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1. Einleitung

Verglichen mit der griindlichen Erforschung der Naturwissenschaften blieben die
Geisteswissenschaften als Untersuchungsgegenstand der Wissens- und Wissen-
schaftssoziologie stets merkwiirdig vernachlassigt. Mit der Analyse des geisteswis-
senschaftlichen Bildungsdiskurses der preuflischen Universitatsreform ermoglicht
der Beitrag ein besseres Verstdndnis der Entwicklung der Geisteswissenschaften
und stellt so auch einen Referenzpunkt fiir Analysen zum aktuellen Zustand der
disziplindren Gruppe dar.

In einer wissenssoziologischen Feld- und Diskursanalyse werden sowohl der
Diskurskontext in seiner materiellen und symbolischen Dimension als auch die
konkrete diskursive Konstitution des Bildungsbegriffes erfasst und produktiv auf-
einander bezogen. Nach einer einleitenden theoretischen Fundierung der Unter-
suchung werden unter Punkt zwei die Kategorien der Analyse des Feldes und des
Diskurses in einem methodologischen Abschnitt vorgestellt. Das Feld als Kontext
des Diskurses und der Bildungsdiskurs selbst werden dann im Hauptteil unter den
Punkten drei und vier behandelt. Punkt fiinf schlieft mit einer Zusammenfiithrung
der beiden Analyseteile.

2. Die Selbstreflektion im geisteswissenschaftlichen Feld

Die so genannte Krise der Geisteswissenschaften ist keineswegs ein neues Phino-
men. Zumindest in den Geisteswissenschaften selbst existiert seit jeher eine eigene
Literaturgattung, die sich damit befasst, was die Geisteswissenschaften eigentlich
sind, wie man iiber die Disziplinengruppe sprechen darf und in welchem Zustand
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sie sich befindet.! Eine zentrale Referenz dieser ausfiihrlichen Selbstbeobachtung
ist das legitime Konzept geisteswissenschaftlicher Bildung. Wird dieser vor-
erst mit dem ungefahren Begriff Bildungsdebatte zu bezeichnende Diskussions-
zusammenhang aus einer diachronen Perspektive betrachtet, dann zeigt sich, dass
sich die disziplinére Identitét der Geisteswissenschaften als Fixpunkt ihrer Selbst-
reflektion bereits vor rund 200 Jahren ausgebildet hat. Im Umfeld der preuf3i-
schen Universitétsreform sind es vornehmlich Philosophen und Philologen, die
die Debatten um einen legitimen Entwurf der Universitét und die damit verbunde-
ne Idee wissenschaftlicher Bildung dominieren. In diesen Auseinandersetzungen
bildet sich ein neuhumanistisch-idealistisches Selbstverstindnis aus, von dem die
geisteswissenschaftliche Selbstwahrnehmung noch heute beeinflusst ist.” Ein Ver-
standnis der weiteren Entwicklung der Disziplinengruppe, deren Selbstbild seither
durch Abgrenzungen von den Naturwissenschaften sowie von einer regelmifig
aufflammenden Krisenstimmung gezeichnet ist, setzt daher die Bildungsdebatten
zu Beginn des 19. Jahrhunderts als Referenzpunkt voraus. Die Bildungsdebatte der
preuBlischen Universitdtsreform stellt demnach einen sinnvollen Startpunkt fiir et-
waige anschlieBende Uberlegungen dar (vgl. Hamann 2009, 2011).

Eine soziologische Analyse der Auseinandersetzung um den legitimen Bil-
dungsbegriff muss zum einen den institutionellen Rahmen der geisteswissen-
schaftlichen Selbstbeobachtung erfassen konnen. Dies gilt umso mehr, wenn der
Untersuchungsgegenstand keine quer zur institutionellen Ordnung der Universi-
tat liegende Intellektuellenschicht ist, sondern in festen akademischen Strukturen
verankert ist (vgl. Kauppi 1996; Angermiiller 2007). Zum anderen scheint es ge-

1 Fragen wie Wozu Geisteswissenschaften? (Keisinger/Seischab 2003), Wie sozial ist der Geist
der Geisteswissenschaften? (Koselleck 1991) oder Wes Geistes Wissenschaften? (Schilling/Wie-
demann 1989) sowie Reflektionen iiber Probleme und Perspektiven der Geisteswissenschaften
(Malinowski 20006), Zur Situation der Geisteswissenschaften (Wehler 1998), zum Glanz und
Elend der Geisteswissenschaften (MittelstraB 1989) und Uber die Unvermeidlichkeit der Geistes-
wissenschaften (Marquard 1986a) oder die Aufgabe der Geisteswissenschaften in der modernen
Gesellschafi (Ritter 1974a) konnen dabei genauso auf eine reiche Tradition von Abhandlungen
Uber den Vortrag der Philosophie an den Universititen (Hegel 1990[1816]) und Uber die Idee
der Universitditen (Steffens 1910[1809)), auf Gedanken iiber Universitdten im deutschen Sinn
(Schleiermacher 1956[1808]) und Schriften tiber die Bestimmung des Gelehrten (Fichte 1845[1794])
sowie tiber den Streit der Fakultiten (Kant 2005[1798]) zuriickgreifen, wie eine Theorie der
Unbildung (Liessmann 2006) auf einer Theorie der Halbbildung (Adorno 2006[1959]) und wohl
letztlich auf einer Theorie der Bildung des Menschen (Humboldt 1960[1793]) aufbaut.

2 Der Literaturwissenschaftler Wolfgang Frithwald (1991: 73) bemerkt: ,,Die Facher und Disziplinen
der Geisteswissenschaften sind heute [...] noch immer stérker und nachhaltiger auf die aus dem
Geist des Idealismus und des Neuhumanismus geborene Universitét des 19. Jahrhunderts bezogen,
als dies im Alltag des Hochschullebens bewuf3t wird.* Dies gilt natiirlich, obwohl der Begriff
,.Geisteswissenschaften® sich erst in der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts in systematisierter
Form durchsetzt (vgl. Diemer 1974: 212; Geldsetzer 1974: 143).
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rade fiir Untersuchungen intellektueller Zusammenhénge wichtig, fiir die symbo-
lische Dimension sozialer Praxis sensibel zu sein. So besteht die Moglichkeit, der
vermeintlichen Interessenlosigkeit wissenschaftlicher Praxis analytisch Rechnung
zu tragen. SchlieBlich ist es von Bedeutung, die Beziehung zwischen dem institu-
tionellen Rahmen und den darin produzierten Kulturgiitern zu erfassen und damit
sowohl eine rein textimmanente Lektiire als auch die direkte Riickfithrung kultu-
reller Erzeugnisse auf externe Faktoren zu vermeiden.

Mit seinen Arbeiten zu intellektuellen, universitiren und wissenschaftlichen
Feldern hat Bourdieu (1969, 1992, 1998b, 2004) cin theoretisches Konzept ent-
wickelt, das diesen Anspriichen an eine Analyse der Bildungsdebatte gerecht wer-
den kann.

Die Besonderheit des geisteswissenschaftlichen Feldes liegt nun erstens da-
rin, dass die weltlichen und wissenschaftlichen Hierarchisierungsprinzipien eine
ausgeprigt chiastische Struktur aufweisen. Eine Folge dieser Eigenheit ist, dass
das geisteswissenschaftliche Feld iiber einen besonders autonomen Pol verfiigt.
Mehr noch als in anderen wissenschaftlichen Feldern gilt hier die Illusio interes-
senlosen Interesses, einer bedingungslosen und uneigenniitzigen Hingabe an reine
wissenschaftliche Erkenntnis. Die stark ausgepragte Unvereinbarkeit wissenschaft-
licher und weltlicher Macht wird dadurch ergénzt, dass zweitens beide Machtfor-
men in einem besonders ausgeglichenen Verhiltnis stehen. Neben der spezifisch
wissenschaftlichen Logik einer vermeintlich reinen wissenschaftlichen Wahrheit
steht daher die starke Priasenz einer weltlichen Macht am entgegengesetzten Pol.
Dafiir sorgen in den Geisteswissenschaften die sozialen Funktionen der Wahrung
und Kanonisierung von Bildungsinhalten sowie das weitgehende Monopol auf die
Ausbildung von Lehrern. Zwischen diesen beiden Polen findet die nicht-selbstrefle-
xive Praxis des geisteswissenschaftlichen Feldes statt. Ergianzt wird das Nebenein-
ander zweier Machtformen drittens durch intellektuelle oder literarische Prominenz,
die als Variation der wissenschaftlichen Macht eine dem geisteswissenschaftlichen
Feld eigentiimliche Art von Kapital darstellt (Bourdieu 1992: 68, 133, 1998b: 27,
36-37, 2004: 57). Das so umrissene Konzept des geisteswissenschaftlichen Fel-
des erlaubt es, die Produktion und Rezeption von Beitrdgen der Bildungsdebatte in
eine Kontextstruktur einzubetten, die aus einer materiellen Dimension der Vertei-
lung und einer symbolischen Dimension der Bewertung von Ressourcen besteht.
Ausdeutungen des Bildungsbegriffes erscheinen in dieser Struktur als symboli-
sche Giiter und die Reflektionen der am Diskurs beteiligten Geisteswissenschaft-
ler prasentieren sich als symbolische Auseinandersetzungen, bei denen um die le-
gitime Definition wissenschaftlicher Bildung gerungen wird.
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Das skizzierte Gefiige feldtheoretischer Begriffe und Konzepte sollte jedoch
nicht als fester Fahrplan fiir die Durchfithrung einer unvermittelt an Bourdieu an-
schlieBenden Untersuchung verstanden werden. Vielmehr handelt es sich um ei-
nen Baukasten heuristischer Werkzeuge, die sich erkenntnisleitend und strukturie-
rend zur Analyse der geisteswissenschaftlichen Bildungsdebatte einsetzen lassen.
Durch die Anpassung dieser Werkzeuge an die Erfordernisse und Einschréankun-
gen einer historischen Fragestellung kann die feldanalytische Orientierung pro-
duktiv in die Forschungspraxis umgesetzt werden.

3. Die Kategorien der Analyse des Feldes und des Diskurses

Die feldanalytische Erfassung des Produktions- und Rezeptionskontextes der Bil-
dungsdebatte konzentriert sich auf eine Auswahl relevanter Kontextfaktoren. An-
hand der konkreten Ausprigung dieser Faktoren konnen dann Annahmen iiber den
jeweiligen Zustand des Debattenkontextes gemacht werden. Die Analyse fokussiert
erstens die materielle Verteilungsstruktur. Thr ndhert sich die Untersuchung durch
zwei institutionelle Merkmale des Feldes, die als Faktoren Aussagen iiber die Al-
lokation diskursrelevanter Ressourcen ermdglichen. Der Faktor Population um-
fasst Zahl und soziale Herkunft der Studenten, Umfang und Rekrutierungsmodus
der Professorenschaft sowie das daraus resultierende Betreuungsverhiltnis. Beab-
sichtigt ist die sozialstrukturelle Anndherung an die fiir geisteswissenschaftliche
Bildung wichtigsten Akteursgruppen. Der institutionelle Faktor umfasst Zahl und
Wachstum von Fiachern und Lehrstiihlen sowie weitere organisatorische Merkma-
le. Hier ist das Ziel, den im engeren Sinne institutionellen Rahmen geisteswissen-
schaftlicher Bildung zu erfassen.

Kombiniert werden diese Merkmale zweitens mit Faktoren einer wissens-
soziologisch gewendeten Feldanalyse (vgl. fiir diese Akzentsetzung Angermiil-
ler 2007: 45; siehe aber auch die Uberlegungen zum ,,Raum des Moglichen® in
Bourdieu 1998a: 55-56). Die symbolische Dimension des Feldes erscheint dann
als Referenzraum der Bildungsdebatte. Damit sind die etablierten (jedoch keines-
wegs zwingend unumstrittenen) Wissensbestinde gemeint, auf die bei der Produk-
tion und Rezeption von Debattenbeitridgen zuriickgegriffen werden kann. Diesem
symbolischen Bewertungshorizont nihert sich die Untersuchung durch zwei Fak-
toren. Der Faktor Wissenschaftsverstindnis umfasst als wissenschaftlich legitim
verstandene Methoden und Untersuchungsgegenstinde, Qualitdtsmerkmale und
Standards. Indem dieses Wissen erfasst wird, erhélt neben den Reflektionen liber
Bildung ein weiterer elementarer Bestandteil der Selbstbeobachtung in den Geis-
teswissenschaften Gewicht in der Analyse. Der Faktor Akteurspositionen umfasst
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Zuschreibungen iiber ,den Studenten® und ,den Professor* als idealtypische Posi-
tionen in der Struktur des Feldes. Hier soll das verfiigbare Wissen iiber die beiden
wichtigsten Akteursgruppen geisteswissenschaftlicher Bildung katalogisiert werden.?

Mit Hilfe dieser Faktoren lasst sich die materielle und symbolische Struktur
des Debattenkontextes systematisch untersuchen. Es ist entscheidend, dass die vier
ausgewihlten Strukturmerkmale von hoher Relevanz fiir die Auseinandersetzun-
gen um geisteswissenschaftliche Bildung sind. So wird gewihrleistet, dass sich
die von den Faktoren angezeigten strukturellen Verdnderungen in der diszipliniren
Selbstreflektion niederschlagen. Die durch diese Faktoren geleitete Analyse kann,
unter Riickgriff auf ein interpretativ-analytisches Instrumentarium und in den Gren-
zen, die durch die Quellen- und Datenlage gesetzt sind, das geisteswissenschaftli-
che Feld als Produktions- und Rezeptionskontext der Bildungsdebatte skizzieren.

Wird Bourdieus (1988: 10, 1998b: 17-18) Anspruch, sowohl einer Illusion der
Autonomie wissenschaftlicher Texte als auch einer direkten Riickfithrung der Tex-
te auf ihren sozialen Kontext eine Absage zu erteilen, tatsachlich ernst genommen,
dann kann die Analyse nicht an diesem Punkt stehen bleiben. Trotz dieses Anspruchs
hat Bourdieu selbst sich stets eher fiir den sozialen Kontext der Produktion von
Kulturgiitern interessiert. Seine Annahme, ,,daf} die allerspezifischsten Merkmale
des Diskurses [...] auf die sozialen Bedingungen seiner Produktion zuriickzufiih-
ren sind®, fithrt ihn dann auch zu folgendem Schluss: ,,[ W]as eigentlich zu analy-
sieren wére, sind die sozialen Bedingungen der Konstituierung des Feldes, in dem
dieser Diskurs produziert wird, denn dort liegt das eigentliche Prinzip dessen, was
hier gesagt oder nicht gesagt werden konnte.“ (Bourdieu 1993a: 131, 134) Da fiir
ihn jede diskursive AuBerung lediglich eine ,,Manifestation* der objektiven Struk-
turen ist, hat Bourdieu (2006: 290) nie systematisch Instrumente zur Analyse des
konkreten Inhalts von Kulturgiitern entwickelt (zu einem dhnlichen Urteil kommt
Diaz-Bone 2002: 69-70). Auch wenn mit Die politische Ontologie Martin Heide-
ggers (Bourdieu 1988, vgl. a. 2001: 19-79) eine beeindruckende Fallstudie dieser
Perspektive existiert, erfordert die inhaltliche Analyse der Auseinandersetzungen
um geisteswissenschaftliche Bildung daher eine Erweiterung des feldanalytischen
Rahmens. Dokumentiert sich die historische Praxis wie im vorliegenden Fall in
erster Linie in schriftenbasierten Kommunikationsformen, ist die Erfassung der
textuellen Inhaltsebene als eigenstindigem empirischen Datum umso drangender.

3 Die Analyse feldintern getétigter Annahmen iiber idealtypische Akteurspositionen eignet sich
besser als das theoretisch (und empirisch) voraussetzungsvollere Habituskonzept, um die fiir
die Bildungsdebatte relevanten Wissensvorrite zu katalogisieren. Der Faktor Akteurspositionen
erfasst daher nicht den gesamtgesellschaftlich wirksamen und stérker sozialstrukturell verankerten
Habitus, sondern lenkt den Blick auf die im Rahmen der Fragestellung relevanteren, weil von
Mitstreitern im Feld zugeschriebenen Manifestationen eines Habitus.
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Der Zugang zu dieser inhaltlichen Ebene der Selbstreflektion iiber Bildung ist
vor allem an der Wissenssoziologischen Diskursanalyse orientiert (Keller 2008).
Aufgrund gemeinsamer methodologischer und strukturationstheoretischer Grund-
annahmen kann das auch an Foucault anschlieBende Forschungsprogramm pro-
duktiv mit Bourdieus Feldanalyse verkniipft werden (vgl. a. Schmidt-Wellenburg
2011). Die Bildungsdebatte ldsst sich so als Bildungsdiskurs verstehen, als Sinn-
und Strukturierungszusammenhang, den es reflektiert und systematisch zu rekon-
struieren und zu interpretieren gilt (vgl. Dreyfus/Rabinow 1987; Keller 2005).
Symbolische Auseinandersetzungen werden dann zu (Be-)Deutungsarbeit, deren
Ziel die interpretative Hegemonie im Diskurs ist. In den Auseinandersetzungen
etablierte Definitionen geisteswissenschaftlicher Bildung kulminieren zu iiberin-
dividuellen Wissensordnungen, die als strukturierte und strukturierende Struktu-
ren die Praxis der am Diskurs beteiligten Akteure generieren und gleichzeitig im
Rahmen dieser Praxis generiert werden (vgl. Keller 2005: 64). Als strukturierte
Struktur sind legitime Definitionen von Bildung das Ergebnis einer konflikthaften
diskursiven Konstruktion, als strukturierende Struktur wirken sie auf den Diskurs
zuriick, weil sie relevantes Wissen konstituieren und damit einen Bezugspunkt fiir
neue diskursive Auseinandersetzungen darstellen.

Die Wissenssoziologische Diskursanalyse hilt verschiedene heuristische In-
strumente zur Untersuchung der inhaltlichen Strukturierungsebene bereit. Hervor-
gehoben werden soll hier die Phdnomenstruktur (Keller 2008: 248-251). Grund-
legender Gedanke hinter diesem Konzept ist, dass diskursive Gegenstiande aus
verschiedenen Elementen bestehen, die im Prozess ihrer Konstruktion in unter-
schiedlichen Kombinationen aktiviert und zu einer spezifischen Gestalt verbun-
den werden konnen. Die Phdnomenstruktur ist der jeweils diskursiv vorgegebene
Maoglichkeitsraum, innerhalb dessen individuelle Ausdeutungen stattfinden kon-
nen. Daran anschlieBend wird Bildung hier als diskursiver Gegenstand verstan-
den, der sich auf fiinf Dimensionen entfaltet, auf denen wiederum verschiedene
Elemente angerufen werden koénnen. Die ontologische Dimension versammelt
unterschiedliche Deutungen zum Wesen, zum Charakter oder zur Definition von
Bildung. Die funktionale Dimension erfasst verschiedene Zuschreibungen zum
Zweck oder Nutzen geisteswissenschaftlicher Bildung. Auf der Objektdimension
finden sich Interpretationen zu Gegenstidnden oder Objekten, an denen sich Bildung
vollzieht. Die praktische Dimension enthdlt Deutungen tiber konkrete Formen und
praktische Bedingungen geisteswissenschaftlicher Bildung. Schlielich erfasst die
Subjektdimension Zuschreibungen von Verantwortungen oder Eigenschaften un-
terschiedlicher Subjektpositionen im Bildungsdiskurs. Die induktiv hergeleitete
Phénomenstruktur zielt auf die systematische Rekonstruktion und Interpretation
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diskursiv erzeugter Wissensordnungen ab. Ziel dieser diskursanalytischen Ergén-
zung des feldanalytischen Rahmens ist es, konkreten Inhalten eine groere Bedeu-
tung einzurdumen und sie als eigenstdndige Strukturierungsebene zu begreifen.

4. Der Bildungsdiskurs und sein Kontext

Im Folgenden soll eine empirische Untersuchung die forschungspraktische Umset-
zung des skizzierten Analyserahmens illustrieren. Zunéchst wird unter Punkt 3.1
das geisteswissenschaftliche Feld als Kontext des Bildungsdiskurses analysiert.
Die jeweilige Beschaffenheit der materiellen und symbolischen Struktur des Fel-
des ermdglicht dann Annahmen iiber den Grad der quantitativen und qualitativen
Geschlossenheit der Verteilungs- und Bewertungsstruktur sowie iiber den Autono-
miegrad des Feldes. Unter Punkt 3.2 folgt die Analyse des in dieser Struktur situ-
ierten Bildungsdiskurses. Mit dem Begriff der Phanomenstruktur kann die Gestalt
des Bildungsbegriffes auf fiinf Dimensionen systematisch rekonstruiert werden.
Dies geschieht anhand von Beitriigen, die zu den wichtigsten AuBerungen im geis-
teswissenschaftlichen Bildungsdiskurs zum Zeitpunkt der preuSischen Universi-
tatsreform gezéhlt werden konnen.

Die Reform findet vor dem Hintergrund einer Krise der Universititen am Ende des
18. Jahrhunderts statt, einem Wendepunkt, nach dem das universitire Feld weitge-
hend neu bestellt werden muss. Zwar gehoren die Neugriindungen in Halle (1694)
und Géttingen (1737) schon bald zu den modernsten Universitdten Deutschlands,
jedoch sind sie keinesfalls repriasentativ fiir die Mehrzahl der deutschen Universi-
taten, die eben nicht im Geiste der Aufkldrung neu gegriindet werden. Diese nicht
selten existenzgefahrdend kleinen und provinziellen Institutionen vereinen tradi-
tionelle Elemente, die bis in das Mittelalter zuriickreichen, mit dem neuen Aufkla-
rungsdenken. So finden sich an den Universititen immobile, von der Forschung
entfremdete und sich dem Standesdiinkel hingebende Professoren, schlecht auf das
Studium vorbereitete, zligellos lebende Studenten und verkrustete Curricula sowie
nepotistische und vom Staat oktroyierte Berufungsverfahren kombiniert mit dem
Niitzlichkeitsdenken der Aufkldrung und ihrer ausgeprigten Orientierung an all-
taglichen Problemen. Unter diesen beiden Einfliissen verlieren Universititen den
Anschluss an ihre Zeit und verkiimmern — eine Entwicklung, von der die philoso-
phischen Fakultéten (oder Artistenfakultéten) besonders getroffen sind. Die Séku-
larisierung, der Untergang des Alten Reiches und die napoleonischen Kriege dezi-
mieren die auf diese Weise geschwiéchte Institution so stark, dass 1818 nur mehr
die Halfte der 1792 noch vorhandenen 42 deutschen Universitéten existiert (vgl.
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McClelland 1980: 27-98; Fuhrmann 1997: 31-34; fiir einen positiveren Blick auf
die Aufklarungsuniversitit siehe aber auch Fiissel 2010: 65-70).

4.1 Der Produktions- und Rezeptionskontext des Diskurses
4.1.1 Der Faktor Population

Das zuriickgehende Ansehen der krisengeschwichten Universititen in der zweiten
Halfte des 18. Jahrhunderts spiegelt sich im deutlich sinkenden Anteil der Studen-
ten an der Gesamtbevolkerung wider. Zwischen 1815 und 1830 verdreifacht sich
die Studentenzahl dann jedoch auf etwa 16.000 (Eulenburg 1904: 187, 269; Ja-
rausch 1981: 16-23). An dieser Entwicklung sind geisteswissenschaftliche Facher
maBgeblich beteiligt: In PreuBen steigt der Anteil der Studenten in den Sprach-
und Kulturwissenschaften an der Gesamtzahl der Studenten im Zeitraumvon 1820
bis 1840 von 15 % auf 26 % (Titze 1987: 27-30, 86-101, den Hauptanteil hélt hier
noch die Theologie).

Dieser Anstieg ist zumindest in diesem Ausmal politisch nicht gewollt. Die
Furcht vor der Entwertung akademischer Bildung durch ein akademisches Prole-
tariat sorgt fiir eine Verschérfung der sozialen Auslese durch striktere Zugangsvo-
raussetzungen (Nipperdey 1987: 478; Titze 1999: 355, 364-365). Gegen den po-
litischen Willen hélt dieser Anstieg der Studentenzahlen etwa bis zur Mitte des
19. Jahrhunderts an. Zumindest die Anfangsphase dieser Expansion kann mit der
Kompensation des Studentenmangels in dem Vierteljahrhundert von der Franzo-
sischen Revolution bis zum Wiener Kongress erklirt werden — die angesichts der
Mangelsituation hohen Chancen auf Beschiftigung und der hohe Distinktionswert
universitirer Bildung zeitigen Sogeffekte, die fiir eine relative Normalisierung der
Studentenzahlen sorgen (Titze 1985). Fiir die Fortsetzung des Wachstums spielt
dann aber das im Rahmen der preuBlischen Reformen erneuerte Prestige der uni-
versitiren Bildung eine entscheidende Rolle. In der Folge dieser Aufwertung wird
Bildung zu einem effektiven Distinktionsmittel und stellt im Wettbewerb um die
Privilegien des Beamtentums den einzigen Ersatz fiir eine hohe Geburt dar (Ja-
rausch 1981: 19-20).

Obwohl die Bildungsidee der Reformuniversitit zumindest theoretisch unab-
hingig von der sozialen Herkunft ist, hat sie einen implizit exklusiven Charakter,
weil die Verachtung des Brotstudiums eine gute schulische Bildung und die ma-
terielle Moglichkeit zur Muf3e voraussetzt. Es liberrascht daher nicht, wenn in der
ersten Hélfte des 19. Jahrhunderts iiber 80 % der Studenten aus biirgerlichen El-
ternhdusern stammen und tiber 50 % Viter mit akademischer Bildung haben. In-
nerhalb der Gruppe der Studenten aus dem Bildungsbiirgertum sind fast viermal
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mehr Beamtensohne anzutreffen als Nachkommen freier Akademiker, was auf die
zentrale Rolle des Staates als Arbeitgeber der Absolventen hinweist. Ein dynami-
scher Vergleich der sozialen Herkunft in den ersten beiden Dritteln des 19. Jahr-
hunderts zeigt, dass der Anteil der Studenten aus dem Bildungsbiirgertum zwar
zunéchst sinkt, dann aber auf weiterhin hohem Niveau knapp unter 50 % stagniert.
Den deutlichsten Zuwachs erfdhrt in dieser Zeit das Besitzbiirgertum, dessen An-
teil von etwa 7% auf fast 30 % ansteigt (Jarausch 1981: 32-44).

Auch die Zahl des Lehrpersonals befindet sich zu Beginn des 19. Jahrhunderts
auf einem Tiefpunkt. Relativ zur Studentenzahl lassen sich im letzten Drittel des
18. Jahrhunderts zwar mehr Lehrkrifte zdhlen als in den ersten Jahrzehnten des 19.
Jahrhunderts. Die ab den 1820er Jahren einsetzende Expansion der Studentenzah-
len findet aber keine Entsprechung bei den Professuren. Insgesamt steigt die Zahl
der Professoren sehr viel langsamer als die Zahl der Studenten. Diese Entwick-
lung muss im Zusammenhang mit dem Anstieg der auBerordentlichen Lehrkrifte
gesehen werden, der jedoch ebenfalls nur einen Teil der Studentenzahlen auffan-
gen kann, so dass sich die Betreuungsrelationen insgesamt verschlechtern (Titze
1995: 62, 66). Wie bei den Studentenzahlen nehmen die Geisteswissenschaften
aber auch beim Lehrpersonal eine Sonderrolle ein. Eulenburg (1904: 248) bemerkt
fiir den Beginn des 19. Jahrhunderts, dass ,,der Lowenanteil der neuen Professu-
ren [...] auf die philosophische Fakultit™ entfdllt. Dass den geisteswissenschaftli-
chen Ordinarien eine besondere Bedeutung zukommt, zeigt neben Eulenburg auch
Baumgarten (1997: 50), die eine bemerkenswerte Forderung der philologisch-his-
torischen Facher zu Beginn des 19. Jahrhunderts verzeichnet.

Die Besetzung dieser Lehrstiihle erfolgt aus eng begrenzten sozialen Krei-
sen. Laut Baumgarten (1997: 93) ist die soziale Verflechtung in den Geisteswis-
senschaften zu Beginn des 19. Jahrhunderts iiberaus dicht. Fast die Hélfte aller
Geisteswissenschaftler ist mit einem weiteren Dozenten verwandt oder verschwa-
gert. Nahezu 10 % haben einen Professor zum Vater, ebenfalls 10 % sind mit einer
Professorentochter verheiratet. Jeder siebte Professor hat einen oder mehrere S6h-
ne, die ebenfalls das akademische Lehramt anstreben. Eine besondere Rolle spie-
len Universitatsfamilien, in denen ein akademisches Lehramt Uiber mehr als zwei
Generationen ausgetibt wird.* Diese familidren Kristallisationspunkte spielen, so

4 Baumgarten (1997: 93-102) verweist fiir die sechs von ihr untersuchten Universititen auf zehn
Universitdtsfamilien im engeren Sinne, die sich vom 17. bis zum 19. Jahrhundert ausbilden. Die in
Wittenberg und Kiel ansdssige Familie Nitzsch bringt, vom 17. Jahrhundert ausgehend, iiber fiinf
Generationen hinweg Rechtswissenschaftler, Theologen und Altphilologen hervor, darunter den
bedeutenden Theologen Karl Ludwig Nitzsch (1751-1831). Die Abkdmmlinge der Heidelberger
Universititsfamilie Wundt besetzen ab Mitte des 18. Jahrhunderts tiber vier Generationen hinweg
fiinf Professuren in der theologischen, der philosophischen und der medizinischen Fakultit. Der
bekannte Physiologe und Psychologe Wilhelm Wundt heiratet 1872 Luise Mau, die Tochter des
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Baumgarten (1997: 130, 2001: 112), in den Naturwissenschaften eine wesentlich
geringere Rolle als in den Geisteswissenschaften. Ein Blick auf die soziale Her-
kunft der Geisteswissenschaftler zeigt, dass in der ersten Hilfte des 19. Jahrhun-
derts iiber 50% des Lehrpersonals aus dem beamteten Bildungsbiirgertum stam-
men. Ahnlich wie bei den Studenten wird dieser Anteil im Laufe des Jahrhunderts
leicht sinken, sich aber auf weiterhin hohem Niveau einpendeln. Die zweitgrofite
Herkunftsschicht ist die untere Mittelschicht mit etwa 20 %. Freiberufliches und
besitzendes Biirgertum stellen jeweils etwa 8 % der geisteswissenschaftlichen Pro-
fessoren (Baumgarten 1997: 287-290).

4.1.2 Der institutionelle Faktor

Wenn von einem in der preuBischen Universitdtsreform geschaffenen neuen Ty-
pus der Universitét die Rede ist, dann betrifft dies nicht das korporationsrechtliche
Modell der Senats- und Fakultitenverfassung. Vielmehr sollen die Reformen ein
»altehrwiirdiges, aber verstaubt erscheinendes Gehduse mit neuem Geist (Bruch
1999: 392) erfiillen und es so von innen heraus erneuern. Die Griindung in Ber-
lin findet schnell Nachahmer.’ So werden zunédchst Breslau und dann 1818 die
Neu- und Wiedergriindung in Bonn nach preuBischem Vorbild organisiert. Auch
Wiirzburg, Heidelberg und die Universitdt Landshut, die 1825/26 nach Miinchen
kommt, bilden sich allméhlich um. Diese Universitdten erlangen ein beachtliches
Prestige, nach 1815 studieren etwa 40 % aller Studenten an den vier groflen Uni-
versitéten in Berlin, Breslau, Bonn und Landshut/Miinchen (Nipperdey 1987: 471).

Wenn auch die grundsitzliche Fakultétsstruktur beibehalten wird, so erfahrt
ihre interne Hierarchie einen fundamentalen Wandel. Die noch im 18. Jahrhun-
dert verfallene philosophische Fakultét profitiert materiell und symbolisch von
der Professionalisierung der Lehrerbildung, durch die ihr ein eigener Berufsstand
zuwéchst (vgl. Tenorth 1987). Ihr allgemeinbildender Charakter, der sie zuvor zu
einer Vorschule der iibrigen drei Fakultiten degradierte, wird im Lichte des sich
wandelnden Bildungsideals zu einem entscheidenden Vorteil im Streit der Fakul-

Theologieprofessors Heinrich August Mau und Schwester des Archdologen August Mau. Die
in Marburg beheimatete Familie Justi bringt iiber fiinf Generationen hinweg fiinf Professoren
hervor, die sich in der Theologie, in der Sprachwissenschaft und, wie Carl Justi (1832-1912),
als Kunsthistoriker profilieren. Als letztes Beispiel sei die Universititsfamilie Bruns genannt,
von der ab Mitte des 18. Jahrhunderts sechs Nachkommen tiber fiinf Generationen hinweg eine
akademische Laufbahn verfolgen.

5 Auch wenn sich die theoretische Griindungsidee nirgends in Reinform durchsetzt, diirfte an der
Bedeutung der in Berlin vorgenommenen Universititsgriindung kein Zweifel bestehen (vgl.
Schelsky 1971: 21; Ringer 1987: 33; siehe aber auch Bruch 1999: 392; Paletschek 2001: 2-7,
159-160). Dies gilt insbesondere fiir den vorliegenden Zusammenhang, weil sich erst mit der
Griindung in Berlin die philosophische Fakultit als Leitfakultét durchsetzt.
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titen (Kant 2005[1798]). Es ist kein Zufall, dass viele hiretische Konzepte, die
gegen die Dominanz der anderen Fakultéten gerichtet sind, zuerst an der noch un-
tergeordneten philosophischen Fakultét etabliert werden.

In den ersten Dekaden des 19. Jahrhunderts zeichnet sich dieser Wandel nicht
nur am Anteil der philosophischen Fakultidt am Zuwachs der universitiren Popu-
lation ab (vgl. a. Riiegg 2004a: 375-377). Die Universititsreform geht einher mit
der grofiziigigen Forderung philologisch-historischer Universititsfacher. Beson-
ders in Philosophie und Altphilologie kommt es zu zahlreichen Lehrstuhlgriindun-
gen. Auch Geschichtswissenschaft und Orientalistik erfahren als weitere geistes-
wissenschaftliche Kernfacher einen bemerkenswerten Ausbau. Diese Expansion
ist zunédchst auf den etablierten Kern der Disziplinen beschrinkt, wiahrend eine
Ausdifferenzierung in Fachschwerpunkte etwa ab der Jahrhundertmitte stattfindet.
Erst dann werden auch Lehrstiihle fiir neue Ficher wie Slawistik, Agyptologie oder
Musikwissenschaften gegriindet (vgl. die Griindungsjahre geisteswissenschaftli-
cher Lehrstiihle in Baumgarten 1997: 277-281; s. a. die duflerst detaillierte Studie
zur Geschichtswissenschaft von Weber 1984: 53). Im Vergleich mit dem Ausbau
der Naturwissenschaften zeigt sich, dass sich der wissenschaftsgeschichtliche Vor-
sprung der Geisteswissenschaften an fast allen Universitdten auch in einem bevor-
zugten institutionellen Ausbau niederschligt. Bis etwa zur Mitte der 1830er Jahre
liegt das Hauptgewicht der Lehrstuhlgriindungen daher auf philologisch-histori-
schen Féachern (Baumgarten 1997: 90; s.a. Riiegg 2004a: 348-361).

Welche Annahmen tiiber die Struktur des geisteswissenschaftlichen Feldes
zur Zeit der preuBlischen Universititsreform ergeben sich angesichts dieser Aus-
fiihrungen? Die materielle Struktur kann mit Blick auf die Population als quanti-
tativ leicht gedffnet und qualitativ weitgehend geschlossen beschrieben werden.
Quantitativ ist im unmittelbaren Nachklang der Universitdtsreform ein leichter
Anstieg der Studentenzahlen zu verzeichnen, wihrend die Zahl der Professoren
nur schwach, im Vergleich zu den iibrigen Fakultéten aber dennoch nicht unwe-
sentlich steigt. Im Rahmen der qualitativen SchlieBung kann sich das Bildungs-
biirgertum trotz eines leichten Riickgangs als wichtigste Rekrutierungsschicht von
Professoren und Studenten halten. Mit Blick auf die institutionelle Ebene ist eben-
falls eine quantitative Offnung zu erkennen. Die Lehrstuhlgriindungen beschrinken
sich aber auf die geisteswissenschaftlichen Kernfacher. Thre Ausdifferenzierung in
weitere Fachbereiche sowie der Ausbau neuer Fécher erfolgen erst deutlich nach
der Universitdtsreform, so dass das Feld auch hier qualitativ geschlossen bleibt.
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4.1.3 Der Faktor Wissenschaftsverstindnis

Die Reformira markiert den Ubergang von einem an kanonisierten und statischen
Wissensbestdnden orientierten Wissenschaftsverstdndnis der Aufklarung zu ei-
ner Forschungsorientierung, die auf stdndige Erweiterung der Wissenshorizonte
drangt. Zwar kniipft das Wissenschaftsverstdndnis zunichst noch an die Aufkla-
rung an, wenn neue Erkenntnisse in einen grof3en, allgemein akzeptierten Zusam-
menhang eingefiigt und Entdeckungen auf bereits vorhandenes Wissen bezogen
werden sollen. Wie auf institutioneller Ebene zu erkennen ist, differenzieren sich
aber gerade die Geisteswissenschaften schon bald zu sehr aus, um diesem univer-
salistischen Einheitsdenken weiterhin gerecht werden zu konnen. Spezialwissen
kann nun nicht mehr auf eine alle Wissenschaften iiberspannende Einheit bezogen
werden, so dass der statische Wissensbegriff als Referenzpunkt der Wissenschaf-
ten an Glaubwiirdigkeit verliert.

Weil auf einen Kanon aufbauende wissenschaftliche Autoritit vor dem Hin-
tergrund sich schnell wandelnder Wissenshorizonte keine Orientierung mehr zu
bieten scheint, muss Wissen iiber die Welt nun von jedem einzelnen Forscher
selbst hervorgebracht werden (vgl. Hardtwig 1990: 18). Wilhelm von Humboldts®
(1956[1810]: 379) Grundsatz, ,,Wissenschaft als etwas noch nicht ganz Gefunde-
nes und nie ganz Aufzufindendes zu betrachten, und unabléssig sie als solche zu
suchen” erfordert es, vorhandenes Wissen einer fortdauernden Priifung zu unter-
ziehen. Die so fokussierte Unbestédndigkeit von Wissen fiihrt dazu, dass es zu ei-
ner tendenziellen Abwendung von Resultaten und feststehendem Wissen und zu
einer verstirkten Methodenorientierung kommt (vgl. McClelland 1983: 316). Diese
Konzentration auf die reine wissenschaftliche Erkenntnis, die doch nicht dauerhaft
sein kann, macht aus der Universitét als Lehranstalt eine Forschungsuniversitét.

Das dezidiert geisteswissenschaftliche Wissenschaftsverstandnis der unmittel-
baren Reforméra duflert sich im Fithrungsanspruch der Philosophie innerhalb der
Universitit. Sie bildet den Nukleus einer zundchst noch universalistischen Wissen-
schaftsidee, aus dem sich alle anderen wissenschaftlichen Téatigkeiten ableiten (z.
B. Fichte 1845[1794]: 328, 1910[1807]: 26-27, 35-37; Schleiermacher 1956[1808]:

6 Wilhelm von Humboldt (1767-1835) genief}t als Sprossling einer vermogenden Familie eine duBerst
umfangreiche Ausbildung und wird unter anderem von Johann Jakob Engel unterrichtet. Nach nur
vier Semestern absolviert Humboldt das Studium der Rechtswissenschaften in Frankfurt/O. und
Gottingen. Danach widmet er sich den Studien Kants und bleibt zeitlebens von ihm beeinflusst.
Nach kurzem Staatsdienst ermdglicht ihm die finanzielle Sicherheit Reisen und einige (sprach-)
philosophische Publikationen, bevor 1809 sein bedeutsames staatsmannisches Wirken beginnt.
Im gleichen Jahr wird er Mitglied der PreuBischen Akademie der Wissenschaften. Nach einem
Jahr auf Gesuch entlassen ist Humboldt als Diplomat in verschiedenen européischen Metropolen
tatig, bevor er sich ab 1819 zuriickzieht und sich ausschlief8lich seinen Studien widmet (Schmitz
1989).



Der geisteswissenschaftliche Bildungsdiskurs der preuBlischen Universitdtsreforme 357

240, 260-262; Steffens 1910[1809]: 261; Hegel 1990[1816]: 289).” Das Fach ver-
korpert die Trennung der Wissenschaft von ihrer Anwendung, ein Axiom der idea-
listisch begriindeten Wissenschaftsauffassung, das Humboldt (2008[1814]: 920) wie
folgt auf den Punkt bringt: ,,Wo der Gedanke um des Gedankens willen entziickt,
da fithrt echt wissenschaftlicher Sinn das Denken bis nahe zu seinem Urquell hin.
Wo dasselbe zu Zwecken gebraucht wird, die nicht in ihm selbst liegen, da kann
Wissenschaft vorhanden sein, aber ihr Geist ist wenigstens alsdann nicht lebendig.*

Das Prinzip zweckfreier Wissenschaft darf jedoch nicht dariiber hinwegtdu-
schen, dass viele Gelehrte in der preuBischen Universititsreform gleichzeitig ein
Biindnis mit dem absolutistischen Staat eingehen und somit nah am Pol weltlicher
Macht stehen. Vor allem Johann Gottlieb Fichte®, aber auch Johann Jakob Engel®
und Friedrich Carl von Savigny'® verpflichten die neu gegriindete Universitét da-
rauf, nicht nur eine private Bildungsanstalt zu sein, sondern auch die Ausbildung
von Staatsdienern zu iibernehmen. Diese Verantwortung, auf die vor dem Hinter-

7 Welche untergeordnete Rolle die Naturwissenschaften, immerhin Teil der philosophischen Fa-
kultdt, fiir die Universitatsreformer spielen, wird deutlich wenn Fichte (1910[1807]: 36) sie in
seinem Deducirten Plan einer zu Berlin errichtenden hohern Lehranstalt mit einem Federstreich
zu einem Teil der Geschichtswissenschaft erklart und jede weitere Organisation einem noch zu
bildenden Komitee iiberantwortet.

8 Johann Gottlieb Fichte (1762-1814), als Sohn eines Bandwebers geboren, wird zufillig vom
Patronatsherrn als talentierter Schiiler entdeckt und fortan auf dessen Kosten ausgebildet. Er
studiert in Jena Theologie, hat das Studium aber nicht abgeschlossen, als er fiir neun Jahre an
verschiedenen Stationen das Amt des Hauslehrers ausiibt. Nachdem er bei Kant vorspricht und
dieser zu seinem Fiirsprecher wird, erhilt Fichte 1794 eine Professur fiir Philosophie in Jena.
Bereits nach wenigen Jahren wird er aber unter dem Vorwurf des Atheismus entlassen. Nach
Privatvorlesungen in Berlin und einer weiteren Professur in Erlangen wird Fichte 1809 Dekan
der philosophischen Fakultéit an der neu errichteten Universitét in Berlin. Nur ein Jahr spéter
wird er zum ersten gewéhlten Rektor der Universitit, bevor er 1814 iiberraschend stirbt (Boin
1989).

9 Johann Jakob Engel (1741-1802) studiert Theologie in Rostock und Biitzow bevor er 1765 nach
Leipzig geht und sich der Philosophie sowie den alten und neuen Sprachen zuwendet. Nach
Tétigkeiten als freier Essayist und Theaterkritiker ist er Lehrer der Gebriider Humboldt und
des spiteren Konigs Friedrich Wilhelm III. Sieben Jahre lang leitet er das Konigliche Theater
in Berlin, dann nimmt er wieder schriftstellerische Tatigkeiten auf, verfasst Theaterstiicke und
versucht sich in der Formulierung einer allgemeinen Poetik. Schlielich wendet er sich auch
populérphilosophischen Themen zu (Elschenbroich 1959).

10 Friedrich Carl von Savigny (1779-1861), friih verwaist und fortan von einem Assessor am
Reichskammergericht erzogen, wird 1800 mit einem strafrechtlichen Thema in Marburg pro-
moviert. Er schldgt die fiir einen Adligen ungewdhnliche Universititslaufbahn ein und wird zum
auferordentlichen Professor ernannt, schon bald erlangt er eine fiihrende Stellung unter Juristen.
Nach dreijéhrigen Forschungsreisen nimmt er einen Ruf nach Landshut an, 1810 wird er auf
Empfehlung Humboldts nach Berlin berufen, wo er als Lehrer groBen Einfluss ausiibt. Die Zeit
in Berlin ist durch die extensive Ausiibung 6ffentlicher Amter neben der wissenschaftlichen T4-
tigkeit gekennzeichnet. 1842 wird Savigny zum Staatsminister berufen, elf Jahre spater beendet
er seine wissenschaftlichen Aktivitéten (Norr 2005).
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grund der Niederlage gegen Napoleon nicht selten mit patriotischem Nachdruck
verwiesen wird (besonders Fichte 1910[1807]; Schleiermacher 1956[1808]; aber
auch Steffens 1910[1809]; Humboldt 1956[1810]), tragt maBgeblich zur sozialen
Legitimierung des Verstdndnisses einer zweckfreien Wissenschaft bei. Entschei-
denden Riickhalt erhdlt das geisteswissenschaftliche Wissenschaftsideal auch durch
die enge Verflechtung mit dem gebildeten Biirgertum. Gerade Professoren der phi-
losophischen Fakultét erzielen mit Publikationen in Fachern wie Geschichte, Ger-
manistik und Archdologie eine Wirkung, die weit liber die Grenzen der Universi-
tat hinausgeht (Ringer 1987: 23-33; McClelland 1988: 37-38).

Der in der idealistischen Philosophie verankerte Wissenschaftsbegriff wird
jedoch noch in der Reformphase von einer historisch-philologischen Haresie he-
rausgefordert. Die Konfrontation ist vor allem von der Auseinandersetzung zwi-
schen Idealismus und Historismus geprégt, die emblematisch von Georg Wilhelm
Friedrich Hegel!! (1955[1822/1837]) und Leopold von Ranke!? (1975[1831/1832])
an der Berliner Universitit ausgetragen wird. Konfliktlinien des Streits sind be-
sonders die Methode der historischen Erkenntnis sowie der Zugang zum histo-
rischen Untersuchungsgegenstand.'® Die Abgrenzungsversuche gegeniiber den

11 Georg Wilhelm Friedrich Hegel (1770-1831) stammt aus dem wiirttembergischen Bildungsbiir-
gertum. Der Musterschiiler studiert bis 1793 Theologie in Tiibingen, dort pflegt er eine enge
Freundschaft zu Schelling und Hélderlin. Nach Titigkeiten als Hofmeister und Hauslehrer ha-
bilitiert er sich 1801 in Jena, das durch Fichte geistiges Zentrum geworden ist. Die Kriegswirren
verschlagen ihn nach Bamberg und Niirberg, wo er Herausgeber der Bamberger Zeitung und
Rektor eines Gymnasiums ist. Erst spat wird seine wissenschaftliche Leistung durch Berufungen
anerkannt, die ihn zunéchst nach Heidelberg und dann 1818 nach Berlin fithren. Hier wird er,
nach Jahren der Isolation in der Provinz, zum Mittelpunkt des geselligen Grof3stadtlebens. Vor
allem aber erhilt seine Philosophie nun duflersten wissenschaftlichen Einfluss. 1830 wird Hegel
Rektor der Berliner Universitdt (vgl. Helferich 1989).

12 Leopold von Ranke (1795-1886) wichst in einem aufgeklart-lutherischen Elternhaus auf und
studiert in Leipzig klassische Philologie und Theologie. 1818 legt er in Berlin die Priifung fiir das
hohere Lehramt ab und wird Lehrer fiir Alte Sprachen und Geschichte an einem Gymnasium in
Frankfurt/O. Sechs Jahre spéter begriindet er mit seinem Erstlingswerk seine akademische Karriere
und wird direkt nach Berlin berufen. Von Forschungsreisen nach Wien und Italien zurtickgekehrt
iibertrdgt ihm die preuBische Regierung die Leitung der Historisch-politischen Zeitschrifi, bevor
ihm Mitte der 1830er Jahre endgiiltig der historiographische Durchbruch gelingt. 1858 wird er
Prisident der Historischen Kommission der Bayerischen Akademie der Wissenschaften (vgl.
Mubhlack 2003).

13 Hegel, der an der Universitét Berlin auf dem Lehrstuhl von Fichte lehrt, verfiigt tiber eine be-
sondere Position im Feld. Bis zu seinem Tod 1831 vertritt er ein philosophisches System, das
weit tiber die Grenzen Berlins hinaus die dominante geistige Stromung ist (vgl. den freilich recht
tendenzidsen Riickblick bei Virchow 1893: 15). Das hohe wissenschaftliche Prestige wird durch
weltliche Macht erginzt, da der preuSische Kultusminister Karl vom Stein zum Altenstein den
Philosophen personlich an die Universitit Berlin einlddt, was ihm den Ruf des preuflischen Staats-
philosophen einbringt und seine Philosophie ,,zu einer Art Hof- und Staatsphilosophie stempelt[e]*
(Hirschberger 1976: 433). Als Hegel 1818 auf den prestigetriachtigen Lehrstuhl berufen wird,
hat sein Herausforderer Ranke gerade sein Studium der Theologie und Philologie beendet und
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spekulativen Elementen der idealistischen Geschichtsphilosophie und das Anlie-
gen, empirische Fakten nicht durch die eigene Subjektivitit zu verfélschen, son-
dern mit Hilfe einer systematischen Methode zu einer objektiven Erkenntnis zu
gelangen, zeigen sich zwar besonders deutlich in der von Ranke begriindeten Ge-
schichtswissenschaft (zentral sind auch die Beitrdge von Niebuhr 1811-1828 und
Humboldt 1960[1821]). Ahnliche Tendenzen sind aber auch bei Friedrich August
Wolf'™ (1999[1785/1789]) und Friedrich Schleiermacher' (1977[1838]) auf dem
Gebiet der philologischen Hermeneutik, in Karl Lachmanns (1826, 1827) histo-
risch-kritischer Editionsarbeit deutscher Sprache und Literatur sowie in der his-
torisch-dokumentierenden Leistung des Deutschen Worterbuches der Gebriider
Grimm (1854-1971) fiir die Germanistik zu erkennen. Historische Durchdringung
und Rekonstruktion sind zu dieser Zeit noch immer das Medium auf dem Weg
zur eigenen Humanitit, der antiken Welt wird nun aber auch ein genuiner, histo-
rischer Wert zugesprochen, der iiber den Genuss der Kunstwerke, iiber Sprachbe-
herrschung und Textverstindnis hinausgeht.

tritt eine Anstellung als Gymnasiallehrer in Frankfurt/O. an. Er wird 1825 als auflerordentlicher
Professor fiir Geschichte an die Universitdt Berlin berufen. Hier hat Ranke wesentlichen Anteil
an der Entwicklung der Geschichtsschreibung zu einer modernen Fachdisziplin, die in der Ab-
grenzung zur idealistischen Geschichtsphilosophie stattfindet. In Berlin angekommen fordert der
dreifigjéhrige Ranke den etablierten Philosophen Hegel heraus, er kritisiert die ,,auf dem Weg der
Spekulation zu ihren Resultaten gelangte[n] Philosophie, welche Anspriiche der Herrschaft iiber
die Historie erhebt.” Der spekulativen Erkenntnismethode der Hegelschen Geschichtsphilosophie,
so Ranke weiter, ,,entzieht sich und entweicht auf allen Seiten die Realitét der Tatsache. (Ranke
1975[1831/1832]: 75) Auch Ranke gelingt die Verbindung hoher wissenschaftlicher und weltlicher
Profite, und so verwundert es nicht, dass der Historiker schnell zur Hauptfigur des Historismus
wird und auf eine liberaus grofle Zahl von Schiilern zuriickblicken kann (Weber 1984: 200-217).

14 Friedrich August Wolf (1759-1824), als Sohn eines Schulmeisters und Kantors geboren, ist einer
der ersten Studenten in Philologie bevor er, nach einer kurzen Tiétigkeit als Gymnasiallehrer und
Rektor einer Stadtschule, 1783 als ordentlicher Professor der Philologie und Padagogik an die
Universitdt Halle berufen wird. Ermuntert von Goethe entwickelt er hier eine rege literarische
Tatigkeit, auch griindet er 1787 das philologische Seminar. 1805 wird er zum Geheimen Rat
ernannt, 1807 wird er Mitglied der PreuBischen Akademie der Wissenschaften, die ihn fiinf Jahre
spater zu ihrem Ehrenmitglied ernennt. Wolf wird 1810 Professor an der Universitit Berlin, an
deren Errichtung er mafgeblichen Anteil hat (Jahn 2008).

15  Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher (1768-1834), Sohn einer traditionsgebundenen Familie,
die ihn fiir den Pfarrberuf vorgesehen hat, studiert Philosophie, Theologie und alte Sprachen in
Halle. Als Prediger an der Charité in Berlin erhilt er schnell Anschluss an den Kreis der Berli-
ner Romantiker, zu denen auch die Briider Humboldt gehdren. Weiterhin lernt er hier Friedrich
Schlegel kennen, der zeitlebens ein bedeutender Einfluss sein wird. Nach einer Professur fiir
Theologie in Halle kehrt Schleiermacher 1807 nach Berlin zurtick, trdgt dort entscheidend zur
Neuorganisation des Bildungswesens bei und wird 1810 zum Professor fiir Theologie berufen
sowie 1811 zum Mitglied der PreuBBischen Akademie der Wissenschaften (Borkopp 1989).
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4.1.4 Der Faktor Akteurspositionen

Die eingangs beschriebene Krise der Universitdten am Ende des 18. Jahrhunderts
schlédgt sich auch in den charakteristischen Zuschreibungen der idealtypischen
Akteurspositionen des Feldes nieder. Vor den Bildungsreformen ist die Lehre ver-
trocknet und erstarrt. Beobachter des Lehrbetriebs um 1800 beschreiben undiszi-
plinierte und unkonzentrierte Studenten, die durch Ubermut den Unterricht sto-
ren. Der Beitrag der wenig ambitionierten Professoren besteht in unmotivierten
und steifen Kommentierungen autoritativer Lehrbiicher, die eher Selbstgesprachen
gleichen. Weil auch Priifungen von niedrigem Niveau sind, ist von der Universitét
verliehenes kulturelles Kapital entwertet; es ldsst sich nur eingeschrénkt in weltli-
che Macht in Form von Anstellungen im Staatsdienst umwandeln und verspricht
auBlerhalb der Universitét nur geringe symbolische Profite. Besonders Professuren
an der philosophischen Fakultét verfiigen {iber ein geringes symbolisches Pres-
tige, dienen sie doch hiufig lediglich zum Aufstieg in eine der hdheren Fakulté-
ten. Die Schriften der Bildungsreformer zeigen, dass auch sie dieses Gesamtbild
vor Augen haben (z. B. Schleiermacher 1956[1808]: 251, 275-276, 287, Fichte
1905[1811]: 36-37). Mit ihren Programmschriften haben sie es sich zur Aufgabe
gemacht, diese bedriickende Lage zu verdndern.

Um die Jahrhundertwende verdndert sich die Wahrnehmung der Akteurspo-
sitionen des Professors und des Studenten grundlegend. Akademiker wachsen in
eine dominante Stellung im sozialen Raum hinein, die vor allem auf ihrem kul-
turellen Kapital beruht (Baumgarten 2001: 108; Klinge 2004: 120). Wie gezeigt
wurde, hilt sich das quantitative Wachstum der geisteswissenschaftlichen Profes-
suren noch in Grenzen; das Kollegium bleibt vorerst klein, weil der zunehmende
Lehrerbedarf durch schlecht bezahlte Extraordinarien gedeckt wird. Wissenschaft-
liches Prestige wird daher vor allem den wenigen Ordinarien zugeschrieben, und
so ist die fiir den Bildungsdiskurs entscheidende Figur im wissenschaftlichen Be-
trieb uneingeschrinkt der Professor (vgl. Titze 1995: 66).

Zudem verstarkt sich diese Zuschreibungspraxis, weil sich auch die Dauer
und der Bereich der fachlichen Zustandigkeit verdndern. In der Vergangenheit hat-
ten Professoren die oft sehr allgemein denominierten Lehrstiihle nur wenige Jah-
re inne. Dazu war es iiblich, frei werdende und der Sache nach benachbarte Lehr-
auftrdge zu ibernehmen. So waren weder regelméifige Fachwechsel noch ldngere
Listen fachlicher Zustdndigkeiten eine Seltenheit. Um die Jahrhundertwende ent-
wickeln sich dann jedoch lebenslange Bindungen an ein (in der Regel allerdings
noch immer recht umfassend definiertes) Kernfach. Lehrstiihle werden nun auf Le-
bensdauer besetzt und Lehrauftrage nicht mehr kumuliert. Insgesamt findet auf der
Ebene des Rollenversténdnisses die Entsprechung der fachlichen Differenzierung
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statt (Stichweh 1999: 341-342). Bevor die Spezialisierung dann so weit fortschrei-
tet, dass der Umfang eines akademischen Faches unmdéglich von einer einzigen
Professur abgedeckt werden kann, ist im ersten Drittel des 19. Jahrhunderts eine
Ubereinstimmung von Fach und Professur méglich. Professoren vertreten nun in
der Regel lebenslang die komplette Bandbreite ihres Faches, symbolisches Kapi-
tal wird nun an ihrer individuellen Position festgemacht. Blanke (1989: 356-358;
vgl. Jarausch 2004: 303-309) zeigt auBBerdem, wie etwa ab den 1830er Jahren eine
Professionalisierung stattfindet, bei der formale Studienabschliisse wie die Promo-
tion und die Habilitation wichtiger werden als Verwandtschaftsbeziehungen oder
kollegiales Verhalten. Durch die drei Faktoren Professionalisierung, Fokussierung
fachlicher Zustindigkeiten und enge Lehrstuhlhierarchie entsteht eine Konzentra-
tion wissenschaftlichen Prestiges auf die Akteursposition des gelehrten Professors.

Zeitgleich vereint diese Position die Rolle des Lehrers und des Forschers. Im
18. Jahrhundert ist die tibliche Form akademischen Unterrichts noch das Vorlesen
eines Kanons von Biichern, der nicht durch personliche Ansichten des Lehrenden
kontaminiert werden soll. Kant geht dann dazu iiber, neben den Biichern anderer
Professoren auch seine eigenen, nicht selten ebenfalls in Buchform gefassten Po-
sitionen vorzutragen (Stark 1992: 549). Bereits bei der nachfolgenden Generation
von Gelehrten, beispielsweise bei Fichte oder Hegel, findet dann die Entwicklung
schulbildender Biicher unmittelbar im akademischen Unterricht statt. Bei dieser in
die Praxis umgesetzten Einheit von Forschung und Lehre werden Studenten zu Teil-
habern des intellektuellen Vorhabens ihrer Professoren (Stichweh 1999: 343-344).

Das Zusammenspiel zwischen Professor und Studenten, die als kreatives
Element und als Kommunikationspartner dienen, ist mit einer immensen Steige-
rung der Anspriiche an Studenten verbunden (Fichte 1910[1807]: 9-10; Humboldt
1956[1810]: 381; s.a. Schelsky 1971: 75). Auch bei ihnen findet eine Neuinterpre-
tation der akademischen Lebensform statt. Das Studentenleben wird nicht mehr
als Gegenentwurf zu dem Erwachsenenleben begriffen, sondern als Vorbereitung
auf ein verantwortliches Leben als Biirger. Im Rahmen von Selbstintegration und
-disziplinierung werden Arbeits- und Leistungsethos sowie Bildungsziele der biir-
gerlichen Gesellschaft iibernommen. Wichtig wird jetzt eine Selbstentfaltung mit
Hilfe literarisch-dsthetischer oder philosophischer Inhalte, die weitgehend koha-
rent mit dem von den Universitétsreformern vertretenen neuhumanistisch-idealis-
tischen Bildungsbegriff ist. Das Studium wird so zu einer priagenden Zeit, in der
die gelehrte Lebensform als Habitus eingeiibt wird (Brandt 2001: 132-133; Hardt-
wig 1985). Entscheidend ist jedoch, dass in der Konstruktion der Akteursposition
des Studenten keine weiteren Sozialisierungs- oder Orientierungsbediirfnisse an-
gelegt sind. Der Student wird zum Benutzer einer Anstalt, der Erziehungsauftrag
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wird mit der Berliner Reform von der Universitit abgekoppelt und privaten Ak-
tivitdten tberlassen. In den so entstehenden Freirdumen bilden sich ,,spezifische
Formen jugendlicher Selbsterziehung® (Brandt 2001: 147) aus, die in der Restau-
rations- und Vormérzzeit zu einer Bliite von Burschenschaften mit patriotischer,
romantischer oder freiheitlicher Gesinnung fiihren.

Das affirmative Selbstverstindnis der Studentengenerationen von 1750 bis
1819 sollte nicht dariiber hinwegtauschen, dass die Gelehrtengemeinschaft als ge-
meinsame Lebensform von Studenten und Professoren in erster Linie eine diskur-
sive Zuschreibung ist. Hardtwig (1985: 176) beschreibt zwar, wie sich das ,,Ge-
nerationenverhaltnis [...] zu einem dynamischen Nacheinander im Zeichen der
Fortschrittserwartung* wandelt, doch Humboldt ist sich sehr wohl dariiber bewusst,
dass dieser Idealvorstellung weder alle Studenten noch alle Professoren entspre-
chen konnen. Er versteht seinen Entwurf daher als normatives Leitbild, ,,und es
braucht nur selten und nur hier und da wahrhaft hervorzutreten, um weit umher
und lange nachher zu wirken” (Humboldt 1956[1810]: 380; siehe dazu auch Fich-
te 1845[1794]: 329). In der Tat ist zu unterscheiden zwischen einem inneren Kreis
der Studenten, der sich einem Professor anschlief3t, intensiv studiert und in der Re-
gel selbst Wissenschaftler wird, und einer weitaus grofleren Zahl von Studenten,
die das Studium weniger ernst nehmen oder schlicht iiberfordert sind (McClelland
1980: 133-134; Brandt 2001: 144). Entscheidend ist jedoch, dass beide Akteurs-
positionen in der Lern- und Forschungstitigkeit als weitgehend gleichberechtigt
wahrgenommen werden. Den Zuschreibungen der am Diskurs beteiligten Akteu-
re zufolge sind Studenten und Professoren verbunden durch ihren Drang zur Er-
kenntnis und ihre gemeinsame Wahrheitssuche, die sicher nicht zufillig an einen
sokratischen Dialog erinnert (Fichte 1910[1807]: 109; Humboldt 1956[1810]: 377).

Welche Annahmen {iber die symbolische Struktur des Feldes zur Zeit der
preuBischen Universitétsreform lassen sich angesichts dieser Ausfithrungen ma-
chen? Das Wissenschaftsverstindnis ist zundchst von Universalismus und Zweck-
freiheit gepragt. Diese Interpretation wird représentiert von der idealistischen Phi-
losophie, die als orthodoxe Lehre des Feldes tiber besonders hohes symbolisches
Kapital verfiigt. Schnell wird diese Stellung vom Historismus herausgefordert, der
eine stirkere Fakten- und Methodenorientierung verkorpert und damit die symbo-
lische Ordnung des Feldes umdefiniert. Diese Auseinandersetzung kann als Uber-
tragung des aufkommenden modernen Wissenschaftsverstandnisses in die Logik
des geisteswissenschaftlichen Feldes verstanden werden. Durch die Beamtenaus-
bildung genieBen geisteswissenschaftliche Fiacher eine hohe soziale Legitimitit,
die jedoch ebenfalls nicht durch einen Bruch mit der spezifischen Logik des Fel-
des erkauft werden muss. Auch hier zeigt sich ein relativ hoher Autonomiegrad
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des Feldes, weil externe Anforderungen in die feldinterne Logik {ibersetzt wer-
den. SchlieBlich lasst auch das Wissen iiber fachliche Kompetenz, Professiona-
litat und Integration der Akteurspositionen auf die Ausbildung einer autonomen,
feldeigenen Logik schlielen. Die bereits fiir die materielle Struktur festgestellte
Geschlossenheit der Struktur wiederholt sich bei den Professoren mit der starken
Konzentration wissenschaftlichen Prestiges auf die Spitze einer steilen Hierarchie
bei zugleich fortschreitender Spezialisierung.

4.2 Die Phdanomenstruktur des Bildungsdiskurses'

4.2.1 Ontologische Dimension

Ein besonders dominantes, sich durch alle Ausdeutungen geisteswissenschaftli-
cher Bildung ziehendes Motiv ist die Freiheit von externen Anforderungen oder
Einfliissen. Fiir Schleiermacher (1956[1808]: 263), der in dieser Frage eine der
radikalsten und konsequentesten Positionen vertritt, tragen Gelehrte und Wissen-
schaftler ihre eigenen Gesetze in sich und bendtigen daher weder Motivation noch
Vorschriften von aulen. Alles was zum wissenschaftlichen Geschift der Univer-
sitdt gerechnet werden kann, muss ihm zufolge von den Wissenschaftlern selbst
organisiert und gebildet werden. Auch fiir Fichte (1910[1807]: 17) beeintrachti-
gen Ablenkungen durch tigliche Bediirfnisse oder Nebenarbeiten den Charak-
ter des Gelehrten und sollten daher vermieden werden. Die bereits bei Schleier-
macher (1956[1808]: 279) artikulierte Sorge um den stérenden Einfluss sozialer

16  Die Analyse der inhaltlichen Ebene des Bildungsdiskurses der preuflischen Universitdtsreform
orientiert sich an den wichtigsten AuBerungen im geisteswissenschaftlichen Feld. Zu Illustrati-
onszwecken werden die verschiedenen Elemente der fiinf Dimensionen zu je einem Grundmotiv
verdichtet, zu dem sich die einzelnen Beitrage dann unterschiedlich positionieren. Im empirischen
Material sind die meisten Motive jedoch in unterschiedlichen Ausformulierungen auf allen
Dimensionen vertreten.

Es ist bekannt, dass Humboldts Denkschrift Uber die innere und duffere Organisation der
héheren wissenschaftlichen Anstalten in Berlin (1956[1810]) erst etwa 90 Jahre nach seiner
Tétigkeit im preuSischen Innenministerium publiziert wird. Eine 6ffentliche Rezeption dieses
Textes zum Zeitpunkt der preulischen Bildungsreformen hat daher nicht stattgefunden. Dennoch
représentiert der Text, neben anderen zu Beginn des 19. Jahrhunderts verfassten Schriften von
Humboldt, die Position des Autors und reflektiert dariiber hinaus den damaligen Diskussions-
stand. Gleiches gilt fiir Fichtes Deducirten Plan einer zu Berlin errichtenden héhern Lehranstalt
(1910[1807]), der zwar 1807 verfasst, aber zu diesem Zeitpunkt vertraulich an von Beyme
weitergegeben und, wiewohl er zuvor Humboldt zugénglich ist, erst zehn Jahre spéter aus dem
Nachlass publiziert wird. Nichtsdestotrotz kann der Plan nicht nur als ,,Dokument fiir den Geist
einer Zeit™ (Spranger 1910: XXX), sondern vor allem als Représentation der Position Fichtes
und seiner Sicht auf die Diskussion gesehen werden. Werden solche spezifischen Publikations-
und Rezeptionsgeschichten einzelner Texte reflektiert, konnen sie daher als Stellvertretertexte
fiir die Position ihrer Verfasser und fiir die zu diesem Zeitpunkt gegebene Diskurskonstellation
verwendet und in das Korpus aufgenommen werden.
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Schichtungsmerkmale taucht bei Fichte (1910[1807]: 48-49) in dem Vorschlag auf,
Uniformen zu tragen, um den Einfluss universititsexterner Distinktionsmerkmale
zu minimieren. ,,Jede duBere Gewalt* ist, so auch Henrik Steffens'” (1910[1809]:
253), zu entfernen, ,,damit die emporstrebende Seele zum innern Verstandnis ge-
lange.” Als letzte Deutung dieses Motivs ist Humboldts (1956[1810]: 377) Wort
von ,,Einsamkeit und Freiheit” zu nennen, das noch heute liber eine bemerkens-
werte symbolische Strahlkraft verfiigt.

Diese Konstruktion geisteswissenschaftlicher Bildung als vollig frei von
externen Einfliissen und Restriktionen, also die Annahme, dass Bildung einfach
ungestort stattfinden muss, um ihre grofite Wirkung zu entfalten, ist zur Zeit der
preuBischen Universitétsreform die deutlichste Auspragung auf der ontologischen
Dimension. Die Freiheit von dueren Zwingen ist verbunden mit einer neuhuma-
nistisch geprigten Idee der charakterlichen Veredelung, die im Bildungsprozess
moglichst ungestort stattfinden soll.

4.2.2 Funktionale Dimension

Der Studienzeit kommt eine besondere Funktion bei der Charakterbildung zu,
weil sie als die entscheidende Lebensphase fiir die Entwicklung von Talenten und
Préferenzen verstanden wird. Steffens (1910[1809]: 233) und Schleiermacher
(1956[1808]: 276-277, 301) begriinden genau damit die Freiheit, in der wissen-
schaftliche Bildung stattfinden miisse. An der Universitit werde der Student be-
wusst duBeren Einfliissen entzogen, um, frei von externen Stdrungen, vollkom-
men aus sich selbst heraus eine Personlichkeit zu entwickeln. Nicht selten wird
die Entfaltung der Personlichkeit zum einzigen Zweck wissenschaftlicher Bildung
erkldrt, in jedem Fall ist siec anderen Bildungszielen wie einer zielgerichteten be-
ruflichen Ausbildung symbolisch iiberlegen.

Die Vorstellung, dass Bildung aus der Wirkung des Bildungsgegenstands in
den Tiefen des menschlichen Geistes heraus entsteht, findet sich gerade bei Hum-
boldt (1956[1793]: 16) besonders deutlich ausformuliert: ,,Der Auffassende muf}
sich immer dem auf gewisse Weise dhnlich machen, das er auffassen will.“ Die
Verbindung von Bildungsgegenstand und Charakter des sich Bildenden ist wech-

17 Henrik Steffens (1773-1845) studiert als Sohn eines Barbiers und Chirurgen in Kopenhagen
Naturwissenschaften und spéter Medizin. 1796 setzt er das Studium in Kiel fort. Neben Kant,
Jacobi und Fichte wird er vor allem von Friedrich Schelling geprégt, den er 1798 in Jena hort.
Steffens wird 1804 als Professor fiir Naturphilosophie, Mineralogie und Physiologie nach Halle
berufen, 1811 entkommt er einer Verhaftung wegen seines patriotischen Engagements durch
die Annahme eines Rufes nach Breslau, wo er 1821/22 und 1829/30 zum Rektor ernannt wird.
Mittlerweile genief3t Steffens auch in Ddnemark wissenschaftliche Anerkennung. 1832 wird er
nach Berlin berufen und zwei Jahre spater zum Rektor der Universitét gewéhlt (Engelhardt 2008).
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selseitig konzipiert. Es geht also bei der Bildung auch darum, den Gegenstand
so zu formen, dass dieser sich dem Geist anndhere. Doch nicht nur Humboldt (
s.a. 1960[1793]: 234-237, 1956[1810]: 379, 1960[1821]: 588) vertritt diese neu-
humanistische Position. Vor dem Hintergrund einer Wechselwirkung zwischen
Charakter und Bildungsobjekt kann auch Hegels Phdnomenologie des Geistes
als Abhandlung zu einem neuhumanistischen Bildungskonzept gelesen werden.
Der Bildungsprozess wird hier als ein Pfad des Zweifels verstanden, auf dem das
Selbst wandelt. ,,Die Reihe seiner Gestaltungen, welche das BewuBtsein auf die-
sem Wege durchliuft, ist vielmehr die ausfiihrliche Geschichte der Bildung des
BewubBtseins selbst zur Wissenschaft. (Hegel 1907[1807]: 54) Die Dialektik wird
dann zur Uberwindung eines Widerspruches zwischen dem Bewusstsein und ei-
nem dufleren Objekt, in deren Rahmen sich beide Elemente einander angleichen
konnen (vgl. Hegel 1907[1807]: 50-61; s.a. Smith 1988). Auch Fichte macht es
zur Bestimmung des Gelehrten (1845[1794]: 298), ,,die Dinge [...] zu modifici-
ren, und sie selbst zur Ubereinstimmung mit der reinen Form seines Ich zu brin-
gen, damit nun auch die Vorstellung von ihnen [...] mit jener Form iibereinstim-
me.* Wie Humboldt scheint es auch ihm in der wissenschaftlichen Bildung vor
allem um eine ,.sittliche Veredlung des ganzen Menschen® (Fichte 1845[1794]:
332, vgl. 301) zu gehen. Fichte vertritt ansonsten jedoch einen republikanischen
Bildungsbegriff, er begreift wissenschaftliche Bildung stérker als staatliches Pro-
jekt und hat somit immer auch die Ausbildung zum Staatsbiirger und -diener im
Blick. Dass er dennoch jede Wissenschaft, die nicht zuvorderst Humanitét und kul-
turelle Bildung in den Studenten weckt, fiir nichtig erkldrt, unterstreicht das sym-
bolische Gewicht, das der Diskurs neuhumanistischen Beziigen verleiht. Fichte
(1845[1794]: 328, 330) fiihrt diese Ausdeutung jedoch wieder mit der fiir ihn cha-
rakteristischen Kopplung von wissenschaftlicher Bildung und staatlichen Interes-
sen zusammen. Die erworbene Bildung findet ihren letzten Zweck fiir Fichte dem-
nach nicht in der Veredelung des menschlichen Charakters um ihrer selbst Willen,
vielmehr muss sie zum allgemeinen Nutzen der Gesellschaft angewendet werden.
Diesem Argumentationsmuster folgen auch Friedrich August Wolf (1990[1807]:
46) und Steffens (1910[1809]: 243).

Trotz der von Steffens, Wolf und Fichte vorgenommenen Verbindung zwi-
schen allgemeiner Charakterbildung und den besonderen Interessen des Staates
scheint im Bildungsdiskurs eine neuhumanistisch-idealistische Orthodoxie zu ver-
fligen, dass alle Studenten ihre Zeit an der Universitdt mit dem Studium eines uni-
versellen Wissensgefiiges beginnen sollten.
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4.2.3 Objektdimension

Diese Vorstellung einer universellen Wissensordnung wird verstanden als ideale
Grundlage fiir eine dezidiert wissenschaftliche Bildung, in der es darum geht, in
jedem einzelnen die Idee wissenschaftlichen Erkennens zu entfachen und als den
Menschen leitendes Prinzip zu erwecken. Wird Bildung, wie es diese Ausdeutung
auf der Objektdimension nahe legt, als Beschéftigung mit wissenschaftlichen Ge-
genstdnden verstanden, erhilt die beispielsweise von Humboldt (1956[1810]: 379)
hervorgehobene Veredelung des Charakters im Bildungsprozess eine besondere
Akzentuierung: Weil Bildungs- und Forschungsgegenstand tendenziell zusam-
menfallen, liegt der bildende Effekt in der Anndherung von Charakter und dezi-
diert wissenschaftlichem Gegenstand (besonders deutlich artikuliert wird dies fiir
klassisch-historische Inhalte, siche Humboldt 1956[1793]: 26, 1960[1821]: 588).
Zwar betont Humboldt (z. B. 2008[1814]: 921) die Bildung an klassischen Unter-
suchungsobjekten, doch er rdumt auch ein, dass die Art und Weise der Wissens-
vermittlung den Vorrang vor dem konkreten Gegenstand der Bildung hat. Auch fiir
Fichte (1910[1807]: 8) ist wissenschaftliche Bildung tendenziell vom Bildungs-
gegenstand unabhingig. Dabei steht diese von den Untersuchungsgegenstinden
unabhéngige Entfaltung eines allgemeinen Forschungsgedankens fiir ihn keines-
wegs im Widerspruch zur Ausbildung fahiger Staatsdiener. Wie er positionieren
sich auch Steffens (1910[1809]: 217, 267) und Schleiermacher (1956[1808]: 238).
Letzterer unterstreicht das Primat des wissenschaftlichen Geistes vor jedem Un-
tersuchungsobjekt, wenn er das Universititsstudium als ,,Lernen des Lernens* be-
schreibt. Erst wenn diese allgemeine wissenschaftliche Bildung erreicht sei, konne
auf dieser Basis eine eigenstidndige Vertiefung in einen besonderen Forschungs-
bereich unternommen werden (Schleiermacher 1956[1808]: 242, 250). Nur Hegel
(1955[1822/1837]: 287-288) betont, dass die Philosophie den Erwerb bestimmter
Kenntnisse gewéhrleisten solle, und dass diese Aufgabe untrennbar mit bestimm-
ten Bildungsgegenstinden verbunden sei.

Der Gegenstand, an dem sich geisteswissenschaftliche Bildung vollzieht,
fallt also mit dem Forschungsgegenstand zusammen. Weil aber bei der Ausbil-
dung des wissenschaftlichen Habitus der konkrete Untersuchungsgegenstand ten-
denziell hinter die Vermittlung einer allgemeinen Haltung zuriicktritt, kann sich
Bildung in relativer Unabhéngigkeit von einem konkreten Gegenstand vollziehen.

4.2.4 Praktische Dimension

Ein wichtiges Instrument der wissenschaftlichen Sozialisierung ist die Gemein-
schaft von Studenten und Professoren. Studenten miissen sich, so die allgemeine
Annahme, in ihrem wissenschaftlichen Streben vom Professor gefordert und in-
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spiriert fithlen (vgl. Humboldt 1956[1810]: 377, 382-383). Es entspricht den bis
hier skizzierten Positionen, wenn vor allem Schleiermacher (1956[1808]: 263,
275) dieser Gelehrtengemeinschaft einen hohen Grad akademischer Freiheit zu-
schreibt, wiahrend Fichte (1845[1794]: 329-330, 1905[1811]: 22) vor dem Miss-
brauch dieser Freiheit durch die Studenten warnt und einen staatlich subventio-
nierten Miiliggang flirchtet.

Eine weitere Ausdeutung auf der praktischen Dimension ist die Annahme,
dass universitire Bildung keine sozialen Vorbedingungen haben, sondern prinzi-
piell allen Studenten zugutekommen sollte — selbst wenn die Mehrzahl gar keine
wissenschaftliche Karriere anstrebt oder sich in diesem freien System nicht zu-
rechtfindet. Die Rhetorik des Bildungsdiskurses sieht fiir wissenschaftliche Bildung
daher keine praktische Einschrinkung auf Grundlage von Schichtzugehdorigkeit
vor. Wer die wissenschaftliche Erkenntnis suche, so nimmt beispielsweise Schlei-
ermacher (1956[1808]: 276-278, 282) an, sei von vornherein sittlich und edel ge-
nug, um sie in den akademischen Freirdumen finden zu koénnen. Triigen Studen-
ten die Sittlichkeit nicht bereits in sich, eigneten sie sich ohnehin nicht fiir dieses
Unterfangen und seien der wissenschaftlichen Bildung nicht féhig. Schleierma-
cher nimmt mit dieser radikal anmutenden Interpretation keineswegs eine Extrem-
position ein. Auch Humboldt (1964b[1809]: 218) will ausnahmslos jedem seine
neuhumanistisch verstandene Bildung zukommen lassen: ,,Jeder ist offenbar nur
dann ein guter Handwerker, Kaufmann, Soldat und Geschiftsmann, wenn er an
sich und ohne Hinsicht auf seinen besondern Beruf ein guter, anstindiger, seinem
Stande nach aufgekliarter Mensch und Biirger ist.” Lediglich Fichte (1845[1794]:
292) mahnt, dass die Studenten, denen der wissenschaftliche Geist fehle, ihrer Be-
stimmung in gewdhnlicheren Bereichen nachkommen, aber nicht die Gelehrten-
gemeinschaft durch Nutzenforderungen zu sich herabziehen sollten.

Festzuhalten ist hier, dass die Zugangsvoraussetzung zu wissenschaftlicher
Bildung ein Habitus ist, dessen Ausbildung zwar zu jeder Zeit eng an praktische
Voraussetzungen wie eine klassische Vorbildung auf dem Gymnasium gekoppelt
bleibt. Gleichzeitig verbietet es die universalistisch-neuhumanistische Idee einer
allgemeinen Bildung aber zumindest in den ersten Jahren des 19. Jahrhunderts,
dass diese faktische Exklusion zu explizit formuliert wird oder iiber diese impli-
ziten Mechanismen hinausgeht. Im Gegenteil finden sich sogar zahlreiche Re-
ferenzen auf einen explizit inklusiven Bildungsbegriff (vgl. Fichte 1845[1794]:
324, 1910[1807]: 20; Humboldt 1960[1793]: 236, 1964b[1809]: 217; Savigny
1990[1808]: 265).'8

18  Das Ideal der nicht nur inhaltlich, sondern auch sozial allgemeinen Bildung als Vorbereitung fiir
gleich welchen Beruf fillt, zusammen mit dem damit verwandten Ideal des frei und autonom
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4.2.5 Subjektdimension

Neben dem Professor und dem Studenten werden im geisteswissenschaftlichen
Bildungsdiskurs der preuBischen Universititsreform vor allem zwei weitere ver-
antwortliche Bildungssubjekte auf der entsprechenden Dimension angerufen: die
Universitédt und der Staat.

Ist die Philosophie das disziplindre Zentrum des allgemeinen Zusammen-
hangs des Wissens, so bildet die Reformuniversitét das institutionelle Pendant.
Steffens (1910[1809]: 217) unterstreicht, wie die Universitét durch die ,,innere Or-
ganisation alles Wissens* zum ,,Mittelpunkt des Ganzen* wird. Fiir Schleierma-
cher (1956[1808]: 249, vgl. 259) vereinigen Universititen die Vielfalt der Facher
zu einem universellen Geflige, das sie zum Mittelpunkt jedes wissenschaftlichen
Unterfangens macht und die Durchsetzung ,,eines handwerksméfBigen Wesens und
einer klaglichen Beschrinktheit in allen Fachern® verhindert. Bei Humboldt &u-
Bert sich die Auffassung von der Universitét als Zentrum aller wissenschaftlichen
Unternehmung schlieBlich ganz praktisch darin, dass er dem Konig im Antrag auf
Errichtung der Universitdt Berlin (1964a[1809]: 115) vorschlagt, alle bereits in
Berlin vorhandenen Institute, Akademien und Sammlungen sowie die Bibliothek,
das Observatorium und den botanischen Garten in ein organisatorisches und or-
ganisches Ganzes einzubinden.

In dieser von Schleiermacher und Humboldt besonders deutlich artikulier-
ten Interpretation der Universitit als organisatorischem Geriist des universellen
wissenschaftlichen Geistes wird bereits deutlich, dass Universititen vor allem als
Orte der Wissenschaft konzipiert sind. Als Subjekt im Bildungsdiskurs ist ihre
Aufgabe die Erzeugung, Ausbildung und Beaufsichtigung des wissenschaftlichen
Geistes in den Universitatsangehorigen (Schleiermacher 1956[1808]: 238; Hum-
boldt 1956[1810]: 377-380). In dieser Funktion wird die Universitit von der phi-
losophischen Fakultdt dominiert, an deren Spitze wiederum die Philosophie steht
(Fichte 1845[1794]: 328, 1910[1807]: 26; Schleiermacher 1956[1808]: 239-241,
250, 260; Steffens 1910[1809]: 261; Hegel 1990[1816]: 289).

Die enge Beziehung zwischen Universitdt und Staat ist eine Besonderheit
der untersuchten historischen Konstellation. Weil der Diskurs in das politische
Projekt des Wiederaufstiegs Preullens eingebettet ist, erfordern die Zensurmecha-
nismen des Feldes von allen Akteuren des Bildungsdiskurses eine Positionierung
zum Einfluss des Staates auf geisteswissenschaftliche Bildung. Den dadurch auf-

denkenden Menschen, schon bald der nach 1815 einsetzenden Restauration zum Opfer. Die sich
nun etablierende Unterscheidung zwischen hoherer und niedrigerer Bildung privilegiert zwar die
Stellung der Universitét, bereitet aber auch ihrer urspriinglich diese Grenzen transzendierenden
Bildungsidee ein Ende. Die soziale Herkunft des studentischen Bildungssubjekts wird nun auch
diskursiv wieder zu einem relevanten Merkmal.
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gespannten argumentativen Moglichkeitsraum besetzen Schleiermacher auf der ei-
nen und Fichte auf der anderen Seite. Letzterer will mit seinem republikanischen
Verstindnis von Bildung die Universitdten dem Staat unterstellen, um sie zu dezi-
diert nationalen Bildungsanstalten zu machen. Typischerweise erklart diese Rhe-
torik die akademische Freiheit zwar zum hochsten Gut der Universitét, begriindet
sie aber vor allem mit der Hervorbringung féhiger Staatsbiirger und -diener (Fich-
te 1910[1807]: 17, 18, 24, 1905[1811]: 22-23). Steffens folgt Fichte in seiner In-
terpretation der Rolle des Staates. Fiir ihn werden den Universititen die ,,Jiinglin-
ge des Staates™ anvertraut, sie sind ,,die Pfleger des nationalen Geistes®, die daher
»innig [...] mit dem Wesen deutscher Eigentiimlichkeit verschmolzen sind“ — ein
Verfall der Universitit ist unter diesen Umsténden unweigerlich mit einem Verfall
der Nation verbunden (Steffens 1910[1809]: 247-248, vgl. 226-229).

Schleiermacher lehnt dagegen jeglichen staatlichen Zugriff auf die Univer-
sitdten ab und versteht sie als Schutzraum, in dem das wissenschaftliche Unter-
fangen die groitmogliche Freiheit genieBen muss. Sein Hauptanliegen ist vor al-
lem, ,,den allméhlich vorherrschend gewordenen Einfluss des Staates wieder in
seine natlirlichen Grenzen zuriickzuweisen, und dagegen immer mehr den Cha-
rakter des wissenschaftlichen Vereins in diesen ihm zunéchst angehorigen Anstal-
ten hervortreten zu lassen.* (Schleiermacher 1956[1808]: 272, vgl. 232, 244-245,
249, 268-269, 270)

Eine Mittlerposition nimmt in dieser Konstellation Humboldt ein. Er folgt
mit seinem neuhumanistischen Versténdnis von Bildung zunichst eher Schleierma-
cher und macht dessen philosophische Uberlegungen fiir den politischen Diskurs
anschlussfihig (zum grofien Einfluss Schleiermachers auf Humboldt siche Rilegg
1997). Generell betrachtet auch Humboldt die Verwertungsanspriiche des Staates
als Gefahr fiir die wissenschaftliche Autonomie. Er schldgt dem Konig sogar vor,
die neu zu griindende Universitit iiber Domédnen und Pfriinde zu finanzieren, um
sie unabhingig von den jéhrlichen Zuwendungen des Staates zu machen (Hum-
boldt 1964a[1809]: 117; s.a. 1956[1810]: 378). Dieser Vorschlag wird jedoch ab-
gelehnt, und auch Humboldt selbst tibertrdgt den von Schleiermacher iibernomme-
nen Gedanken der konsequenten Autonomie vom Staat letztlich nur begrenzt auf
die konkrete organisatorische Ebene. Im Allgemeinen konzediert er eine enge Be-
ziehung zwischen dem Geschift der Universitit und den Bediirfnissen des Staates
und folgt hier in der Tendenz Fichte (Humboldt 1956[1810]: 380, 384-385)." In
dieser argumentativen Zwiespéltigkeit zeigt sich die Doppelrolle Humboldts als

19 Der Unterschied zu Fichte liegt nun darin, dass dieser die akademische Autonomie noch mit den
Bediirfnissen des Staates legitimieren muss, wahrend die wissenschaftliche Interessenlosigkeit
fiir Humboldt als Letztbegriindung fungiert.
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Staatsmann und Wissenschaftler. Der weltlichen und der wissenschaftlichen Lo-
gik folgend erklért er die Freiheit der Wissenschaft zum obersten Prinzip der Uni-
versitit, zu einem Prinzip jedoch, von dem letztlich auch der Staat profitiere und
das zu wahren deshalb auch in seinem Interesse sei (Humboldt 1956[1810]: 378-
381, 2008[1814]: 920). Nur eine freie, vor Praxisanforderungen geschiitzte Uni-
versitit sei fiir den Staat von Nutzen, weil die fiir die Belange des Staates wichti-
gen Kenntnisse und Absolventen fiir Humboldt nur in einem ungestorten Kontext
produziert werden konnen. Damit ist eine weitgehend akzeptierte Sicht auf den
Staat als verantwortliches Bildungssubjekt benannt, die zum einen wissenschaft-
liche Autonomie und ein ausgeprigtes Selbstbestimmungsrecht der Universititen
fordert, dies zum anderen aber nicht gegen die Bediirfnisse des Staates formulie-
ren muss. Einer solchen Deutung der Beziehung von Staat und universitidrer Wis-
senschaft folgen neben Humboldt auch andere Autoren der Debatte, zum Beispiel
Engel (1990[1802]: 10) und Savigny (1990[1808]: 259-261).

Durch die je nach Ausdeutung mehr oder weniger enge Verkniipfung mit den
weltlichen Interessen des Staates oder der Nation kann die beschriebene freiheitli-
che Interpretation des universitiren Bildungssubjekts sowie der Wissenschaft im
Allgemeinen zumindest zeitweise auch iiber die Grenzen des universitiren Feldes
hinaus Legitimitdt beanspruchen.

Nach der inhaltlichen Analyse des Bildungsdiskurses ergibt eine Aggrega-
tion der unterschiedlichen Positionen zu einer einzigen (und der Annahme nach
dominanten) Interpretation geisteswissenschaftlicher Bildung folgende diskursive
Phénomenstruktur. Die Deutung von Bildung als Selbstbestimmung des zur auto-
nomen Selbsttitigkeit fahigen, miindigen Menschen legt Zeugnis fiir den Einfluss
des besonders von Kant, aber auch von Schleiermacher und Fichte in die Reform
getragenen Idealismus ab. Die Bildung an zumeist klassischen Gegensténden ist
wiederum maBigeblich auf den Einfluss des Neuhumanismus zuriickzufiihren, den
im Bildungsdiskurs beispielsweise Humboldt reprisentiert. Es geht hier um die
harmonische Kultivierung der individuellen Anlagen zu einer universell gebildeten
Personlichkeit, mit der die Idee der Menschheit im Einzelnen entfaltet wird. Die-
se Humanitit ist der letzte Zweck, vor dem auch konkrete Bildungsgegenstiande
zurilicktreten. Die soziale Form dieser Ausdeutung von Bildung ist die Gelehrten-
gemeinschaft, in der Lehrer und Schiiler gemeinsam nach der reinen Erkenntnis
streben. Auch die Annahme, dass diese Bildung allen Menschen zugutekommen
sollte, kann dem Neuhumanismus zugerechnet werden. Der Ort dieser Bildungs-
idee ist schlieBlich die Universitt, in der die philosophische Fakultit den Uber-
bau des universellen Wissens reprisentiert. Sie wird geschiitzt von einem Staat,
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dem ein Interesse daran zugeschrieben wird, dass die so definierte Bildung seinen
Biirgern und Beamten zukommt.

5. Die wechselseitige Ergiinzung von Feld- und Diskursanalyse

Dieser Entwurf einer wissenssoziologischen Feld- und Diskursanalyse hat erstens
zum Ziel, ein genaueres Verstandnis des geisteswissenschaftlichen Bildungsdiskur-
ses zur Zeit der preuflischen Universitdtsreform zu ermoglichen. Erst der genaue
Blick auf den Diskurszusammenhang und die Relationierung mit seinem Produk-
tions- und Rezeptionskontext erhellt die spezifischen Umstdnde und Inhalte, aus
denen sich das Selbstverstéindnis der Geisteswissenschaften trotz aller Umbriiche
im universitiren Feld noch heute speist. Der historische Referenzpunkt macht zum
einen klar, welcher Statusverlust fiir die Geisteswissenschaften mit dem Erstarken
der universitdren Naturwissenschaften im weiteren Verlauf des 19. Jahrhunderts
einhergeht. Der nun entstehende epistemologische, methodologische und methodi-
sche Begriindungs- und Rechtfertigungsdruck sowie die verdnderten Anforderun-
gen und Anspriiche seitens der Gesellschaft schlagen sich ab dem letzten Drittel
des 19. Jahrhunderts deutlich in den bis dahin eher selbstreferentiellen Reflektio-
nen nieder. Zum anderen lésst sich nun die Spannung erahnen, die zwischen dem
im beschriebenen Bildungsdiskurs wurzelnden geisteswissenschaftlichen Selbst-
verstandnis und der tief greifenden Umwélzung der Strukturen des Feldes im Rah-
men der Bildungsexpansion ab den sechziger Jahren des 20. Jahrhunderts entstan-
den ist. Die weitgehende Offnung materieller und symbolischer Strukturen entzieht
der traditionellen Identitdt der Geisteswissenschaften die Legitimationsgrundlage
und evoziert nicht zuletzt ein besonders ausgeprigtes Krisenempfinden (vgl. Ha-
mann 2009, 2011; s.a. Miinch 2009: 169-172).

Zweitens soll neben den Anregungen, die aus der Analyse des empirischen
Gegenstands hervorgehen konnen, gezeigt werden, dass Feldanalyse und Diskurs-
analyse das Potential haben, komplementér den Ergéinzungsbedarf des jeweils an-
deren Ansatzes zu adressieren. Werden beide Perspektiven produktiv aufeinander
bezogen dann wird deutlich, wie der soziale Kontext die diskursive Produktion und
Rezeption von Wissen beeinflusst. Ahnlich einer sozialen Tatsache kann er Zwinge
ausiliben, Spannungen erzeugen oder Druck bewirken, aber auch Moglichkeitsrdume
eroffnen, in denen die Wissensproduktion und -rezeption relativ autonom stattfin-
den kann. Zugleich erlaubt eine inhaltliche Analyse dieser Wissensordnungen den
detaillierten Blick auf eine Strukturierungsebene unterhalb von Stilen, Genres und
Disziplinen. Weil diese Ebene den Kontext nicht einfach abbildet oder durch ihn
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determiniert ist, wird ihr ein eigenstindiger Platz im Analyserahmen eingerdaumt.
Abschlielend gilt es, diese beiden Faden aufzunehmen und zusammenzufiihren.

Fiir die materielle Dimension wurde gezeigt, dass sich die Verteilungsstruk-
tur von Ressourcen quantitativ leicht 6ffnet und qualitativ weitgehend geschlossen
bleibt. Das bedeutet, dass von einer offeneren Verteilung der Ressourcen vor allem
bereits begiinstigte Positionen profitieren. So sorgt der geringe Differenzierungs-
grad der institutionellen Ebene fiir ein enges disziplinédres Profil und eine relative
SchlieBung der Wissensproduktion, da sich Vertreter neuer Schulen und externe
Einfliisse unter diesen Umstdnden nur schwer durchsetzen konnen. Selbst der Aus-
bau der Kerndisziplinen kann hier als Stirkung der herrschenden Lehre verstanden
werden und zeitigt daher SchlieBungseffekte. Die Analyse der Population des Fel-
des legt eine dhnliche Struktur nahe. Zwar ist sowohl fiir Studenten wie auch fiir
Professoren ein leichter Zuwachs zu verzeichnen. Weil davon aber vor allem das
Bildungsbiirgertum profitiert, bleibt die Verteilungsstruktur qualitativ geschlossen.

Die Untersuchung der symbolischen Dimension zeigt, dass auch die Bewer-
tungsstruktur nicht vollig geschlossen ist. Wie bei der materiellen Struktur ist die
leichte Offnung jedoch nicht qualitativer Natur, bleibt die (Neu-)Bewertung von
Ressourcen doch nur bereits etablierten Positionen vorbehalten. Die Auseinan-
dersetzung zwischen philosophisch-idealistischem und historisch-historistischem
Wissenschaftsverstindnis zeigt zwar, dass die symbolische Ordnung keineswegs
unumstritten ist. Neben diesen dominanten Ausdeutungen legitimer Wissenschaft
gibt es aber keine weiteren Interpretationsvorschlige, die in dhnlicher Weise kon-
kurrenzfdhig wéren. Auch die Konzentration wissenschaftlichen Prestiges auf die
Position des gelehrten Professors weist auf eine enge symbolische Hierarchie hin, an
deren Spitze ein Deutungsoligopol bereits herrschender Akteure steht. Fiir die sym-
bolische Struktur ist daher ebenfalls eine lediglich quantitative Offnung zu erken-
nen, die eine Umstrukturierung nur von bereits dominanten Positionen aus erlaubt.

Die in der Analyse des Bildungsdiskurses skizzierten Deutungen scheinen
dieser grundsitzlichen Struktur in vielerlei Hinsicht auf einer eigenen Ebene zu
entsprechen. Die Untersuchung legt nahe, dass bestimmte diskursive Strukturie-
rungen eines Bildungsbegriffes ihre Voraussetzung in einer spezifischen Feld-
struktur haben. Beispielsweise erfordert das neuhumanistisch-idealistische Bil-
dungsverstindnis konkrete soziale Bedingungen wie eine klassische Vorbildung
in der Schule, das in der Gelehrtengemeinschaft realisierte Betreuungsverhiltnis
oder die nach dem Studium typischen Karrierewege. Weiterhin ldsst sich die star-
ke Pragung des Bildungsbegriffs durch Neuhumanismus und Idealismus auch auf
die kompakte Facherstruktur und das institutionelle Gewicht von Kerndisziplinen
zurlickfithren, die genau dieses Profil aufweisen.
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Anders als Bourdieu (2006: 293) nahe zu legen scheint, sind diskursive Au-
Berungen jedoch nicht lediglich ,,Resultanten einer objektiven Struktur, sondern
erweisen sich als Ebene mit eigenen Beharrungskréften, einem relativ autonomen
Strukturierungsvermdgen sowie eigenem Erkenntnispotential. So erméglicht erst
eine detailliertere Analyse des Bildungsdiskurses ein Verstindnis der Beziehung
zwischen geisteswissenschaftlicher Bildung und Staat. Zwar lasst die politische
Einbindung der Gelehrten des Bildungsdiskurses in den Reformprozess bereits ei-
nen Einfluss staatlicher Interessen vermuten. Wie genau sich der enge Bezug zum
weltlichen Herrschaftspol dann aber artikuliert, und dass sich dieser Bezug kei-
neswegs in einer Aufgabe der feldinternen Logik, sondern gerade in der Uberset-
zung staatlicher Interessen in diese vollzieht, kann erst eine Analyse der inhaltli-
chen Ebene zeigen. Diskursive Beharrungskrifte zeigen sich beispielsweise darin,
dass der Bildungsdiskurs zunéchst weitgehend unberiihrt von den Auseinanderset-
zungen zwischen Idealismus und Historismus bleibt. Eine direkte Ubersetzung der
Feldstrukturen in diskursive Strukturen wiirde eine frithere und deutlichere Reso-
nanz der historistischen Héresie im Bildungsdiskurs vermuten lassen. Hier zeigt
sich jedoch eine an den Mechanismus der Hysteresis erinnernde Tragheit diskur-
siver Strukturen. SchlieBlich driickt sich das eigene Strukturierungsvermogen der
diskursiven Ebene darin aus, dass die soziale Exklusivitét, die sich in der Struk-
tur der Population zeigt und die das geisteswissenschaftliche Bildungsverstind-
nis faktisch einfordert, keineswegs auch so artikuliert werden kann, weil sonst ein
Widerspruch zum neuhumanistischen Bildungsbegriff entstiinde. Der eher inklusi-
ve Bildungsbegriff der Neuhumanisten steht in einem Spannungsverhéltnis zu der
im Feld stattfindenden Exklusion und kann daher schwerlich als Manifestation der
objektiven Feldstrukturen verstanden werden. Hier wird am konkreten Beispiel
deutlich, dass die Analyse der diskursiven Wissensproduktion eine produktive Er-
ginzung der Feldanalyse darstellt, weil sie eine relativ eigenstindige Strukturie-
rungsebene freilegt, die sich gerade nicht aus der Kontextstruktur ableiten lasst,
sondern iiber eine eigene Logik verfiigt.
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