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Zusammenfassung: Der Essay unternimmt den Versuch, Strukturmerkmale zu
skizzieren, die fir die Rollenfindung als Lehrende*r in der universitdren
Lehre(r*innenbildung) als relevant erscheinen. Es wird davon ausgegangen, dass
dieser Statusrollenwechsel implizit der Normalform der Erfahrungsreproduktion
von Lehrkulturen und -formen des eigenen Studiums folgt. Individuelle Positionie-
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denkbarer Herkiinfte, Selbstverstindnisse, Habitustraditionen und Wirksamkeits-
hoffnungen beschreiben.
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Ein Kernproblem der universitdren Lehrer*innenbildung ist neben der konkreten didak-
tisch-pddagogischen Frage des ,,Wie lehren?* diejenige nach der Fiillung der Rollen-
problematik des ,,Dozierende*r-Sein“. Mit dem Wechsel in die Rolle des*der Lehrenden
wird fiir gewohnlich ein Statuswechsel im Rahmen der Institution Universitit vollzogen,
und zwar unabhingig davon, welche Rolle man zuvor eingenommen hat: sei es Studie-
rende*r, Referendar*in oder Lehrer*in. Das vorliegende Papier unternimmt daher den
Versuch, diesem Problem nachzuspiiren und dadurch Strukturmerkmale zu skizzieren,
die bei der Findung der Lehrendenrolle als besonders virulent erscheinen. Es wird davon
ausgegangen, dass die Rollenfindung als Lehrende*r in der universitaren Lehrer*innen-
bildung implizit der Normalform der Erfahrungsreproduktion von Lehrkulturen und
-formen des eigenen Studiums folgt. Wenn diese jedoch in die Krise gerit, konnen mit
der Ubernahme der Rolle des*der Dozierenden erhebliche Unsicherheiten verbunden
sein, die durch das Fehlen einer institutionalisierten sozialisatorischen Instanz (zumin-
dest fiir den*die Noviz*in) noch gesteigert werden.

1 Das Normalmodell: Imitation & Reproduktion

Die Unsicherheiten, als neue*r Lehrende*r eine universitare Lehrveranstaltung durchzu-
fiihren, liegen auf der Hand: Mit der Ubernahme der Rolle des*der Dozierenden wird
ein Wechsel von Statuspassagen vollzogen; gewissermalien sitzt man — da ein eigener
Hochschulabschluss Voraussetzung dafiir ist, iberhaupt in diese ,,prekére™ Lage zu kom-
men — mehr oder weniger plotzlich auf der anderen Seite des Schreibtischs. Dies ist
darauthin zunéchst mit der Frage nach dem ,,Wie?* verbunden, also einem didaktisch-
praktischen Problemkomplex, der sich mit Helsper (1996) als ,,Antinomien* des pada-
gogischen Handelns als solchem bezeichnen liee. Das ,,Normalmodell* der Antwort auf
eben diese Frage stiitzt sich — so eine zugegebenermallen eher alltagsempirische Be-
obachtung — subjektiv auf eigene Erfahrungen und universititssozialisatorisch evozierte
Haltungen. Ein solches Normalmodell l4sst sich demnach als die Reproduktion von sub-
jektiv als gelungen betrachteten Lehrformen und -formaten aus dem eigenen Studium
beschreiben: Man bedient sich an dem bunten Straufl an Erinnerungen und Erfahrungen
von bspw. Seminarleitungsstilen, Literaturlisten, Ablaufplanen oder Arbeitsformen, die
einem aus der eigenen Studienzeit zur Verfligung stehen, modifiziert und dekonstruiert
diese, probiert aus und findet letztlich — irgendwann — einen eigenen Zugang zur Gestal-
tung von Lehre. Die Universititen reagieren auf dieses quasi-evolutiondre Modell mit
zentralen Einrichtungen fiir Lehre, die (z.T. zertifizierte) Qualifikationsworkshops fiir
Dozierende anbieten, deren Kernelement zumeist eben diese handlungspraktische Di-
mension darstellt. Es wird versucht, das ,,Normalmodell* der Reproduktion von subjek-
tiv als gelungen betrachteten Lehrformen und -formaten aus dem eigenen Studium durch
(bisweilen mit Labels wie ,,wissenschaftlich fundiert” oder ,,evidenzbasiert™ versehene)
hochschuldidaktische Methoden zu ersetzen.

Sowohl das handlungspraktische Normalmodell der Reproduktion bzw. Imitation als
auch dessen durch didaktische Qualifizierungsmainahmen modifizierte Variante sind
auf subjektiver Ebene relativ folgenarm. Mit Stichweh (2017) kann man differenzieren,
dass bei dieser, das Subjekt als Rollentrdger fokussierenden Perspektive der reflexive
Sinngebungsprozess im Fokus steht, nicht der unmittelbar praktische. Folglich hat es das
Subjekt als solches eher mit einem anderen Problem zu tun, namentlich mit einer Rol-
lenproblematik: Die Rolle des*der Lehrenden material zu fiillen, ist ungleich bedeutsa-
mer fiir das Selbst als die didaktische Fiillung von Semesterwochenstunden. Auch diese
Schwierigkeit ist implizit durch die Orientierung an einem ,,significant other” (Mead,
1934) — im akademischen Betrieb meist auf professoraler Statusebene — als Rollenmodell
16sbar; mit der Reproduktion von bspw. Lektiirelisten oder Seminarleitungsstilen geht
implizit ja bereits eine Orientierung an einem konkret personifizierten Rollen- und Hand-
lungsmodell einher. Nun ist die Bearbeitung jener Problematik der Selbstpositionierung
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im akademischen Lehrbetrieb allerdings eine einsame Angelegenheit: Die Ubernahme
der Rolle des*der Universititslehrenden stellt insofern sogar eine besonders einsame
Form des Statuspassagenwechsels dar, als wir hier keinerlei institutionalisierte Instanzen
der Einsozialisation in die neue Community finden, wie dies bspw. beim schulischen
Lehrberuf in Form des Referendariats bzw. Studienseminars gegeben ist. Ein Trainee-
Programm, eine Ausbildung, ein Volontariat oder Praktikum sind universitir nicht vor-
gesehen; die Qualifikation ,,Hochschulabschluss® stellt gewissermallen den Blanko-
scheck fiir die Befahigung dar, bspw. ein Seminar zu halten und gleichzeitig Lehrende*r
sein zu kdnnen. Die Rollenfrage beriihrt so wenigstens partiell Aspekte der Subjektkate-
gorie. Diese Selbstthematisierung hilt zumindest das Potenzial fiir Rollendiffusions-
problematiken bereit bzw. lassen sich diese wiederum mit Erikson (1981) — etwas {iber-
spitzt — als potenziell denkbares Problem im Sinne von Identitdtsdiffusion fassen. Wir
sehen, dass unabhéngig von der Bearbeitung des handlungspraktischen Problems, wie
man konkret Lehre durchfiihrt und vorbereitet, die Kategorie der Subjektivitit angespro-
chen und als Thematik individueller Rollenaneignungsprozesse markiert ist.

2 Einige Elemente des wissenschaftlichen Selbst

Im Folgenden sollen daher einige als zentral erachtete Aspekte ausgefiihrt werden, die
fiir eine biografisch orientierte Selbstbefragung als Lehrende*r geeignet erscheinen und
so die Rollendiffusionsproblematik reflexiv bearbeitbar — d.h. in diesem Falle: abmil-
dernd fiir subjektive Anspriiche an das eigene Selbst — werden lassen. Diese Aspekte
fungieren als Vorschlag von Kategorien eines Ordnungsschemas und werden anhand von
Strukturmerkmalen des wissenschaftlichen Betriebs einerseits sowie damit verbundenen
individuell-biografischen Passagen andererseits skizziert. Die Idee ist schlicht: die Be-
arbeitung von Rollendiffusion durch Identifikation und Abgleich von sozialisatorischen
Einflussparametern und eigenen Sein-Sollens-Vorstellungen zum Zwecke einer sinnvol-
len Selbstpositionierung als Lehrende*r.

Obgleich weiter oben etwas despektierlich vom Universitdtsabschluss als pauschaler
Attestierung der formalen Befdhigung, eine universitire Lehrveranstaltung durchzufiih-
ren, gesprochen wurde, ist dieser Aspekt aus sozialisatorischer Perspektive gleichsam
nicht unabhingig von der Frage der Rollenfindung. Vielmehr stellt die eigene akademi-
sche Herkunft ein objektives Datum dar, das — im Sinne eines priméren Stadiums akade-
mischer Sozialisation — die Selbstpositionierung erst ermoglicht. Daher ist insbesondere
in Bezug auf die Rollenfindung auch hier anzusetzen. Die Spanne der denkbaren akade-
mischen Studienhintergriinde in der Lehrer*innenbildung ist so breit wie die disziplinire
Landschaft der Universitéten selbst: Wéahrend zum einen fachwissenschaftliche Studien-
ginge den akademischen Hintergrund von Lehrpersonen bilden, sind es zum anderen
auch lehramtsspezifische — je nachdem, welcher Teilbereich der erziehungs- und bil-
dungswissenschaftlichen oder fachdidaktischen Lehre bearbeitet wird. Diese eigenen Er-
fahrungen mit der Universitdt und vor allem der Wissenschaft bzw. den Disziplinen als
Institution(en) sind die wahrscheinlich weitreichendsten Einflussfaktoren fiir die Sozia-
lisation als Lehrende*r im Sinne eines sekundéren Stadiums der Etablierung an der In-
stitution, an der man zuvor als Novize bzw. Novizin in die hiesige Praxis eingefiihrt
wurde. Uber die akademische Herkunft hinaus reichen etwaige berufsbiografische As-
pekte: Der Wechsel aus dem Schuldienst oder Referendariat zuriick an die Universitét
bringt bspw. pl6tzliche Sinnverschiebungen der Ausrichtung mit sich. Es ist nun die ver-
meintlich ,,praxisferne* Universitit, die den Wirkungsort darstellt, nicht das Klassen-
zimmer, womit andere Anforderungen an die Lehrpraxis einhergehen. Es ist ein objek-
tiver Unterschied, ob man sich nun bspw. als Psychologe bzw. Psychologin versteht oder
eben als Lehrer*innenbildner*in aus beruflicher Verbundenheit. Die eigene akademi-
sche Herkunft muss somit den Ausgangspunkt einer reflexiven Rollenfindung darstellen.
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Eng mit der Kategorie der akademischen Herkunft verkniipft ist die Frage nach dem
akademischen Selbstverstdndnis per se: Wovon eigentlich sieht man sich als Lehrende*r
als Vertreter*in? Sieht man sich als Vertreter*in einer bestimmten theoretischen Schule
oder einer konkreten padagogischen Leitidee? Will man als Wissenschaftler*in oder als
Péadagogin bzw. Pddagoge lehren? Dies sind Fragen, denen es sich insofern lohnt nach-
zuspiiren, als die Antworten Auskunft dariiber geben koénnen, welche Sozialisationsrich-
tung man sich vergegenwértigen muss, die einem auch aulerhalb der Lehre in der Sci-
entific Community einen Standort verschafft. Wahrend diese im Wissenschaftsbetrieb
allerdings eher als ,,Denkschule” zu verstehen ist, dreht sich die Richtung in der Lehre
um: In der universitiren Lehrer*innenbildung steht man als Lehrende*r fiir etwas ein —
eine Haltung, eine Perspektive, ein Paradigma, eine Theorie. Um dies tun zu konnen,
muss man sich jedoch zunéichst vergegenwértigen, was dieses etwas ist oder sein konnte.
Es bedarf der Benennung.

Wihrend die akademische Sozialisation im behaupteten Normalmodell in der Repro-
duktion von fachkulturellen Referenzlinien und entsprechenden Traditionen liegt, ist es
bei der Lehrpraxis diffiziler. Idealtypisch bewegt sich bspw. die seminaristische Praxis
zwischen ,,Lernen” im Sinne von repetitiver Aneignung von Wissen oder Féhigkeiten
und ,,Bildung* im Sinne von diskursiv-interaktiver Aushandlung von Argumenten als
wissenschaftlicher Attitiide. Dieser Aspekt der Selbstpositionierung beriihrt unmittelbar
die Gestaltung der Praxis: Wiahrend erstgenannte Orientierung so z.B. unproblematisch
mit Arbeitsbléttern, Lektiirefragen oder Gruppenarbeiten wihrend Seminarsitzungen ar-
beiten kann, steht letztgenannter eben diese Form der instruktiven Anleitung von Studie-
renden nicht ungebrochen zur Verfiigung. Sie ist angewiesen auf die Uberzeugung von
autonom und interessiert sich einem Gegenstand zuwendenden und diesen diskursiv er-
schlieBen wollenden Subjekten. Sinnbildlich gesprochen ist die Frage, ob man seine
Lehre eher analog zu schulischem Unterricht oder als ,,herrschaftsfreies Seminar* (Ha-
bermas) rahmt. Eine hieraus resultierende Selbstpositionierungskategorie wire somit im
habituellen Erbe bzw. den diesbeziiglichen Anleihen zu sehen, auf die man sich als Leh-
rende*r bezieht.

Hieran schlie3t die Kategorie der Wirkungshoffnung an: Die Frage ist hierbei, was
eigentlich die eigene Vorstellung davon ist, was die eigene Lehre an ,,Outputs® generie-
ren soll. Wir haben hier ein dhnliches Problem vorliegen wie in allen Lehr-Lern-Prakti-
ken, jedoch mit der Steigerung, dass die Universitit als Ort der wissenschaftlichen Leh-
rer*innenbildung um die Strukturprobleme eben dieser Praxis weiB. ,,Die Wissenschaft*
weill um das ,,Technologiedefizit“ (Luhmann & Schorr, 1982) der Erziehung; sie weil3
darum, dass wir nicht wissen, wie und warum Lehrer*innenbildung eigentlich genau
»wirkt™ (Terhart, 2012). Und dennoch ist auch sie vor die Notwendigkeit gestellt, ihrer
Praxis mit Glaubenssétzen Sinn zu verleihen. So lehrpraxisnah ein solcher Komplex
auch ist, beriihrt er doch unmittelbar die Ebene des Selbst dahingehend, dass diese Glau-
benssétze zielsicher Auskuntft iiber das Subjekt geben: Es ist ein Unterschied, ob ich eine
Idee von gutem Unterricht oder eine bestimmte analytische Perspektive auf die Welt des
Pédagogischen vermitteln will.

3 Ein Kontinuum von Entscheidungen und Positionierungen

Mir erscheinen diese vier Aspekte — unabhéngig von fallstrukturellen bzw. subjektiv in-
dividuellen Besonderheiten — als elementare Variablen der Positionierung im wissen-
schaftlichen System allgemein und als Lehrende*r im Besonderen. Wir sehen hier ein
Kontinuum, innerhalb dessen sich der*die Einzelne — ob er*sie will oder nicht — verorten
muss: Die wissenschaftliche Welt nétigt den Akteur*innen gewissermal3en die Selbstle-
gitimation und -verortung als mehr oder weniger bewusste Entscheidungen fiir etwas
und damit gegen etwas anderes ab. Ein gedankenexperimentelles Durchexerzieren der
Selbstpositionierungsaspekte verdeutlicht dies. Denken wir uns maximal kontrastive
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Vertreter*innen disziplindrer Zuginge in der universitdren Lehrer*innenbildung, liegen
folgende Typen nahe:

(1) eine Perspektive der strikt quantifizierend forschenden padagogischen Psycholo-
gie mit Fokus auf die Erklarung von Wirkungszusammenhéngen,

(2) eine Perspektive der qualitativ-rekonstruktiv orientierten Erziehungswissen-
schaft mit Interesse am Verstehen sozialer Sinnfigurationen und Praktiken und

(3) eine Perspektive der ethisch-praktischen Pddagogik bzw. Didaktik mit eindeuti-
gen Vorstellungen davon, was z.B. guten Unterricht auszeichnet.

Legten wir Vertreter*innen dieser drei Perspektiven dieselbe Frage, z.B. iiber das Wesen
schulischen Unterrichts, vor, wiirden mit an Sicherheit grenzender Wahrscheinlichkeit
génzlich unterschiedliche Aspekte das Zentrum der Antworten bilden. Wir wiirden, ide-
altypisch gesprochen, in den Antworten das wiederfinden, was Popper (1994/1935) in
der Logik der Forschung differenziert hat: das gesetzesdhnliche Zusammenhénge postu-
lierende Erklédren der naturwissenschaftlichen Methode (1), den individuelle Konstella-
tionen unter der Voraussetzung der Dialektik von Allgemeinem und Besonderem fokus-
sierenden Verstehensanspruch der kulturwissenschaftlichen Methode (2) und die
normativ operierenden Sinnlogiken einer Gestaltungsiiberzeugung (3). In gewissem
Sinne hétten wir bei (1) und (2) Vertreter*innen einer den Praxiswunsch ,,enttduschen-
den* Erziehungswissenschaft und bei (3) Vertreter*innen einer diesen ,,ermutigend* auf-
nehmenden Pddagogik (Flitner, 1991). Damit einher geht die Orientierungsdifferenz von
empirischen (1 & 2), d.h. als Minimalkonsens, nicht mehr als ,,Geltungsiiberpriifung an
Erfahrungstatsachen®, und nicht-empirischen (3) Perspektiven.

Markant ist dabei, dass diese hier nur verschlagworteten Differenzen nicht qualita-
tiver, sondern vielmehr deskriptiver Natur sind: Alle drei Perspektiven stellen in sich
bedeutsame, legitime und vor allem relevante Positionen der universitdren Lehrer*in-
nenbildung dar. Dennoch sehen wir hierin eine Sortierung der universitdren Lehrer*in-
nenbildung, die sich entlang der disziplindren und tradierten Differenzierungen des
Bezugssystems Wissenschaft orientiert und damit jeweilige Vorziige, Leistungen, Mog-
lichkeiten und Grenzen bietet. Die Selbstpositionierung als pddagogische*r Psychologe
oder Psychologin gestaltet sich entlang derselben Parameter, wie die des*der rekonstruk-
tiven Erziechungswissenschaftlers/Erziechungswissenschaftlerin oder der*des normativen
Péadagogin/Péddagogen. Jede Position ldsst sich beschreiben als komplexe Realisierungs-
figur, als eine von vielen Mdglichkeiten im Kontinuum denkbarer Herkiinfte, Selbstver-
standnisse, Habitustraditionen und Wirksamkeitshoffnungen, wenn man diese Ord-
nungskategorien subjekttheoretisch weit genug denkt. Diese Positionierung ist nicht
selbstverstandlich und vor allem nicht folgenlos, gerade fiir Noviz*innen in der univer-
sitiren Lehre, da sie wissenschaftstheoretisch und subjektreflexiv anspruchsvoll ist. Sie
setzt voraus, das jeweils ,,Eigene* als handlungsleitende sowie identitétsstiftende Kate-
gorie erstens benennen und zweitens ernst nehmen zu kénnen. Diese Selbstfindung als
Vergegenwirtigung sozialisatorischer Prozesse ist spétestens dann, wenn implizite Re-
produktionsfiguren in die Krise geraten, auf reflexive Thematisierungen angewiesen. So
gesehen ist die Rollenfindung als Lehrende®*r in gewissem Sinne eine Selbstfindung als
Wissenschaftler*in und damit als Vertreter*in von Disziplinen, Paradigmen, Traditionen
oder Schulen.
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