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Hans Pechar

Humboldt in der Massenuniversitit?
Vom Elend der neuhumanistischen Bildungsreligion

Der Neuhumanismus, die grofle Erzdhlung der deutschsprachigen Bildungs-
tradition, hat seine Plausibilitat lingst verloren und sich nur noch als ,,Pathos-
formel in akademischen Festreden“ (Burger 2011, S. 22) erhalten. Der Wider-
stand gegen die Bologna-Reform hat einigen Versatzstiicken dieser Ideologie
wieder zu Popularitit verholfen, neuerdings auch in einer linksalternativen

Variante. Das ist eine Reaktionsbildung auf die gegenwirtige - im globalen

Maf3stab sich vollziehende - Transformation der Hochschulsysteme als Folge

6konomischer Umwilzungen. Seit dem spéten 19. Jahrhundert hat es mehrere

Reaktionsbildungen dieser Art gegeben, jeweils unter Berufung auf Humboldt.
Dieser Beitrag thematisiert nicht die theoretischen Begriindungen des neu-

humanistischen Konzepts, sondern seine Wirkungsgeschichte. Ich unterscheide

zwei Aspekte:

— Die Impulse des Neuhumanismus zur Entwicklung der Forschungsuniversitit
(die Ablosung des alteuropéischen Ideals der Gelehrsamkeit — der Pflege und
Weitergabe kultureller Tradition - durch das Postulat der Generierung neuen
Wissens). Dies kommt in der Formel ,,Einheit von Forschung und Lehre“ zum
Ausdruck.

— Seine gegen die Philosophie und Padagogik der Aufkliarung (und ihre Beto-
nung von Brauchbarkeit und Niitzlichkeit) gerichteten Impulse, die alleine
zweckfreier Bildung hoheren Wert zusprechen. Dies kommt im Gegensatz-
paar ,,Bildung versus Ausbildung“ zum Ausdruck.

Meine These lautet, dass die Verkniipfung von Forschung und Lehre unver-
mindert aktuell ist, wenngleich in gestuften Massenhochschulsystemen der
Stellenwert dieses Grundsatzes fiir jede Stufe konkretisiert werden muss. Hin-
gegen ist die Uberhéhung zweckfreier Bildung und die Frontstellung gegen
Ausbildung ideologischer Ballast, der die Hochschulen daran hindert, die
Chancen der postindustriellen Wissensdkonomie in vollem Umfang zu nutzen.
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Der soziale Gehalt des neuhumanistischen Bildungsideals

Die Besonderheiten des neuhumanistischen Bildungsideals werden aus der so-
zialen Situation der deutschen Intelligenz zu Beginn des 19. Jahrhunderts ver-
standlich. Die im Vergleich zum Westen Europas politische und 6konomische
Riickstandigkeit Deutschlands begrenzt die gesellschaftspolitischen Hand-
lungsspielrdume des aufstrebenden Biirgertums. Darauf antwortet die neuhu-
manistische Intelligenz mit einer Abwertung des Praktischen und einer Uber-
hohung zweckfreier Bildung. Die Universitit wird ,, Triger einer sich {iber das
praktische Leben und seine Zweckanforderungen erhebenden Bildung"
(Schelsky 1963, S. 221).

Der Neuhumanismus entwickelte sich als Kritik der Aufklarungspadagogik.
Letzterer ging es um die gesellschaftliche Niitzlichkeit von Bildung. Das hatte
eine befreiende Komponente, weil auf diese Weise die Potentiale auch der un-
teren sozialen Schichten entwickelt und freigesetzt wurden. Aber gerade weil sie
die Niitzlichkeit konkreter Gesellschaftssubjekte ins Auge fasste, musste diese
Pddagogik ihre Bildungsziele an die realen sozialen Gegebenheiten binden. Das
trug den Vorwurf ein, mittels der Erziehung zur ,Brauchbarkeit” die gesell-
schaftlichen Verhiltnisse zu stabilisieren.'

Auf diese Bindung an die Niitzlichkeit, durch welche die Biirger zu ,,Tier-
menschen® reduziert, zur ,,Bestialitit“ erzogen wiirden,? bezieht sich die Kritik
des Neuhumanismus. Dieser zielt auf die harmonische Entwicklung des ge-
samten Individuums ab, nicht auf die Optimierung seiner sozialen Funktiona-
litat. Bei wohlwollender Interpretation setzt diese Kritik an der Aufklirungs-
padagogik zu dem Zeitpunkt ein, zu dem ,.eine Ahnung von der Dialektik der
Aufkldrung durchbrach® (Blankertz 1969, S. 43). Weniger wohlwollend ldsst sich
diese Kritik als Rechtfertigungsideologie einer biirgerlichen Mittelschicht in-
terpretieren, die ihren gesellschaftlichen Fithrungsanspruch als eine der Praxis
enthobene Mufleelite formulierte, da sie ihre Erfolgsaussichten auf dem Feld der
politischen und 6konomischen Praxis gering einschatzte.

»One can read the developments in [...] the Germanies as rejection of technocratic
ideals associated with the French Enlightenment. The conservative aristocratic re-
action [...] especially after the advent of the French Revolution, looked askance at the
technical and pragmatic training for the ruling class advocated by economists in the
Enlightenment. The ruling elite would now not legitimate itself pragmatically by the
possession of experts technical (or martial) skills needed to manage a modern society.

1 Exemplarisch die zustimmende Antwort Villaumes auf die selbst gestellte Frage, ,ob und
inwiefern bei der Erziehung die Vollkommenheit des einzelnen Menschen seiner Brauch-
barkeit aufzuopfern sei?“ (vgl. Blankertz 1969, S. 41).

2 So Evers in seinem gegen die Aufklirungspidagogik gerichteten Pamphlet ,,Uber die Schul-
bildung zur Bestialitat (vgl. Blankertz 1982, S. 95).
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Elites rather sought to legitimate themselves charismatically, as mandarins, by their
mastery of difficult dead languages.“ (Clark 2006, S. 238)

Diese gegen den Utilitarismus der Aufkldrung gerichtete Tendenz erkldrt die
Attraktivitdt einer idealisierten griechischen Antike fiir die neuhumanistische
Intelligenz:

»Bereits in der frithen griechischen Adelswelt wird korperliche Arbeit gering geschitzt.
Fiir den Kriegeradel gilt sie als unwiirdig, spater in der Polisgesellschaft rechnet Platon
die Ackerbauern der Klasse der Dienenden zu. Fiir Aristoteles konnen die Angehorigen
der produzierenden Schichten, die Bauern, Handwerker und Héndler, nicht als Biirger
im vollen Wortsinn gelten, weil sie durch ihre Arbeit depraviert sind und ihnen die
notige Mufle zu den Staatsgeschiften fehlt. Menschen, so lisst uns Aristoteles in seiner
Politik wissen, die fiir die Sicherung ihrer materiellen Existenz leben, sind nicht Be-
standteil der Polis, sondern Voraussetzungen fiir ihren Bestand. Die Bemithung um das
Uberleben schliefit offenbar die Verwirklichung eines vollkommenen Lebens aus. Die
Abwertung der unmittelbar produktiven Arbeit koppelt die Welt der 6konomischen
Sphire als niedere Welt der Sklaven und Handelstreibenden ab von der politischen
Sphire als Ort der Vervollkommnung. [...] Bildung bleibt als Prozess und Resultat
einer Erziehung mit Mufle und Zweckfreiheit verbunden. Darauf wird sich der Neu-
humanismus beziehen, indem er, auch dies ein Indikator fiir deutsche Zustinde, den
politischen Aspekt der Tiichtigkeit fiir die Polis nahezu ausblendet.“ (Bollenbeck 1996,
S.37)

Viel ideologisches Brimborium wurde veranstaltet, um das emanzipatorische
Bildungsideal des Neuhumanismus positiv von der heteronomen Orientierung
der Aufklirung abzugrenzen, welche ,den Menschen“ gesellschaftlichen
Zwingen unterwerfe. Doch die Verfolgung eigener Interessen ist selten er-
kenntnisfordernd, das gilt auch fiir jene Schicht, die sich auf die Férderung von
Erkenntnissen spezialisiert hat. Nicht der Menschheit schlechthin verspricht das
spathumanistische Bildungsideal Autonomie, sondern der biirgerlichen Intel-
ligenz, die sich mithilfe dieses ideologischen Konstrukts als gesellschaftliche
Fithrungsschicht behaupten wollte. Dass ,,das Volk“ - vor allem die bauerlichen
Unterschichten, etwa 80 % der Bevilkerung - darin nicht inkludiert war, wohl
aber die materielle Basis des Kulturstaates darstellte, war zu Beginn des 19.
Jahrhunderts noch so selbstverstindlich, dass man es nicht eigens sagen musste.
Aussprechen und den Pébel in die Schranken weisen® musste man das erst in der
zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts, als die Unterschichten begannen, Partizi-
pationsanspriiche zu stellen.

3 Fiir Heinrich von Treitschke - paradigmatischer Bildungsbiirger des spdten 19. Jahrhunderts
- konnte die hohere Kultur nicht gedeihen, wenn nicht Menschen da wiren, die die niedrigen
Arbeiten verrichten. ,,Die Millionen miissen ackern und schmieden und hobeln, damit einige
Tausende forschen, malen und regieren konnen.” (vgl. Schomer 2007, S. 130).
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Gesellschaftspolitisch ist das neuhumanistische Paradigma ambivalent und
changiert zwischen friihliberaler Emphase und geistesaristokratischer Attitiide.*
Von Humboldt finden sich egalitire Aussagen, etwa das Diktum, dass ,,der ge-
meinste Tagelohner und der am feinsten Ausgebildete in seinem Gemdiit ur-
spriinglich gleichgestimmt® werden miisse. Andererseits setzt er die Standes-
unterschiede und den daraus resultierenden Bildungsdualismus ganz selbst-
verstindlich voraus, wenn er etwa sagt: ,[...] der ganz Arme schulte seine
Kinder in die wohlfeilsten oder unentgeltlichen Elementarschulen, der weniger
Arme in die besseren oder wenigstens teureren. Wer noch mehr anwenden
konnte besuchte die Gelehrten Schulen [...]“ (beide Zitate nach Blankertz 1982,
S.120f.). Die neuhumanistischen Ideale und Postulate werden in allgemein
giiltiger Form formuliert, ohne die sozialen Konstellationen und Vorausset-
zungen, auf denen diese Bildungsform beruht, zu reflektieren. Es wére unsinnig,
Humboldt an den egalitiren Postulaten der Gegenwart zu messen. Aber der Blick
auf diese blinden Flecken sollte uns vor einer unreflektierten Ubertragung
neuhumanistischer Prinzipien in die Gegenwart bewahren.

Weder die Aufklirungspadagogik noch der Neuhumanismus haben die
standische Gesellschaftsgliederung ihrer Zeit grundsitzlich in Frage gestellt.
Aber wihrend Erstere die Brauchbarkeit aller Berufe und sozialen Schichten
heben will, geht es bei Letzterem nur noch um die Bildung des hoheren Standes,
der nun freilich nicht mehr geburtsstindisch, sondern berufsstandisch legiti-
miert wird® (ohne dass die geburtsstindische Ordnung ihre Bedeutung génzlich
einbiiflt - der Adel bleibt in Deutschland und Osterreich bis zum Ende des
Ersten Weltkriegs die sozial fithrende Schicht). Verglichen mit den Konzepten
der Aufklirungspadagogik vergrof3ert sich nun die Distanz zwischen hoherer -
auf das ,,Reich der Freiheit“ bezogener - Bildung und der ,,Volksbildung®, die auf
das ,,Reich der Notwendigkeit* beschrinkt bleibt. Die Aufklirungspddagogik,
welche die niederen Schichten fiir die Anforderungen der frithkapitalistischen
Wirtschaft ,brauchbar“ machte (aber dadurch zugleich ,ermichtigte), hat
mehr zur Unterminierung der Standesschranken beigetragen als der Neuhu-
manismus, der vielmehr eine modernisierte Form der Legitimation von Stan-

4 ,Die Gesamtheit der akademisch Gebildeten stellt in Deutschland eine Art geistiger Aristo-
kratie dar [...] im ganzen bilden die Inhaber dieser Berufe eine homogene gesellschaftliche
Schicht; sie erkennen sich, eben aufgrund der akademischen Bildung, als sozial Gleichste-
hende an. [...] Umgekehrt: wer keine akademische Bildung hat, dem fehlt in Deutschland
etwas, wofiir Reichtum und vornehme Geburt nicht vollen Ersatz bieten. (Ringer 1987, S. 41).
Siehe zum Beispiel Fichtes Definition des ,,Volkslehrers®, an der zugleich der soziale Bil-
dungsdualismus des Neuhumanismus deutlich wird: dieser sei ,,in seinem Wesen der Ver-
mittler zwischen dem hoheren, dem wissenschaftlich ausgebildeten Stande (denn einen an-
deren hoheren Stand gibt es nicht, und was nicht wissenschaftlich ausgebildet ist, ist Volk)
und dem niedern, oder dem Volke“ (zitiert nach Schelsky 1963, S. 113).

w
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desunterschieden geschaffen hat.’ In der weiteren historischen Entwicklung
wird der Neuhumanismus das Fundament des ,,deutschen Bildungs-Schisma“
(Baethge 2006) sein,” das sich bis heute erhalten hat (vgl. Pechar 2010).

Der ideologische Wandel zweckfreier Bildung

Der Neuhumanismus profilierte sich als Kritik der Grenzen padagogischer
Aufklirung. Aber die neuhumanistische Bildungskonzeption erfihrt innerhalb
weniger Jahrzehnte eine inhaltliche und soziale Verengung, die sich langfristig
als viel hemmender erwies als die Beschrdnkungen der Aufkldrungspiadagogik.
Das Ideal zweckfrei iberhohter Bildung wandelt sich im spéten 19. Jahrhundert
vom Humanitdtspostulat zur Legitimation ,reaktiondrer Modernisierung“
(Bollenbeck 1996). Das Biindnis von Besitz und Bildung wird zunehmend enger
und wird nun affirmativ als Voraussetzung wahrer Kultur betrachtet. Nochmals
Heinrich von Treitschke: ,,Keine Kultur ohne Dienstmidchen.“®

Wihrend die geistesaristokratische Haltung zu Beginn des 19. Jahrhunderts
eine Spitze gegen den Geburtsadel darstellt (ein sich meritokratisch legitimie-
render hoherer Stand grenzt sich von den unverdienten Privilegien des Adels
ab), kommt es spater zu einer immer stirkeren Identifizierung der dominanten
Fraktionen des Bildungsbiirgertums mit Adel und Obrigkeitsstaat. War der
idealistische Bildungsbegriff zunichst von einem antistdndischen Leistungs-
ethos geprigt, so diente er spater zur sozialen Abgrenzung nach unten, flankiert
von regressivem Antikapitalismus. ,,Zweckfreie Bildung“ erhilt nun einen ag-
gressiven Unterton: tiefe deutsche Kultur versus flache westliche Zivilisation.’

6 ,,Unterschiede der ,Bildung‘ sind heute, gegeniiber den klassenbildenden Elementen der Be-
sitz- und 6konomischen Funktionsgliederung, zweifellos der wichtigste eigentlich stin-
debildende Unterschied [...] eine der allerstirksten rein innerlich wirkenden sozialen
Schranken. Vor allem in Deutschland, wo fast die simtlichen privilegierten Stellungen in-
nerhalb und auflerhalb des Staatsdienstes nicht nur an eine Qualifikation von Fachwissen,
sondern auflerdem von ,allgemeiner Bildung® gekniipft [sind] und das ganze Schul- und
Hochschulsystem in deren Dienst gestellt ist.“ (Weber 1988, S. 247 f., Hervorhebung im
Original).

7 Entscheidend ist, dass in der deutschen Tradition Bildungsunterschiede nicht in Form gra-
dueller Abstufungen, sondern als kategoriale Differenz hoherer versus niedrige Bildung in-
terpretiert werden.

8 zitiert nach Bollenbeck 1996, S. 241.

9 Die ,Zivilisation“ erscheint als das Minderwertige, ihr schlidgt man die materielle Arbeit, das
naturwissenschaftlich-technische, im weitesten Sinn instrumentelle Denken zu, sie erscheint
als das Mechanische, Nivellierende, Gesellschaftliche, Okonomische, blof8 Niitzliche. Die
»Kultur® hingegen wird hoch geschitzt als das Innerliche, Lebendige, Seelenvolle, Individu-
elle, Gemeinschaftliche, Geistige: Mit zivilisiertem Verhalten kommt man vielleicht zu Macht
und Geld, aber gebildet wird man erst durch ,,Kultur®. (vgl. Burger 2011, S. 62).
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Es wire eine absurde Vereinfachung, die deutsche Bildungsideologie in einen
kausalen Zusammenhang mit den Verbrechen des Nationalsozialismus zu
bringen. Faktum ist aber, dass die - noch von keinen neoliberalen Verirrungen
beeintrichtigte - zweckfreie Bildung, die den deutschsprachigen Eliten des
frithen 20. Jahrhunderts zuteilwurde, deren Abwehrkrifte gegen die heraufzie-
hende Barbarei nicht gestirkt hat (wahrend die durch eine ,flache Zivilisation“
gepragten Bildungsschichten Westeuropas oder der USA fiir diesen politischen
Massenwahn viel weniger anfillig waren). Das nimmt den derzeit wieder gras-
sierenden Behauptungen von der veredelnden Wirkung zweckfreier Bildung
jede Plausibilitit.'” Grofle Teile des Bildungsbiirgertums gehorten zu den
Speerspitzen des Antisemitismus und bekdmpften die Demokratie; auch wenn
sie den rechtsradikalen Pobel verachteten, ebneten sie auf diese Weise dem
Faschismus den Weg.

Das Dritte Reich hat mit Einsamkeit und Freiheit an den Universititen dann
radikal Schluss gemacht. Und genau dieser Umstand ermdéglichte nach 1945 eine
Wiederbelebung des Humboldt Mythos, um mit seiner Hilfe, ,als einer der
wenigen nicht kompromittierten Traditionen“ (Jarausch 1999, S. 61), die uni-
versitiren Zustinde vor der nationalsozialistischen Machtergreifung zu re-
staurieren. Der Geist von Humboldt — die deutschen Universititen seien ,,im
Kern gesund“ - diente als Bollwerk gegen die amerikanischen Bemithungen um
eine ,,Re-education“ (Deutschland) bzw. ,Re-orientation® (Osterreich), gegen
den Versuch einer Demokratisierung von Schulen und Universititen.

Diesen Demokratisierungsschub gab es dann erst mit einer Verspatung von
mehr als zwei Jahrzehnten, angestoflen durch die Studentenbewegung der
1960er Jahre. Es gab damals schon erste Ansitze einer ,links-humboldtisti-
schen“ Deutung der Hochschulexpansion, nach dem Motto: nun werde ,,Aris-
tokratie fiir alle“ moglich. Die aktivistischen Elemente der Studentenbewegung
haben diesen idealistischen Ansatz aber in den Hintergrund gedriangt - nicht
zuletzt, weil die linke Bewegung damals noch dachte, mit ihr ,ziehe die neue
Zeit“. Seit diese Zuversicht verloren gegangen ist, zielen wachsende Teile der
antikapitalistisch eingestellten Intelligenz nicht auf eine ,,progressive“ Uber-
windung des Kapitalismus, sondern auf Widerstand gegen die zunehmende
Beschleunigung, die den ,neuen Geist des Kapitalismus“ auszeichnet. Die
kontemplativen, gegen Praxisorientierung gerichteten Elemente des Hum-
boldt’schen Konzepts kommen dieser defensiven Haltung entgegen. Das hat die
Ausbreitung einer linksalternativen Variante der neuhumanistischen Bil-

10 Emporter Zwischenruf eines Links-Humboldtianers: Es kommt natiirlich auf die ,,richtigen
Inhalte“ zweckfreier Bildung an. Mag sein, aber welche Instanz, aufler dem Zeitgeist, sagt
uns, was richtig oder falsch ist? Der Bildungshumanismus stellt doch den Anspruch, ein von
solchen historischen Kontingenzen unabhéngiges Korrektiv wahrer Humanitit zu sein -
aber die Erfahrungen der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts konnen das nicht bestitigen.
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dungsreligion begiinstigt. Das ,,ganz Andere® ist nicht in Sicht, aber zumindest
kann man sich den Anforderungen des Status quo mit grofier Geste verweigern.
Fir die romantische Intelligenz des frithen 19. Jahrhunderts hatte die
Selbststilisierung als Muf3eelite ein glaubhaftes sozialhistorisches Fundament.
Beim tatkriftigen Bildungsbiirgertum des spéten 19. Jahrhunderts, das seinen
Teil zur Entwicklung Deutschlands als wirtschaftlicher und politischer Grof3-
macht beitrug, wurde das Ideal zweckfreier Bildung zur Pose. Von der Trans-
formation dieses Elitekonzepts in eine kleinbiirgerliche Lebensform der Ge-
genwart geht eine unfreiwillige Komik aus. Heute legitimiert der Neuhumanis-
mus ein Verstindnis der Universitit als ,,postadoleszenter Spielwiese, die ein
Moratorium zwischen Elternhaus und Berufsleben bietet“ (Jarausch 2002).

Nicht das Niveau, aber das Sozialprestige akademischer Bildung
sinkt

Die Proponenten des neuhumanistischen Konzepts stellen der Misere der
Massenuniversitit ein idealisiertes 19. Jahrhundert entgegen, in dem die Uni-
versitdt von Humboldt’schen Idealen geprigt war. Gegen diese Sichtweise hat die
historische Bildungsforschung gewichtige Einwande formuliert. Die von Hum-
boldt ausgehenden Weichenstellungen spielten fiir die Dominanz der deutsch-
sprachigen Universititen im 19.Jahrhundert zweifellos eine entscheidende
Rolle. Der ,,Humboldt Mythos* (Ash 1999) ist hingegen ein Konstrukt des frithen
20. Jahrhunderts, eine Reaktionsbildung auf den einsetzenden Niedergang der
»Weltgeltung deutscher Wissenschaft®. Im 19. Jahrhundert war der Einfluss des
neuhumanistischen Konzepts auf die Universititen des deutschsprachigen
Raums regional sehr unterschiedlich. Und auch in den Regionen bzw. Univer-
sitdten, in denen das neuhumanistische Konzept schon im 19. Jahrhundert eine
starkere Wirkung entfaltet hat, gab es einen erheblichen Widerspruch zwischen
Ideal und Realitit. Erst um die Jahrhundertwende kommt es zu mehreren Phasen
der ,Humboldterfindung®, erst nun wird die Berufung auf dessen Ideale zum
Markenzeichen des deutschen Hochschulsystems (vgl. Paletschek 2001). Das
sagt nichts {iber die Stichhaltigkeit des Humboldt’schen Ideals. Aber viel {iber
Gegenwartsdiagnosen, die eine ,,schlechte Realitit“ mit Verweis auf eine idea-
lisierte Vergangenheit kritisieren.

Jeremiaden tiiber einen Niveauverfall akademischer Bildung haben die
Hochschulexpansion von Anfang an begleitet, aber der Bologna-Prozess hat
diese Klagen bedrohlich anschwellen lassen. Die historische Hochschulfor-
schung lasst erheblichen Zweifel an diesen Verfallsnarrativen aufkommen.
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Grosso modo gilt: Die Standards im 19. Jahrhundert waren {iberwiegend lasch,
heute sind die Anforderungen hoher.

War die Vorbildung, mit der die sozial ausgesiebten Gymnasiasten des 19.
Jahrhunderts auf die Universitat iibertraten, dem Bildungsniveau heutiger Ma-
turant/inn/en tatsdchlich so sehr iiberlegen, wie es die Fama behauptet? Der
Riickblick des Sprachphilosophen Fritz Mauthner ldsst daran Zweifel aufkom-
men:

»Von den vierzig Schiilern in meiner Klasse erreichten vielleicht drei oder vier die Stufe,
dass sie unter grofiter Mithe einen klassischen Text Wort fiir Wort tibersetzen konnten.
[...] Dadurch wurde ihnen gewiss nicht die geringste Ahnung vom Geist der Antike
vermittelt, von seiner unvergleichlichen und unnachahmbaren Besonderheit. [...] Was
den Rest, die verbleibenden 90 Prozent betrifft, so schafften sie es, das Abschlussex-
amen zu bestehen, ohne von ihren minimalen Griechisch- und Lateinkenntnissen
jemals das geringste Vergniigen zu empfangen. Nach dem Examen wurden diese
Kenntnisse von jedem prompt vergessen.“ (zitiert nach Manguel 2000, S. 109)

Die Leistungsanforderungen an den Universititen diirften heute hoher sein als
in den Glanzzeiten bildungsbiirgerlicher Hegemonie.

»Im Kaiserreich musste fiir die Meldung zur Lehramtspriifung fiir die oberen Klassen
an Gymnasien eine Abschlussarbeit im Umfang von etwa 15 Seiten eingereicht werden.
Auch die Promotionsarbeiten waren nicht so arbeitsaufwendig wie heute. An der
Dissertation wurde in der Regel mehrere Monate, selten linger als ein Jahr gearbeitet.”
(Paletschek 1998, S. 35)

Weit verbreitet war das ,,Promotionswandern“ auf der Suche nach einer
»Leichtpromotion® (Brandt 2007)". Ebenfalls weit verbreitet war die Disserta-
tion ,,in absentia®, die Einsendung einer Dissertation ohne weitere Priifung, was
allerdings mit einer hohen Gebiihr abgegolten wurde (vgl. Rasche 2007). In den
1870er Jahren wandte sich Theodor Mommsen in seiner Polemik gegen ,die
deutschen Pseudo Doctoren® scharf gegen diese Praxis, aber die Bestrebungen
um eine Vereinheitlichung der Standards hatten bescheidenen Erfolg (vgl.
Brandt 2007, S. 699).

Vor diesem Hintergrund interpretiere man den ironischen Blick eines frisch
gebackenen Doktors auf sein juridisches Rigorosum:

»Die Dozenten walteten ihres Amtes mit vorbildlichem Geschick und Takt. Vorsichtig
tasteten sie das Geldnde mit ihren Fragen ab. Hatten sie den Eindruck, auf diirre Heide
zu stoflen, wichen sie geschickt aus. Schien aber der Doktorand in einer Sparte gut
beschlagen, verweilten sie moglichst lange beim Gegenstand und gaben dem Kandi-
daten Gelegenheit zu gldnzen. Das Ergebnis dieser Taktik war, dass ein unbefangener
Zuhorer von dem Wissen des Examinanden eine duflerst giinstige Vorstellung hitte

1

—

Auf diese Praxis bezieht sich etwa der Scherz: ,,Was ist das Schwerste an der juristischen
Doktorpriifung in Wiirzburg?“ Die korrekte Antwort: ,,Das Umsteigen in Frankfurt!*
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gewinnen miissen. Je nach Ablauf einer Stunde wurde eine Pause von zehn Minuten
eingeschoben. Man machte allgemeine Konversation. Zur Stirkung wurde in Rémern
Wein herumgereicht. Nach etwa drei Stunden erklirte der Vorsitzende die Diskussion
fiir geschlossen. Die Professoren zogen sich zuriick, und zu meinem nicht geringen
Erstaunen wurde nach einer etwa viertelstiindigen Beratung verkiindet, ich hitte den
Doktortitel insigni cum laude erworben.* (zitiert nach Brandt 2007, S. 645)

Auch die viel geriihmte Einheit von Forschung und Lehre nimmt sich aus dem
Mund der Zeitzeugen weniger beeindruckend aus. Diesterweg schreibt 1836:

»Ablesen, Dictiren, lahmer, matter, geistloser Vortrag von der einen - Nachschreiben,
Krumm- und Lahmsitzen auf der anderen Seite, todtliche Langeweile - gelehrter Kram,
deutsche, also unpraktische Griindlichkeit, historischer Wust — was Wunder, dafl der
Jingling bei dem ewigen Einerlei ermiidet, stumpf und dumm wird, dann faulenzt,
anfingt zu schwinzen [...]. (zitiert nach Tenorth 2008, S. 43)

Und Nietzsche (1872) sagt liber die Universitit, sie sei ,,ein redender Mund und
sehr viele Ohren, mit halb so viel schreibenden Handen®. Soviel zur Realitit des
Humboldt’schen Ideals einer in intellektueller Arbeit vereinten Gemeinschaft
der Lehrenden und Lernenden, bei der Studenten gleichberechtigte Partner der
Professoren sind.

»Das studentische Leben war in den ersten Semestern durch Eingewdhnung und
Bummelei gekennzeichnet, ein ernsthaftes Studium begann selten vor den letzten Se-
mestern, wenn die Staatspriifungen drohten. Dann suchte man die Professoren, von
denen man gepriift werden wollte, und nun nahmen die Studierenden aktiv an der
Lehre teil - und das heif3t in aller Regel: Sie horten Vorlesungen; denn das ist die
Normalform der Lehre, auch in der Griindung Humboldts von 1810.“ (Tenorth 2008,
S. 42)

Nicht die Qualitdt akademischer Bildung ist gesunken, sondern der mit ihr
verbundene soziale Status. Ein Studium an den kleinen Eliteuniversititen des 19.
Jahrhunderts hatte einen ungleich grofieren Distinktionswert als ein heutiger
Hochschulabschluss. Die sozialen Selektionsmechanismen waren noch intakt.
Der hohe Freiheitsgrad in der Lehr- und Lernkultur der deutschsprachigen
Universitat hat das Gros der Studierenden weniger zu ernsthaftem Studium in
Einsamkeit und Freiheit angeregt als zu jenen Ritualen und Geselligkeitsformen,
die der Einiibung in den geistesaristokratischen Habitus des gehobenen Bil-
dungstandes dienlich waren.'” Das dabei kultivierte Bildungsverstindnis defi-
nierte Friedrich Paulsen so: ,,Gebildet ist, wer nicht mit der Hand arbeitet, sich
richtig anzuziehen und zu benehmen weif3, und von allen Dingen, von denen in

12 ,,Die ,akademische Freiheit* des Paukens, Trinkens, Schwinzens entstammt Zeiten, wo an-
dere Freiheiten irgendwelcher Art bei uns nicht existierten und wo nur diese Literatenschicht
der Amtsanwirter mit eben jenen Freiheiten privilegiert war.” (Weber 1988, S. 278; Her-
vorhebung im Original).
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der Gesellschaft die Rede ist, mitreden kann.“ (Paulsen 1903, S. 658) Nicht nur
die ziinftigen Verbdnde zum Zwecke eines lustigen Studentenlebens und dem
Kniipfen von Karrierenetzwerken, sondern auch die heute kaum noch vor-
stellbare Dichte der Kontakte zu den akademischen Lehrern diente dieser bil-
dungsbiirgerlichen Sozialisation. Auf einen Professor kamen zehn Studierende;
Lehrveranstaltungen fanden nicht selten in der Privatwohnung des Professors
statt (vgl. Tenorth 2008).

Die Hochschulexpansion hat diesen idyllischen Verhiltnissen ein Ende be-
reitet. Hand in Hand mit einer Verschlechterung der Studienbedingungen kam
es zu einer massiven Verringerung der positionalen Vorteile eines Hochschul-
abschlusses (wenngleich jede neue Generation akademischer Titeltriger deren
Restbestinde verbissen verteidigt). Die Attribute zweckfreier Bildung eignen
sich immer weniger als Signale einer gehobenen stdndischen Sozialformation.
Hochschulexpansion bedeutet: von weitgehender Exklusion der Bevolkerung
wird der tertidre Bildungssektor auf zunehmende Inklusion umgestellt. Um die
Jahrhundertwende traten 1-2 % der Alterskohorte in den damals sehr homo-
genen Hochschulbereich ein, heute sind es in Osterreich etwa 30 %, in anderen
Landern aber bereits doppelt so viel. Ist es verwunderlich, dass das Selbstver-
staindnis der Hochschulen und sdmtliche ihrer Funktionen davon betroffen
sind? In keinem Land der Welt ist diese Transformation vollig problemlos er-
folgt, aber die grofiten Probleme gab und gibt es dort, wo das traditionelle
Selbstverstindnis der Universititen sich in Opposition zu Fachqualifikation und
Funktionseliten definiert.

Denn die Hochschulexpansion wird dadurch vorangetrieben, dass die so-
zialen Funktionsimperative immer umfassender und komplexer werden und die
Gesellschaft in immer mehr Bereichen auf die Ausbildungsleistungen der
Hochschulen angewiesen ist. Fiir die Studierenden bzw. Absolvent/inn/en be-
deutet das: die Qualifikationsanforderungen werden anspruchsvoller, zugleich
sinkt - verglichen mit der Phase der Eliteuniversitat - das Sozialprestige ihrer
Ausbildung.

Forschungsgeleitete Lehre und Beschiftigungsfahigkeit sind kein
Widerspruch

Bis ins letzte Drittel des 20. Jahrhunderts war der Akademikerarbeitsmarkt kein
Thema der Hochschulpolitik. Die beruflichen Perspektiven fiir die wenigen
Absolventen, die damals die Universitit verlieflen, waren relativ sicher, stabil
und gut vorhersehbar. Ein Grofiteil der Akademiker wurde vom 6ffentlichen
Sektor absorbiert (hohere Verwaltungsbeamte, Lehrer im Schul- und Hoch-
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schulbereich, gehobenes Personal fiir Justiz und staatliches Gesundheitswesen);
ein kleinerer Teil trat in die freien akademischen Professionen tiber. Fiir den
privaten Unternehmenssektor spielten Hochschulabsolventen in dieser Phase
eine bescheidene Rolle.

Trotzdem waren die Universititen keineswegs Stdtten ,,reiner Bildung®, die
sich um die spitere berufliche Tétigkeit ihrer Absolventen nicht gekiimmert
hitten." Sie waren durchaus ,,Ausbildungsstitte“ fiir die gehobenen Berufe und
haben sich dementsprechend an deren Verwendungsprofil orientiert. Aber das
wurde in jener idiosynkratischen Terminologie kommuniziert, die den An-
wendungsbezug als ,,Vorbildung“ von der ,,Ausbildung® abgrenzt.

Die Hochschulexpansion stellte auch in dieser Hinsicht eine Zéasur dar. Sie
wurde von 6konomischen Prognosen iiber einen steigenden Absolventenbedarf
angestoflen, aber es wurde schnell deutlich, dass ihr spontaner Verlauf nicht zu
den gewiinschten Ergebnissen fithrte. Ein grofler Teil der Studierenden wiéhlte
Ficher, die nicht nachgefragt wurden, und die Universitaten passten ihre Cur-
ricula nicht an die verdnderte Situation an. Daher erhéhte die staatliche Hoch-
schulpolitik seit den 1960er Jahren ihre Anstrengungen zur Abstimmung von
tertidren Qualifikationen und den Anforderungen des Arbeitsmarkts. Im Bo-
logna-Prozess, fiir den die Verbesserung der ,Beschiftigungsfihigkeit der
Absolvent/inn/en eine zentrale Zielsetzung ist, hat das einen vorldufigen Ho-
hepunkt erreicht. ,,Employability“ ist bekanntlich das negative Reizwort fiir die
letzten Krieger Humboldsts.

Dass die stirkere Betonung von Anwendungsbeziigen auf Widerstand bei
Personen und Gruppierungen st6f3t, die am klassischen bildungsbiirgerlichen
Ideal festhalten bzw. dieses wieder beleben wollen, ist nicht verwunderlich. Aus
deren Perspektive ist die Hochschulexpansion eine einzige Verirrung, die durch
die Schaffung eines akademischen Proletariats das segensreiche Biindnis von
Besitz und Bildung unterminiert. Umso weniger konnen sie akzeptieren, dass
das humanistische Ideal verwassert wird, um die Arbeitsmarktchancen der aus
ihrer Sicht ohnehin zu zahlreichen Absolvent/inn/en zu verbessern.

Weniger leicht zu verstehen ist die Ablehnung einer auf Beschiftigungsfa-
higkeit zielenden Hochschulpolitik bei Teilen des linken Lagers'. Denn diese

13 ,,Wenn heute von Universititen ein Bildungskanon in Anspruch genommen wird, von dem
kein Mensch mehr sagen kann, worin der eigentlich besteht, so widerspricht dieser An-
spruch sogar den urspriinglichen Humboldtschen Ambitionen, denn nach diesen hatte der
institutionell vermittelte Bildungsprozess mit dem Abitur bzw. der Matura abgeschlossen
sein sollen; die damals neue Philosophische Fakultit hatte ihre vormalige propadeutische
Funktion an die reformierten Gymnasien abgegeben, und was danach folgte, war Ausbildung
[...]1.“ (Burger 2011, S. 24).

14 Links der Mitte sind die Positionen alles andere als einheitlich. Gewerkschaften und Ar-
beiterkammer teilen mit den linken Studentengruppen die Ablehnung von Studiengebiihren
und Aufnahmebeschrankungen, aber sie fordern die Einbindung von Vertretern der Ar-
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Seite unterstiitzt die Hochschulexpansion nicht blofi, diese kann ihr gar nicht
weit genug gehen. Die linke Variante der neuhumanistischen Bildungsreligion
beruht in der Tat auf einer hohen dialektischen Virtuositit im Umgang mit
Widerspriichen. Bildung ist in dieser Lesart natiirlich nicht die kontemplative
Versenkung in der Geisteswelt der Antike, sondern ,kritische Bildung®, das
»Hinterfragen“ und die Ablehnung der schlechten sozialen Realitit."

Doch die Beziige zum Neuhumanismus sind nicht zufillig. Das berufsstin-
dische Konzept, mittels dessen die biirgerliche Mittelschicht zu Beginn des 19.
Jahrhunderts - trotz ihrer geringen praktischen Erfolgsaussichten - ihren
Fithrungsanspruch formulierte, erscheint den Vertretern der ,kritischen Bil-
dungsficher® attraktiv. Denn im Gegensatz zur technischen Intelligenz und den
akademischen Professionen sind die Aussichten beruflichen Erfolgs triib. Ob sie
ihr im Studium erworbenes Wissen beruflich umsetzen konnen, ist ungewiss.
Was liegt ndher, als die Orientierung an beruflichen Qualifikationen als Per-
vertierung der eigentlichen Bestimmung der Universitit zu diskreditieren?
Prekire Beschiftigungsverhéltnisse werden dann nicht als Folge einer verfehlten
Studienwahl gesehen, sondern als Versagen der Politik.'® Eine explizite Ar-
beitsplatzgarantie wird in der Regel nicht gefordert, aber der Anspruch, der
»Kulturstaat hitte fiir eine adiquate Beschiftigung der Bildungsschicht zu
sorgen, ist uniiberhérbar."”

Die Entgegensetzung von Bildung und Ausbildung konstruiert Scheinpro-
bleme, welche die eigentlichen Herausforderungen bei der Transformation der
Hochschulsysteme in der wissensbasierten Okonomie verdunkeln. Die Lehre auf
Hochschulniveau unterscheidet sich von anderen Formen der Ausbildung nicht
durch trotzige Verweigerung gegeniiber den Anforderungen des Arbeitsmark-
tes, sondern durch ihren ,,forschungsgeleiteten Charakter®. Die Verbindung mit
Forschung ist notwendig, weil die Fachausbildung an Hochschulen auf beruf-
liche Aufgaben vorbereitet, die mit einem noch so groflen Vorrat an Rezept-
wissen nicht bewaltigt werden konnen. Die forschungsgeleitete Lehre themati-
siert die Entstehungsbedingungen und Grenzen des Fachwissens, wodurch re-
flexives im Gegensatz zu dogmatischem Wissen moglich wird. Form und In-

beitswelt in die Gestaltung der Studienplidne oder den Ausbau berufsbegleitender Studien -
Forderungen, die mit ,,reiner Bildung“ schwer zu vereinbaren sind.

15 In diesem Sinne wurde der Aktivismus der ,,Audimaxisten® im Herbst 2009 als ultimatives
Bildungserlebnis interpretiert.

16 ,,Die Universitit ist heute eine Institution zur Frustrierung von Bildungsanspruch geworden,
die Kinder von Juristen sollen Juristen, die Kinder von Arzten wieder Arzte werden, und
Bildungshungrige werden Arbeitslose.“ So Robert Menasse (2011) in seiner Kritik ,neoli-
beraler* Bildungspolitik.

17 Bei der quantitativen (Zahl der Studienplitze) und qualitativen (Studieninhalte) Gestaltung
des Studienangebots wird der Bezug auf den Arbeitsmarkt strikt abgelehnt; nach Studien-
abschluss wird dann eine ,addquate Beschiftigung“ eingeklagt.
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tensitdt der Verkniipfung von Forschung und Lehre unterscheiden sich zwischen
Universitaten und Fachhochschulen, zwischen Bachelor- und Doktoratsstudien.
Aber das Prinzip der forschungsgeleiteten Lehre gilt auch fiir Fachhochschulen
und den Bachelor.

Vor der Bildungsexpansion korrespondierte die Dichotomie von Bildung
versus Ausbildung im Groflen und Ganzen mit der Differenz von Kopf- und
Handarbeit (siehe das Zitat von Paulsen). Erstere war sozial gehobene, an-
spruchsvolle und selbstbestimmte Tatigkeit, Letztere war korperlich anstren-
gend, fremdbestimmt und sozial abgewertet. Aber mit der zunehmenden Wis-
sensbasierung der Okonomie verschwimmt diese Korrespondenz und der
geistesaristokratische Anspruch wird zu einer aufgespreizten Attitiide. Die
Notwendigkeit zu einem reflektierten Praxisbezug - frither Merkmal weniger
gehobener Berufe - breitet sich in immer mehr beruflichen Feldern aus und
fithrt zum ,,Upgrading® dieser Ausbildungen auf tertidres Niveau. Das ist die
Triebkraft der Hochschulexpansion. Die aktuelle Variante des Humboldt Mythos
ist ein Abwehrkampf jener Teile der Bildungsschicht, die sich von dieser
Transformation bedroht fiihlen.
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