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Einleitung

1.1 Hinfiihrung

Wilhelm von Humboldt entwirft als Sektionsleiter fiir Kultus und Unterricht 1809
ein Modell eines gestuften Bildungssystems basierend auf drei philosophischen
Stadien des Unterrichts — dem Elementar-, dem Schul- und dem Universititsun-
terricht —, das die Grundlage fiir Reformen des preuflischen Bildungssystems im
Sinne seiner zuvor entwickelten Philosophie der allgemeinen Menschenbildung
(Abschn. 2.2) darstellen soll. In Der Konigsberger und der Litauische Schul-
plan befasst sich Humboldt dabei vor allem mit der Frage der sogenannten
,Mittelschulen* befasst, damaliger Biirger- und Realschulen. Diese stellten eine
alternative Schulform zu den gelehrten Gymnasien dar und liefen aus Humboldts
Sicht in ihrer Ausrichtung auf lebenspraktische und berufliche Kenntnisse der
Philosophie der drei Stadien des Unterrichts in ihrer AusschlieBlichkeit zuwi-
der, in der Schulunterricht nur in einer Form, als allgemeinbildender Unterricht
gedacht ist. In diesem Zusammenhang bestimmt Humboldt eher am Rande auch
den Universititsunterricht und fasst diesen als die ,,Grinze des Unterrichts® und
als ,,Emancipation vom eigentlichen Lehren* (Humboldt 1920: 278).

Diese Bestimmung der universitiren Lehre als Uberwindung des Unterrichts
ist besonders als Diktum der Einheit von Forschung und Lehre mindestens im
deutschsprachigen Raum wirkmaéchtig geworden und fundiert einen herausgeho-
benen Bildungsanspruch der universitdren Lehre (Abschn. 2.1). Sie wirft in ihrer
Form der Beschreibung der universitdren Lehre ex negativo jedoch die Frage auf,
wie diese Grenze als soziale Praxis gefiillt werden kann, welche institutionel-
len Voraussetzungen dafiir ausschlaggebend sind und welche Unterschiede fiir
die interaktive Verhandlung fachlicher Gegenstinde sich aus diesem Anspruch
ergeben.

© Der/die Autor(en), exklusiv lizenziert an Springer Fachmedien Wiesbaden 1
GmbH, ein Teil von Springer Nature 2024
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2 1 Einleitung

Die vorliegende Arbeit zeichnet nach, wie diese Grenze zwischen Unter-
richt und universitirer Lehre in unterschiedlichen Diskurszusammenhingen und
in bisherigen empirischen Untersuchungen universitirer Lehr-Lern-Interaktionen
bestimmt wird, um Rekonstruktionen fachlicher Lernprozesse in germanistischen
Universititsseminaren in interaktionstheoretischer Perspektive vorzubereiten!.

Die Spezifik der Interaktionslogik im Universititsseminar im Vergleich zum
schulischen Unterricht zu beschreiben erweist sich dabei in mehrfacher Hinsicht
als Herausforderung. Auf der Ebene der theoretisch-konzeptionellen Bestimmung,
wie sie etwa durch Humboldt vorgenommen wird, ist die Eigenlogik und der
historische Index von Begriffen wie Bildung, Forschung und Wissenschaft zu
beriicksichtigen, die fiir die ideennormativen Bestimmungen des Universititsse-
minars und der Begriffsbildungen zu Unterricht und Lehre zentral sind (siehe
dazu Kapitel 2). Wihrend der Begriff des Schulunterrichts sich bei Humboldt,
wenn auch kritisch, auf eine sich um 1800 nicht nur in Deutschland etablie-
rende , Interaktionstechnologie* (Caruso 2010), eine fiir den klassenoffentlichen
Unterricht spezifische kommunikative Ordnung der Gruppeninteraktion beziehen
kann?, kann die Idee des Universititsseminars als Uberwindung des Unterrichts
auf keiner entsprechenden etablierten und eingespielten alternativen institutiona-
lisierten sozialen Praxis aufbauen’. Mit welchen Merkmalen und Eigenschaften
die Idee einer Grenze des Unterrichts als soziale, institutionalisierte Praxis in Ver-
bindung gebracht werden kann, ist auf theoretisch-konzeptioneller Ebene weniger
klar bestimmt, als es fiir den Begriff des Unterrichts der Fall ist. Dies bedarf einer
Interpretation und Deutung der fiir universitdre Lehr-Lern-Interaktionen bemiih-
ten Wertbegriffen und Ideale im Kontext ihrer Entstehung (Kap. 2) sowie der
Priifung ihrer Ubersetzbarkeit, die diese auf reale gesellschaftliche Kontexte und

! Eine solche Rekonstruktion erfolgt in Lehndorf 2016 und Kénig/Lehndorf 2023.

2 Fiir diese Arbeit sind fiir den Begriff des Unterrichts Uberlegungen Proskes zum Unterricht
als kommunikativer Ordnung (2015) leitend, ferner Carusos (2010) historische Rekonstruk-
tion der Herausbildung eines fiir den modernen klassendffentlichen Unterrichts spezifischen
Interaktionssystems um 1800 sowie Wernets idealtypischer Begrift von Unterricht als sozia-
ler Ordnung im Anschluss an Parsons (Wernet 2003).

3 Dies ist nicht etwa dadurch bedingt, dass es keine Praxis universitdrer Lehr-Lern-
Interaktion gegeben hitte, die als Vorlage fiir die Konzeptionalisierung unterschiedlicher
Typen des Unterrichts hitten dienen konnen, sondern ist dem Vorgehen Humboldts geschul-
det, der Handeln und Interaktion im Rahmen der Universitit als freier Geselligkeit direkt aus
dem Bildungsbegriff als metaphysischem Gegenentwurf zu bestehenden gesellschaftlichen
Praktiken und Ordnungen ableitet. Aufschlussreich wire es fiir die historisch konkrete Anrei-
cherung des Ideals jedoch sicher auch, die Interaktionsordnung der Salonkultur zu rekon-
struieren, die oft als Vorbild bzw. Ort der Realisierung eines Ideals der freien Geselligkeit
angefiihrt wird.
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Strukturen bezieht (sieche dazu Kapitel 3). Instruktiv ist fiir diesen ,Uberset-
zungsprozess‘ der Idee der universitiren Lehre als Grenze des Unterrichts und
Einheit von Forschung und Lehre auch die Konfrontation mit um 1800 sich aus-
bildenden Praxisformen der universitéren Lehre, wie dem philologischen Seminar
(Abschn. 2.4).

Eine weitere Schwierigkeit stellt die normative Aufladung und legitimative
Kraft von Begriffen wie dem der Bildung oder dem des Diskurses (Kunze/Wernet
2014) als in bisherigen Rekonstruktionen unternommener interaktionslogischer
Ubersetzung des Ideals der Einheit von Forschung und Lehre dar (Abschn. 4.2.1):
Die Idee der Bildung ist fiir alle Lehr-Lern-Interaktionen ein wesentlicher
Bezugspunkt des Handelns. In material-empirischer Hinsicht ist damit die Frage,
ob Aspekte der empirisch vorfindbaren Realitdt von Universititsseminaren her-
ausgehoben und im Sinne der Bestimmung des Universitidtsseminars als eigener,
,nicht-unterrichtlicher* Interaktionsordnung gedeutet werden konnen, besonders
kontrovers, wenn damit ein herausgehobener Bildungsanspruch verbunden wird
(siehe dazu Kapitel 4).

Fraglich ist in der Tat, ob das Seminar angesichts der paradoxen Konstruktion
als Aufhebung des Unterrichts eine vom diesem zu unterscheidende Interakti-
onsordnung ausbilden kann. Entscheidend sind fiir seine Spezifik dabei unter
Umsténden auch Aspekte, die iiber das Moment der Interaktion hinausgehen und
die rahmende institutionelle Struktur betreffen. Auch aus diesem Grund wurde in
der vorliegenden Arbeit mit der Strukturanalyse eines Idealtypus von Universitit
von Parsons und Platt (Kapitel 3) eine Studie mitberiicksichtigt, die jene Ebene
besonders fokussiert. Eine besondere methodische Schwierigkeit betrifft dariiber
hinaus die Frage, wie die Fachlichkeit der Interaktionen in Verbindung mit den
genannten Aspekten in den Blick genommen werden kann. Bisherige empirische
Rekonstruktionen von Universitidtsseminaren beriicksichtigen diesen Aspekt nur
am Rande.

Die folgende Beschreibung einer Interaktionsszene aus einem germanistischen
Universititsseminar* kann diese Schwierigkeiten illustrieren und dabei zugleich
die Fragen, die in dieser Arbeit verhandelt werden, konkretisieren.

4 Es handelt sich hierbei um ein germanistisches Seminar mit kulturwissenschaftlicher Aus-
richtung, das sowohl im 3. Bachelorstudienjahr als auch im Master in verschiedenen Stu-
diengédngen (fachwissenschaftlichen wie etwa dem Bachelor und Master Germanistik und
professionsbezogenen wie dem Lehramtsmaster) angeboten wird. Das Seminar wird als
Blockseminar abgehalten, die hier ausschnittweise abgedruckte Seminarsitzung ist eine ca.
3-stiindige Sitzung, der Ausschnitt ist dem letzten Viertel des Seminars entnommen. Auf
genauere Angaben zu Universitidt und Thema wird zur Wahrung der Anonymitit verzichtet.
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SL: mh_mh, genau. also man kénnte fast so weit gehen und sagen
( (rduspert sich)) das filmische schreiben, das die mh keun hier
mh sozusagen adaptiert.=ne? es ist ja n bekannter begriff den
man ja auf den=den=den roman, den sie vorher erwdhnt haben
(-) berlin alexanderplatz auch versucht hat in der forschung
zu (argumentieren) <<p>kann man sich streiten driber ob das
gelungen ist oder nicht> (dass) hier so_ne form von medien-
konkurrenz auch wieder inszeniert wird.=ne? zwischen film und
literarischem schreiben, und- wenn wir das jetzt sozusagen
mal a.=annehmen.=ne? dass hier so_ne medienkonkurrenzsitua-
tion evoziert wi:rd, die literatur is dasjenige das uns anders
schauen machen kann (-) als der film,

was wdre das denn dann sozusagen wenn wir jetzt noch mal den
kracauer hinzuziehen mit seinen (-)verschiedenen konkurrenz-
situationen, das steht doch alles in den romanen, nein das steht
NICH in den romanen. WAS (-) kann denn jetzt der spezifische bei-
trag der literatur dann DOCH SEIN gegeniiber dem kracauer.=ne-?
die texte liegen nich weit auseinander und sie hatten ja schon
gemutmaft frau ( (nennt namen)) ob die (-) obdie frau keu:n, die
irmgard keun vielleicht den kracauer sogar geLEsen hat? [Stw_:
mh:] kénnte ja sein? (--) was ist denn dann praktisch der bei-
trag der literatu:r? und jetzt tatsdchlich auch aus vielleicht
ner weiblichen perspekTIVe?

Der hier abgedruckte Impuls einer Seminarleitung (SL) weist zahlreiche Eigen-
tiimlichkeiten auf, die wohl auch ohne weitere Angaben zum Gesprichskontext
darauf schlieen lassen, dass hier eine Lehr-Lern-Interaktion vorliegt, die zudem
im universitiren Rahmen zu verorten ist. Auffillig ist etwa die Komplexitit der
sprachlichen Struktur der AuBerung und des darin entfalteten und abschlieBend
als Frage gebiindelten Gedankengangs. Die Frage selbst nach dem ,,praktischen
Beitrag der Literatur®, ,,auch aus einer weiblichen Perspektive® ist elliptisch und
nur verstdndlich vor dem Hintergrund der zuvor entwickelten und im Transkrip-
tauszug nur angedeuteten Gegeniiberstellung zweier divergenter Positionen zur
Leistungsfdhigkeit des Mediums Literatur, auf die im Auszug mit den Namen
Irmgard Keun und Siegfried Kracauer Bezug genommen wird. SL greift auf
eine spezialisierte, sowohl von Alltags- als auch Bildungssprache differenzierte
Terminologie und Wissensbestidnde in Form von Autoren und Texten (Medien-
konkurrenzsituation, Siegfried Kracauer, Irmgard Keun) sowie auf fachspezifische
Zusammenhénge und Diskurse (die spezifische Erkenntnisfunktion von Literatur
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im Vergleich zu anderen Medien) und konkrete in der ,,Forschung® diskutierte
Fragen zuriick (wird im Roman Berlin Alexanderplatz von Alfred Doblin eine
Medienkonkurrenzsituation inszeniert?). Die Anwesenden werden durch SL als
Mitglieder einer Fachgemeinschaft adressiert, die mit diesen Zusammenhéingen
vertraut sind und in die sich auch SL miteinschliet (,,wir). Schon diese spe-
zifische Fachlichkeit verweist auf die Universitét als Ort einer mit literatur- und
medientheoretischen Fragen befassten Fachgemeinschaft. Zwar sind auch in der
Schule Literatur, Medien und unter Umstinden — etwa in der Oberstufe — auch
medientheoretische Fragen Gegenstinde des Deutschunterrichts, sie sind jedoch
weniger eng an einen fachwissenschaftlichen Diskurs angebunden (Zabka 2015,
Reh/Pieper 2018), wie er hier im Beitrag von SL eingeholt und vergegenwirtigt
wird. Dies trigt erheblich zur Komplexitit der Struktur der Aussage bei: Der
Nachvollzug des Gedankengangs wird durch eine komplexe hypotaktische Struk-
tur erschwert, in der immer wieder neue Einschiibe den spezifischen Horizont
der Frage nach dem Beitrag der Literatur in einer Situation der Medienkonkur-
renz konkretisieren und die Frage mit Detailinformationen anreichern, die die
abschliefende Formulierung der ,eigentlichen® Frage auch verzogern. Nicht alle
Einschiibe stehen zudem unmittelbar im Zusammenhang mit dem abschliefen-
den Impuls®, sodass die AuBerung insgesamt zum einen nicht zielgerade auf
die Impulsgebung zulduft und en passant Wissen darbietet, zum anderen viele
gedankliche Voraussetzungen aktualisiert, die fiir die dann formulierte Frage
einen sehr spezifischen Referenzraum abstecken. Dariiber hinaus wird durch die
Einschiibe die Frage in doppelter Hinsicht legimitiert: sowohl gegeniiber den Stu-
dierenden, weil sie an ihre Beobachtungen ankniipft (,,die texte liegen nich weit
auseinander und sie hatten ja schon gemutmaft frau ((nennt namen)) ob die (-)
ob die frau keu:n, die irmgard keun vielleicht den kracauer sogar geLEsen hat?
[Stw_: mh:] konnte ja sein?*) als auch als fachlich plausibel, weil eine historische
Nihe zwischen beiden Texten und Positionen besteht.

Mit diesen ersten Beobachtungen zum Impuls der Seminarleitung ist ein
Aspekt der kommunikativen Praxis des Universitdtsseminars angesprochen, der
als charakteristisches Phinomen gedeutet werden konnte: die Spezifik der ver-
handelten Gegenstinde, die durch den schriftlichen Fachdiskurs und die dort
verhandelten Positionen und Normen bestimmt sind, und die damit verbundene

3 So scheint die Frage, ob im Roman Berlin Alexanderplatz filmisches Schreiben umgesetzt
ist, ein Einschub zu sein, der mit der abschlieBend artikulierten Frage nach der spezifischen
Erkenntnisfunktion der Literatur, wie sie durch Keuns Roman ,,Das kunstseidene Méddchen*
illustriert wird, nicht in unmittelbarem Zusammenhang steht.
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Bedeutung, die dem fachwissenschaftlichen Schriftdiskurs® auch fiir die miindli-
che Verhandlung der Gegenstinde im Seminar zukommt. Die midandernde, immer
wieder bisher Gesagtes (und noch nicht Gesagtes) vergegenwirtigende, auf den
ersten Blick vielleicht auch unnétig umsténdlich erscheinende Impulsgebung
erscheint aus dieser Perspektive nicht defizitir — etwa in Hinblick auf Klar-
heit und Zugénglichkeit — sondern funktional: durch die Art der Impulsgebung
werden Inhalte und Positionen im Raum des aktuellen miindlichen Diskurses ver-
gegenwirtigt (,,das steht doch alles in den romanen, nein das steht NICH in den
romanen‘‘) und bearbeitbar gemacht.

Trotz der fachwissenschaftlichen Spezifik der Gegenstinde und der im ,,wir*
oder ,,uns“ inszenierten egalitiren Adressierung der Angesprochenen als Teil
einer Fachgemeinschaft hat der Impuls der Seminarleitung deutlich piddagogi-
schen Charakter. Dies zeigt sich etwa in der genauen gedanklichen Lenkung durch
die Frage, die einen sehr spezifischen Raum fiir die Antwort absteckt und auf
einen konkreten Aspekt des Textes von Irmgard Keun hinweist. Dieser Textas-
pekt — die bei Keun im Medium des Literarischen erfolgende Reflexion filmischer
und literarischer Darstellungsweisen — erschlieft sich nur durch die Inferenz von
fachlichem Wissen, das im Seminar zuvor erarbeitet wurde und hier kurz aufgeru-
fen wird. Dem Beitrag von SL wohnt damit ein stark zeigendes Moment inne, das
sich auch sprachlich im wiederholten ,,ne?*” ausdriickt. Der vorliegende Beitrag
tragt den Anwesenden den Nachvollzug eines sprecherseitig schon vollzogenen

6 Auch die Schule ist gemiB den Befunden der linguistischen und sprachdidaktischen For-
schung zum Unterrichtsdiskurs interaktionsstrukturell an Schriftlichkeit als Leitmedium der
Kommunikation ausgerichtet, dabei scheint jedoch die Einfiihrung in den Raum konzeptio-
neller Schriftlichkeit an sich im Vordergrund zu stehen. Der Diskurs im Deutschunterricht
ist besonders mit der Einfiihrung von didaktischen Genres des Sprachhandelns (etwa Erzéh-
len, Berichten, Erkldren, Argumentieren, siche Morek 2016, Quasthoff et al. 2021) befasst.
Fiir die Schule ist die Befdahigung der Schiiler*innen zur Teilhabe an Distanzkommunika-
tion, an Schriftlichkeit und Textualitédt der zentrale Bildungsauftrag und sie 1ost dies u. a.
durch die besonders rigide Etablierung von Normen der Schriftlichkeit auch fiir die miindli-
che Kommunikation ein — Feilke spricht an dieser Stelle von transitorischen Normen und gibt
als Beispiel die Maxime ,,Sprich in ganzen Sétzen® (Feilke 2021: 93). Der universitire Lehr-
Lern-Diskurs der Literaturwissenschaft setzt im vorliegenden Fall diese Befidhigung voraus.
Der Impuls der Lehrkraft bietet kein Modell konzeptionell schriftlichen Sprachhandelns,
sondern er bindet Elemente des Schriftdiskurses in die miindliche Kommunikation mit ein.
Aufschlussreich fiir die Bestimmung der jeweiligen Spezifik der Adressierung der Gegen-
stinde wire vor diesem Hintergrund ein Vergleich der Miindlichkeit und der Verhandlung der
fachlichen Gegenstinde im Oberstufenunterricht des Faches Deutsch mit den Interaktionen
im Universitétsseminar.

7 Konig arbeitet als Grundfunktion des Partikels ,,ne* heraus, als response mobilizing fea-
ture darauf ausgerichtet zu sein, Intersubjektivitit und Verstindigung iiber Wissens- oder
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Gedankengangs an, der sowohl ein sehr spezifisches literaturwissenschaftlich-
kulturwissenschaftliches Wissen nachvollziehbar macht als auch demonstriert, mit
welchem ,,Blick® und mit welchem Vorgehen literarische Texte zu lesen sind, um
dieses Wissen zu generieren. Die der Frage inhdrente Zeigegeste gewinnt damit
werzieherische Bedeutung“, insofern ,,den Adressaten des Zeigens ein Konnen,
ein Wissen oder eine Haltung angesonnen oder ermoglicht wird* (Prange 2005:
69).

Auch makrostrukturell bildet sich iiber den Verlauf der gesamten Seminar-
sitzung ein spezifisches Erkenntnisinteresse und eine telische Struktur ab. Die
Sitzungsstruktur demonstriert, wie literarische und nicht literarische Texte unter
einer spezifischen Fragegestellung miteinander in einen Dialog gebracht werden
konnen, dazu wechseln Phasen der Lektiire und Diskussion medientheoretischer
Reflexionen und zeitgeschichtlicher Beobachtungen mit Phasen ab, in denen
Leseeindriicke und Textbeobachtungen zum Roman ,,Das kunstseidene Maddchen*
artikuliert werden. Der Diskussionsverlauf wird ferner iiber von Studierenden
vorbereitete Lektiirestatements und Thesen strukturiert, die im Laufe der Seminar-
sitzung besprochen werden. Die Beobachtungen am Roman sowie die Gedanken
zu den pragmatischen Texten der Sitzung werden zum Abschluss aufeinander
bezogen und miinden etwa in folgende Frage: ,,Wie ldsst sich die Wirklichkeit
in ihrer Konstruiertheit dsthetisch so darstellen, dass dabei eine tiefergehende
Erkenntnis der Wirklichkeit ermoglicht wird und was sind die spezifischen Leis-
tungen unterschiedlicher Medien Roman und Film in diesem Zusammenhang?*.
Die Aufnahme und Weiterverarbeitung des vorangegangenen Beitrags durch SL
erfolgt dabei im Rahmen einer polyadischen, 6ffentlichen Kommunikation (Pro-
ske 2015), wie sie fiir den modernen Unterricht charakteristisch ist. Auch wenn
im Transkriptauszug zunichst nur eine einzelne Sprecherinstanz verzeichnet ist,
ist die offentliche Kommunikationsgemeinschaft als Adressat den AuBerungen
von SL eingeschrieben.

Neben der telischen Struktur des Impulses und der gesamten Sitzung ldsst der
Impuls auch die in der empirischen Forschung und Theoriebildung zu Unterricht
vielfach beschriebene, fiir unterrichtliche Interaktionen charakteristische drei-
gliedrige Turnsequenzierung® erkennen (Lee 2007, Koole 2012). Die Szene setzt

Bewertungsgegenstinde zwischen den Interagierenden herzustellen (2017: 252). Die Duden-
Grammatik scheibt question tags im Allgemeinen u. a. die Funktion zu, etwas als geteiltes
Wissen zu markieren (ebd).

8 Mehan (1979) beschreibt diese etwa als Abfolge von turns mit den Funktionen Initiation,
Response und Evaluation (IRE), wobei in der Regel die responsive turn-Position durch die
Schiiler besetzt wird und die Initiations- und Evaluationsfunktion dem Lehrer obliegt. Auch
Luhmann betrachtet diese unterschiedliche Rollenverteilung zwischen Lehrer und Schiiler
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ein mit einem eine vorangegangene AuBerung bestitigendem und diese evaluie-
renden Sprechakt (,,mh_mh, genau®“.) (Lee 2007). Diese Auﬁemng wird durch
die Seminarleitung weitergefiihrt und mit Wissen und Fachterminologie angerei-
chert (filmisches Schreiben als bekannter Begriff), zugespitzt (,,man konnte fast
soweit gehen und sagen dass*) und kontextualisiert (,,wenn wir jetzt nochmal den
kracauer hinzuziehen®), bevor sie in einen neuen Impuls miindet (,,was ist denn
dann praktisch der beitrag der literatu:r? und jetzt tatsdchlich auch aus vielleicht
ner weiblichen perspekTIVe?*). Mit der Evaluation und Weiterfiihrung des vor-
angegangenen Beitrags und der Aufforderung, diese Weiterfithrung aktiv mit zu
vollziehen iibernimmt der Impuls der Seminarleitung die Funktion der Steuerung
des Interaktionsverlaufs. Die Frage tritt weniger als Ausdruck eines Interesses
an Informationsaustausch denn als sokratische Lehrfrage auf (Vgl. Lee 2007:
1205), mit dem Ziel vorhandenes Wissen und Konnen der Adressierten méeu-
tisch zu heben. Damit bearbeitet sie eine Grundfunktion von Unterricht: die der
,.kommunikativen Hervorbringung und Représentation ergebnisfesten Wissens*
(Proske 2015: 19). In der Frage driickt sich so eine spezifisch unterrichtli-
che dichotome Rollenverteilung zwischen ,Lehrer” und ,,Schiiler* aus, die mit
einer unterschiedlichen Verteilung von Macht und Wissen assoziiert ist (Luh-
mann 2002, Parsons 1968, Ricken/Kuhlmann 2022). Die hier als Mitglieder einer
Fachgemeinschaft Adressierten werden in eine reaktive Position von Antworten-
den versetzt, deren Antworten im Dienst des Lernens Gegenstand anschlie3ender
padagogischer Kontrolle und weiterer Interventionen sind (Proske 2015: 19). Der
Adressierung der anwesenden Mitglieder durch SL ist damit trotz der egalitdren
Adressierung auf der sprachlichen Oberfliache eine Asymmetrie eingeschrieben.

Die Antwort auf die von SL gestellte Frage bleibt in der hier vorliegenden
Szene aus.

(4.5)

SL: was hat sie uns_n jetzt hier VORgemacht? wenn wir dasmit (-)
dazuziehen.

(15.5)

als charakteristisch fiir das ,Interaktionssystem Unterricht und betont die unterschiedli-
chen Handlungsmoglichkeiten, die in diesem Interaktionssystem fiir die jeweiligen Rollen
vorgesehen sind. Es ist nach Luhman ein Privileg des Lehrers im Unterricht, den ,,Interak-
tionsverlauf [...] und damit [die] Darstellungschancen der Schiiler [...] durch Anweisungen
und vor allem durch Fragen [zu kontrollieren] (Luhmann 2002: 105).
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Auch nach einer Reformulierung der Frage durch SL erfolgt keine Reaktion der
weiteren Interaktionsteilnehmer*innen, sondern eine 15-sekiindige Pause. Die res-
ponsive Position der triadischen Interaktionsstruktur wird hier nur als Leerstelle
spiirbar. Das Auftreten einer derart langen Interaktionspause bedeutet, dass an
diese Stelle darauf verzichtet wird, die anwesenden Teilnehmenden namentlich
anzusprechen und zur Teilnahme zu verpflichten, was im Rahmen einer unter-
richtlichen Interaktionsordnung als Moglichkeit durchaus zur Verfiigung stiinde.
Zugleich wird durch die Pause und die Wiederholung des Impulses klar markiert,
dass eine aktive Beteiligung der Studierenden am Seminardiskurs erforderlich ist.
Diesen Anspruch bzw. diese Erwartung unterstreicht auch die dritte AuBerung von
SL noch einmal, bevor die Kommunikation durch SL selbst weitergefiihrt wird:

SL: zu schnell? (---) mh? ok. <<:-)>dann (-)langsamer? dann
dauert_s halt, bis wir an die sonne kommen> ( (einige lachen))

Wenn eine Antwort in diesem Moment nicht moglich ist, muss die Interaktion
,einen Schritt zuriick® gehen und die Wissensinhalte noch einmal ,langsamer*
hervorbringen und reprisentieren. Die AuBerung bietet zudem eine Deutung
der kommunikativen Klemme an: es ging zu schnell. Dabei wird mit dem
hohen Anspruchsniveau der Interaktion insgesamt und der eigenen demonstrier-
ten ,,Denkgeschwindigkeit* unbefangen umgegangen. Die AuBerung von SL zeigt
damit ganz ungebrochen fachliche Expertise und ist zugleich darauf ausgelegt,
den Nachvollzug eines spezifischen Gedankengangs und damit Lernen fiir alle
Anwesenden zu ermoglichen. Der letzte Sprechakt der Dozentin macht auch deut-
lich, dass die Dauer der Veranstaltung hier von der Sache und dem erzielten
Erkenntnisfortschritt mitbestimmt ist und der zeitliche Rahmen der Zusammen-
kunft, der als eine der unterrichtlichen Interaktion vorausgehende Festlegung fiir
gewohnlich auf der Ebene der Organisation zu verorten ist, flexibel gehandhabt
wird.

Viele der bisher zusammengetragenen Beobachtungen weisen die Interaktions-
szene als Unterricht aus, insbesondere 1. der polyadische, offentliche Charakter
der Interaktion, 2. die Sachbezogenheit und der auf lernenden Nachvollzug ange-
legte Charakter der AuBerung von SL, 3. die Asymmetrie zwischen SL und
der adressierten Gruppe sowie 4. die kommunikative Ordnung in ihrer Drei-
gliedrigkeit und integrativen Struktur (Vgl. Proske 2015). Die hier abgebildete
Interaktionssequenz kann in dieser Hinsicht als ein Beispiel fiir das ,Interak-
tionssystem Unterricht (Luhmann 2002) gelten, das sich als ,,Technologie* am
Ubergang der Neuzeit zur Moderne institutioneniibergreifend etabliert hat und zur
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Ausdifferenzierung des Erziehungssystems als eigenem Teilsystem der Gesell-
schaft v. a. auch gegeniiber der Familie beigetragen hat (Caruso 2010). Der
universitdre Kontext der Interaktion wird im Transkript insbesondere durch die
fachliche Spezifik der verhandelten Gegenstinde und der auffallenden Komplexi-
tit des entfalteten Gedankengangs greifbar. Mochte man Anhaltspunkte fiir eine
unterrichtstheoretische Bestimmung des Seminars als kommunikativer Ordnung
gewinnen, so deuten die bisher formulierten Beobachtungen auf eine Kontinuitit
von Unterricht und Seminar hin: Die kommunikative Grundordnung der Semi-
narinteraktion zeigt sich hier in vielen Punkten als unterrichtliche Ordnung,
Unterschiede ergeben sich in Hinblick auf die Komplexitit der verhandelten
Gegenstinde und die Spezifik der zu erwerbenden Kenntnisse.

Manche Eigenheiten der Interaktionssequenz gehen in dieser Sortierung jedoch
nicht bruchlos auf, so etwa der Verzicht auf eine Beteiligungsverpflichtung der
anwesenden Interaktionsteilnehmer*innen. Dariiber hinaus liefe sich auch das
Zusammenspiel von organisationalen Rahmenbedingungen und der Gestalt der
Interaktion hervorheben, die sich in die Einordnung der Szene als Unterricht
nicht nahtlos fiigt. Geht man von einer grundlegenden Systematizitit und Kon-
sistenz des Interaktionssystems Unterrichts aus, die durch eine ,,Symbiose von
Interaktion und Organisation* (Caruso 2010: 31) durch Festlegungen wesent-
licher Parameter der Interaktion auf der Ebene der Organisation gewéhrleistet
wird, dann fillt in der vorliegenden Interaktionssequenz der lockere Umgang mit
eben jenen Voreinstellungen auf. Dieser kann als Emanzipation der Interaktion
vom organisationellen Rahmen gedeutet werden. Fiir die Interaktion im Uni-
versititsseminar zeichnet sich dann trotz der im Ganzen als telisch und geplant
beschriebenen Struktur der Interaktion graduell eine Tendenz zur Fluktuation und
Unformigkeit ab, mit der Luhmann gedanklich eben jene Grenze von Unterricht
verbindet und als Ubergang zur ,.geselligen Zusammenkunft* (Luhmann 2002:
121) entwirft.

Fiir alle der hier vorgetragenen Beobachtungen stellt sich die Frage nach ihrer
Verallgemeinerbarkeit: inwiefern sind die hervorgehobenen Aspekte der Inter-
aktionsszene représentativ fiir universitire Lehr-Lern-Interaktion und liefen sich
nicht auch andere Beobachtungen formulieren, die zu einem ginzlich anderen
Eindruck fiithren wiirden? Diese Fragen konnen auf zwei Wegen beantwortet
werden (Wernet 2006): Durch eine breite Datenbasis und eine systematische
Fallauswahl kann im Rahmen einer gesetzeswissenschaftlichen Logik der Genera-
lisierbarkeit von Aussagen iiber die empirische Wirklichkeit die Reprisentativitit
der Beobachtungen nachgewiesen werden. Charakteristisch sind die Beobachtun-
gen dann, wenn sie in vielen Fillen geisteswissenschaftlicher Lehre auftreten.
Gemessen an diesem Kriterium deuten die bislang verdffentlichen Diskussionen
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von Interaktionen in Universitidtsseminaren im Kontext der funktionalen Pragma-
tik (Abschn. 4.1.1) etwa darauf hin, dass fachwissenschaftliche Schriftlichkeit als
Leitmedium des Diskurses ein spezifisches Charakteristikum der Interaktionen im
Universititsseminar ist’.

Die Frage kann jedoch auch auf dem Weg eines Versuchs des Verstehens der
beobachteten Phinomene beantwortet werden: Reprisentativ sind die Beobach-
tungen dann, wenn sie sich im Rahmen einer theoretischen Beschreibung des
Universitidtsseminars sinnhaft deuten lassen und fiir das Verstidndnis der empiri-
schen Wirklichkeit erhellend sind. In diesem Sinne kann etwa die kommunikative
Geste des Ankniipfens der Seminarleitung an einen vorherigen Beitrag einer
Studierenden als reine Hoflichkeitsgeste abgetan und als zu vernachlédssigend ein-
geschitzt oder als Ausdruck einer Norm des gegenseitigen Bezugnehmens im
Seminar als zentral fiir den diskursiven Austausch hervorgehoben und gedeutet
werden. Auch als Element der Beziehung zwischen Studierenden und Dozie-
renden kann diese Geste als bedeutsam interpretiert werden. Fragen dieser eher
methodischer Art werden verstirkt im letzten Kapitel der Arbeit beriicksichtigt
und im Fazit wieder aufgegriffen, in welchem die Uberlegungen gebiindelt und
Konsequenzen fiir die Anlage empirischer Rekonstruktionen formuliert werden.

Im Rahmen dieser Arbeit wird davon ausgegangen, dass sich der Spezi-
fik des universitiren Unterrichts nur sinnverstehend und nur vor der Folie
eines spezifischen Theoriehorizonts angendhert werden kann. Alle der hier
einleitend vorgenommenen Sortierungen basieren auf einer mit einer deuten-
den Strukturbeschreibung vorgenommenen Einordnung, die auch mit Wertungen
verbunden ist. Die Isolierung und Deutung von Aspekten empirisch vorfindli-
cher Lehr-Lern-Interaktionen als Phidnomen der universitdren Lehre setzt einen
Beschreibungsrahmen voraus, der in Ermangelung einer bisher erfolgten syste-
matischen Rekonstruktion und Deutung universitirer Lehre im Rahmen dieser
Arbeit zunichst theoretisch abgeschritten wird. Zielpunkt der Ausfiihrungen ist
dabei die heutige Veranstaltungsform des Seminars, das fiir die Institutionalisie-
rung der Forschungsfunktion in den geisteswissenschaftlichen Disziplinen von
besonderer Relevanz ist (Parsons/Platt 1973, Spoerhase/Dehrmann 2011). Da
eine theoretisch-empirische Beschreibung fachlicher Lehr-Lern-Prozesse im geis-
teswissenschaftlichen Universitdtsseminar bislang nicht (siehe dazu Kapitel 3)
erfolgt ist und hier von der Annahme ausgegangen wird, dass fachliche und
sozialisatorische Aspekte der Interaktion nicht losgelost voneinander betrachtet
werden konnen, wird der Rahmen dieser Arbeit breiter gesteckt und zunéchst eine

9 Ob dies nur fiir die geisteswissenschaftliche oder im Besonderen fiir die literaturwissen-
schaftliche Lehre gilt, wire fichervergleichend zu priifen.
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theoretische Deutung des Universitdtsseminars als Sozialisationsraum (Kapitel 1
und 2) vorgenommen und mit bislang erfolgten empirischen Rekonstruktionen zu
Lehr-Lern-Interaktionen konfrontiert (Kapitel 3). Sofern es der Forschungsstand
zulésst, wird dabei vor allem das philologische Seminar fokussiert, viele der in
diesem Zusammenhang relevanten Studien und Uberlegungen betreffen jedoch
auch die Institution der Universitit insgesamt. Die ausgewihlten Theoriebeziige
und empirischen Studien sind jedoch grundsitzlich dem Interesse an einer empiri-
schen Beschreibung fachlicher Lehr-Lern-Prozesse der geisteswissenschaftlichen
Lehre geschuldet und spiegeln dieses.

1.2 Zum Gang der Argumentation

1.2.1 Die,ldee der Universitat” und das philologische
Universitatsseminar: eine ideengeschichtliche
Anndherung

Die Debatten des frithen 18. und 19. Jahrhunderts um die Modernisierung der
deutschen Universitit sind heute vor allem {iber ein kanonisiertes und verengtes
Korpus der Beitrdge zuginglich, das seit dem frithen 20. Jahrhundert unter der
Uberschrift der ,,Idee der Universitit* immer wieder neu in Sammelbzinden und
Jubildumsschriften aufgelegt und reinterpretiert wird. Die sich in diesen Zusam-
menhang verfestigende Idee eines Idealtypus der modernen deutschen Universitiit
wird dabei zunehmend auf Wilhelm von Humboldt als intellektuellen Griindungs-
vater enggefiihrt und auf vier Leitideen zugespitzt: Freiheit der Wissenschaft,
Einheit von Forschung und Lehre, Einheit der Wissenschaft, Bildung durch Wis-
senschaft. Die Neugriindung der Berliner Universitidt 1810 wird retrospektiv als
Verkorperung dieses theoretischen Entwurfs interpretiert. So kann in einer Zeit
der Krise der ,,nationalen Identitit” (Elias 1987: 95) um 1900 die humboldtsche
Universititsidee als eine erfolgreich realisierte deutsche Kulturleistung der Nation
als Riickvergewisserung dienen und sich zu einem tiiberzeitlichen Idealmodell aus-
bilden, das auch in aktuellen Debatten nach wie vor zur Selbstverstindigung iiber
Leistung und Aufgaben der Universitit herangezogen wird.

Der idealistische Bildungsbegriff als Grundlage der Idee der Universitiit

Ein besonderes Augenmerk wird zunichst auf die mit den Begriffen Unterricht
und universitdrer Lehre verbundenen Wertvorstellungen und Ideen gerichtet, die
das Handeln im schulischen und universitiren Unterricht normativ fundieren. Im
deutschen Sprachraum spielt fiir die Legitimation pddagogischen Handelns der
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sich um 1800 neuformierende idealistische Bildungsbegriff eine zentrale Rolle.
In einem ersten Schritt werden entsprechend die Kerngedanken des idealistischen
Bildungsdenkens nachgezeichnet, um zu verdeutlichen, welche allgemeinen Funk-
tionen universitdrer Lehre durch diesen Denk- und Deutungsrahmen zugeschrieben
werden und welche Parameter fiir universitdre Lehr-Lern-Interaktionen im Vergleich
zu schulischen Unterrichtsinteraktionen sich daraus ableiten lassen.

Aus ideengeschichtlicher Perspektive ist mit dem neuhumanistisch-
idealistischen Bildungsbegriff als Ziel des universitiren sowohl als auch des
schulischen Unterrichts die Ausbildung der je spezifischen Subjektivitit jedes
lernenden Individuums als Akt der Selbstformung und Selbstvervollkommnung in
einer Dialektik von Allgemeinheit und Besonderung formuliert. Das Auseinander-
treten von Individualitit (Subjekt) und Allgemeinheit (Gesellschaft), das sich damit
im Bildungsbegriff abzeichnet, wird auf der ,,hoheren Ebene der Humanitét™ (Borst
2011:44) ausgesohnt, indem zum einen im Rahmen der idealistischen Bildungsphi-
losophie davon ausgegangen wird, dass sich nur in der je spezifischen Individualitit
das Allgemeine als Bestimmung der Menschheit zeigen kann, zum anderen durch
die Vervollkommnung des Menschen im Prozess der Bildung eine zukiinftige, bes-
sere Form der Gemeinschaft ermoglicht wird. Der Zielpunkt des Bildungsprozesses
als ,,Zustand* des Subjekts wird dabei in abstrakten metaphysischen Idealbegriffen
im Rahmen einer Anthropologie der Kréfte beschrieben, die nicht in heutige, etwa
entwicklungspsychologische Begriffe iibersetzbar ist. Jede Form konkreter, aus
aktuellen gesellschaftlichen Qualifikationsanforderungen und Notwendigkeiten
erwachsende Vorabbestimmung und Festlegung des Bildungsgangs ist mit dem
Bildungsbegriff entsprechend zuriickgewiesen.

Eine Einordnung und sozialpolitische Deutung des Bildungsbegriffs und sei-
ner Durchsetzung als Leitbegriff im deutschen intellektuellen Diskurs wird mit
Norbert Elias unternommen, der den Begriff dem semantischen Feld der ,,Kultur®
zuordnet und die scharfe Gegeniiberstellung der Begriffe Zivilisation und Kultur
im Deutschen im 18. Jahrhundert untersucht. Der Begriff der Kultur wird dabei
als Leit- und Gegenbegriff zum hofischen (und damit franzdsischen) Begriff der
Zivilisation entworfen, letzterer umfasst im englischen und franzgsischen Sprach-
gebrauch einige der im deutschen mit dem Bildungsbegriff verbundenen Ideen und
Ideale. Der Bildungsbegriff erscheint im Lichte der Analysen Elias’ als intellektuel-
ler Gegenentwurf einer kleinen, machtlosen und iiber kaum 6konomisches Kapital
verfligenden intellektuellen Gruppe des mittelstdndischen Biirgertums gegen die
elitiren Lebensweisen und Verhaltensnormen des Adels und damit zunéchst als
Ausdruck der Distinktion sozialer Schichten, bevor er als Leitbegriff der nationa-
len Identitétsbildung gebraucht wird. Folgenreich ist diese Denktradition fiir die
Konzeption und Deutung von Bildungsprozessen in staatlichen Institutionen, weil
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mit ihr tendenziell eine Abwertung all dessen verbunden ist, was mit den lebens-
weltlichen Zwéngen und dem ,,,nur* Niitzlichen in Alltag, Arbeit, Produktion und
Okonomie* assoziiert ist und eine besondere ,,Wertschitzung der ,hoheren‘ geis-
tigen und sittlichen Moglichkeiten des Menschen* (Messner 1990: 48). Damit ist
die auch fiir die Deutung universitdrer Lehr-Lern-Interaktionen folgenreiche Frage
aufgeworfen, ob der mit dem Bildungsbegriff verbundene Anspruch, ein univer-
selles Ideal der Menschenbildung zu formulieren, aufrechterhalten werden kann
oder ob dem Begriff nicht selbst eine bestimmte Form der sozialen und kulturellen
Exklusivitét eingeschrieben ist.

Das idealistisch-neuhumanistische Bildungsdenken und die dadurch erméglichte
Legitimation von Bildungsinstitutionen unabhéngig von aus konkreten gesell-
schaftlichen Erfordernissen erwachsenden Qualifikationsaufgaben und Funktions-
zuschreibungen wird besonders auch in den um 1800 und dann in wiederkehrenden
Zyklen der , Krisenerfahrung* (Vgl. Abschn. 2.5) intensiv gefiihrten Debatten zur
Institution der Universitit genutzt, um eine moderne, von staatlichen und religisen
Zugriffen unabhingige Forschungsinstitution zu begriinden und aufrechtzuhalten.
In den Denkschriften und theoretischen Entwiirfen zur Universitit ergibt sich eine
geradezu naturwiichsige Verbindung von Bildung und Forschung iiber einen idealis-
tischen Wissenschaftsbegriff, der als allumfassendes System nach dem Prinzip der
Einheit und Ordnung aller Wissenschaften auf einem gemeinsamen Grund und als
nie abgeschlossener Prozess der Erkenntnis auf das metaphysische Ideal von Ganz-
heit und Universalitit bezogen war, das auch den idealistischen Bildungsbegriff als
Fluchtpunkt prégt. Die Idee der ,,Bildung durch Wissenschaft* kann so die Autono-
mie der Universitit in ihrem Verhiltnis zu Staat und Gesellschaft legitimieren und
zugleich negative Konnotationen der gelehrten Wissenschaftskultur der Aufklarung
tiberwinden.

Humboldts bildungsphilosophische und bildungsorganisatorische Uberlegun-
gen

Gefragt wird in einem néchsten Schritt in Bezug auf die Bildungsphilosophie Hum-
boldts danach, in welchem begriffslogischen und systematischen Zusammenhang
Ziele, Gegenstinde und Bedingungen von Bildungsprozessen entfaltet werden.
In kritischer Absicht spielt die Auseinandersetzung mit der Begriffsarchitektonik
eine zentrale Rolle, indem gepriift wird, was es bedeutet, wenn konkrete Aspekte
schulischen und universitdren Unterrichts iiber den idealistischen Bildungsbegriff
legitimiert und aus dem Bildungsbegriff abgeleitet werden. Gefragt wird auch,
ob und welche unterschiedlichen Funktionsbestimmungen, Interaktionsformen und
Gegensténde fiir schulische und universitire Lehr-Lerninteraktionen sich aus den
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bildungsphilosophischen Uberlegungen ableiten lassen. Fiir diese Frage werden
dann verstirkt die bildungspolitischen Schriften Humboldts mitherangezogen.

Als Parameter fiir ,,Bildungssituationen* sind aus dem humboldtschen Bil-
dungsbegriff die Ma3gabe der Mannigfaltigkeit der Situationen und die Idee der
Selbstldufigkeit und Zwangsfreiheit abzuleiten. Als soziale Praxis entspricht die-
sem Ideal fiir Humboldt eine Form der freien Geselligkeit!? um die Wissenschaft,
die zu ermoglichen Leitprinzip fiir die Organisation der Universitit nach Innen und
nach Auflen sein soll. Die soziale Praxis ,,Unterricht (Humboldt 1920: 260 ff.)
hingegen ist insofern nur vermittelt auf den Begriff der Bildung beziehbar, als hier
aufgrund der noch nicht voll entwickelten Bildungsfiahigkeit der Subjekte Zwang
ein legitimes und strukturierendes Mittel ist und die Gegenstdnde des Unterrichts
— die Humboldt als ,fertige[...] und abgemachte[..] Kenntnisse* (Humboldt 1810/
1964: 256) im Gegensatz zur Wissenschaft als ,,noch nicht ganz aufgelostes Pro-
blem* (ebd.) beschreibt — nicht in der gleichen Weise wie die Wissenschaft einen
allumfassenden Bildungsgegenstand darstellen. Bei Humboldt zeichnen sich ent-
sprechend mit den Begriffen bzw. Idealen Unterrich und freie Geselligkeit zwei
unterschiedliche Formen bildungsermoglichender Interaktionen ab, eine Form der
gleichférmigen, zum Teil auch zwangsstrukturierten Form der Beschiftigung mit
festen Wissensinhalten sowie eine Form des zwangsfreien Miteinanders, das auf
Wissenschaft als ,,noch nicht ganz aufgelostes (ebd.) Problem gerichtet ist. Uni-
versitire Lehre ist damit bei Humboldt als ,,Grinze“ des Unterrichts (Humboldt
1920: 278), als Aufhebung der Vorstrukturiertheit und der Zentrierung der Zusam-
menkunft um einen Lehrer herum konzipiert. Es ist dieses Ideal der zwangsfreien
Zusammenkunft, das die Organisation der Universitit ermoglichen soll und das fiir
Humboldt das entscheidende bildende Moment universitédrer Lehre ist.

10 Den Begriff der ,.freien Geselligkeit* als Bezeichnung fiir eine Form der sozialen Interak-
tion, die ihren Zweck in sich hat, in der Menschen frei und ungezwungen, jenseits von Beruf
und Alltag, interagieren, in einem wechselseitigen Austausch stehen und ihre je individuellen
Féhigkeiten, Perspektiven und Interessen zur gemeinschaftlichen Bereicherung und Bildung
zusammenbringen, hat v. a. Schleiermacher geprigt und insbesondere in seiner Schrift ,,Ver-
such einer Theorie geselligen Betragens® theoretisch ausgearbeitet (Schleiernacher 1799).
Schleiermacher formuliert hier die in den Beriner und Jenaer Salons um 1800 gelebte Form
der Geselligkeit aus, an der zu partizipieren jedoch Besitz und Bildung voraussetzte. Hum-
boldt ruft dieses Ideal auf, wenn er als zentrale Prinzipien der inneren Organisationsform
der neu zu griindenden Berliner Universitidt Einsamkeit und Freiheit nennt, diese Freiheit
sogleich auch auf das Zusammenwirken der Menschen in der Organisation bezieht und dieses
Zusammenwirken dann als eine zentrale Sdule der Organisation einfiihrt: ,,s0 muss die innere
Organisation dieser Anstalten ein ununterbrochenes, sich immer selbst wieder belebendes,
aber ungezwungenes und absichtsloses Zusammenwirken hervorbringen und unterhalten®
(Humboldt 1810/1964: 255 f.).
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Dabei bringt es die Begriffsarchitektur der idealistischen Bildungsphilosophie,
die hier an Humboldt vertieft wurde, mit sich, dass konkretere Anhaltspunkte
als Freiheit oder Zwang sowie ,,Mannigfaltigkeit der Gegenstinde als Parame-
ter und Aussagen zum Bildungsprozess aus den Ausfiihrungen nicht abzuleiten
sind. Die Erorterungen zum Bildungsprozess in Begriffen der Krifte, der Ganz-
heit, der Unterscheidung von Zufilligem und Wesentlichen oder der Individualitét
und Allgemeinheit bilden ein geschlossenes System, das in jeder Hinsicht den Bil-
dungsprozess als Auseinandersetzung mit Welt und als aus sich selbst schopfend,
als selbst induziert, als selbst gesteuert und als je individuell charakterisiert, ohne
dabei die Idee einer monadenhaften Verinselung zu implizieren.

Fiir die Funktionsbestimmung und Legitimation universitdrer Lehre bedeutet
dies, dass gerade mit dem humboldtschen Bildungsbegriff eine normative Fun-
dierung leitend ist, die besonders deutlich alle duleren Vorgaben, Anforderungen
und Zwinge, die nicht aus dem Bildungsprozess selbst erwachsen, zuriickweist,
die Autonomie des Bildungsprozesses besonders betont und in dessen Rahmen
jede Form der Spezialisierung oder Beruflichkeit negativ konnotiert ist. In ande-
ren bildungsphilosophischen Uberlegungen um 1800 wird zum Teil auch eine
integrierende Perspektive auf das Verhiltnis von subjektiver Autonomie und gesell-
schaftlichen Notwendigkeiten entfaltet, etwa indem bei Hegel Arbeit, Beschrinkung
und Spezialisierung eine positive Deutung im Rahmen von Bildungsprozessen
erfahren (Briiggen 2015, Koselleck 1990). Die Einschitzung, dass der humboldt-
sche Universititsbegriff und die Idee der Universitét damit vor allem eine Funktion
als ,,deregulative Idee* zur Abwehr biirokratischer Kontrolle zukomme (Kieserling
2001), hat damit einige Plausibilitét.

Das altphilologische Seminar und die Idee der Universitét

Zeitgleich zu diesen Entwicklungen auf der Ebene des philosophischen und bil-
dungspolitischen Diskurses bilden sich im 18. und frithen 19. Jahrhundert neue
wissenschaftliche Lehr- und Arbeitsformen heraus, die retrospektiv als frithe For-
men der Institutionalisierung der Forschungsfunktion an der Universitit und als
Wegbereiter des Wandels der universitiren Lehre zu einer forschungsbezogenen
Lehre gelten konnen. Fiir die Geisteswissenschaften ist dies die Institution des
Seminars, die weniger als eine Form der Lehre im heutigen Sinne zu verstehen
ist, sondern als ein selektiver Verbund von Schiilern um einen akademischen Leh-
rer an einem festen Ort, die einem fest geregelten Arbeitsprogramm folgten, das je
nach akademischem Lehrer variierte. Staatlich zugeschrieben wurde dem Seminar
im 18. Jahrhundert insbesondere die Funktion der Ausbildung der Lehrer an den
hoheren Schulen. Je nach akademischem Selbstverstindnis des leitenden Profes-
sors wurden die dem Seminar dafiir zugewendeten Mittel jedoch verstérkt fiir den
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Ausbau der Bibliothek des Seminars und die Ausrichtung der Arbeit auf die philo-
logische Forschung eingesetzt. In diesem Sinne rekonstruieren etwa Spoerhase und
Dehrmann (2011) das altphilologische Seminar von F.A. Wolf als besonders exem-
plarisch fiir die Etablierung der Forschungsfunktion und damit fiir die praktische
Realisierung der ,,Idee der Universitit“, bevor diese zu einem Leitbegriff fiir die
Universitidt und ihre Lehre wurde. Zentral fiir die Arbeit im Wolff’schen Seminar
war das Verfiigen tiber eine Bibliothek und die dadurch ermoglichte philologische
Arbeit an den Texten, etwa in Form von Textkritik, Texterkldarung, dem Verfassen
von Hausarbeiten und dem miindlichen Verteidigen der in den Arbeiten aufgestellten
Thesen. Betrachtet man das Seminar wie Spoerhase und Dehrmann als Ort der prak-
tischen Realisierung einer forschungsbezogenen Lehre und als Realisierung bzw.
Vorldufer der ,,Idee der Universitit®, dann sind daran mindestens folgende Aspekte
erwihnenswert: 1. Die Etablierung der Forschungsfunktion an den Universititen
geht einher mit der Etablierung der Schriftlichkeit als Leitmodus der akademischen
Lehre und als Kommunikationsmedium sich ausdifferenzierender Disziplinen. 2.
Die Gemeinschaft der Seminaristen zentriert sich insofern zwangsfrei und selbst-
laufig um die ,,Sache* der Philologie, als die unterschiedlichen Formen der Arbeit
im Seminar nicht als Formen der Priifung angelegt waren, sondern als Form der ide-
ellen Vergiitung verstanden (und vielfach durch materielle Formen der Vergiitung
unterstiitzt) wurden, was bedingt war durch die hohe Selektivitit der Seminare. 3.
Die Seminare sind als Orte des wissenschaftlichen Arbeitens ein Ort der Speziali-
sierung und Individualisierung in einem doppelten Sinne: Thre Zugehorigkeit war
fachlich exklusiv und sie regten die Studierenden zu individuellen Arbeiten an.
Damit zeichnet sich schon friih ab, dass einige Elemente der theoretischen Entfal-
tung einer bildendenden universitiren Lehre schon zur Zeit der Formierung der Idee
eher einen Gegenentwurf zu Entwicklungen auf der Ebene alltédglicher Praktiken
in der Institution der Universitit darstellten, etwa zur Entwicklung des Wissen-
schaftssystems nicht als universitas litterarum sondern als System zunehmender
Spezialisierung. Andere Elemente der Idee der Universitit wie etwa die Idee der
Freiheit der Wissenschaft als Abwesenheit von Zwang finden eine nédherungsweise
Realisierung in solchen Formen des sozialen Miteinanders, die zugleich hochgra-
dig selektiv und elitdr waren. Wenn also das philologische Seminar gerade in seiner
forschungsbezogenen Ausrichtung zumindest graduell als Vorldufer und Realisie-
rung der Idee der Universitit angefiihrt wird, dann ist festzuhalten, dass die Praxis
dieser historischen Form der Lehre mit der Idee der Allgemeinbildung im doppelten
Sinne im Widerspruch steht: Die philologischen Seminare waren nicht allgemeinbil-
dend, sondern dienten der Sozialisation in eine spezifische Form des philologischen
Forschens und Arbeitens und sie waren nicht der allgemeinen Studierendenschaft
zuginglich. Inwiefern also universitdre Lehre in ihren zentralen Elementen und
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Funktionen durch die mit dem humboldtschen Universititsideal verbundene Idee
der Bildung durch Wissenschaft je addquat zu beschreiben war, ist fraglich. Zuspit-
zen ldsst sich dieser Gedanke zu der Frage, ob das fiir die Lehre formulierte und im
philologischen Seminar in Ansétzen realisierte Ideal der Einheit von Forschung und
Lehre tatséchliche bildende oder nicht etwa berufsbildende Funktion —im Sinne der
Wissenschaft als Beruf hatte.

Zur Wirksamkeit des humboldtschen Universitiitsideals: drei Beispiele

Zum Abschluss des ersten Kapitels wird an drei Beispielen aus unterschiedlichen
Diskurszusammenhizngen nachverfolgt, wie die ,,Idee der Universitit* in aktuellen
Debatten konkretisiert und interpretiert wird.

Im Zug der Bologna-Reform und der in diesem Zusammenhang intensiv
gefiihrten Debatten zur Strukturverinderung des Hochschulsystems dient die
humboldtsche Universititsidee immer als Folie und Gradmesser, um die Umge-
staltungsprozesse zu diskutieren und einzuordnen. In diesem Zusammenhang ruft
auch Norbert Ricken in einem einen Sammelband zur ,,Idee der Universitit — revi-
sited” (2014) einleitenden Beitrag zu ,,Lage und Idee(n) der Universitit™ den Kern
des humboldtschen Universititsideals auf mit den genannten Schlagworten Freiheit
der Wissenschaft, Einheit von Forschung und Lehre, Einheit der Wissenschaft und
Bildung durch Wissenschaft. Er konkretisiert diese Schlagworte als Forderungen in
Bezug auf die Ausgestaltung der Universitit und ihrer Lehre: zum einen als Forde-
rung nach Autonomie des Handelns des akademischen Professionellen (etwa in der
Freiheit, die Inhalte der Tadtigkeit und der Lehre selbst bestimmen zu konnen) und
als Forderung an einen mit der Idee der Bildung durch Wissenschaft verbundenen
Habitus des Strebens des Geistes, als Hingabe der ganzen Person an die Wissen-
schaft und als Bemiihen um Mitteilung der Forschungsergebnisse bzw. des Wissens
als reflexivem Wissen.

Dabei zeigt sich, dass die Idee der Universitit einmal mehr eine besonders wirk-
michtige Argumentationsgrundlage bildet, um politische Eingriffe in die Institution
abzuwehren und die Autonomie akademischer Professionalitét zu begriinden. Dar-
tiber hinaus kann an Rickens Beitrag exemplarisch gut nachvollzogen werden, wie
sehr die mit der Idee der Universitit und dem idealistischen Bildungsbegriff ver-
bundenen Schlagworte der kontextualisierenden und aktualisierenden Auslegungen
und Interpretation bediirfen, etwa das Diktum der Einheit von Forschung als Lehre,
das hier in Bezug auf die Inhalte der Lehre ausgelegt wird. Viele der von Ricken
entfalteten Uberlegungen zum humboldtschen Universititsideal stiitzen sich dabei
nicht nur auf Humboldt, sondern beziehen einen deutlich breiteren Diskussionsstand
mit ein.
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Ein zweites Beispiel zur Funktionsweise der Idee der Universitidt widmet sich
der Einbettung des humboldtschen Universititsideals in die Universitédtsgeschichts-
schreibung am Beispiel von Riieggs (2004) Monographie zur ,,Geschichte der
Universitidt in Europa® sowie von Prahls (1984) ,.Geschichte der Hochschule
bis 1945¢. Hier dient die Idee der Universitit als Figur, um den Wandel der
deutschen Universitéten als Organisation von der Aufkldrungsuniversitét der Friih-
moderne zur Universitit der Moderne und den damit verbundenen Aufschwung des
deutschen Universititssystems und seine Durchsetzung etwa gegeniiber dem fran-
z0sischen Spezialschulmodell zu erklidren. Beide Darstellungen zeichnen am Fall
eines bestimmten Universitidtsmodells ein nationales Erfolgsnarrativ nach, an dessen
Ausgangspunkt die humboldtsche Universititsidee steht und fiir die die Ausrichtung
der Universitit auf ihre Forschungsfunktion besonders zentral ist.

Als drittes Beispiel dient eine Festrede Gadamers (1988) anlésslich des 600-
jahrigen Jubildums der Universitidt Heidelberg, in der sich sowohl die von Ricken
akzentuierten Aspekte der humboldtschen Universititsidee als auch das in der
Geschichtsschreibung besonders akzentuierte Moment eines nationalen Erfolgs-
modells als Reaktion auf eine Krise mischen und von Gadamer vor allem zu einer
Gegenfolie gegen das Doktrinire einer vergangenen Zeit und als Orientierung fiir
die Zukunft aufgebaut werden. Voraussetzung fiir die Argumentation ist auch hier,
dass Gadamer die Idee der bildenden Funktion des Forschens beanspruchen kann.

Zusammenfassend zeichnen sich so drei Funktionen des Rekurses auf die Idee der
Universitit ab: die Funktion der Identitéitsbildung und -vergewisserung, die Funktion
der Legitimation einer von Gesellschaft und Staat autonomen Institution und die
Funktion der Abgrenzung gegen andere Bildungsinstitutionen wie die Schule.

1.2.2 Die Universitdt in systemtheoretischer Perspektive:
The American University

In Kontrast zu der im ersten Kapitel unternommenen ideengeschichtlichen Anné-
herung an Deutungen der universitiren Lehre vor der Folie des idealistischen
Bildungsbegriffs und des philologischen Universititsseminars als Beispiel fiir eine
in diesem Sinne bildende universitdre Lehre wird in einem néchsten Schritt mit
den Analysen von Parsons und Platt (1973/1990) zu einem empirischen Ideal-
typus von Universitit nachverfolgt, wie in systemtheoretischer Perspektive die
Universitit als konkrete Institution in gesellschaftlichen Zusammenhingen gedeu-
tet und beschrieben und wie dabei zwischen Wertgrundlagen und institutionellen
Strukturen vermittelt werden kann. Die von Talcott Parsons und Gerard Platt
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1973 veroffentlichte Studie zur amerikanischen Universitit The American Uni-
versity ist fiir diese Arbeit von Interesse, weil hier Wertgrundlagen, Strukturen
der Institution, das Handeln der Individuen und Fragen der Sozialisation im
Zusammenhang betrachtet werden. Der Auflosungsgrad der Betrachtung ist dabei
bedingt durch den methodologischen Zugriff noch relativ grobkornig, konkrete
Interaktionen oder fachliche Lernprozesse geraten nicht in den Blick, vielmehr
beziehen sich die Aussagen und Thesen auf allgemeine Begriffe und Kategorien
zur Universitdt und ihrer Stellung in der Gesellschaft. Einige dieser Begriffe und
Kategorien lassen sich jedoch, so die hier leitende Grundannahme, interaktions-
theoretisch fruchtbar machen. Die Monographie ist selbst zwar durchaus teilweise
empirisch fundiert (Vanderstraeten 2015), basiert jedoch nicht auf einer systemati-
schen Auswertung der in verschiedenen Forschungsprojekten gesammelten Daten.
Sie ordnet vielmehr im Sinne des von Weber entworfenen Konstrukts des ,.,Ide-
altypus* Strukturmerkmale empirischer Institutionen zu einem ,,Gedankenbild®,
das in sich widerspruchsfrei ist und bedeutungsvolle Zusammenhiénge aufweist
(Weber 1988: 190). Das in The American University beschriebene Konstrukt
der Universitdt dient Parsons und Platt als Werkzeug, um Thesen zur Genese
und zur Systemstabilitdt der amerikanischen Gesellschaft, zur Funktion und Stel-
lung der Universitit in dieser Gesellschaft sowie zur inneren Funktionsweise der
Institution zu generieren.

Parsons und Platts Theorie zur Universitit entwirft einen empirischen Idealty-
pus von Universitit, der an amerikanischen Volluniversititen gewonnen wurde,
die Funktion der Universitit wird dabei im Rahmen eines Modernisierungs-
narrativs gedeutet, fiir die insbesondere die amerikanische Gesellschaft der
Bezugspunkt ist. Die ideengeschichtlichen Beziige, die fiir die funktionale Deu-
tung der Universitit in der modernen Gesellschaft herangezogen werden, weisen
mit Max Webers Analysen zum Geist des Kapitalismus (1988) und Emile Durk-
heims Uberlegungen zum Individualismus (1898/1986) zudem keinen in der
Sekundérliteratur diskutierten Bezug zu den in Kapitel 1 entfalteten Konzepten
des idealistisch-neuhumanistische Bildungsdiskurses auf. Dass hier davon aus-
gegangen wird, dass Parsons und Platts Strukturanalyse der Universitidt dennoch
iiber ein rein methodologisches Interesse hinaus von Relevanz fiir die Beschrei-
bung des Seminars als Interaktionsordnung auch an deutschen Universititen sein
kann, basiert auf einigen Annahmen, die hier expliziert werden sollen.

1.) Der empirische Idealtypus (Abschn. 3.1.) der amerikanischen Biindeluniversi-
tit kann in Hinblick auf die von Parsons und Platt fokussierten Strukturmerk-
malen auch an die deutschen Volluniversititen als Beschreibungsinstrument
angelegt werden.



1.2 Zum Gang der Argumentation 21

The American University stellt eine Deutung eines empirischen Idealtypus einer
modernen Universitit — der amerikanischen Biindeluniversitit — dar, fiir die Par-
sons folgende Merkmale benennt: Sie vereint alle wissenschaftlichen Disziplinen
unter einem Dach, ihre Mitglieder sind sowohl in Forschung als auch und in
der Lehre involviert, die Universitit integriert das postgraduale und das grund-
stindige Studium in Form von graduate schools und undergraduate colleges und
die professional schools, die Ausbildung von Professionen wie Jura, Medizin, den
Ingenieursberufen oder dem Lehramt, sind eng an die Kernuniversitit angebunden
(Parsons 1974). Als Beispiele, die diesem Idealtypus entsprechen, nennt Parsons
amerikanische Eliteuniversititen wie Princeton, deren Vergleichbarkeit insgesamt
mit deutschen Universitéten sicher kritisch zu diskutieren ist, die genannten Merk-
male jedoch treffen auf deutsche Volluniversititen i. d. R. zu. Fiir Parsons ist fiir
diesen empirischen Idealtypus der Universitit insbesondere erkldrenswert, warum
die unterschiedlichen Funktionen, die die Volluniversitit verbindet, sich nicht in
einzelne funktional spezifischere Einheiten ausdifferenziert haben (ebd.). Diese
Frage beantworten Parsons und Platt durch eine Deutung der Struktur der Biindel-
universitét, die sie anhand von Kern und Peripherie beschreiben (Abschn. 3.2.):
Forschung und die Graduiertenausbildung stellen den Kernbereich des akade-
mischen Systems dar, der die Grundlage fiir die Strukturanalyse bildet. Alle
weiteren Einheiten der Universitit, die professional schools, das Graduiertenstu-
dium und ,die Intellektuellen” sind um diesen Kern herum angeordnet. Diese
Struktur des akademischen Systems ermoglicht, dass das im Kernbereich der
Universitit als Idealtypus institutionalisierte Wertmuster der kognitiven Rationali-
tiat und die dort eingerichtete soziale Ordnung moglichst breit in die Gesellschaft
streuen und so die Grenzen des akademischen Systems moglichst weit ausdehnen.
Fiir diese Streuung ist die Integration und Ausbalancierung der unterschiedlichen
Funktionen (Forschung, Lehre im graduate und undergraduate Bereich und im
professional training) in der Person des akademischen Professionellen zentral.
Das der Beschreibung im Bild von Kern- und Peripheriebereich zugrundliegende
Referenzgruppenparadigma (Abschn. 3.2) bedeutet jedoch auch, dass nur im
Kernbereich der Universitdt das Handeln ganz an kognitiver Rationalitit ausge-
richtet ist und in den Peripheriebereichen eine Vermittlung mit anderen Werten
erfolgen muss. Die Idee einer Einheit von Forschung und Lehre ist damit auch
fiir Parsons und Platts Strukturanalyse der Universitit zentral, um die Integra-
tion der unterschiedlichen konzentrisch angeordneten Bereiche der Universitét zu
gewihrleisten. Sie ist dabei v. a. personenbezogen und strukturell als Integra-
tion der unterschiedlichen Bereiche der Universitit, nicht jedoch etwa als eine
unmittelbare Umsetzung der Inhalte der Forschung in der Lehre gedacht.
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2.) Parsons und Platts historische Herleitung der gesellschaftlichen Funktion
(Abschn. 3.2.) der Universitét setzt an einer Konzeptualisierung von Wissen-
schaft und Gesellschaft an, die es moglich macht, auszuleuchten, inwiefern
die Sozialisation im aktuellen Wissenschaftssystem zur Moglichkeit der Aus-
bildung von Individualitit in modernen Gesellschaften beitragen kann und
wie Kernideale der humboldtschen Universititsidee wie subjektive Hand-
lungsautonomie fiir eine konkrete soziale Ordnung fruchtbar gemacht werden
konnen.

Die theoretische Beschreibung und Analyse der Universitit ist bei Parsons ein-
gebettet in ein Modernisierungsnarrativ, das auf die Erkldrung des Aufstiegs
und der Entwicklung des modernen Individualismus als sozialem und kulturel-
lem Phinomen in einer ausdifferenzierten Gesellschaft fokussiert ist (Bortolini
2016). Seinen Ausgangspunkt nimmt der Differenzierungsprozess fiir Parsons im
17. Jhd. mit der Einrichtung von unterschiedlichen gleichwertigen souverinen
Staaten. (Parsons 1971). Auch nach innen beginnt ein Prozess der zunehmenden
Differenzierung, fiir den u. a. die Zentralisierung politischer Macht, die Loslosung
des politischen Systems von religiosen Funktionen und Zielen, die Einrichtung
eines allgemeinen Rechtssystems, die Einrichtung von Biirokratien und 6konomi-
schen Mirkten, eine erhohte soziale Mobilitédt durch ein differenziertes, askriptive
Gruppenzugehorigkeiten (Familie, Stamm, Stand) transzendierendes Stratifizie-
rungssystems und erhohte ErschlieBung und effektivere Nutzbarmachung von
Ressourcen priagend sind (Bortolini 2016, Parsons 1970, Parsons 1971). Was Par-
sons Modernisierungsnarrativ iiber die narrative Verflechtung unterschiedlicher
Modernisierungstheoreme in einer vielkritisierten evolutionir-teleologischen Per-
spektive hinaus auszeichnet, ist, dass Parsons gesellschaftlichen Wandel vor allem
als kulturellen Wandel, als Wandel auf der Ebene der das Handeln legitimieren-
den Werte und der damit verbundenen Symbole begreift und dabei davon ausgeht,
dass erfolgreich ausdifferenzierte moderne Gesellschaften neben einer erhohten
sozialen und ressourcenbezogenen Mobilitidt und Flexibilitdt eine erhohte sym-
bolische und wertbezogene Integration der Mitglieder erreichen, indem die die
Gesellschaft fundierende Werte zunehmend abstrakter und auf hoheren Ebenen
verankert werden. Der Universitit kommt fiir die Verankerung dieser gene-
ralisierten Werte und Normen in der Gesellschaft eine herausgehobene Rolle
Zu.

Parsons erklirt die Genese der Institution Universitéit zunéchst iiber das in ihr
dominierende Wertmuster der kognitiven Rationalitiit, das allgemein die Wert-
schitzung von ,rationalem systematischen empirischen Wissen® (Parsons/Platt
1968: 504) und die Ausrichtung des Handelns an diesen Standards beschreibt.
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Kognitive Rationalitit fasst Parsons jedoch nicht nur als eine Wertorientierung,
die die Welt versucht, auf systematischer Grundlage — ,,disciplined and realistic*
(ebd.) — zu erfassen und das Handeln nach rationalen Mafstdben auszurichten,
sondern auch als eine, die darauf abzielt, auf diese Weise gewonnenes systemati-
sches Wissen iiber die empirische Realitdt zu nutzen, um eine ideale Ordnung
zu realisieren (ebd., U. u. Hv. HL). In dieser Beschreibung klingt die Ori-
entierung an Webers Modernisierungstheorie (Weber 1988) und dem von ihm
artikulierten Zusammenhang zwischen den Werten des asketischen Puritanismus
und der Ausbreitung der ,rationale[n] betriebsméBige[n] Kapitalverwertung und
[der] rationale[n] kapitalistischen Arbeitsorganisation (Weber 1988:43) an, der
zu einer verstirkten und effektiveren Nutzbarmachung der menschlichen und
umweltlichen Ressourcen im Zuge der industriellen Revolution fiihrt. Mit Weber
geht Parsons davon aus, dass in modernen kapitalistischen Gesellschaften in
der Tradition einer spezifischen Form des Calvinismus das Verfiigen iiber die
Ressourcen, die Anhdufung von Wohlstand und Reichtum nicht seinen Wert
in sich hat (etwa um konsumiert zu werden), sondern als Beitrag zur Reali-
sierung einer hoheren Ordnung und als Ausweis von Gnadensgewissheit gelten
kann (Parsons/Platt 1968: 505). Dieses Gesellschaften in der Tradition des aske-
tischen Puritanismus insgesamt fundierende Wertmuster bezeichnet Parsons als
instrumentellen Aktivismus: “Social action and institutions are positively valued
if they are seen to contribute instrumentally to success, while activism has a
higher value than passive adaptations to the environment” (Turner 1993: 6).
Instrumenteller Aktivismus ist fiir Parsons im Sinne der oben beschriebenen Wer-
tefundierung gesellschaftlicher Wandlungsprozesse der Motor des Kapitalismus
und der Modernisierung der amerikanischen Gesellschaft.

Kognitive Rationalitiit ist ein notwendiger Bestandteil instrumentell akti-
vistischen Handelns, weil sie zur Effektivitit des Handelns und zur Ressour-
censteigerung beitrdgt. Im Rahmen von Parsons Modernisierungsnarrativ kam
kognitive Rationalitit als Aspekt instrumentell aktivistischen Handelns im Zuge
der industriellen Revolution zunéchst verstidrkt im 6konomischen Sektor zum Tra-
gen (Parsons/Platt 1968: 505), bevor im Zuge der weiteren Ausdifferenzierung
der Gesellschaft der kognitive Komplex als eigenes Teilsystem in der Univer-
sitdt tragend wurde (Parsons/Platt 1968: 505). Obwohl Parsons und Platt damit
fiir 6konomisches und wissenschaftliches Handeln von einer gemeinsamen Wert-
grundlage ausgehen, deuten sie die Funktion der Universitdt nicht vorrangig als
Beitrag zur adaptiven Hoherentwicklung der Gesellschaft und als im Dienste der
Anforderungen des Wirtschaftssektors stehend, etwa durch die Bereitstellung von
technischem Wissen. Vielmehr gerit die Universitdt mit den sie fordernden und



