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Lehrfreiheit und didaktische Expertise

Peter Tremp In seiner Darstellung der ,,Entwicklung
Ziirich der deutschen Universitdten™ (1902)
gliedert der (Universitdts-)Historiker
Friedrich Paulsen die Geschichte dieser
Institution in drei Abschnitte. Bedeutsa-
mes Strukturierungskriterium ist das
Prinzip der Lehrfreiheit: Wihrend ,,das
Zeitalter der territorial-konfessionellen
Universitidten” (Mitte 16. bis Ende 17. Jahrhundert) dadurch charakteri-
siert sei, dass die Lehre ,,in der mittelalterlichen Gebundenheit® verblie-
ben sei, ist das ,,Zeitalter der Entstehung der modernen Universitat (18.
Jahrhundert) durch ,,das Durchdringen des neuen Prinzips der Lehrfrei-
heit* bestimmt. Im 19. Jahrhundert dann — dies der dritte Abschnitt — zei-
ge sich die ,,Vorherrschaft der wissenschaftlichen Forschung* (Paulsen
1902: 39), mit welcher auch der konfessionelle und territoriale Charakter
definitiv abgestreift wurde. Damit wird Lehrfreiheit als ,core value® be-
tont, der sich im Laufe der Jahrhunderte in der Universitét etabliert hat.

Lehrfreiheit ist auch im vorliegenden Beitrag wesentliches Thema.
Gefragt wird nach ihrer Verbindung mit didaktischer Expertise. Wenn
auch der Beitrag einer historischen Chronologie folgt, so ist damit nicht
der Anspruch einer historisch-systematischen Aufarbeitung verbunden.
Vielmehr wird eine These expliziert: Die didaktische Expertise ist das ge-
genwirtige Komplementir zur Lehrfreiheit.

Dabei wird in drei Etappen argumentiert: In einer ersten Etappe wer-
den die Freiheitsraume der Lehre betont, die selbst in der mittelalterlichen
und frithneuzeitlichen Universitit gegeben waren. Gleichwohl ist Lehr-
freiheit eine Errungenschaft. Zudem macht die sich im 17. Jahrhundert
etablierende Didaktik gerade darauf aufmerksam, dass Lehre ihre Gestal-
tungsrdaume richtig nutzen sollte. Mit der pointierten Forschungsorientie-
rung der Universitdten wird in einer zweiten Etappe die didaktische Kon-
nerschaft weitgehend an Forschungsexpertise gebunden, Lehre wird zum
,Forschenden Lehren’ und also als Teil des Forschungsprozesses verstan-
den. Die Universitét ist in erster Linie wissenschaftliche, nicht padagogi-
sche Anstalt. Mit der Bildungsexpansion und damit einhergehend verén-
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derten gesellschaftlichen Erwartungen sind in einer dritten Etappe andere
Anspriiche an die Lehre gestellt. Zwar bleibt Lehrfreiheit ,core value’ der
Universitdt, didaktische Expertise wird nun aber mit Bezug auf hoch-
schuldidaktische Forschungen zunechmend eingefordert.

Durchdringende Aneignung — Formalisierung mit didaktischen
Freirdumen

Lehrfreiheit ist eine Errungenschaft und gehort zu den zentralen akademi-
schen Grundprinzipien: Sie bezeichnet das Recht auf Selbstbestimmung
der Inhalte und Zugangsweisen. Die Etablierung der Lehrfreiheit wird
zwar dem 17. Jahrhundert zugeschrieben, aber bereits die mittelalterliche
Universitdt zeigt einige Gestaltungsrdume. Oder wie Jiirgen Miethke fest-
hilt: Es gab bereits im Mittelalter ,,keine verbotenen Fragen, allenfalls
verbotene Antworten“ (Weber 2008: 49).

Universitire Wissenschaft im Mittelalter und frither Neuzeit meint
hauptséchlich die Kultivierung eines anerkannten — und insofern: gesi-
cherten — Wissens. Studieren bedeutete also die Aneignung und Durch-
dringung dieses Wissensbestandes. Lectio und Disputatio waren die bei-
den eng aufeinander bezogenen Lehrformen der mittelalterlichen Univer-
sitdt. Die Vorlesung — so liee sich vereinfachend sagen — diente dazu,
den Text tiberhaupt darzustellen und zu erkldren, die Disputation beab-
sichtigte die Anwendung und Vertiefung durch Diskussion in einer stark
miindlich gepriagten Lernkultur. Die Disputation war also eine Einiibung
in das gelehrte Argumentieren, eine Stirkung des Gedichtnisses und pro-
zessualer Wahrheitsfindung (Fiissel 2015: 74). Mit ihren klaren Regeln
und der strengen Formalisierung l&sst sich die Disputation auch als Lehr-
und Studienform einer ,,Kultivierung des Hinterfragens* begreifen.

Die Lehrmethoden der mittelalterlichen und frithneuzeitlichen Uni-
versitit kennen also Gestaltungsformen, die nicht bei der bloen Affirma-
tion stehen bleiben, sondern Gegengriinde suchen. Zwar soll damit das
Wahre umso leuchtender erscheinen, doch bietet diese durchdringende
Aneignung geradezu Moglichkeiten der kritischen Betrachtung.!

Ein frithes Beispiel findet sich in den autobiographischen Schriften
Abaelards (1079-1142), wenn er schreibt:

,Schliesslich kam ich nach Paris, dem alten Mittelpunkt der logischen Stu-

dien, und zwar wurde Wilhelm von Champeaux mein Lehrer; seine Logikvor-

lesungen waren damals berithmt und verdienten es auch. Ich studierte eine
Zeitlang bei ihm und war anfangs lieb Kind; spiter wurde ich ihm mehr als

!'Vgl. Fisch (2015: 22), der von einer ,,durchdenkenden Aneignung von Tradition schreibt.
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lastig, suchte ich doch etliche seiner Thesen zu widerlegen und gestattete mir,

Gegengriinde aufmarschieren zu lassen, was mir einige Male im Wortgefecht

einen klaren Sieg iiber den Professor einbrachte. Ein solcher Sieg emporte

auch die Kommilitonen, die schon einen Namen hatten, und sie emporten sich
umso stérker, da ich der Jiingste war und noch kein so langes Studium hinter

mir hatte* (Abaelard 1987: 10).

Tatsichlich waren einige Vorgaben zu beachten, und bestimmte Werke
durften nicht Lehrgegenstand sein. Doch die Disputation war gleichzeitig
,stets ein Element der freieren Oralitdt mit inhaltlich entsprechend kriti-
schem Potential* (Weber 2002: 146). Damit ist eine Freiheit des Denkens
angelegt, und sei dies auch blo3 zum Zwecke des Studiums — nicht der
neuen Wahrheitsfindung. Unorthodoxe Uberlegungen wurden ins Spiel
gebracht — damit sie widerlegt werden konnten. Zudem boten auch die
Privatkollegien erweiterte Moglichkeiten des Umgangs mit kritischen In-
halten. ,,Man darf vermuten, dass die Bevorzugung der Privatkollegien
vor den 6ffentlichen Vorlesungen durch viele Professoren nicht nur finan-
zielle Griinde hatte, sondern auch freiere Lehre ermdglichen sollte* (We-
ber 2008: 47). Es lassen sich also Beispiele anfiihren, die zeigen, dass
auch ohne explizite Lehrfreiheit einige Gestaltungsmoglichkeiten bestan-
den, so dass die von Paulsen erwihnte , mittelalterliche Gebundenheit®
der Lehre relativiert werden darf.

Die Geschichte der Lehrfreiheit als expliziter Anspruch (libertas phi-
losophandi) beginnt dann erst im 17. Jahrhundert. Fiir Weber hat sich die
allmdhliche Etablierung dieser Lehrfreiheit nicht zuletzt aus den Fort-
schritten im didaktischen Denken herausgebildet: ,,Professoren bean-
spruchten, den jeweiligen Besonderheiten der studentischen Zielgruppe
und des Stoffes angemessen Rechnung tragen zu kénnen, wahrend Kirche
und Staat sich auf allgemeine Vorgaben beschrinken sollten* (Weber
2008: 42). Tatsdchlich erscheinen im 17. Jahrhundert einige bedeutsame
Publikationen zur Didaktik, allen voran die ,,Grof3e Didaktik* von Come-
nius (1592-1670), welcher der Universitdt ein eigenes Kapitel widmet
und diese also ebenfalls als ,,didaktisches Feld* betrachtet.

Die institutionelle Verankerung der Lehrfreiheit zeigt sich dann insbe-
sondere in den damaligen ,,Reformuniversititen Halle (gegriindet 1694)
und Géttingen (gegriindet 1734) (vgl. Miiller 2008); ein bemerkenswertes
Dokument bildet die Geburtstagsrede auf den Konig und Universitits-
griinder Friedrich I des Philosophen und Juristen Nicholas Gundling an
der Universitit Halle von 1711, ein beredtes Plddoyer auf Lehr- und For-
schungsfreiheit an Universititen (Miiller 2008: 60ff; Wilholt 2012: 74f).
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Forschungsorientierung der Universitat — forschendes Lehren als
didaktischer Grundmodus

Forschungsorientierung als moderne Losung

Die ,moderne’ Universitét der letzten 200 Jahre zeichnet sich insbesonde-
re durch ihre Forschungsorientierung aus. So heif3t es beispielsweise bei
Humboldt: ,,Das Verhéiltnis zwischen Lehrer und Schiiler wird daher
durchaus ein anderes als vorher. Der erstere ist nicht fiir die letzteren,
Beide sind fiir die Wissenschaft da* (Humboldt 1956: 378)>.

Gleichzeitig ist mit dieser beidigen Verpflichtung auf die Wissen-
schaft (fiir den Professor also auch nicht auf die Lehre!) der Anspruch an
die Lehre kein padagogischer, sondern in erster Linie ein wissenschaftli-
cher. Entsprechend sind Fragen zur methodischen Gestaltung der Lehre
kaum Thema bei Humboldt. Es ist auch gar nicht notwendig, dass Profes-
soren gute Lehrer sind: Sie miissen gute Wissenschaftler sein. Und weil
Professoren und Studierende fiir die Wissenschaft da sind, ist ithr Verhalt-
nis auch kein pidagogisches, sondern ein wissenschaftliches.

Bereits die oben erwdhnte Geburtstagsrede von Gundling macht auf
die enge Verkniipfung von Forschungsfreiheit und Lehrfreiheit aufmerk-
sam. Gleichzeitig ist Lehrfreiheit aber auch eng mit Lernfreiheit verbun-
den, ja die Lernfreiheit geht — in der Interpretation der Humboldt-Texte
durch Schelsky — der Lehrfreiheit voran:

,Die Lernfreiheit — nicht die Lehrfreiheit — ist daher das primére, Professoren

und Studenten in sozialer Gleichheit vereinigende, soziale Grundgesetz der

Humboldtschen Universitit. [...] Wahrend die Lehrfreiheit der Universitét zu-

meist nur von aussen bedroht werden kann, ist die Lernfreiheit also ein

Grundrecht der Universitit, das von innen her dauernd geféhrdet und von Pro-

fessoren und Studenten sozusagen gegenseitig verteidigt werden muss®
(Schelsky 1963: 92).

2 Bei Karl Jaspers findet sich 1946 fast eineinhalb Jahrhunderte spiter eine sehr dhnliche
Uberlegung. In seiner Schrift ,,Die Idee der Universitit“ heiBt der erste Satz: ,,.Die Universi-
tat hat die Aufgabe, die Wahrheit in der Gemeinsaft von Forschern und Schiilern zu suchen*
(Jaspers 2016: 109).

3 Fiir Schimank kann das traditionelle Desinteresse an der Lehre aber nicht mit Humboldts
Konzeption einer ,,Einheit von Forschung und Lehre* alleine erklart werden: ,,Dass seine
Forderung nach der ,Einheit von Forschung und Lehre® [...] zur Rechtfertigung eines syste-
matischen Desinteresses an der Qualitit und Qualitétsverbesserung der Lehre herhalten
musste und bis heute herhdlt, hat er zwar vermutlich nicht gewollt, aber doch angesichts sei-
ner an anderen Stellen erkennbaren realistischen Einschétzung der Lehrbefahigung und -be-
geisterung vieler damaliger Professoren mit einer gewissen Fahrldssigkeit in Kauf genom-
men“ (Schimank 2009: 15).

die hochschule 2/2016 71



Die Lernfreiheit ist aber auch akademische Pflicht gegeniiber der Wissen-
schaft. Denn der Student ist — in der Konzeption Humboldts — nicht dem
Professor gegeniiber verpflichtet, sondern (ebenfalls) der Wissenschaft
(ebd.: 95). Der Student ist als Mit-Forscher, mindestens aber als kriti-
scher Diskutant angesprochen.

In dieser Konzeption ist also auch die Rolle der Studierenden defi-
niert. Bei Fichte werden diese dann sogar zur Gefidhrdung der Lehrfrei-
heit, wenn sie diese Rolle nicht addquat auszuiiben verstehen und Trink-
gelage oder Schlédgereien als ,,Ehrenpunkte gelten. So heifit es in seinem
Eroffnungsvortrag als Rektor des akademischen Jahres 1811 unter dem
bezeichnenden Titel ,,Uber die einzig mdgliche Stérung der akademi-
schen Freiheit®: , Dass durch eine solche Sitte, wenn sie {iberhandnimmt
und herrschend wird, die akademische Freiheit in allen Punkten angegrif-
fen und vernichtet, ja das ganze Wesen der Universitéit aufgehoben wird,
ist unmittelbar klar* (Fichte 1812: 17).

Insgesamt verbirgt sich dahinter auch ein elitdres — und eben nicht:
padagogisches — Konzept: Wer an der Universitdt nicht reiissiert, der
zeigt gerade, dass er eben nicht an diese Institution gehort.* Die Verant-
wortung fiir Studienerfolg wird damit ausschlieBlich den Studierenden
zugeschrieben. Mit der Hodegetik entwickelt sich dann auch eine Diskus-
sion und Literaturgattung, welche sich an die Studierenden richtet, das
Studium richtig anzugehen und mit der Lernfreiheit addquat umzugehen.
Denn: ,,Das Vertrauen [...] in die Wahrheitssuche, Bildungswilligkeit,
Lern- und Selbstregulationsfahigkeit der Studenten war hoch und eher
normativ als empirisch begriindet™ (Huber 1983: 119).

Insgesamt ist diese Universitit geprigt durch eine Konzeption, die in
ihrer Forschungsorientierung eine elitire ,,Bildung durch Wissenschaft*

* Uber die notwendigen Anpassungsleistungen an die nicht-padagogische Institution Uni-
versitdt schreibt der Hochschulforscher Schimank noch iiber seine eigene Studienzeit in den
1970er Jahren: ,,Ich erinnere mich an meinen eigenen Studienbeginn 1974, und ich stamme
nicht aus dem Bildungsbiirgertum, sondern war einer der liberangepassten Aufsteiger: Das
Wichtigste war mir, dass es endlich anders wurde als in der Schule; und ich verachtete gera-
dezu diejenigen — wenigen — Lehrenden, die sich im Sinne der eben erst aufgekommenen
Hochschuldidaktik bemiihten, uns den Weg in das Fach einfacher zu machen. Ich wollte es
schwierig haben, weil das das untriigliche Zeichen dafiir war, in der Wissenschaft angekom-
men zu sein. Und deshalb tolerierte ich nicht nur nach heutigen MaBstében schlechte Lehre,
sondern wollte diese genau so haben. Dass ein Professor seine Lehre ohne didaktisches Be-
miihen vollzog, erlebte ich als stillschweigende Anerkennung meiner intellektuellen Potenz:
er hielt mich offenbar nicht fiir didaktik-bediirftig. Dass ich gegen schlechte Lehre nicht
protestierte, bedeutete wiederum eine Anerkennung des Professors als Forscher: Denn ich
verlangte nicht nach dem Lehrenden, der er nicht sein wollte. Aus dieser Anerkennungsver-
schrankung zogen somit beide Seiten, mit Bourdieu formuliert, Distinktionsgewinne* (Schi-
mank 2009: 14).
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beabsichtigt und das Professoren-Studenten-Verhiltnis als personales,
nicht aber piddagogisches, sondern wissenschaftliches Verhiltnis sieht.
Der Professor vertritt eine wissenschaftliche (Teil-)Disziplin, ausschliel3-
lich fiir diese steht er ein. Die Lehrfreiheit wird ebenso aus der For-
schungsfreiheit abgeleitet wie die Lehre aus der Forschung.’ ,,Forschen-
des Lehren wird zum didaktischen Grundmodus, mit Forschungsexperti-
se wird gleichzeitig eine didaktische Konnerschaft unterstellt.

Die Hochschule: Eine pédagogische Anstalt?

Die Kritik an dieser Konzeption einer Universitdt ist insbesondere da-
durch motiviert, dass die piddagogische Funktion dieser Institution und
damit auch eine andere gesellschaftliche Erwartung betont wird — und zu-
gleich wird die Annahme einer didaktischen Konnerschaft dank For-
schungsexpertise nicht geteilt.

So fasst beispielsweise die Schrift ,Uber das Verderben auf deutschen
Universitdten* (1836) des Lehrerbildners Diesterweg bereits im Titel ei-
nen zentralen Vorwurf an diese Institution zusammen. Fiir Diesterweg
soll die Universitét in erster Linie eine ,,pddagogische Anstalt (Diester-
weg 1999: 306) sein, gefordert ist also eine ,,pddagogische Universitit®:
,,Eine Universitdt ist um der Studierenden willen da. IThr Wert beruht auf
der Wirkung auf dieselben* (ebd.: 325).

Fiir Diesterweg ist denn klar: ,,Der akademische Lehrer braucht als
solcher kein Forscher, aber er muss ein guter Lehrer sein® (ebd.: 302).
Und daran anschliessend heisst es: ,,Vereinigt sich beides in derselben
Person, desto besser; aber es ist nicht notig, so wie es auch sehr selten ist™
(ebd.: 302).° Auch fiir Diesterweg gehoren eine solide Basis und ein
griindliches wissenschaftliches Wissen zur notwendigen Voraussetzung
der universitéren Téatigkeit, denn im Studium soll insbesondere ein ,,wis-
senschaftlicher Geist™ und die ,,Selbstthitigkeit des Denkens* (ebd.: 302)
eingeilibt werden. Die zentralen Voraussetzungen fiir Hochschullehrer
sind hier didaktisch-methodischer Art, hier verbinden sich nicht For-
schung und Lehre, sondern Lehre, Studium und Erziehung.

Lehrfreiheit wird hier problematisch, weil sie sich mit Forschungsfrei-
heit verbiindet: Wenn in der universitdren Lehre ,,funknagelneue Wahr-

5 Hierbei handelt es sich um eine Universititskonzeption, nicht um eine allgemeine grund-
rechtliche Regelung. Die rechtliche Fundierung macht kein Junktim zwischen der Lehrfrei-
heit und der Forschungsfreiheit. Im Zentrum der verfassungsrechtlich Diskussion steht im
19. Jahrhundert die Lehrfreiheit (Kauthold 2006: 87ff).

¢ Ein besonderes illustratives Beispiel fiir die Nicht-Ubereinstimmung von Forschungs- und
Lehrexpertise ist — geméss Diesterweg (1999) — der Philosoph Hegel.
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heiten, wie sie vielleicht in der vorhergehenden Nacht in einem wenn
auch noch so begeisterten Hirne entsprungen sind“ (ebd.: 304) vorgetra-
gen werden, so sei dies eben nicht padagogisch gedacht. Entsprechend
diirfe man ,,den Professoren allein es nicht iiberlassen, was sie zu lesen
Lust haben. Das ist nicht Freiheit, das ist Willkiir (ebd.: 305).

Und betreffend ,,Lernfreiheit” bemerkt Diesterweg: ,,Mit Grund lésst
sich nach meinem Ermessen gegen diese Freiheit nichts sagen® (ebd.:
305). Dennoch macht er fiir die damit verbundenen ,,Bedenklichkeiten*
einige Vorschldge, insbesondere schligt er die Festlegung der Reihenfol-
ge der Vorlesungen vor sowie Priasenzpflichten (ebd.: 306) Spéter unter-
scheidet er auch zwischen ,,verniinftiger Freiheit, die man leidenschaftli-
chen Jiinglingen gestattet, und Libertinage™ (ebd.: 307). Und nach einer
langen Darstellung der damaligen Universitét bilanziert Diesterweg:

,Nein, ihr Guten, diese akademische Freiheit preiset ihr allein. Kein Beson-

nener, kein Kenner, kein Freund der Jugend kann sie loben. Nicht wie Schul-

jungen wollen wir sie disziplinieren, aber doch leiten. Die Moglichkeit der

Verirrung muss bleiben, weil an sie die Mdoglichkeit der Entwicklung der

Freiheit gebunden ist; aber die positiven Institutionen diirfen nicht fehlen, die

die Kraft des Jinglings in edle Richtungen mit Sicherheit hinlenken* (ebd.:
329-330)".

Bildungsexpansive Universitat und Curricularisierung
des Studiums — Anspruch an Lehrexpertise

Die Hochschulentwicklung der zweiten Hélfte des 20. Jahrhunderts ist
geprégt durch eine enorme Expansion der Studierendenzahlen. Damit ein-
her geht die Ubernahme erginzender Funktionen durch diese Institution.
In diesem Zusammenhang wird Lehr- und Lernfreiheit zu einem bedeut-
samen Thema.

Allerdings reichen diese Diskussionen schon weiter zuriick, wird doch
bereits in der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts die Steigerung der Stu-
dentenzahlen zum Gegenstand der hochschulpolitischen Diskussion. Da-
mit verbunden ist auch die Frage nach den Zielsetzungen des universiti-
ren Studiums. Im ersten Drittel des 20. Jahrhunderts und mit Beriicksich-

7 Selbstverstéindlich ruft eine solche Kritik ihrerseits wieder Antworten hervor. So heift es
beispielsweise in einer Streitschrift von Heinrich Leo (,,Herr Dr. Diesterweg und die deut-
schen Universitiaten®, 1836), in der er Diesterweg auch Verleumdung und Unkenntnis vor-
wirft: ,,Jhnen die Freiheit, deren sie bediirfen, rauben, ihnen durch Aufdréngen individueller
Fiirsorge und pedantischer Aufmerksamkeit eine gewaltsame, schiefe, sie aus ihrer Natur
herauswerfende Richtung geben, wire Seelenverrrath. — Lieber lasse man hundert von dem
ordindren Menschenpack zu Grunde gehen, als dass man einen aus diesem Adelsstand der
Geisterwelt mit einer unpassenden Behandlung zu Grunde richtet™ (Leo 1836: 50).
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tigung einiger Anregungen aus der hochschulpddagogischen Bewegung
hat beispielsweise Carl Heinrich Becker, als vormaliger Professor nun im
preuBlischen Kulturministerium titig und wichtige Stimme in der Hoch-
schulpolitik, den berufsvorbereitenden Charakter des universitiren Studi-
ums ins Zentrum geriickt:
»Zwei Grundirrtimer liegen hier zutage. Einmal der von der Vorherrschaft
der Forschung herrithrende Gedanke, dass die Universitdt nur Forscher, d.h.
Gelehrte, auszubilden habe.® Die Universitit ist aber auch eine Ausbildungs-
stitte fiir die wissenschaftlichen Berufe. 95 % unserer Studenten werden in
ihrem ganzen Leben niemals forschen. Sie verlangen aber von uns eine Be-
rufsausbildung fiir die Praxis. Gewiss sollen auch sie einen wissenschaftli-
chen Hauch von der Hochschule mit ins Leben nehmen. Einmal im Leben soll
die materialistische Zweckeinstellung ihrer Arbeit unterbrochen und der Trieb
gegen das Schema F des berufsméBigen Daseins in ihnen geweckt werden;
aber dariiber darf in der hohen Schule der Zweck der Schule, d.h. die Berufs-
ausbildung, nicht vernachldssigt werden. Die Universitétslehrer vergessen zu
leicht, dass in die Universitét als Gelehrtenschule die Schule fiir die hdheren
Berufe eingebaut ist. Beide Aufgaben kdnnen nicht mit den gleichen Metho-
den erfiillt werden* (Becker 1920: 25).
Damit ist didaktische Expertise gefragt, denn die stark berufsméfig aus-
gerichteten Studienanteile miissten nicht von den forschungsstarken Pro-
fessoren ausgerichtet werden, sondern von tiichtigen Lehrern. Becker
wendet sich denn auch gegen die elitire und unpadagogische Vorstellung,
wonach Wissenschaft nur fiir die Geweihten sei und als ,,Dornenhecke
voll Miihsal und Arbeit” die Ungeeigneten fernhalte, damit nur ,,der wirk-
lich Wiirdige [...] den Weg zum Allerheiligsten finden sollte (ebd.: 24).
Fiir Becker ist die Freiheit von Lehre und Forschung zwar wichtiger
Eckpfeiler der Universititen, aber eben kombiniert mit didaktischem
Koénnen. Damit nimmt er vorweg, was zu einem zentralen Thema in der
zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts werden wird und sich mit der Bil-
dungsexpansion akzentuiert.” Denn tatsichlich riickt die immer groBere
Anzahl Studierender in den 1960er Jahren die Frage nach dem Berufsbe-
zug und damit insbesondere nach der Gestaltung des Studienangebots
und also der Studiengénge ins Zentrum der Diskussion. So verabschiedet
beispielsweise der deutsche Wissenschaftsrat ,,Empfehlungen zur Neu-
ordnung des Studiums an den wissenschaftlichen Hochschulen* (Wissen-

8 ,Der zweite Grundirrtum liegt in der Ubertreibung des Begriffes der studentischen Lern-
freiheit* (Becker 1920: 26).

? Die Erhéhung der Studierendenzahlen fiihrt insbesondere dazu, dass die informelle Kom-
munikation zwischen ihren Mitgliedern fast vollig zusammengebrochen und ,,Wissenschaft

als Medium der Gemeinschaft von Lehrenden und Lernenden nicht mehr erfahrbar” sei
(Huber 1983: 127).
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schaftsrat 1966). Damit steht auch die Bedeutung der Lernfreiheit zur De-
batte — und auch die Lehrfreiheit.

Job-Giinter Klink hilt in einem Beitrag unter dem Titel ,,Studium
zwischen Planung und Freiheit™ — erschienen im Beiheft ,,Hochschuldi-
daktik der ,,Zeitschrift fiir Pidagogik™ — fest, dass er mit seinen Thesen
und Ausfiihrungen wohl vor wenigen Jahren noch als ,,Widersacher der
sogenannten akademischen Freiheit (Klink 1968: 101) angesehen wor-
den wire. Jetzt aber werde er auch gestiitzt beispielsweise durch die be-
reits erwédhnten ,,Empfehlungen des Wissenschaftsrates zur Neuordnung
des Studiums® (1966), wo ,.einer Ideologie von Studierfreiheit, Zweck-
freiheit und gesellschaftlicher Unbezogenheit der Hochschulen das Mo-
dell einer gesellschaftsbezogenen Hochschule als Ausbildungsstatte™
(Klink 1968: 103) entgegengestellt wird.

Die damaligen Uberlegungen und Konzeptpapiere bringen insbeson-
dere eine Curricularisierung voran: Zielsetzungen des Hochschulstudi-
ums, gesellschaftliche Erwartungen an die Absolventinnen und Absol-
venten sowie wirtschaftliche Verwertbarkeit werden zu Referenziiberle-
gungen. Es ist nicht mehr das persénliche Verhéltnis zwischen Professor
und Student, sondern die ,,Ausbildungsfunktion® der Hochschule insge-
samt, welche nun ins Zentrum riickt. Didaktik wird nun auch auf der Ebe-
ne von Studiengéngen zum Thema.

Zwar wird explizit noch an zentralen Traditionen der modernen deut-
schen Universitét festgehalten — in den erwéhnten ,,Empfehlungen® bei-
spielsweise auch an der Einheit resp. Verbindung von Forschung und
Lehre —, gleichzeitig wird die studentische Verantwortung einge-
schrinkt'® und das Studium deutlich strukturiert. Zudem wird auf ein ,,un-
gelostes Problem® hingewiesen: ,,Methodik und Didaktik des wissen-
schaftlichen Unterrichts [wurden] bisher kaum zum Gegenstand besonde-
rer Untersuchungen gemacht™ (Wissenschaftsrat 1966: 35).

Von der sich nun etablierenden Hochschuldidaktik werden Antworten
erwartet auf drangende Fragen der Studienganggestaltung ebenso wie auf
Vermittlungsprozesse, auf welche die Disziplin Pddagogik — so die dama-
lige Einschitzung — keine Antworten geben kdnne. So entwickelt sich pa-

19 Die studentischen Forderungen der damaligen Zeit betonen — unter dem Begriff der Lern-
freiheit und unter Bezugnahme auf die Forschungsorientierung der Hochschulen — eine Be-
teiligung an Universitit und Wissenschaft und entsprechend Zugang zu den materiellen Vo-
raussetzungen: ,,Angesichts der Tatsache also, dass wissenschaftliche Arbeit nicht mehr von
ihren materiellen Voraussetzungen getrennt gedacht werden kann, ist nur derjenige frei in
Wissenschaft und Forschung, der an jenem materiellen Substrat der Wissenschaft teilhat
und an der Verfiigung iiber ihn teilnimmt* (Nitsch 1965: 201). Gefordert wird, dass die
rechtlich fixierten Hierarchien aufgelost werden.
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rallel zu den Verdnderungen in der Studienlandschaft die Hochschuldi-
daktik mit einer Reihe von Initiativen, Zentren und Diskussionsformaten
(Leitner 1984). Die Forderung nach didaktischer Expertise wird lauter,
und sie findet Eingang in verschiedene Dokumente. Hochschuldidaktik!!
wird zum wissenschaftlichen Arbeitsfeld, das sich zwar vorerst diszipli-
nér nicht etablieren kann, aber analog zu wissenschaftlichen Disziplinen
wissenschaftliche Austauschformate (Publikationen, Tagungen etc.)
pflegt. Gefordert werden nun auch Forschungen zu Lehren und Lernen an
Hochschulen.

Selbstverstindlich wird diese Entwicklung auch kritisch kommentiert.
Fiir Schelsky beispielsweise wird mit dem Eindringen der Fachschulung
die Humboldtsche Konzeption verabschiedet: ,,Der Lehrbetrieb ist in sei-
nem Wesen gegen alle Grundsédtze der Humboldtschen Universitit ge-
richtet: Er hebt prinzipiell bei allen Beteiligten, den Studenten, Assisten-
ten und Professoren, die Lern- und Lehrfreiheit auf“ (Schelsky 1963:
208). Werden Universitdten zu ,,berufsvorbereitenden” Anstalten und al-
so die traditionelle Aufteilung in wissenschaftliche Vorbildung an der
Universitdt und auf Praxis bezogene Ausbildung als Referendarzeit abge-
16st, so werde ,,die soziale Isolierung der Wissenschaft, die ,Freiheit’ der
Universitit, unvermeidbar (ebd.: 209) aufgehoben.

Andere wiederum kritisieren die hochschuldidaktischen Bemiithungen
und Anspriiche als dieser Bildungsstufe unangebrachte Padagogisierung
und lehnen eine systematische Einiibung ab.'? Sie wiederholen damit Ar-
gumente, die bereits gegen die Hochschulpddagogik vorgebracht wurden
und die Becker damals ironisierte: ,,”Hochschulpddagogik’ — welchen
deutschen Professor iiberlduft es nicht kalt bei diesem Wort?* (Becker
1920: 24).

Mit der Bologna-Reform, welche u.a. Fragen der Strukturierung des
Studiums aufgreift und damit ebenfalls unterstreicht, dass die einzelnen
Lehrveranstaltungen resp. Professorinnen und Professoren eine Funktion
im Rahmen eines komponierten Studiengangs haben, wird die ,,Curricu-
larisierung* weiter gefiihrt, hochschuldidaktische Fragen werden erneut

"' Wihrend im ersten Drittel des 20. Jahrhunderts der Begriff der ,,Hochschulpidagogik*
Leitbegriff war, so ist es nun die ,,Hochschuldidaktik®.

12 Jaspers (,,Die Idee der Universitit*) beispielsweise formuliert im Kapitel ,,Unterricht*
grundsitzliche Vorbehalte gegeniiber methodischer Einiibung: ,,Die Situation der Vorlesung
treibt im Lehrer selbst hervor, was ohne sie verborgen bliebe. Der Lehrer zeigt sich unbeab-
sichtigt in seinem Denken, seinem Ernst, seinem Fragen, seiner Betroffenheit. Er lasst wirk-
lich an seinem geistigen Innern teilnehmen. Aber dieser hohe Wert ist verloren, wenn er ge-
wollt wird. Dann entsteht sogleich Ziererei, Rhetorik, Pathetik, Kiinstlichkeitsformeln, Ef-
fekte, Demagogie, Schamlosigkeit. Daher gibt es keine Regeln, wie eine gute Vorlesung zu
machen sei“ (Jaspers 2016: 143—144).
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ins Zentrum geriickt. Die Hochschuldidaktik kann inzwischen auch tat-
sdchlich auf einige Ergebnisse hinweisen, welche fiir die Gestaltung von
Studiengéingen und Lehrveranstaltungen bedeutsam sind.

Die Lehrfreiheit bleibt auch in dieser Phase ein ,core value’ der Hoch-
schulen, sie wird nun aber mit dem Anspruch an didaktische Expertise
verbunden.”® So erwihnt beispielsweise der deutsche Wissenschaftsrat
die Lehrfreiheit in seinen ,,Empfehlungen zur Qualitdtsverbesserung von
Lehre und Studium® (2008) explizit in einer einzigen Passage, um damit
ein Missverstdndnis auszurdumen:

,Die Lehrenden tragen die Verantwortung fiir Studium und Lehre gemein-

sam. Offenheit, Kooperationsbereitschaft und ein Klima wechselseitiger kon-

struktiver Kritik sind hierzu unabdingbar. Freiheit von Forschung und Lehre
darf nicht dahingehend missverstanden werden, dass die Ausgestaltung der

Lehre in das Belieben des einzelnen Lehrenden gestellt sei” (Wissenschaftsrat

2008: 64)'4,

Lehrfreiheit, so konnen wir fiir diese ,,curriculare Phase® zusammenfas-
sen, wird nun mit Lehrexpertise verbunden — wenn diese auch nicht Teil
eines ,core value’ wird, sondern notwendiger Anspruch. Die Lehrexperti-
se ihrerseits findet in der wissenschaftlichen Hochschuldidaktik ihre zent-
rale Referenz, mit Implikationen auf akademische Qualifizierungs- und
Laufbahnwege.

Die Lehrfreiheit kennt somit im Laufe ihrer Geschichte unterschiedli-
che Auspragungen und Referenzpunkte. Sie ist eine Errungenschaft der
,universitas magistrorum et scholarium* und damit zu Beginn eng mit
Studienfreiheit verkniipft. Im 19. Jahrhundert verschieben sich die Ge-
wichtungen der akademischen Freiheiten: Mit der Etablierung und Ver-
breitung der modernen Forschungsuniversitit komplementiert sich Lehr-
freiheit dann hauptsidchlich mit Forschungsfreiheit resp. Forschungsex-
pertise — Forschung und Lehre bilden die neue Einheit. Mit der beschrie-
benen dritten Phase geraten die Studierenden wieder vermehrt ins Blick-
feld: Allerdings kaum mehr mit ihren Freiheiten, sondern vor allem als
Lernende mit Qualititsanspriichen an das Bildungsangebot der Hoch-
schulen.

13 Fiir Ann-Kathrin Kaufhold (2006: 300) ist dann Lehrfreiheit heute insbesondere ein ,,die-
nendes Grundrecht“: ,,Sie besteht in erster Linie zugunsten der Lernenden — freilich ohne
diesen eigene subjektive Rechte zu verleihen — und im Interesse der Allgemeinheit®.

!4 Interessanterweise wird ,,Lehrfreiheit in den ,,JEmpfehlungen zu einer lehrorientierten
Reform der Personalstruktur an Universititen® (Wissenschaftsrat 2007) kein einziges Mal
erwahnt.
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