Abteilungen, welche die 18 Beitrdge dieses Bandes gliedern,
sind keinen Staatsgrenzen vergleichbar. Eher dhneln sie Bearbeitungen
eines Bildes — mit unterschiedlichen Filtern. Das Motiv jedoch bleibt
gleich: die Bildung (und in Bezug auf sie die Universitit).

Das Ziel dieses Buches ist, dass es sich eriibrigt, also realisiert; dass
die hier vorgezeichneten Wege der Bildung einst von jedem Einzelnen zu
wihlen sind. In diesem Moment hétten sich die geduBBerten Vorschldge zu
bewihren. Nicht vor den Augen der Gesetzesschreiber, sondern derer, die
sich auf diese Weise bilden wollen — oder lieber anders.

Die Aufgabe der Universitit fiir die Bildung der Zukunft bleibt offen.
Ob die Universitit die Antwort auf die Frage nach ihrer Zukunft sein
wird, ist unentschieden. Dieser Band spricht diese Unentschiedenheit in
einer Vielfalt aus, die vielfach anregt, wofiir wir den beteiligten Autoren
herzlich danken.

Witten,
Friihling 2015



A. Die Bildung der Bildung






Verwaltete Bildung?

Die Bologna-Reform und die
Geisteswissenschaften

Konstantin J. Sakkas

Vorwort nach acht Jahren

Als ich den nachfolgenden Essay im Frithjahr 2007 fiir den Siidwestrund-
funk verfasste (vgl. Sakkas 2007), stie} ich mit meiner Kritik an der
Bologna-Reform insbesondere bei Hochschullehrern, aber auch bei Wis-
senschaftsredakteuren und anderen Medienleuten auf Ablehnung und
Unverstindnis. Bologna: das verhie Effizienz, Leistungssteigerung,
Wettbewerbsfihigkeit. Die deutschen Hochschulen waren im internatio-
nalen Ranking abgeschlagen, gerade in den «weichen» Studiengéngen,
also in den Geistes- und Sozialwissenschaften, tummelten sich zahllose
Bummelstudenten. Die Studienordnungen lieen Freiraum zur grofBziigi-
gen Gestaltung des Studiums, viele Studenten brauchten gut und gerne
zehn Semester bis zur Zwischenpriifung bzw. dem Vordiplom.

Auch um das Fachwissen dieser Generation war es nicht immer zum
Besten bestellt: Die Gymnasien der neunziger Jahre waren Epizentren der
Spafigesellschaft, der Popkultur, manchmal auch des Drogenkonsums —
eine umfassende Allgemeinbildung konnten und wollten sie ihren Schii-
lern nicht mit auf den Weg geben. Wer sich nicht von selber fiir ein
Thema interessierte, dem konnte es passieren, dass er sich mit zwanzig
Jahren fiir das Fach Geschichte an einer deutschen Hochschule ein-
schrieb, ohne zu wissen, wann die Franzdsische Revolution stattgefunden
hatte, wann in Deutschland die Monarchie abgeschafft wurde oder wann
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ungefihr Friedrich der GroB3e regierte. Unbildung galt nicht als Schande,
sondern war eine Mode, die man stolz und selbstbewusst zur Schau trug.

Auf diese Situation schien Bologna die perfekte Antwort zu sein.
Wihrend das Studium der Naturwissenschaften schon damals straff or-
ganisiert war, diimpelte man in den Geistes- und Sozialwissenschaften
oftmals vor sich hin, Studienabschliisse um den dreifligsten Geburtstag
herum waren keine Seltenheit. Gleichzeitig wuchs die Zahl der Studien-
anfianger Jahr fiir Jahr, und das notorische Platzproblem der Universitdten
wurde immer grofer.

Auf diese Missstinde reagierte die Bologna-Reform. Die Verschu-
lung, die sie in den Geistes- und Sozialwissenschaften einfiihrte, war die
notwendige MaBnahme, um das Studium dieser Facher iiberhaupt auf ein
international konkurrenzfdhiges und wirtschaftlich verniinftiges Niveau
zu bringen. Genau das war es indessen, was die Reform bei Hochschul-
lehrern und Studenten so unbeliebt machte: Wer namlich davon ausging,
dass niemand ein geisteswissenschaftliches Fach studiert, der nicht von
einem natiirlichen Interesse (und auch einer mehr oder weniger natiir-
lichen Begabung) in diese Richtung getrieben wird, dem waren die
Rationalisierungsanstrengungen von Bologna schlicht unbegreiflich.

Auch der nachfolgende Essay atmet den Geist dieses Missbehagens an
einer Reform, die den natiirlichen Studienrhythmus zu zerstdren und an
seine Stelle das Dogma des effizienten Zeitmanagements zu setzen
schien, das seinem Gegenstand unangemessen war. Keine Frage: Geistes-
wissenschaften zu studieren — das verlangt, noch mehr als jede andere
Studienrichtung, nach Phantasie, nach Freiheit, sogar nach Planlosigkeit.
Aber — und das lehren die Erfahrungen nach Studienabschluss und Be-
rufseinstieg: Ein Studium ist immer auch eine formale Einheit im
Lebenslauf, eine notwendige Entwicklungsstufe, die so oder so absolviert
werden muss, wenn man einen entsprechenden Berufsweg einschlagen
will. Keine Frage: Die Verschulung bringt dem, der die Schule nicht
mehr notig hat, der selbststindig Denken, Lernen und Schreiben kann,
einige Unannehmlichkeiten; aber sie sorgt andererseits — oder soll dies
zumindest — fiir die Auslese, die zwar unser egalitires Schulsystem nicht
mehr gewihrleistet, auch gar nicht gewihrleisten soll, die aber Voraus-
setzung ist fiir das reibungslose Funktionieren des Universitétslebens, in
dem die natiirlichen, durchaus selbst erworbenen und von Hause aus mit-
gegebenen Fahigkeiten der Studenten auf ihre Belastbarkeit und Trag-
fahigkeit gepriift werden sollen.
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Heute hat sich das Verhiltnis zwischen Kritikern und Beflirwortern
der Reform geradezu umgekehrt. Viele, die wie ich damals die Umstel-
lung auf Bachelor/Master scharf kritisierten, sehen die Sache heute ent-
spannter: Wer als Student selbststdndiges Denken und Arbeiten nicht
scheut, kann sich in einem vergleichsweise «lockeren» Studium wie dem
der Geistes- und Sozialwissenschaften immer noch mit einer gewissen
Gelassenheit einrichten; hingegen jene Hochschullehrer, die die Straf-
fung des Studiums als willkommenes Instrument der Disziplinierung
ihrer Studenten begriifiten, fithlen sich heute oftmals von der Last der zu-
sitzlichen Lehrverpflichtungen erdriickt und wiinschen sich die seligen
Zeiten des Magister- und Diplomstudiums zuriick, in denen die gefillige
Bummelei vieler Studenten ihnen zusédtzliche Freirdume zum Forschen
verschaffte. Auch in den Medien ist der Widerstand gegen Bologna, der
zu Anfang vor allem von den Studenten ausging, mittlerweile als herr-
schende Meinung akzeptiert worden. Das géngige Argument, dass zwei-
undzwanzigjdhrige Bachelors nach einem sechssemestrigen Turbo-
studium wohl kaum {iiber eine geniigende berufliche Qualifikation ver-
fiigten, wurde bereitwillig und oftmals ungepriift iibernommen.

Bei alldem ist unbestritten, dass es im Studium gestern wie heute vor
allem um die Entwicklung der intellektuellen Identitdt heranwachsender
Akademiker geht. Der Weg dorthin fithrt aber — nicht anders als in der
Schule — nicht nur tiber Freiheit, sondern auch iiber Zwang. Bulimie-Ler-
nen ist auf Dauer sicher der falsche Weg — ebenso falsch aber ist die Be-
liebigkeit der Studienwahl, wie wir sie aus den neunziger Jahren kennen.
Sie hat eine ganze Generation auffallend mangelhaft qualifizierter Abitu-
rienten und spiter Hochschulabsolventen hervorgebracht. Bologna muss
nicht das letzte Wort der Bildungspolitik sein. Aber ganz sicher ist es ein
Wort, das einmal laut und deutlich ausgesprochen werden musste.

Man kann — wie ich es, obwohl noch unter den Segnungen des tradi-
tionellen Magisterstudiums aufgewachsen, in meinem Essay 2007 tat —
voller Unwillen auf die Einschrdankungen blicken, die einem die neue
Studienordnung auferlegt. Man kann sie aber auch als Herausforderung
begreifen, den eigenen Freiheits- und Bildungswillen umso energischer
zu férdern und zu ziichten, je schmaler der Pfad ist, auf dem er sich ent-
falten darf. Die Luft ist diinner geworden unter dem Bologna-Regiment,
keine Frage. Aber in diinner Luft zeigt sich erst, wer den lingeren Atem
hat. Und genau darum: um den Atem, also den Geist (pneuma), geht es ja
schlieBlich.
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1 Schein oder Sein:
Die Wurzeln von Bologna

Das krampthafte Bemiihen, die Zahl der Studienabbrecher in Deutsch-
land zu verringern, hat seine Parallele im Kampf der Wirtschaftspolitik
gegen die Arbeitslosigkeit. Um Missverstindnissen vorzugreifen: Die
Universititen in Deutschland sind ebenso in der Krise wie der deutsche
Arbeitsmarkt. Diese Diagnose steht nicht infrage. Infrage stehen aber die
Benennung ihrer Ursachen und die MaBnahmen zu ihrer Uberwindung.
Worum es in beiden Fillen, der Arbeitslosigkeit sowie der Bildungskrise,
geht, scheint dabei nicht recht klar geworden zu sein, obwohl es doch auf
der Hand liegt: die Freiheit des Einzelnen — zur selbststindigen Berufs-
wahl hier, zur Selbstbildung dort.

Bleiben wir bei der Bildung. Der humboldtsche Grundsatz, dass die
Bildung frei sein miisse, wurde wohl niemals weniger ernst genommen
als heute, wo die Universitdten, ob mit oder ohne Bachelor, sich immer
mehr dem Niveau der Schulbildung annidhern. Das mag nicht in allen Fa-
kultdten problematisch sein; in den Geisteswissenschaften isz es proble-
matisch, und zwar in einem Mafe, das vielen Studenten ihre Studienzeit
heutzutage zu einer einzigen Miihsal werden ldsst. Von der Immatrikula-
tion bis zur Abschlussarbeit ist das Studium so streng reglementiert wie
sonst nur die Dienstpldne der Bundeswehr. Wéhrend die Lehrveranstal-
tungen ihren Inhalt wechseln, bleibt ein Thema {iber Jahre hinweg gleich
beherrschend: der Zwang zum Erwerb von Leistungsnachweisen. Der
Scheinzwang, dem Wortlaut nach tatsdchlich der Zwang zur Unterwer-
fung unter den Schein von RechtméBigkeit, in den die Bildung des Indi-
viduums administrativ hineingezwungen wird, ist das Damoklesschwert,
das unerbittlich iiber den besten Jahren unseres Lebens schwebt, und man
ist versucht, einen berithmten Dichtervers in seiner beabsichtigten Viel-
deutigkeit auf dieses Phdnomen anzuwenden: «So sind wir scheinfrei
denn, nach manchen Jahren / Nur enger dran, als wir am Anfang waren.»

Das schreibt Goethe in seinen Urworten. Je nach Interpretation, lédsst
sich das Wort «scheinfrei» ohne Miihe auf unser Studiensystem anwen-
den. Auch dort gilt, im Gegensatz zum urspriinglichen Ansatz Wilhelm
von Humboldts, nicht mehr die Freiheit, sondern Goethes Ananke, der
Zwang, als Leitmotiv: Man schreibt sich mit Anfang zwanzig an der
Universitdt ein; man macht, noch halb rebellisch, nach und nach die ers-
ten, von der Studienordnung verlangten Scheine und absolviert die Zwi-
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schenpriifung; man schreibt schlussendlich, nach acht oder zehn oder
auch zwolf Semestern, seine Abschlussarbeit und darf sich dann, mit
Brief und Siegel, fertiger Historiker, Germanist, Philosoph etc. nennen.
Zugleich aber fiihlt man sich eben von Jahr zu Jahr «enger dran», und
genau in dem Augenblick, in dem man «scheinfrei» ist, also nur noch die
Abschlusspriifung vor sich hat, ist diese emotionale und geistige Enge
auf ein Maf} angewachsen, das keine individuelle Spontaneitdt mehr zu-
lasst. Man ist vollig aufgegangen im wissenschaftlichen Betrieb mit der
Aussicht auf eine sichere akademische Laufbahn — um den Preis aller-
dings, den letzten Schein von Freiheit und Selbstgestaltung endgiiltig
aufgegeben zu haben. Die Worte, mit denen Walter Benjamin im ersten
Viertel des vergangenen Jahrhunderts die damalige Krise der deutschen
Universitdt umschrieb, passen auch auf die Gegenwart:

«Der Beruf folgt so wenig aus der Wissenschaft, da3 sie ihn sogar aus-
schlieen kann. Denn die Wissenschaft duldet ihrem Wesen nach keine
Losung von sich, sie verpflichtet den Forschenden, in gewisser Weise
immer als Lehrer, niemals zu den staatlichen Berufsformen des Arztes,
Juristen, Hochschullehrers. Es fiihrt zu nichts Gutem, wenn Institute,
wo Titel, Berechtigungen, Lebens- und Berufsmoglichkeiten erworben
werden diirfen, sich Stitten der Wissenschaft nennen. Der Einwand,
wie der heutige Staat zu seinen Arzten, Juristen und Lehrern kommen
soll, erhellt hier nichts. Er zeigt nur die umwélzende Grofe der Auf-
gabe: eine Gemeinschaft von Erkennenden zu griinden, an Stelle der
Korporation von Beamteten und Studierten. Er zeigt nur, bis zu wel-
chem Grade die heutigen Wissenschaften in der Entwicklung ihres Be-
rufsapparates (durch Wissen und Fertigkeiten) von ihrem einheitlichen
Ursprung in der Idee des Wissens abgedringt sind, der ihnen ein Ge-
heimnis, wenn nicht eine Fiktion geworden ist» (Benjamin 1977: 10).

Die Universitdt von heute nédhert sich in Riesenschritten dem intellek-
tuellen Niveau und, was noch schlimmer ist, dem Bewusstsein von blo-
Ben Ausbildungsstitten zur Vorbereitung auf das Erwerbsleben an. Ent-
sprechend straff werden die Ziigel der obrigkeitlichen Reglementierung
des Studiums angezogen, was sich in der Durchsetzung der Bachelor/
Master-Reform nur normativ kristallisiert. Entsprechend grof3 ist aller-
dings auch der Widerwille von Studenten und Professoren, sich dem
neuen System zu fiigen.

Dass diese Auffassung die minderheitliche Stellungnahme eines Ein-
zelnen wire, wird niemand im Ernst behaupten wollen. Ich selber bin
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wihrend der Recherche nicht auf einen Gelehrten gestof3en, der sich nicht
vehement gegen die Bologna-Reform erkldrt hitte. Ulrich Beck etwa,
vielbeachteter Soziologe, fasste seine Meinung zum Thema in der ebenso
drastischen wie treffenden Feststellung zusammen:

«Die staatliche Reglementierungswut gegeniiber den Universitdten hat
zu einem regelrechten McKinsey-Stalinismus gefithrt. Die Hochschu-
len werden auf das Niveau von Fachhochschulen gedriickt. Ich halte
diese Reform fiir den Tod unserer Universitity (Sakkas 2007).

Ahnlich duBert sich auch Jiirgen MittelstraB, unter anderem Prisident des
Osterreichischen Wissenschaftsrates, in einem Interview des Berliner
Tagesspiegel. Zur Bachelor/Master-Reform heif3t es dort:

«Ich halte von dieser Konstruktion nichts, vor allem was die Geistes-
wissenschaften angeht. Sie bedeutet Verschulung und fiihrt zu noch
mehr Zeitverschwendung. Ich bin im Gegenteil fiir eine klare Deregu-
lierung des Studiums. Natiirlich geht es nicht ohne Zeitmanagement,
gerade bei den heutigen Massenuniversititen. Aber die Tendenz zur
Verschulung ist kontraproduktiv» (Mittelstral3 2007).

«Kontraproduktivy ist es in der Tat, die heutigen Studienanfanger bereits
im Augenblick ihrer Immatrikulation auf eine Entscheidung festlegen zu
wollen, die doch nur Endergebnis eines lingeren EntschlieBungsprozes-
ses sein, niemals aber an dessen Anfang stehen kann. Dem einschldgigen
Einwand, dass an eine Verfreiheitlichung des Studiums allein schon aus
Griinden der wirtschaftlichen und soziologischen Rationalitdt nicht zu
denken sei, begegnet Mittelstra mit der allfdlligen Richtigstellung des
Kausalverhéltnisses zwischen Ordnung und Freiheit:

«Es geht nicht um Rationalisierung statt Freiheit, sondern um Rationa-
lisierung durch Freiheit! Natiirlich wire es blaudugig, wenn wir das
Konzept Wilhelm von Humboldts eins-zu-eins wiederbeleben wollten,
natiirlich brauchen wir ein bestimmtes Reglement; aber so, wie es
heute versucht wird, greift es zu weit und zu tief. Ich meine, dass die
frithere Form des selbststédndigen Studiums immer noch méglich sein
muss. Wir verhalten uns eher kontraproduktiv, wenn wir gerade die-
jenigen, die ihr Studium auf «genialischem> Weg hinter sich bringen
konnen, daran hindern. Selbststindige Formen des Lernens miissen
auch heute moglich sein» (Mittelstral3 2007).
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Wobei anzumerken bleibt: Es ist eine bloe Beschwichtigung zu glauben,
lediglich die «genialischen» Studenten — es fragt sich, wer dies genau
sein mag — wiirden durch die Reform bedroht. SchlieBlich richtet sie sich
gegen die Bildungsfreiheit aller. Natiirlich hat eine gewisse Anzahl von
Studenten und Professoren mit der Reform durchaus ihren Frieden ge-
macht. Problematisch ist ja auch nicht, dass hier das fremdorganisierte
Studium als eine Moglichkeit von Bildung in unsere Universitéten intro-
duziert wird — das geben auch scharfe Kritiker der Reform zu, etwa Wil-
helm Schmidt-Biggemann, Professor fiir Philosophie an der Freien Uni-
versitdt Berlin. Er hilt die Reform in all ihrer Mangelhaftigkeit fiir un-
abwendbar angesichts der heutigen Flut von Abiturienten und Studien-
anfangern. Problematisch ist doch, dass kiinftig gar keine Wahlmaoglich-
keit mehr bestehen soll, ob ich mein Studium selbst organisieren oder
aber von anderen organisieren lassen will!

Die Reform, so Schmidt-Biggemann, sei ja hauptséchlich deshalb
unternommen worden, weil die «wahnsinnig hohe Quote von Studien-
abbrechern» (Sakkas 2007) bildungspolitisch und volkswirtschaftlich
nicht mehr tragbar sei; eine Abbrecherquote von iiber 90 Prozent etwa im
Fach Philosophie konne sich die heutige Gesellschaft nicht leisten. Das
alte Magisterstudienkonzept stamme aus einer Zeit, in der etwa fiinf Pro-
zent der Bevolkerung Abitur machten und ein Studium begannen; heute
hingegen, da dieser Anteil auf rund 50 Prozent der Bevolkerung ange-
schwollen ist, konne man auf eine effizienzorientierte Ordnung kaum
mehr verzichten. Das «elitidre Ideal der freien Bildung», so der Ordina-
rius, lasse sich unter diesen demografischen Bedingungen nicht mehr
aufrechterhalten.

1l Das Priifungs(un)wesen gestern und heute

Gleichwohl: Die Tendenz zur Verschulung, die die Reform herbeifiihrt,
gefidhrdet den wesentlichen ideellen Grundbestand der Universitdt und
das so gebetsmiihlenartig beschworene Postulat der Effizienz in einem.
Uber den Sinn und Nutzen von obligatorischen Lehrveranstaltungen in
einem Bereich, der seinem Wesen nach frei sein muss, fand schon Golo
Mann in seinen Erinnerungen erhellende Worte:

«Im allgemeinen sind mir geisteswissenschaftliche [Vorlesungen]
immer sinnlos erschienen — seit Erfindung der Buchdruckerkunst. Man
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konnte ja doch lesen, mit besserer Ruhe und Konzentration; die
Biicher, welche die Herren selber aus ihren Kollegs zu machen pfleg-
ten, oder anderes, besseres. Als Student habe ich kaum je ein Kolleg zu
Ende gehort, auBer wenn ich es aus rein opportunistischen Griinden
musste; als akademischer Lehrer litt ich unter der Sinnlosigkeit dieses
Wortbetriebes, weswegen ich denn auch meine deutsche Professur bald
wieder aufgab» (Mann 1986: 211).

Dass die Prioritdt der Universitéitsbildung nicht mehr auf Erkenntnis,
sondern auf Nutzen liegt, filhrt Schmidt-Biggemann auf die epochale
«Verschiebung des universitiren Ausbildungsziels von der Wissen-
schaftsfihigkeit zur Praxistauglichkeit» (Sakkas 2007) zuriick. Diese
Verschiebung der Qualitdten ist ihrerseits Ausdruck einer grundlegenden
sozialen Neubewertung, die das akademische Leben seit dem Zweiten
Weltkrieg erfahren hat. Seither gilt das Universitétsstudium als Entrée-
billet in die gute Gesellschaft (sofern es eine solche noch gibt), und ein
entsprechender Nimbus hat sich darum gelegt. Vorbei sind die Zeiten, da
man um der bloBen Erkenntnis willen studierte und dafiir auch ein gewis-
ses soziales Aullenseitertum in Kauf nahm; vorbei die Zeiten, da Studie-
ren nach dem Muster verlief, das Stefan Zweig in seinen Erinnerungen an
die Welt von gestern so schon beschrieb:

«Alles, was not tat, war, am Ende des achten Semesters eine Disserta-
tion einzureichen und einige Priifungen zu machen. Ich konnte lesen
und arbeiten, was ich wollte, ohne irgend jemandem Rechenschaft
schuldig zu sein» (Zweig 1982: 119).

Das war im Jahre 1900. Einhundert Jahre spéter hat sich das Verhiltnis
umgekehrt, dergestalt, dass das Studium selbst der Geisteswissenschaften
Opfer des etatistischen Konzepts von wirtschaftlichem Nutzen und so-
zialer Achtbarkeit geworden ist. Die soziale Bedeutung des Akademi-
kertums von heute entspricht etwa jener des Offiziersstands vor einhun-
dert Jahren. Nirgends tritt dies deutlicher hervor als in der kiirzlich
debattierten Uberlegung, das Doktorpridikat aus dem Personalausweis
kiinftig zu streichen; eine Uberlegung, die von der Bundesregierung be-
zeichnenderweise schnell wieder fallengelassen wurde. Tatséchlich tragt
man heutzutage seinen Doktortitel mit dem gleichen distinktiven Selbst-
bewusstsein zur Schau wie den Leutnant der Reserve zur Kaiserzeit. Ich
selber habe als Journalist Leserbriefe erhalten, auf deren Kopf der stolze
Namenszusatz M.A. (magister artium) prangte — ganz so, als verlore die
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in ihnen geduflerte Kritik ohne den akademischen Rang ihres Autors
ihren Wert, ja ihre Realitdt! Studium ist, in der objektiven Wahrneh-
mung, von einer Herzensangelegenheit degradiert worden zur reinen Kar-
rierestation, und dergestalt wird es auch regelmiBig betrieben. Das so-
ziale Klima an den Universitéten trigt durchweg Ziige quasi-militdrischer
Konditionierung, mitsamt allen Elementen von Einschiichterung — der
Student wei3 grundsitzlich nichts, der Dozent alles —, Géngelung und
Notigung. Die bravourdse Studie des franzosischen Soziologen Pierre
Bourdieu iiber den Homo academicus ist heute so aktuell wie vor gut
zwanzig Jahren. Uber die Praxis der systematischen Ertétung von Spon-
taneitdt, wie sie fiir die universitdre Didaktik stilbildend ist, l4sst der
Autor dort einen von ihm befragten Professor zu Wort kommen:

«Die Assistenten [...] miissen hdufig erst mal ein bisschen auf der Stel-
le treten, bevor ein Artikel von ihnen in einer Zeitschrift untergebracht
wird. [...] Besonders in Paris kann man sie ein oder zwei Jahre lang
auf der Stelle treten lassen» (Bourdieu 1988: 155).

Diese, mit Bourdieus eigenem Begriff, «Fertigkeit, die Zeit der anderen
zu manipulieren» (Bourdieu 1988: 155), scheint auch an deutschen
Hochschulen zur notwendigen Voraussetzung fiir die Erteilung einer
Lehrerlaubnis zu gehdren. Die Zeit der Studenten wie auch der Dozenten
auf der mittleren Rangebene unterliegt einem differenzierten Mechanis-
mus unnatiirlicher Streckung und Stauchung: Man hetzt von einer Haus-
arbeit zur nédchsten und wartet doch zugleich jahrelang darauf, endlich
einmal in einer Abschlussarbeit zu beweisen, was man wirklich kann,
und zwar auf einem Feld, das einen wirklich interessiert. Die «Kunst des
Wartenlassensy», nach Bourdieu «die Fertigkeit, immer wieder Hoffnun-
gen zu wecken, aufrechtzuerhalten oder zu ndhren» (Bourdieu 1988:
156), gehort zu den grausamsten Folterinstrumenten, die gegen die geis-
tige Regsamkeit gerade junger Menschen konsequent zur Anwendung
gebracht werden. So lautet die wirklich traurige Diagnose nicht, dass es
immer mehr Studienabbrecher gibt, sondern dass die wertvollste, die
schonste Zeit des Lebens heute in einem weitgehend fremdbestimmten
Studium systematisch verwartet wird. Warum dieses System dennoch
funktioniert? Weil das Studium in seiner heutigen Gestalt, umgeben mit
der Gloriole sozialer Achtbarkeit, fiir die meisten Studenten zu einer un-
geliebten Notwendigkeit geworden ist auf dem Weg zu Rang und Namen
und einem sicheren Brotberuf. Mit Bourdieus Worten: «Die Autoritdt
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[der Studienordnung] griindet auf den Karriereerwartungen: nur wer an
etwas festhilt, wird auch gehalten» (Bourdieu 1988: 156).

Diese soziologische Disposition, die Erkenntnis und Bildung zum blo-
Ben gesellschaftlichen Tauschwert erniedrigt, hat das heutige Leben der
Studenten mafigeblich gepriagt. Der Student von heute wird am laufenden
Band gepriift — ein bodenloser Unsinn, weil Priifung nur dem abverlangt
werden kann, der sich eindeutig und unweigerlich flir eine bestimmte
Sache entschieden hat. Der langwierige Prozess aber, der diese Entschei-
dung erst herauffiihrt, wird durch die anfangliche Subordination unter die
Studienordnung in allen Féllen unnétig erschwert, wenn nicht unméglich
gemacht. Fiir die grundlegende Orientierung eines Neuimmatrikulierten
ist es eine natiirliche Notwendigkeit, in verschiedene Fachbereiche hin-
einschnuppern zu konnen, um herauszufinden, was wirklich zu ihm passt;
aber genau dies wird ihm konsequent verwehrt. Viele quilen sich heute,
unter dem kategorischen Imperativ der sozialokonomischen Zweckdien-
lichkeit, lustlos und miihevoll zum Abschluss — am Ende oft nur aus dem
rein formalen Grund, dass sie ihr Studium nicht abgebrochen haben
wollen, selbst wenn es ihnen gar nichts mehr bedeutet.

Schon die Magisterstudienordnung verlangt vom Studenten die un-
mogliche Selbstverpflichtung, mit neunzehn oder zwanzig Jahren hun-
dertprozentig zu wissen, was fiir ihn intellektuell das Richtige ist. Wenn
aber der Wechsel von Anschauungen und Interessen gerade bei jungen
Menschen eine quasi ontologische Normalitdt ist — warum wird er gerade
in dem Bereich kriminalisiert, in dem er nicht nur normal, sondern sogar
notwendig ist? Aufgabe der Universitdt sollte es sein, der geistigen
Selbstfindung des Studenten einen fruchtbaren Ndhrboden zu bieten, und
genau dieser Aufgabe verweigert sie sich hartnidckig. Von der Studien-
ordnung dazu verurteilt, muss der Student iiber Jahre hinweg Dutzende
von Grund- und Hauptscheinen erwerben, anstatt mit einer frei gewéhlten
und wohldurchdachten Arbeit die oft zehn- und mehrsemestrige
Ochsentour an deutschen Unis zu durchbrechen und ohne das Usus ge-
wordene Vorexerzieren auf den Kasernenhdfen unseres Geisteslebens —
Prifungsbiiros und Studiendekanate — seinen Abschluss zu machen. Das
deutsche Studiensystem mit seiner minutiésen Normierung dessen, «was
man drauf haben muss», hindert den Studenten systematisch an der
Ideenfindung und zieht den Prozess des intellektuellen Zu-sich-selbst-
Kommens {ibermifig in die Lange. «Man sollten, so Jirgen Mittelstral3,
«immer das studieren, woran man ein echtes Erkenntnisinteresse hat»
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(Mittelstral 2007). Nur kann Interesse niemals befohlen werden; es muss
sich — ja: bilden, ebenso wie eine Pflanze eben doch von sich aus wach-
sen muss oder aber eben nicht wéchst.

Heute wird immer gefragt, wozu etwas getan wird: Wozu bilde ich
mich? Wozu arbeite ich? In Wahrheit miisste die Frage lauten: Weshalb
bilde ich mich? Weshalb arbeite ich? Die Antwort hierauf ist einfach,
weil sie nicht auf irgendeinen konkreten Grund — Griinde gibt es unzih-
lige —, sondern auf eine einzige, klare Ursache verweist: Weil ich es will.
Das individuelle Wollen muss in der Bildung wieder maf3gebend werden,
nicht die zwanghafte Orientierung an irgendeinem sozial oder Gkono-
misch motivierten Ideal, dem sich der Einzelne dann regelméBig wider-
willig anbequemt.

Die zeitgeméBe Forderung an unser Bildungssystem lautet: Jeder fin-
det in den Universitdten ein Grundreservoir an Bildung, gleichsam eine
geistige Vorratskammer, aus der er sich zur Verwirklichung seiner indi-
viduellen Lebensziele bedienen kann oder auch nicht. Tut er es, so wird
er den Weg, den er einmal vollbewusst und wohlerwogen einschlégt,
auch zu Ende fiihren und einen Abschluss machen — schneller {ibrigens,
so steht zu vermuten, als es je unter Zwang geschehen konnte. Seine
Parallele hat diese Forderung in jenem im Wirtschaftsleben derzeit ver-
stirkt erhobenen Postulat fiir ein bedingungsloses Grundeinkommen, das
dem Individuum im Zeitalter der Uberflussgesellschaft die aus indust-
riellen Zeiten iiberkommene Sorge um die bloe Daseinssicherung ab-
nimmt. Was in der Wirtschaft das Grundeinkommen ist, muss im Geis-
tesleben die geisteswissenschaftliche Bildung sein: eine fireie Bildung,
nicht eingezwingt in den administrativen Apparat der Laufbahnschemati-
sierung und -tiberwachung.

11 Universitdt versus Akademie:
Die Wurzeln der modernen Geisteswissenschaft

Historisch gesehen hat die gegenwirtige Krise von Universitéit und Geis-
teswissenschaften ihre Wurzel in der universellen Tendenz zur Rationa-
lisierung, der unsere europédische Kultur seit dem Anbruch der Neuzeit
unterworfen ist. Die Griindung der Universitdt als Bildungsinstitution
war ja selbst ein Symptom dieses geistesgeschichtlichen Umschlags, der
bereits im zwolften Jahrhundert einsetzte, zeitgleich mit dem Auf-
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kommen der Geldwirtschaft und des Rechtspositivismus. Schon damals
kiindigt sich der epochale Paradigmenwechsel an, in dessen Verfolg die
Aufgabe der Bildungsanstalten von der reinen Kontemplation auf das
rationelle Erwirtschaften von Wissen umdeterminiert wird. Ob in kirch-
lichem oder staatlichem Dienst: Die Universititen sollten Ausbildungs-,
nicht Bildungsstitten sein, weshalb in ihrem organisatorischen Zentrum
die drei typischen praktischen Fakultiten standen: Medizin, Jura und
Theologie, welche letztere ebenfalls iiberwiegend praktische Bedeutung
hatte, ndmlich in der normativen und instruktiven Vorbereitung des
Glaubigen auf sein Seelenheil und nicht in der freien Auseinandersetzung
mit Gott.

Mit der Neuzeit schlieBlich tritt dieser Impuls in volle Wirksamkeit
und ergreift auch jene Fakultdt, die sich als einzige ihrem Wesen nach
dem Diktat der kirchen- oder staatspolitischen Rationalitéit nicht hatte
beugen wollen: die Philosophie. Hannah Arendt schreibt hierzu in Vita
activa:

«Entscheidend ist, daf es [seit der Renaissance] nicht mehr das in die
Philosophie fithrende Staunen war, das schlieBlich Begriff, Praxis und
Lebensfithrung der Kontemplation bestimmte, sondern gleichsam
Homo faber in der Maske des Philosophen. Die Vita contemplativa,
sofern sie sich als Gegensatz zu der Vita activa versteht, besteht
wesentlich in der Negation gerade des werktitigen Lebens, dessen
Aufgabe es ist, zu fabrizieren und herzustellen, der Natur Gewalt an-
zutun, um sterblichen Menschen eine Stitte auf Erden zu errichten,
und das nun gleichsam umgedreht wird in ein Leben der Gewaltlosig-
keit und Un-Tétigkeit, das alles, was ist, so ldsst, wie es sich der Be-
trachtung darbietet, um sich selber in der Nachbarschaft des Unver-
géinglichen und Ewigen anzusiedeln» (Arendt 2002: 387).

Genau dies aber: das Fabrizieren nicht zwar von Gegenstinden, wohl
aber von fiir die Praxis niitzlichen Prinzipien und Theoremen, wird mit
der Neuzeit zum bestimmenden Merkmal gerade der Geisteswissen-
schaften. Das Denken um des Denkens willen konnte sich, mit Aus-
nahme der kurzen Episode des Deutschen Idealismus um 1800, an euro-
pdischen Universititen nie wirklich etablieren. Stattdessen vollzog die
Universitdt als Institution den Weg nach, den schon die Akademie gegan-
gen war. Deren Ursprungszelle und damit zugleich jene unserer Univer-
sitdt war die platonische Akademie. Das war, modern ausgedriickt, ein
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Erkenntniszentrum, ein Raum, den der reiche Mizen Akademos dem
Platon und seinen Schiilern bereitstellte, damit diese dort ihren metaphy-
sischen Uberlegungen nachgehen konnten. Jegliche Zweckiiberlegung
war von diesem Konzept ausgeschlossen; es ging um den Sinn des Da-
seins und die Suche nach ihm, nicht um niitzliche Folgerungen fiir die
alltdgliche Lebenspraxis. Gemeinsam mit der griechisch-romischen Le-
benswelt ging, um das Jahr 500, auch die Idee der Akademie unter.

Eine Renaissance erlebte allein ihr Begriff, und zwar seit dem sech-
zehnten Jahrhundert, allerdings mit einem vollig verdnderten Gehalt: So
wurde «Akademiey» zur geldufigen Bezeichnung fiir intellektuelle Kader-
schmieden, die sich der Préparation der Elite eines Landes verschrieben
hatten — der geistigen zunéchst, spater auch, wie die Wortbildung «Mili-
tarakademie» beweist, der militdrischen und damit politischen Elite. Von
Denken um des Denkens willen, von einer reinen vita contemplativa mit
dem einzigen Zweck der Selbst- und Sinnfindung, wie sie Hannah Arendt
als Ideal vorschwebt, keine Spur mehr. Die Physik, nach Arendt die
Leitwissenschaft der Neuzeit, hatte langst auch ihr urspriingliches Gegen-
iiber, die Geisteswissenschaften, ergriffen; von dieser weltanschaulichen
Usurpation fiihrt ein direkter Weg zur gegenwértigen Krise der Univer-
sitdt, die ihren eigentlichen Gegenstand — das Denken — kaum mehr
pflegt und sich Aufgaben widmet, die nach dem Willen Platons und der
alten Griechen eigentlich gar nicht auf sie gehoren, sondern auf Fach-
hochschulen und betriebliche Ausbildungszentren.

Die eigentliche Aufgabe der Geisteswissenschaft — denn letztlich ist es
eine einzige Wissenschaft, jene namlich vom Geist, die alle anderen, die
unter diesem Titel firmieren, umfasst und bedingt — umrei3t Schmidt-
Biggemann sehr schon in den Worten:

«Das Wesentliche an den Geisteswissenschaften im Allgemeinen und
der Philosophie im Besonderen ist die Phantasie. Mit Phantasie meine
ich nicht nur, dass man tber Dinge redet, die man noch nicht genau
weil}, aber durch Berechnung ermitteln kann, sondern vielmehr, dass
man sich traut, nach den Horizonten unseres Wissens und Daseins
tiberhaupt zu fragen und iiber sie nachzudenken. Das bloe Analysie-
ren von Dingen, die man ohnehin schon weill und die sich empirisch
beweisen lassen, ist nur langweilig — und es ist gefihrlich, weil es eine
Art geistiger Sklerose auslosen kann. Wir Geisteswissenschaftler sind
aber dazu da, Dinge einfach durchzudenken, und dabei geht es primér
nicht darum, ob diese Dinge richtig oder falsch sind, sondern allein



