307

Bildung durch Wissenschaft in der Universitat
des 21. Jahrhunderts!

Dictrich Korsch

Das , Wesen®™ der | hoheren wissenschaftlichen Anstalten”, so
schreibt Wilhelm von Humboldt 1809/1810,

Jbesteht [ darin, innerlich die objective Wissenschaft mit
der subjectiven Bildung, duBerlich den vollendeten Schulunter-
richt mit dem beginnenden Studium unter cigener Leitung zu
verkniipfen, oder vichmehr den Uehergang von dem einen zum
anderen zu bewirken 2

In den nachfolgenden Uberlegungen soll es nicht darum ge-
hen, diese deutungsbedirftige Formel auf dem Weg einer
Humboldt-Excgese aufzukliren, die seinen Wissenschafts-
und seinen Bildungsbegriff aufeinander zu bezichen hiue.
Ich mochte ihr vielmehr eine Einsicht entnehmen, die mir
Uber Humboldt hinaus als strukturbildend erscheint — ndm-
lich die Verknipfung von wissenschaftilichen Bildungsprozes-
sen mit jeweils aktuellen gesellschaftlichen Rahmenbedingun-
gen. Denn eine solche lag auch bei Humboldt in jenen Jah-
ren der Griindung der Berliner Universitdt vor. Ich verspreche
mir aus ciner historischen Betrachtungsweise, auch fiir die
begriffliche Bezichung von Wissenschaft und Bildung heute
cine konkretere Kontur zeichnen zu konnen.
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I. Die Universitit als Schnittstelle gesellschaftlicher
Kommunikation

Scit ich an der Universitdt titig bin — und das sind, das Studi-
um eingeschlossen, gut 40 Jahre — wird die Universitat . refor-
miert". Wir konnen dabei vorderhand ganz von den verschie-
denen, im Einzelnen durchaus widerspriichlichen Beweg-
griinden abschen, die in diesen fortgesetzten Reformprozess
eingingen. Vielmehr ist die Tatsache selbst bemerkenswert.
Denn sie spricht dafiir, dass sich, durchaus im Wandel politi-
scher Zielvorstellungen, cine Konstante aufgebaut und befes-
tigt hat: ndmlich die Einbezichung der Wissenschaft in die
gesellschaftlichen Selbstbestimmungsprozesse. Das Nebenei-
nander von Staat und Wissenschaft, wie Humboldt in ideal-
typischer Weise zu sagen pflegt, ist zu einem Ineinander von
Wissenschaft und Staat geworden. Das hat vor allem mit dem
gesellschaftlichen Anforderungsprofil zu tun, fir Leitvorstel-
fungen der politischen und okonomischen Entscheidung und
Planung Rahmendaten und Entwicklungsszenarien zu verlan
gen, die sich, so hofft man, auf wissenschaftliche Expertise
stiitzen konnen. Insofern wird Wissenschaft zu einem kom-
munikativen Leitmedium moderner demokratischer Gesell-
schaften.

Dicse Grundstruktur halte ich in dreifacher Hinsicht far
aufklirungsfihig und erliuterungsbediirftig. Wissenschaft
stellt erstens einen Vermittlungsmodus von individueller Sub-
jektivitat und gesellschaftlicher Allgemeinheit her. Universitd-
ten sind, unter diesem Blickwinkel, Sozialisationsagenturen
far gesellschafuich anerkanntes Handeln. Denn sie kdnnen
individuelle Lebensgeschichten mit methodischem Bewusst-
sein verschen, das sich zum potentiell Allgemeinen zu verhal-
ten versteht. Schon daraus wird die Forderung erklarlich, die
Zahl der Studierenden (und der Absolventen!) stetig zu erho-
hen. Zweitens jedoch zerfallt die unter einem abstrakien Be-
griff der Methode einheitlich erscheinende Zwecksetzung in
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cine Mchrzahl von Wissensformen und Verwendungszusam-
menhdngen. Denn die fiir Staat und Recht erfordertichen Wis-
senschaftsformationen sind andere als die fir Natur und
Technik nétigen, von Kunst und Film, Literatur, Musik und
Religion ganz zu schweigen. Die einheitliche (und als solche
starke) Option fir die Wissenschaft als Leitmedium spaltet
sich unmittelbar wieder auf — und stellt vor gewaltige Koordi-
nierungsanforderungen* Drittens bleiben nun die ohnehin
schon im Plural auftretenden Wissensformen mit ihren insti-
tutionellen Reservoirs keineswegs sich selbst tiberlassen. Viel-
mehr greifen Politik, Wirtschaft und Offentlichkeit mit ganz
entschiedenen Anspriichen in dic Genese und Verwendung
des Wissens cin. Sei es durch direkte Ziclvorgaben (in der
Auftragsforschung), durch offenere Forderungsversprechen
(wie in der Exzellenzinitiative), sei es durch unbestimmte Er-
wartungslagen (wie in den otfentlich inszenierten Diskursvor-
gaben).

Halt man sich nur diese drei verschicdenen Aspekte ne-
beneinander, die sich im Einzelnen hochgradig differenzieren
lieBen, kann man sich die nahezu unentwirrbaren Verwick-
lungen vorstellen, in die die Universitdten verknotet sind. Je-
der Versuch ciner handstreichartigen Auflosung der Knoten
kann nur scheitern - und ein dann weiter unbegriffenes Inter-
aktionssystem weiterarbeiten lassen. Weder eine nach be-
trichswirtschaftlichem Muster operierende Hochschulsteue-
rung noch cine geisteswissenschafitich larmoyant daherkom-
mende Opposition dagegen sind erfolgreich. Vielmehr kommit
es darauf an, vundchst die Analyse der Interdependenzen vor
anzutreiben — und das, so meine ich, durchaus mit dem Inte-
resse einer weiteren begrifflichen Aufklirung. Dabei gehe ich
auf die sochen unterschiedenen drei Dimensionen ein und
beginne mit dem Bildungsbegrift.
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2. Bildung als Bereitung zum Leben®

Ich gestehe Thnen - und vielleicht teilen Sie mein Empfinden:
Ich kann das Wort ,,zukunfistihig” nicht mehr horen. Daher
werden Sie jetzt nicht einmal eine Kritik dieses Ausdrucks
ertragen missen; stattdessen maochte ich Sie auf den Versuch
mitnehmen, die mogliche Wahrheit dessen, was damit ge-
meint sein konnte, zu eruicren, ohne das Wort zu gebrauchen.

a) In einem noch ganz abstrakten Sinne kann man sagen:
Bildung ist die Koordination von Selbstverhalinis und Weltver-
haltnis.® Wer sich selbst verstehen will, muss sich in gewissem
Sinne auf dic Welt verstehen konnen. Wer die Welt verstehen
will, muss sich die Sachverhalte im Verstchen einbilden. Es
liegt auf der Hand, dass es fir dieses Beziehungsverhdlinis
unterschiedliche Explikations- und Expressionsniveaus gibt.
Scinen Grund aufzukliren, setzt eine subjektivitatstheoreti-
sche Reflexion voraus, die hier nur angedeutet werden kann.
Er ist in der Verfasstheit der Subjektivitat zu suchen, nach der
bereits das Verhiltnis zu sich selbst cin Verhdlinis zu sich
selbst als einem anderen einschlieBt. Das Weliverhalinis
kommt dann als eine tGber die innere Externitdt des Subjekts
erschlossene und immer weiter erschlieBbare Dimension des
Lebens in den Blick. Doch diese philosophische Reflexion soll
an dieser Stelle nicht vertieft werden.’ Folgendes allerdings
lasst sich bereits aus der noch ziemlich abstrakten Formel
schlussfolgern: dass nimlich eine allgemein verlissliche, das
heiBt in Grundbestinden vorliegende Erschlossenheit von
Selbst und Welt, vollzogen sein muss, um sich in — unver-
meidlich — spezielle Verhilinisse der WelterschlieBung hin-
einzubegeben. In diesem Sinne ist und bleibt Allgemeinbil-
dung die Voraussetzung aller Fachbildung und diese muss je-
derzeit auf jene zurtickzubezichen sein.

Schauen wir uns die Bildungs-Geschichte eines sich bil-
denden Subjekts an, dann geht es, was das Weltverhilinis be-
trifft, nicht um cin origindres Selbst- und NeuerschlieBen, son-
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dern um die Aufnahme von bereits Erschlossenem in Gestalt
von Traditionen des Wissens iber die und in der Welt. Diese
Traditionen haben selbst ihre Geschichte. Nicht nur in dem
Sinne, dass sic sich verandern - zumeist in Richtung auf noch
hohere Auflosungsscharfe. Sondern auch in der Hinsicht, dass
sie verschiedene Welt-Zugdnge, also Selbst-Positionierungen
der erkennenden Subjekte realisicren. Das macht ja den beson-
deren Reiz der Wissenschaftsgeschichte aus, dass sie solche
Konstellationen vor Augen fihrt und mithin nicht nur eine
Geschichte der Kenntnisse, sondern auch der Weltverhalinisse
darstellt. Es ist offensichuich diesseits der Wissenschaftshisto-
rie, dass sich gemeinsame Standards der Weltvertrautheit aus-
bilden, hinter die niemand ohne Not zuriickgehen kann. Eben
diese Kohirenz von Wissens- und also Weltzugangsbestinden
gewihrleistet nicht zuletzt den Eindruck ciner Verldsslichkeit
unscrer Welt unter modernen Bedingungen.

So wic in den anzucignenden Traditionen des Wissens
von der Welt aber auch Selbstverhiltnisse cingeschlossen sind,
so wird in der Aneignung auch das sich bildende Subjekt von
Geschichten des Selbstverhilinisses angegangen. Und das gilt,
weil auf der Verfasstheit des Wissens beruhend, selbst dann,
wenn diese Dimension etwa ausgeblendet werden sollte. Die
im Bildungsgang sich einstellende Verwobenheit beider Aus-
richtungen auf die Welt und auf sich selbst, lasst nun freilich
chenso die Einsicht entstehen, dass es ein unmittelbar abstrak-
tes Selbst nicht gibt; es findet sich immer schon und immer
nur in solchen Weltbeziigen vor, und es ist daher tiberhaupt
nicht unwesentlich, an welchen dieser Weltheziige es sich
selbst kennenlernt. Jede Bildung an Sachverhalten der objekti-
ven Welt muss daher auf die Dimension hin reflektiert wer-
den, welche (moglichen) Auswirkungen auf das Selbstbild da-
mit verbunden werden (konnen). Individuell ist, wie man so-
fort sicht, die Anzahl méglicher Kombinationen nicht nur
potenticll, sondern auch real unendlich; insofern kann e¢in
identisches Bildungsergebnis (auch im Bereich der Allgemein-
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bildung) niemals verwirklicht werden. Es ist aber auch um der
Individualitit willen gar nicht wiinschenswert; erforderlich ist
lediglich ein relatives und durch Bildungserfahrungen abge-
stiitztes Weltvertrauven.

b) Nimmt man dic dargestellie Verzahnung von Selbstver-
hiltnis und Weltverhiltnis im Bildungsgang crnst, dann crgibt
sich aber ein weiterer Gesichtspunkt — und das ist vielleicht der
einzige in meiner Zusammenstellung, der, weil hiufig unter-
schatezt, eine gewisse Aufmerksamkeit erheischen kann. In be-
stimmter Weisc darf man sagen, dass sich, in gesellschaftli-
chem Ausmal3 gesprochen, der Bildungsprozess von Subjekten
fortlaufend vollzieht; allenfalls kann man pragmatische Zasu-
ren setzen, doch sind in die fortlaufende und miteinander in-
teragicrende Geschichte der ErschlieBung von Welt und Selbst
wir alle ohne Unterlass eingeschlossen. Darin aber steckt das
Moment, das ich hier besonders hervorheben mochte.

Ganz offensichtlich handelt es sich bei der Bildung um
cin Geschehen, das definitiv nicht abgeschlossen ist. Dieser
Gedanke einer UnabschlicBbarkeit aber lasst sich nur fassen,
wenn sie nicht, als gibe es eine betrachtende AuBenperspek-
tive, als vorlberziehend beobachtet wird. Vielmehr ist mit
dem eigenen Involviertsein zu rechnen. Und das setzt voraus,
dass wir den Gedanken der Unabgeschlossenheit so auszule-
gen haben, dass es sich um einen Vorgriff auf eine nicht rea-
lisierte Zukunft handelt. Wir sind bestindig in der Koordina-
tion von Selbstverhdlinis und Weltverhilinis begriffen; den
Gedanken einer Koordination aber konnen wir nur fassen,
wenn wir virtuell auf einen Zustand vorausgreifen, der noch
gar nicht eingetreten ist — und ohne dass wir wiissten, ob er
so eintreten wird, wie wir jetzt vermuten, erhoften kénnen
oder befiirchten miissen.8

Diese Beobachtung nun, die wir im fortlaufenden Strom
des Bildungsprozesses machen, lenkt den Blick zurtick auf die
Traditionen des Wissens und die Geschichte der humanen
Selbstverstindnisse. Jeder theoretischen Einsicht, die in der
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Geschichte gewonnen wurde, wohnt mithin die Dimension
unabgeschlossener Zukunft inne. Man kann daher gar keine
Traditionen , lernen”, ohne diese Dimension mit zu realisicren
(auch hier: selbst dann, wenn sie nicht explizit beachtet wird.)
Der Gedanke wird an dieser Stelle vielleicht zuginglicher,
wenn man die Verwobenheit von Naturwissenschaft und
Technik ins Auge fasst. Es spricht nach meiner Uberzeugung
viel fiir die Annahme, dass die Errungenschaften der Natur-
wissenschaften stark von technischen Interessen imprégniert
sind; ein tatsichlicher Gleichschritt ist ohnehin auf keinen Fall
zu leugnen. Darin kommt die Verfasstheit des Wissens zum
Ausdruck, dass allem gegenstindlichen Wissen nicht nur ein
Beherrschungsinteresse innewohnt, sondern dass in dicsem
wiederum cin Interesse an der Selbsterfassung einer Gesell-
schaft (und der Individuen in ihr) zu Wort gelangt.”

Daraus crgibt sich unweigerlich, dass auch die Traditio-
nen des Selbstverhaltnisses, wie sie in Literatur, bildender
Kunst, Musik und Film présent sind und angeeignet werden
kénnen, unter dieser Pramisse unabgegoltener Zukunft ver-
standen werden miissen. Noch eine vollig antiquarisch sich
verstehen wollende Geschichtsforschung kdme ohne die hand-
lungserdfinende Perspektive fir die historischen Akteure nicht
aus — so wie umgekehrt eine Geschichte der conditio humana
sich nur schreiben liele unter Einbezug solcher Traditionen
der Zukunft, um es einmal so auszudriicken.

Solche Beobachtungen fithren dann auch hier wieder zu
einigen Konsequenzen fiir die nihere Analyse von Bildungs-
vorgingen. Erstens zeigt sich, dass schon cine - verniinftiger-
weise — auf cin Segment des Weltverhdltnisses eingestellte
Spezial- oder Berufsbildung ohne eine derartige Zukunfisdi-
mension nicht auskommit; nur dass hier der — erkenntnis- und
handlungsleitende — Zugritf aufs Unabgegoltene sich direkt
bestimmten, segmentierten Weltaneignungsabsichten ver-
dankt. Was freilich umgekehrt zu der Forderung fiihrt, diese
speziclle Bildung immer im Kontakt mit der sowohl grundie-
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genden wie umfassenden vorausgreifenden Allgemeinbildung
su halten. Sodann bleibt es einem gescllschafilichen Bildungs
konzept nicht erspart, die Elemente spezicller Bildung wenigs
tens virtuell in einen allgemeinen Zusannimenhang zu stellen.
Nicht, als kénnte man cine hierarchische Zuordnung auf der
Ebene der Wissensbestinde crreichen: wohl aber so, dass sich
iiber die implizit mitlaufenden Selbstbilder eine Bezichungs-
eroftnung realisieren lisst (etwa unter der Rubrik . Berufsbild™
oder , Professionsbewusstsein™). Schliefilich gilt fir die Bil
dungsginge im Einzelnen, dass sic selbst einerseits auf den
Rhythimus der Zeit in der Dimension der Zukunft zu achten
haben, der thren Wissensbestanden cingeschrichen ist; so wie
sie andererseits zu realisieren haben, dass die Traditionen der
Wissensvermittlung ihrerseits von Leitbildern geprigt sind,
dic sowohl der Logik der Stoffe wic der Aussicht aut kiinftige
Sozialverhiltnisse geschuldet sind.

¢) Die Dimension des Zukunfis-Vorgriffs, die dem Bil-
dungsprozess in allen scinen Teilen eingeschricben ist — den
Sachverhalts-Traditionen cbenso wie den Selbstverstindnis-
Geschichten chenso wie den Vermittlungsinstitutionen —,
stellt nun freilich vor die Aufgabe, die unterschicdlichen ge-
scllschaftlichen Zeitrhythmen aufeinander zu beziehen. Diese
sind verschieden begrindet, und ich will an dicser Stelle das
Problem nur besonders ausschnittartig skizzieren. Der hdrtes-
te und kiirzeste Zeivakt ist gewiss in der Wirtschaft zu finden.
Das Knappheits-Medium, das 6konomische Operationen steu-
ert, zwingt selbst zu einer Verknappung von Zeit und Auf-
wand im Verhilinis zum Ergebnis. Verwandt ist ihm der tech-
nische Zeitrhythmus, der da, wo er nicht ékonomisch indu-
ziert wird, dem spielerisch-dsthetischen Moment hoherer
Eleganz und beherrschter Komplexitae geschuldet ist. Soziale
Zciuakie, die vom Herkommen her lebensgeschichtlich und
generationenaddquat bemessen sind, unterliegen dem Phano-
men externer Beschleunigung — und vermagen dem wenig
anderes entgegenzusctzen als Erschdpfung und Krankheit. In
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den asthetischen Zeitrhythmen driicken sich die hier genann-
ten Momente der Beschleunigung bzw. Verlangsamung so ex-
pressiv. wie unter sich widerspriichlich aus. Die politischen
Zeitraster sind in der Demokratie vor allem durch Wahltermi-
ne skandicrt. Und so weiter.

Wie immer es sich hier mit weiteren detaillierten Analy-
sen verhalten mag, entscheidend ist fiir unseren Zusammen-
hang dic Einsicht, dass Bildungsprozesse gar nicht darum he-
rumkommen, die unterschiedlichen Geschwindigkeiten im
Umgang mit der (kategorial gemeinsamen) Zukunft zu the-
matisicren. Das verlangt nicht nur eine (selbstverstindlich un-
terschiedlich ausgeprigie) Wahrnehmung und Bewertung der
verschiedenen Zeitrhythmen, sondern auch cine Orientierung
iiber die bestimmende gesellschaftliche Macht in ihnen. Bil-
dung kann in diesem Sinne nur als gesellschaftliche Bildung
verstanden werden. Denn sie muss, wenn sie ihre Aufgabe als
institutionalisierte gesellschafiliche Selbstthematisierung (ge
mal dem kommunikativen Leitbild Wissen/Wissenschaft) er-
fillen will, die Aneignungsfihigkeit der Welt durch die zur
Bildung bestimmien Subjekte auch in der Weise fordern, dass
Orienticrungsperspektiven und Wahloptionen eréffnet wer-
den, die im Blick auf die gesellschaftlich bestimmenden Krif-
te von ciner Einsicht in die tatsichlichen Machtverhdltnisse
geleitet sind.

Es stellt sich damit die Frage, ob und wie in der tberaus
differenzierten Lage von gegenstandlichen Wissensbestinden,
sozialen Zukunfisoptionen, gesellschaftlichen Machtverhdlt-
nissen, institutionalisierten Vermittlungsinstanzen ein Zusaim-
menhang dberhaupt gewahrt bleiben kann. Ganz sicher nicht
auf der Ebene der Sachverhalte selbst und der des Wissens von
ithnen. Ebenso wenig unter der MaBlgabe des gesellschaftlich
Erwiinschien; das ist ja gerade umstritten. Und auch nicht im
Medium von Schule und Universitat im Allgemeinen, denn
diese haben ja an den Divergenzen und Kontroversen selbst

Anteil.
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An dieser Stelle kommt die religiose Bildung ins Spiel —
und dies in Verbindung mit der Struktur von Bildung, dic wir
analysiert haben.

d) Im Prozess der Bildung, so haben wir geschen, findet
cin Vorgriff stat, dem im Vollzug der Bildung schrittweise
gefolgt wird, ohne den Horizont selbst jemals erschopfen zu
konnen (weil dann die Bildung tberhaupt zum Erliegen
kime).! Wenn es sich aber tatsdachlich um gelungene Bil-
dungsschritte handelt, dann kommt in gewissem Sinne dic
Zukunft in der Gegenwart an. Anders gesagt: Dic Ausstandig-
keit des Subjekts verliert (momentan) ihre Fremdheit. Dieses
Ereignis des Zusammenfallens oder Gelingens nun lisst sich
unterschiedlich deuten. Entweder so, dass es sich zufillig so
crgeben hat, dass der projektierte Zukunfishorizont und das
aktuelle Geschehen zusammenkommen. Das ware natiirlich
insoweit erfrealich, wiirde aber weder die kategoriale Diffe-
renz konsequent aufrechterhalten noch auch (und infolgedes-
sen) Bildungsgange mit Zuversicht auf Erfolg entwerfen lassen.
Darum legt sich eine andere Deutung nahe, nimlich dass die
Selbstdiffereny, wie sie sich im Zukunftsvorgrift sozusagen li-
near auslegt, nichts anderes darstellt als eine zeitlich-riskante
Form der Selbsterfassung des Subjekts im Schnittpunkt von
Weltverhiltnis und Selbstverhaltnis. Es sind dann weder die
zufdllige Zukunft noch das eigene schon gebildete Vermadgen
des Subjekts, dic fiir das Gelingen der Bildung verantwortlich
zu machen sind. Vielmehr ist die Bildung einer Fiigung ver-
dankt, die die subjektinterne Differenz Giberbrickt, und diese
Figung hat nichts anderes zum Resultat als das Selbstsein des
Subjekts selbst. Insofern bleibt der Grund dieser Erfahrung
dann auch dem Zugrift des eigenen Handelns entzogen. Man
kann auf ihn referieren (post eventum), aber er ldsst sich nicht
erzeugen. Er liegt, kategorial geschen, in einer anderen Di-
mension als der Zukunfisausgrift im Bildungsprozess, den der
doch gerade zum Gelingen bringt. Diesen Grund nennt dic

Religion Gott.



Genau insofern trdgt Religion zur Deutung (und damit
auch zum weiteren Entwurf) gelingender Bildungsvorginge
bei. Es lieBe sich hier zeigen, wic die Entdeckung dieser kate-
gorialen Besonderheit religionsgeschichtlich selbst aus einer
Verdichtung und Umkehrung der Zeitverhaltnisse des Zu-
kunftsmodus entsprungen ist, wenn man die Reich-Gottes-
Verkiindigung Jesu und das Geschick Jesu analysiert. Es konn-
te auch diskutiert werden, in welchem Verhdltnis diese tiber
die Zukunftsdimension verlaufende religiése Symbolisierung
zu anderen religidsen Symbolsystemen nichtchristlicher Her-
kunft steht. Doch das sei hier ausgelassen —~um wenigstens ein
anderes Moment zu akzentuieren, namlich das Verhdlmis von
religiser Bildung zu den vorher skizzierten Bildungsgangen
liberhaupt.

Diesbeztiglich gilt einmal, dass die religidse Bildung sich
nicht als ausgedehntes Weltverhilinis versteht (weshalb der
beliebte Projektionsvorwurf hier nicht einschldgig ist) — denn
in dieser Lesrichtung kime das reflexive Moment des |, Bei-
sich-Ankommens" eben nicht zu einer Deutung. Vielmehr be-
wegt sich die religiose Bildung im Medium einer Bildung zum
symbolischen Selbstumgang, indem Erzahlungen, Riten etc.
auf ihren religios kategorialen Sinn hin interpretiert werden.
Daher kann man zweitens sagen, dass die religidse Bildung
mit den anderen Typen der Bildung koexistiert, sie also ohne
sachliche Einschrinkung begleitet. Allerdings wird durch die
religiése Deutungsperspektive die Frage nach dem Verstindnis
des Gelingens der Bildung nachdricklich gestellt — so dass die
Unzufriedenheit mit den Antworten ,,Zufall oder eigene Tat”
wdchst. Insofern besitzt drittens die religiose Bildung — gerade
in dem kontingenten Modus ihres Einleuchtens — eine gesell-
schaftliche Bedeutung, und das gilt auch dann, wenn sie nicht
iberall und nicht in jeweils gleicher Weise vorhanden ist.
Daher nimmt die christlich-religitse Bildung gesellschaftlich
gesehen einen exemplarischen, aber keinen exklusiven Rang

ein.
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¢) Nun lisst sich aber auch die Art und Weise der Zu-
kunftsorientierung in der Bildung zusammenfassend schema-
tisieren. Bildungsginge realisieren die Inanspruchnahme von
Zukunft, sowohl im Weltverhalinis wie um Sclbstverhalinis
(unter Einschluss der interferierenden Sozialverhalinisse). Ihr
Gelingen prisentiert sich im Modus von Vergegenwartigung.
Solche gelungene Vergegenwartigung versetzt dazu instand,
weitere Zukunfisprojektionen vorzunchmen, also den Bil-
dungsprozess weiterlaufen zu lassen. Man hat mit ciner mate-
rial unbeherrschbaren und nicht zu vercinheitlichenden Viel
falt solcher Bildungsvollziige zu rechnen. Daher kann es kein
tibergreifendes Bildungskonzept geben, das seinerseits den
Anspruch erheben konnte, umfassend integrativ zu sein. Statt
dessen kommit es darauf an, die Subjekte, um deren Bildung es
geht (also: uns alle), dazu instand zu setzen, sich im Horizont
ciner kategorial unerschopflichen Zukunft zu bewegen, indem
die grundsiizliche Erschlossenheit der Zukunft dberhaupt re-
ligis symbolisiert wird. Genau diese Verschrankung von Zu-
kunftsentwiirfen im Bildungsprozess mit ciner Vergewisse-
rung der prinzipiellen Erschlossenheit von Zukunft diber dic
Religion versichert die Subjekie einer |, Zukunfiskompetenz”,
macht sie, um das Wort hier doch einmal noch zu verwen-
den, ,,zukunfrsfahig™!

3. Wissenschaft als methodischer Weg zum konkreten
Allgemeinen

Wissenschaft ist ein Bildungsprozess. Sowohl in dem Sinne,
dass Erkenninis gebildet wird, als auch in dem Versiandnis,
dass sich dic erkennunisbildenden Subjekte darin selbst bilden.
Das weist auf den pragmatischen Grundzug, der allen Bildungs-
vorgangen eigen ist. Wissenschaft unterliegt damit den Struk
wuren, die die Analyse des Bildungsbegrifts zu crkennen gab.
Was ist nun das Spezifikum der Wissenschaft in der Bildung?
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a) Die wichtigste Grundeinsicht lautet: Die Wissenschaft
macht explizit, was in allen Bildungsvorgangen implizit vor
sich geht. Die Bildung von Wissen crfolgt insofern unter Be-
gleitung ciner stets mitlaufenden Reflexionsperspektive. Dieser
Gedanke lasst sich in dreifacher Hinsicht veranschaulichen
und prazisicren.

In der Reflexion geht es erstens darum, eine Distanz zu
dem aufzubauen, was gerade zu tun beabsichtigt wird. Diese
Distanzierung vollzieht sich nicht erst in wissenschafistheore-
tischer Betrachtung und Kontrolle, sondern im Forschungs-
vorgang sclbst, der auf dic Gewinnung neuen Wissens fihrt.
Denn eine geplante Suche nach Erkenntnis muss sich in einem
Erwartungshorizont bewegen, der virtuell auf die gerade
noch nicht gesicherte Erkennunis vorgreift. Dieser gehort kon-
stitutiv in den wissenschaftlichen Arbeitsprozess hinein. In
den erfahrungswissenschafilichen Disziplinen nimmt diese
Stelle das Experiment ein. Also der ausschnitthafte, um sto-
rende Nebenfaktoren maoglichst bereinigte Entwurf einer
Wenn-Dann-Abfolge, der schlisselhaft ein bestimmtes Seg-
ment der Wirklichkeit genauer zu beschreiben erlaubt. Der
Versuchsanordnung des Experiments freilich liegt genereller
und konzeptionell der Gedanke der Hypothese zugrunde, also
der virtuellen Konzeption eines Wirklichkeitszusammen-
hangs. Darum gilt diese Struktur der Erkenntnisgewinnung,
namlich durch gedanklichen Vorgrift den Rahmen einer mog-
lichen Erkenntnis zu skizzieren, auch fir alle anderen Falle
von wissenschaftlicher Einsicht, also auch dort, wo die poten-
ticlle Wiederholbarkeit des Experiments nicht gegeben ist. Die
Fihigkeit zur Hypothesenbildung nun setzt grundsitzlich die
Erfahirung voraus, den impliziten Vorgritt im Bildungsprozess
durch Reflexion auf seine Struktur nun auch planmaBig an:
wenden zu konnen; insbesondere aber ist eine Aneignung der
spezifischen, das jeweilige Wirklichkeitssegment betreftenden
Forschungstraditionen erforderlich.  Allgemeinbildung = als
Sclbsterfahrung ist somit die Basis far das fachspezifische
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Erlernen und Projektieren von spezialisierten Erwartungshori-
zonten der Wissensgewinnung. Dieser Gesichtspunkt fiihrt auf
den Gedanken der Methode.

Unter diesem Aspekt geht es zweitens in der Wissenschaft
um ein organisiertes, den Zusammenhang der eigenen Er-
kenntnisgewinnung mitbedenkendes Verfahren. Die Stiftung
des Zusammenhangs soll gerade nicht dem Zufall {iberlassen
bleiben, sondern verstanden und bedacht werden kOnnen. Da-
mit das moglich ist, muss ein Netz oder Raster artikuliert wer-
den, das allgemeiner ist als die jeweilige Einzelerkenntnis,
gleichzeitig aber so beschaffen, dass es stets auf Einzelnes zu-
riickzubeziehen ist. Ein derartiges Gebilde ist nicht selbst eine
Wirklichkeitsheschreibung, sondern ist eher als Verfahrensan-
weisung zu betrachten. Solche Verfahrensanweisungen freilich
bauen sich stets nur kommunikativ auf, im Erarbeitungszu-
sammenhang der wissenschaftstreibenden Subjekte; auch hier
also ist die pragmatische Seite gar nicht auszublenden. Der
Name dafiir heiBt: Methode. Methodisch also baut sich ein
Koharenzschema der Wirklichkeitserkenntnis auf, und nur im
Modus methodischer Kohdrenz ist die Einheit der Wirklichkeit
zu schematisieren. Zugleich bietet die Methode die Aussicht
auf die Genericerung von neuen Einsichten, und zwar spezi-
fisch dadurch, dass das Moment des Vorgrifs, das jedem
Bildungsvollzug eigen ist, nun mit Hilfe der abstrakteren Ver-
fahrensweise einen spezifisch weiterreichenden Ausgriff auf
magliche Aspekte der (einen) Wirklichkeit erlaubt. Wissen-
schaftlicher Fortschritt geschieht so durch die Verkniipfung
von Neuheitserfahrungen in der eigenen, individuellen Bil-
dungsgeschichte mit methodengeleiteter Phantasie, fiir die im
wissenschaftlichen Sozialisationsprozess sensibilisiert wird.

Daher lisst sich drittens zu diesem Gedanken von der Re-
fexivitat der Wissenschaft sagen: Die Sozialisation in der Wis-
senschaft geschieht als Ermutigung zu methodischem Bil-
dungsvertrauen. Die Erinnerung und Vergewisserung bereits
gelungener Bildungsschritte ist vorausgesetzt; nun geht es um



deren Anwendung und Erweiterung durch ein Methodenbe-
wusstsein. Es kommt aber genau auf die Kombination beider
Aspekte an; der Versuch eines bloBen Resultat-Transfers gerade
geltender Methoden wiirde den konstruktiven Umgang (und
damit die Fahigkeit zur eigenen Projektion von Hypothesen)
beeintrachtigen; doch eine solche missgeleitete wissenschaftli-
che Bildung konnte schon darum nicht negativ erfolgreich
sein, weil, wie wir sahen, die Zukunftsdimension jedem Wis-
senserwerb eingeschrieben ist. Eine sachgerechte Bildung im
Medium der Wissenschaft wird also beides miteinander ver-
kntipfen: die Dynamik der — stets auch subjektbezogenen — Bil-
dungsgeschichte mit methodischer Breite. Diese Verbindung ist
auch dafiir erforderlich, eine Entwicklung der Methoden vor-
anzutreiben, die sich andauernd als nétig darstellt, weil das
methodische Raster ja nicht zum Ausschluss des Unbekannten,
sondern zu dessen ErschlieBung dient - so dass durch die neu
gewonnenen Einsichten sich auch — nattirlich: langsamer bzw.
arhythmisch — Veranderungen der Methode ergeben.

b) Dic fiir die Wissenschaft insgesamt geltende Reflexivi-
tatspramisse, die sich im Methodenbewusstsein niederschlagt
und dic auch die Rahmenbedingung wissenschafilicher Bildung
im speziellen Sinne abgibt, ist nun allerdings im Blick auf die
ausdifferenzierte Landschaft der Wissenschatien zu prazisicren.

Unter diesem Aspekt gilt es zunachst zu sehen, dass die
in dic methodischen Standards eingelassenen Vorgriffsvornah-
men von unterschiedlicher Art sind. Insbesondere die experi-
mentellen Wissenschaften verfiigen dabei tiber ein merkwiir-
diges Zeitschema, sofern sie einerseits auf maoglichst rasche
und genaue Passformigkeit von Versuchsanordnung und Ver-
suchsergebnis schauen miissen, andererseits mit einer unbe-
grenzien Wiederholbarkeit des Experimentes rechnen kénnen.
Das hat auch damit zu tun, dass die Bildungsriickwirkungen
auf das wissenschaftlich arbeitende Subjekt sehr indirckt aus-
zusehen scheinen. Umgekehrt verhalt es sich mit solchen Wis-
senschaften, die sich mit Lebensentwiirfen befassen, histori-
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schen und aktuellen. Sie haben die Singularitdt zu beachten -
und verfligen, was die moglichen Deutungsperspektiven des
Zusammenhangs von Besonderem und Allgemeinem angeht,
nur iiber cine begrenzte Vielzahl von Kombinationsmoglich
keiten, die zudem stets in Verbindung mit aktuellen (bzw. ge
genwirtig nachvollzichbaren) humanen Selbstverstandnissen
stehen. Diese hier nur sehr schematisch eingefithrie Differenz
lieBe sich sehr viel weiter verticfen, doch sie mag schon fiir
dic Einsicht hinreichend scin, dass sich in der modernen Viel-
gestaltigkeit der Wissenschaften verschiedene Bildungstraditi-
onen ergeben, die die in der Wissenschaft tatigen Subjekte
pragen. Sic haben vor allem mit dem Verhdhnis zu tun, das
swischen dem methodengelciteten Vorgriff im wissenschatt-
lichen Verfahren selbst, der individuellen Rickwirkung auf
die Subjekte der Wissenschaft und der allgemeinen Idee der
Methodenleitung besteht; ein Verhilinis, das sich nicht mehr
abstrakt gencralisicren ldsst.

Will man daher dic in den Prozess wissenschaftlicher Bil-
dung cingegangenen Elemente nicht gedankenlos (und er-
folgsmindernd) verspielen, ist die Durchsichtigkeit der beson-
deren wissenschafulichen Methodik auf die in ihr selbst pri-
sente Bildungsdynamik und ihre Teilhabe am gesellschaftlich
Allgemeinen in die Planung und Durchfiithrung der wissen-
schaftlichen Bildung einzubezichen. Dabei bleibt die individu-
elle Bildungsgeschichte der Subjekte, die ja die elementare Vo-
raussetzung auch der Wissenschaft ist, der unverrickbare An-
kniipfungspunkt, fiir den, wenn dberhaupt, auch cin
Selbstinteresse mobilisierbar ist. Erfolgreiche Wissenschaftler
werden selbst daran interessicrt sein, was ihre Tatigkeit mit
ihnen und aus ihnen macht. Nur {iber diese personenbezoge-
ne Rickbindung lasst sich noch die strukturelle Allgemeinheit
des Bildungsprozesses in der Wissenschaft konkretisieren. Das
sieht, wenn man an die — auch personlichen — Belastungen in
der Wissenschaft denkt, nicht gerade einfach aus. Aber es
wird noch komplizierter.
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¢) Niamlich dadurch, dass es in der Realitat der Wissen-
schaft an den Universitdten nicht allein um die Pluralitat der
Wissensformen geht, die nur noch allgemein durch den Begritf
der Methode verkniipft sind. Es komimen nun noch die Inter-
ferenzen mit der Politik, der Wirtschaft und der Otfentlichkeit
hinzu, dic die Wissenschaft als Medium gesellschaftlicher
Selbstverstindigung in Anspruch nehmen. Hier geraten erneut
unterschiedliche Zeitvorgaben und Erfilllungserwartungen in
den Blick. Wirtschaftliches Handeln ist vom Imperativ besserer
Weltbeherrschung gepragt — und in der Gegenwart auch von
der Maxime der Rentabilitat bestimmt. Als |, produktiv® gilt,
was diesen MaBstiben entspricht. Politisches Handeln ist nach
Gesichtspunkten der Ordnung und Verwaltung organisiert —
und die Absicht der Machtgewinnung und Machterhaltung ist
die Art und Weise, wie sich dieses Handeln im1 demokratischen
Rechtsstaat darstellt. Diese bestimimt, was das politische System
fiir ,,praktisch” hili. Die Mitwirkung der Offentlichkeit im
Aufbau von Erwartungen ist demgegeniiber eher unspezifisch
offen, aber an einem raschen Umschlag von Neuigkeiten und
Neuerungen interessiert. Die Offentlichkeit bestimmu, was Auf-
merksamkeit erheischt. Es liegt auf der Hand, dass diese Zeit-
rhythmen und Erwartungshaltungen nicht unmittelbar mit
den wissenschafilichen kompatibel sind, die sich der methodi-
schen ErschlieBung des Neuen verschrieben haben. Diese Dif-
fbrenzbcslimmung stellt nicht in Abrede, dass sich wirtschaft-
liche und politische Zielvorgaben mit Mitteln der Wissenschaft
durchfiihren lassen. Fiir die gesamte Breite des gesellschaftli-
chen Lebens und seiner Entwicklung ist die Spezifizitat des
wissenschaftlichen Forschungs- und Bildungsgeschehens ein
hohes und nicht durch anderes ersetzbares Gut — weder was
die Erzeugung von Erkenntnissen angeht noch was die Bildung
von wissenschaftlichen Subjekten betriftt. Geradezu umgekehrt
darf man sagen, dass die der methodischen Welterkenninis ge-
widmete Wissenschaft mit threm eigenen Zeitrhythmus ein
Korrektiv zu raschen und moglicherweise zu kurzsichtigen
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gesellschaftlichen Erwartungshaltungen bietet. Insofern ist
Wissenschaft schlecht beraten, sich dem gesteigerten Entwick-
lungstempo der Gesellschaft lediglich anzupassen.

Das bedeutet nun freilich fir die Bildung im Medium der
Wissenschaft, dass auch Konflikte der Zeitrhythmen in der
Gesellschaft zum Bestand einer ordentlichen wissenschaftli-
chen Ausbildung gehoren. | Gesellschaftliche Verantwortung™
der Wissenschaft oder der Wissenschaftler und Wissenschaft-
lerinnen beginnt mithin nicht nach (potentiellem, sowieso
nie realem) Feierabend, sondern im wissenschaftlichen Ar-
beitsprozess selbst.

d) In den Konflikt der Zeitrhythmen ist nun auch die
Theologic als Wissenschaft eingewoben. Die Theologen, so
hat es mein Lehrer Hans-Walter Schiitte einmal gesagt, sind
Liebhaber des Allgemeinen. Und sie sind zugleich, so hat er
unterstrichen, Licbhaber des Individuellen.'? Sie denken an
Golt, das untberbietbar Allgemeine — und an das menschliche
Individuum zugleich. Sie wissen von dem Bezug der Men-
schen zu Gott und dem Verhdliis Gottes zu den Menschen.
Sie halten daran fest, dass diese Beziechung unaufgebbar ist; sie
steckt, wie wir sahen, in jedem gelingenden Bildungsvorgang.
Sie kennen aber auch die Konflikie, die es zwischen dem All-
gemeinen und dem Individuellen gibt; die Geschichte ist voll
davon, die Bibel nicht minder als die Religionsgeschichte, und
in der eigenen Lebensgeschichte gibt es geniigend subjektive
Resonanzen dafiir. Theologische Bildung im Medium der
Wissenschaft ist darum in gesteigerter Weise die Bildung von
Difterenzkompetenz!3 — die Fihigkeit zum Umgang mit Un-
terschieden, die sich durch Synthetisierung oder Neutralisie-
rung so wenig losen lassen wie durch Gewalt. Insofern kann
man sagen, dass die Theologie an den wissenschaftlichen Bil-
dungsprozessen partizipiert — und zugleich cin Bewusstsein
auszubilden bestrebt ist, das die Vielfalt der Differenzen wahr-
zunchmen und anerkennen zu kénnen erfaubt, ohne dariiber
die individuelle Tdentitat zu verlieren.
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4. Bildung durch Wissenschaft an der Universitdt heute

Zur Wissenschaft gehort es, einen Schritt zuriickzutreten, um
so die Zusammenhdnge deutlicher sehen zu kénnen. Es gehort
aber auch zuihr, zu den Phinomenen zuriickzukommen. Das
soll daher auch hier nicht unterlassen werden. Fiir die Uni-
versitdten gilt, dass wir es in der Gegenwart mit einer sehr
komplizierten Gemengelage, aber auch mit einer erkennbaren
Gewichtsverlagerung zu tun haben. Vor dem Hintergrund der
angestellten Uberlegungen lisst sich m. E. das folgende Fazit
ziehen:

a) Wissenschaft ist ein kommunikatives Leitmedium mo-
derner Gesellschaften. Darum ist sie, insbesondere in ihrer
universitaren Gestalt, eingeflochten in gesellschaftliche Be-
stimmungsanspriche iber die den Wissenschaften eigene Lo-
gik hinaus. Die Verflochtenheit von Gesellschaft und Wissen-
schaft driickt sich schon seit langem durch eine Verstirkung
der Spezialisierung aus, die Gber einc innere Ausdifferenzie-
rung des Wissens hinausreicht; einher damit geht das Ver-
stindnis des Universitatsstudiums als Berufsausbildung, Dage-
gen ist, auch nach der hier vorgetragenen Analyse, wenig ein-
zuwenden. Nicht nur ist die Spezialisicrung ohnehin der
Entwicklung der Wissenschaften selbst und ihres konkreten
Methodenkanons geschuldet. Auch die gesellschaftlichen An-
spriche auf den Einbau von wissenschafilich begriindeten
Kenntnissen in Wirtschaft, Politik und Offentlichkeit sind be-
rechtigt, sofern ja jedem Bildungsgewinn eine gesellschaftli-
che Zielvorstellung implizit inharent ist.

Allerdings lisst die Einfihrung des BA/MA-Systems als
Struktur des Universitdtsstudiums eine andere, freilich in sich
widerspriichliche Maxime erkennen. Die Absicht, das Studi-
um zu verdichten und zu verkirzen und so schneller Personal
fiir den Arbeitsmarkt zu gewinnen, geht auf cine Ubertragung
von wirtschaftlichen Zielvorgaben fiir die Wissenschaft zu-
riick. Flr diese gilt, dass sie mit kurzfristig operationalisierba-
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ren Vorgaben arbeitet und auf groBumégliche Effizienz aus ist,
weshalb sie alle solcherart gesteuerten Vorgange ciner zeit
und ressourcenbezogenen Quantifizierung unterwirft. Das al-
lerdings widerspricht der ansonsten verkiindeten Auftassung,
Wissenschaft als Leitmedium der Gesellschaft zu ctablieren,
also der zutreflenden Intuition, fiir die Uberkomplexitit mo-
derner Gesellschafien cin Uberschusspotential von Erkenntnis
zu generieren. Dieser Widerspruch nun zwischen sachlich
notwendigem Anspruch und tatsachlicher Umsetzung st
durchaus schidlich fiir die Funktionalitit der Gesellschaft
selbst. Eine vollstandige Durchfiihrung der konomisch inspi-
rierten Universitatsplanung wird das methodische Erschlie-
Bungspotential ebenso wie die Bildungswirkung der Wissen-
schaft erheblich beeintrichtigen. Denn so sehr fuir Bildungs-
prozesse und Erkenntnisgewinne struakturelle Voraussetzungen
gegeben sein missen, wenn sie erfolgreich sein wollen, so
wenig lasst sich das tatsachliche Eintreten des Bildungserfolges
oder eine vergleichende Messung von Forschungsergebnissen
quantitativ realisicren. Ein Universitats-PISA miisste schon an
der Komplexitat der entfalteten Wissenschaften scheitern —
ganz davon abgesehen, dass entsprechende statistische Metho-
den der Datenerfassung tiber individuelle Bildungsgeschichten
gar nichts sagen konnen.

Daher muss der gegenwartige Weg der Universitatsre-
form, obwoh! er schon weit vorangetriehben wurde, als Irrweg
bezeichnet werden, dessen Korrektur — ich prognostiziere:
demnichst — ansteht, der aber immense gesellschatiliche Kos-
ten verursacht hat und verursachen wird, von den Dysfunkti-
onalititen und Ressourcenverschwendungen ganz zu schwei
gen, die er erzeugt hat. Die Universitdtsreform ist mit Bologna
nicht zu Ende gekommen.'

Was ist cinstweilen zu tun, bis sich die Einsicht in dic
differenten Zeitstrukturen von Wirtschaft, Politik und Wis-
senschaft weiter verbreitet hat?



Hlklung flurc_l_l Wissenst h.lﬂ_ in der Universitit des 21, Jahrhunderts 327

Grundsdtzlich kann man sagen: Auch das, was unter BA-
Bedingungen gelernt werden soll, kann die Struktur, Bildungs-
gange <u zeichnen, nicht abschiitteln, solange es sich nicht um
Dateneingaben an Computern, sondern um die Aneignung
von Gehalten durch selbstbewusste Subjekte handelt. Daher
besitzt jeder Versuch einer strengen Okonomisierung der Wis-
senschaft ein internes Widerlager, das nicht ausgeschaltet wer-
den kann und das jederzeit zu Abweichung und Widerstand
in der Lage ist. Universitaten sind und bleiben, der Sache nach,
cin unruhiges Pflaster.

Diese Einsicht freilich kann nicht schon als solche genii-
gen. Sie verlangt vielmehr, in die Konflikte Gber die universi-
tire Ausbildung selbst eingebracht zu werden. Dafiir sehe ich
swei Ebenen. Lassen Sie uns mit der uns nichsten beginnen,
namlich mit uns selbst, den Lehrenden in der Universitat.

Das Sclbstbewusstsein der Wissenschaft muss in ihrer
Mitte anfangen. Auch BA- und MA-Studiengange miissen
durchgefithrt werden. Da kommt es auf die Professorinnen
und Professoren an. Noch vor der Berufung auf die grundge-
setzlich verankerte Lehrfreiheit konnte mich niemand zwin-
gen, etwas — und gar noch nach von mir missbilligter Didak-
tik — zu lehren, was ich nicht will. Dass freilich unstrukturier-
te Lehrprogramme in den Vorlesungen und Seminaren das
Optimum an wissenschaftlicher Bildung seien, wird auch nie-
mand von uns behaupten. Insofern gibt es zundchst durchaus
interne Verbesserungsmaoglichkeiten fiir die Lehre — gerade im
Zusammenhang des hier entfalteten Bildungsbegriffs. Aller-
dings missen wir dann auch gegen gegebenenfalls unsinnige
Zeitvorgaben votieren. Die Berechnung von  Work loads™,
LLeistungspunkten™ ete. sollte sich daher an Untergrenzen be-
wegen und nicht die gesamte Studienzeit verplanen wollen.
Auch hier kommt es darauf an, wie man kommunikativ mit
solchen Vorgaben umgeht, wenn sie, vorsichtig gesagt, nur
begrenzt plausibel sind. Aber Bildungsginge lassen sich nicht
maschinenmaBig takten — und darum auch nicht von innen
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anschauen. Hier bleibt ein individueller Freiraum, den wir
stairken konnen.

Bildungswege offenzuhalten, das ist auch eine Aufgabe
der Studienplaner und Modulverantwortlichen. Auch hier
kann mir, nach eigener Erfahrung, niemand sagen, es gibe
keinen Gestaltungsspiclraum. Etwa in der Generierung | frei-
er’, der wissenschaftlichen Selbstreflexion und Selbstaufkli-
rung dicnender Lehreinheiten. Solches Selbstbewusstsein
muss man, wenn es darauf ankommt, auch gegeniiber den
Akkrediticrungsagenturen durchsetzen, die ohnehin in ihrem
Alleinvertretungsanspruch dringend zu delegitimicren sind.
Allerdings setzt das voraus, sich auch in die Niederungen der
Studiengangsplanung zu begeben.

SchlieBlich haben wir (potentielle) Verbiindete unter den
Studicrenden. Die entdecken, wenn man sie richtig anspricht,
durchaus cin weiteres Bildungsinteresse als nur die kurzfristi-
ge Berufsausbildung. Die Widerstandspotentiale, die sich hin
und wieder Offentlich melden, sind, so verquer sic bisweilen
daherkommen, doch ein deutlicher Ausdruck solchen Be-
wusstseins.

Die andere Ebenc hat mit der Artikulation der Universita-
ten in der Offentlichkeit zu tun. Wissenschaft iiberzeugt,
wenn tberhaupt, durch ihre Argumente. Man kann durchaus
festhalten, dass das humboldt'sche Ideal der Einheit von For-
schung und Lehre in der Sache von Wissenschaft und Bildung
selbst verankert ist: Wissenschaft ist, im beschriebenen Dop-
pelsinn, ein Bildungsprozess. Das schlief3t Industrieforschung
in den Forschungs- und Entwicklungs-Abteilungen so wenig
aus wie die Spezialisicrung von Forschungskomplexen in den
Max-Planck-Instituten. Aber diese sind eben gerade nicht auf
die Nachwuchsgewinnung eingestellt; sie brauchen gebildete
Mitarbeitende, die von der Universitit kommen. Ebenso wenig
spricht das gegen Fachhochschulen, die sich jetzt gern Univer-
sities of Applied Sciences nennen — das finde ich gar nicht so
schlecht, wird damit doch die Stellung zur Wissenschaft an
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den Universitaten wenigstens implizit mit ausgesprochen. Die-
ses Profil der Universititen zwischen Max-Planck-Instituten
und den Fachhochschulen sollte auch von uns stirker artiku-
liert werden. Das hat zur Folge, dass wir die Diskurshoheit, die
das Centrum fiir Hochschulentwicklung (CHE) der Bertels-
mann-Stiftung samt ihren publizistischen Bliros in der ZEIT
und anderswo hat, auch wieder cinmal kraftig in Frage stellen.

Wenn denn die Wissenschaft als kommunikatives Leit-
medium beansprucht wird, dann miissen die in der Wissen-
schaft Tatigen dieses Angebot auch im Blick auf die innere
Organisation der Universititen in hinreichender Selbstreflexi-
on und mit ausgeprigtem Selbsthewusstsein in Anspruch neh-
men. Universititen bilden das Bewusstsein dafir, dass und
wie sich Wissenschaft in der Gesellschaft tibertrigt — es gibt
nicht nur eine gesellschafiliche Beanspruchung der Universi-
tdten, es gibt auch ein sinnvolles, die eigene Wissenschaft in
die Gesellschaft hineintragendes Interesse der Universitdt.

Wissenschafilerinnen und Wissenschaftler haben auch in
dieser Perspektive gute Griinde, das nicht auszuschaltende Bil-
dungspotential in der Wissenschaft zu unterstreichen, das als
bestandiger Bezugspunkt der subjektiven Interessen an Bil-
dung als einer Orientierung aufs Allgemeine hin erhalten blei-
ben muss, wenn es Gberhaupt noch Wissenschaft geben soll -
auch wenn sich die Erscheinungsformen der Universitdt an-
dern und die Gestaltungsmaglichkeiten zeitweise einschrin-
ken. Moderne demokratische Gesellschaften kann es ohne ein
Interesse an der Eigenstindigkeit der Wissenschaften nicht ge-
ben — und damit an der Eigenart wissenschaftlicher Bildung.
Darum geht die Universititsreform auch kiinftig weiter. Dar-
auf, zumindest, kénnen wir uns verlassen.
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Diese neue Funkuonsbestimmung universitirer theologischer Bildung stand
auch im Zusammenhang cines tief greifenden Wandels in der Funktionshe
summung des Plarrerberafs. Dieser ldsst sich seivden sichziger Jahren des 18,
Jahrhunderts beobachten. Einflussreich war die von aufklirerischem Geist be
stimmite pastoraltheologische Schrift des spateren Berliner Propstes und Plar
rees an St Nikolar, Johann Joachim Spalding, Ueber die Nutzbarkeit des Predigtomtes
und deren Belirderung (1. Aufl., Berlin 1772; 2. Aufl., Berlin 1773 3. Aufl, Berlin
1791), hrsg. v. T. Jerzak, in: ). Spalding, Kritische Ausgabe, hrsg. v A- Beu
tel, Erste Abterlung: Schriften, Bd. 3, Tibingen 2002, War der protestantische
Plarrer im alten Protestantismus Reprisentant des geisthichen Standes, so wird
cr gegen Ende des 18, Jahrhunderts zum Staatsbeamiten, der im [nteresse des
Staates die Birger verntinfug morahsche Religion lehren soll.

ED.E. Schlewrmacher, Gelegentliche Gedanken iiber Universitdten in deutschem Sinn (wice
Anmmn. 1), 18.

1. Kant, Der Steeit der Facultiten (1798), in: ders., Akademicausgabe, Bd. 7. Vgl auch
R. Brandr, Universitdt nvischen Sefbst und Fremdbestimmung. Kants , Streit der Fakultdten’
(Deutsche Zeschrift fir Phalosophie, Sonderband 5), Berhin 2003,

ED.E. Schleiermacher, Gelegentiiche Gedunken ther Universitdten in deutschem Sinn (waie
Anm. 1), 5+

Ehd., 56.

Ebd.

Schleiermachers eigene Uberlegungen zu einer solchen als Wissenschafissys
tematik aufiretenden Philosophice hat er in scinen Vorlesungen zu einer Philo
sophischen Ethik vorgelegt. Vgl EDE. Schlciermacher, Lthik (1812/71813) mn
spateren Fassungen der Einlettung, Giterlehre und Pflichtenlehre, auf Grund
lage der Ausg. v. O, Braun hrsg. u. cingelenet von I ], Birkner, Hambuorg 1990,

Es wiirde cine cigene Untersuchung verlangen, dic Belege fiir dic im Fol
genden angefihrien Positionen zu licfern. Das kann ich i dicsem Zusam
menhang nicht leisten, will es aber auch nicht, weil es mir gerade daraud
ankommt, die mcht allein wissenschafisinerne, sondern die zumeist philo
sophisch gebnldeten Meinungen der Experten einberzichende, ja, im Wesent
lichen vonihnen gefiihrte gesellschafiliche Kommunikation diber den Nutzen
und Nachteil der (Natur- ) Wissenschaften, sichibar zu machen.

Vgl J. Habermas, Die Zukunft der menschlichen Natir. Aul dem Weg ru einer liberalen tu
genik?, Frankfurt a.M. 2002.

Zu der ier nur angedeuteten Frage, ob Tiere denken konnen, vgl. die in dieser
Frage Klarhei verschaftende Schrift von R Brandt, Kinnen Tiere denken? Lin Beitrag
rur Tierphilosophie, Frankfurt a.M. 2009.

Anmerkungen zum Beitrag von Wilhelm Korsch

Offenthieher Vortrag amy 14, Oktober 2010 tm Senatssaal der Humboldt Univer
sitdt zu Berlim, Der Vortragssul wurde beibehalten.

Wilhelm von Humboldt, Tber die mnere und duBBere Organisation der hohe
ren wissenschafthehen Anstalten in Berlin (1809710)7, aus: Ders., Wilhelm von
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Humboldts Gesammelte Schrilten, hirsg, v. der Koniglich Preuf8ischen Akademie der
Wissenschaften, 17 Bde. Akademic Ausgabe, 2. Abterlung: Politische Denk
schriften 1, hirsg. v, Beuno Gebharde, Bd. 10, 1. Band: 1802 1810: Politische
Denksehriften. Berlin: B Behr's Verlag 1903, 250 -260. (jetzt Berlin: Wahier
de Gruyter). Abgedrucke in: Christoph Markschies (Hg), Grindungstexte, Berlin
2010, 229-241.

Uber Humboldts Bildungsbegrith zuletzt: Lars Osterloh, Besinnung und Be
geisterung. Das Studicren nach Wilhelm von Humboldis Bildungsbegriff™, in:
Denkstrome. Juurnal der Sichsischen Akademie der Wissenschalten, Heft 5, 53-67, online
verfighar unter: hup://www.denkstrocmede/pdf/denksiroeme- hefts 53 67_
osterloh (Zugritt am 11.1.2011).

Dieser Aspektwird intensiv reflektiert von Glinter Abel, | Bildung hewre: Kom
petens und Orienticrung in der Vielfalt der Wissensformen”, in: Matthias
Jung; Corima Meyer (Hgg.), Nach Bologna. Allgememe Bildung an Europas Universititen,
Berlhin 2009, 59 73,

Den sehdnen Ausdruck von der | Bereitung zum Leben™ verdanke ich meiner
Marburger Kollegin PD Dr. Regina Sommier, die thn in cinem pastoraltheolo
gischen Zusammenhang gebraucht hat.

Vgl. Dictnich Korsch, Religion mit Stil, Tibingen 1997, 127-129.

Sic findet sich ausgefiihrt ber Dicter Henrich, Denken und Selbstsein. Vorlesungen tiber
Subjektivitdt, Frankfurt am Main 2007,

Dic Utopicn haben hicer ihren O das Science -Fiction Genre chenso, Wie
plausibel dieser Gedanke ist, belegt die Tatsache, dass dic Humboldt Universi
tat die Tagungsmappe zu ihrem Jubilium U200 mit dem bekannten Dik
tum Alexander von Humboldts versehen hat: Uberall geht cin fritheres Ah
nen dem spdteren Wissen voraus.”

Darum ist die Ideologickritik der Naturwissenschatten bzw. der Technik unter
dem Vorzeichen der Welibeherrschung billig, solange sie nicht die impliziten
Soziatvorstellungen und angebotenen Selbstbilder einbezicht

Diese Uberlegungen sind verwandt mit eimem Grundgedanken von Wolfhart
Pannenberg, Wissenschaltstheorie und Theologie, Frank furt am Main 1973, 43 0.0,
transformicren thn aber i cine subjektivitatstheoretische Argumentation,

Es licBe sich das Resultat dieses Gedankengangs auch iber den Begrift der
Freihent ausweisen, sofern Freiheit einerseits e willkiriches Fort- und Wei
terschrenten meint, andererseits - als bereits aktuelle Inanspruchnahime von
Freiheit  deren Vergewisserung nicht vom Erfolg kanftigen Wissens und
Handelns abhingig macht. Diese Explikation wiirde noch cinmal deutlich un
terstreichen, wie eng theoretisches Wissen und praktisches Selbstbewusstsen
miteimander verzahnt sind.

Der GOttinger Vortrag von Hans-Walter Schiitte zur Theologie als Wissenschatt
ist leider nmie verdffentlicht worden.

Dictrich Korseh, (Religion  Identitit - Ditferens. Ein Beitrag zur Bildungs
kompetens des Religionsunterrichts™, in: Lvangelische Theologie 63 (2003), 271
279.
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14 Vgl. dazu das Statement der Humboldt-Universitdt, Konsequenzen aus der Kritik. Die
Humboldi-Universitit fordert eine Revision der Bologna -Reform, vorn 27.4.2010 (online ver
fligbar unter: hup://Zak-nawide/index.phpdownload=fgtgsormrHxm, Zugriff
am 11.1.2011). AuBerst anregend und in dieselbe Richiung weiterdenkend:
Pirmin Stekeler-Weithofer, | Europdischer Bildungsraun - symbolpolitische
Utopie ader zu verfolgendes Projekt? 40 Thesen zur unbewdligien Gegen
wart unseres Schul- und Hochschulsystems”, in: Denkstréime. Journal der Sichsischen
Akademie der Wissenschalten, Heft 5, 18-33, online verfiighar unter: hup://www.
denkstroeme.de/pdf/denkstroeme heft5_18-33 _stckeler weithofer  (Zugrith
am 11.1.2011).
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