Empirischer Beitrag zu Grundlagen, Rahmenbedingungen
und Herausforderungen

Die erste Sitzung

Wie entwerfen Hochschullehrende ihr Fachgebiet
fiir Studienanfinger*innen im Lehramtsstudium?

Sabine KlomfaB!*, Steffen Brand?,

Johanna Briiggemann? und Katharina Nesseler?
U Justus-Liebig-Universitdit Gief3en,
Institut fiir Schulpddagogik und Elementarbildung
2 Justus-Liebig-Universitit Giefen,
Zentrum fiir Lehrerbildung, Giefiener Offensive Lehrerbildung
* Kontakt: Institut fiir Schulpidagogik und Elementarbildung,
Karl-Gléckner-Strafie 21B, 35394 Giefsen
sabine.klomfass@erziehung.uni-giessen.de

Zusammenfassung: Gefragt wird, wie von Hochschullehrenden unterschiedli-
cher Studiengebiete, die in die Lehrerbildung involviert sind, Zusammenhénge
zwischen dem Fachlichen und den Studienstrukturen hergestellt werden. Ankniip-
fend an die akademischen Fachkulturforschungen von Tony Becher und Ludwig
Huber werden diese Zusammenhange als fachkulturelle Muster verstanden. Empi-
rische Grundlage dieses Beitrags sind erste Sitzungen von Vorlesungen fiir Erstse-
mesterstudierende. Rekonstruiert werden drei Entwiirfe von Hochschullehrenden,
ihr jeweiliges Fachgebiet und die Studienstrukturen in ihrer Lehre in ihrem Ver-
héltnis zueinander zu bestimmen. Aufgezeigt wird auch, wie dabei Professionsbe-
ziige fur die Zielgruppe der Lehramtsstudierenden hergestellt werden. Bilanziert
wird, dass die fachkulturellen Muster im Vergleich zwar sehr unterschiedlich, aber
inhdrent sowie bezogen auf den Lehrerberuf im Wesentlichen als stimmig entwor-
fen werden. Das Wissen iiber unterschiedliche fachkulturelle Muster ist fiir die
Weiterentwicklung der Lehrerbildung relevant, wenn es um die Frage geht, wie
mehr Kohérenz zwischen Féachern, Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften
erzeugt werden konnte. Dabei geht es darum, fachkulturelle Differenzen anzuer-
kennen, aber auch mogliche Barrieren zu reflektieren, die auf den eigenen fachkul-
turellen Wurzeln fuflen.

Schlagworter: Kohdrenz in der Lehrerbildung, akademische Fachkulturen, in-
terpretativ-rekonstruktive Analyse von Einfiihrungsvorlesungen
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1 Die Kohirenzproblematik in der Lehrerbildung

Auf Hochschulebene ist der Bologna-Prozess der letzte groe Versuch gewesen, die
Strukturen aller Studiengéinge zu vereinheitlichen. Auch die Lehramtsstudiengénge wur-
den in dieser Zeit modularisiert und standardisiert (KMK, 2004/2019, 2008/2018). Je-
doch bestehen offensichtlich Diskrepanzen zwischen Formal- und Aktivitétsstruktur,
wenn bildungspolitisch bspw. seit iiber zehn Jahren die Standards fiir den Bereich der
Bildungswissenschaften in den Lehramtsstudiengéngen als implementiert gelten, wéh-
rend empirische Forschungen dies allenfalls sehr eingeschrénkt bestdtigen konnten (vgl.
Terhart, 2014). Durch die ,,Qualitédtsoffensive Lehrerbildung® wurde die Problemwahr-
nehmung fehlender ,,Kohédrenz* dann erneut auf die Agenda gesetzt (BMBF, 2013, S. 3).
So sei die Lehramtsausbildung in Deutschland nicht nur durch die unterschiedlichen
Ausbildungsphasen ,,zergliedert” (vgl. Hellmann, Kreutz, Schwichow & Zaki, 2019,
S. 1), sondern auch durch eine ,,Fragmentierung™ der fach- und bildungswissenschaft-
lichen sowie fachdidaktischen Studienanteile gekennzeichnet, durch die der ,,Aufbau
einer vernetzten Wissensstruktur® (Hellmann, 2019, S. 13) erschwert oder sogar verhin-
dert werde. Diese Fragmentierung wiederhole sich auf der Mikroebene einzelner Lehr-
veranstaltungen, wenn Studieninhalte, deren Vermittlung und Priifung nicht zueinander
in Passung gebracht werden. Dementgegen sei durch kontinuierliche ,,Anpassungspro-
zesse in alle Richtungen® (Hellmann, 2019, S. 16) Kohéirenz der Programme als Voraus-
setzung fiir den Erwerb vernetzten Professionswissens herzustellen.

Mit den in diesem Kontext entstandenen Projekten (z.B. Barzel, Eichler, Holzépfel,
Leuders, Maall & Wittmann, 2016; Glowinski, Borowski, Gillen, Schanze & Meien,
2018; Hellmann et al., 2019) wird folglich intendiert, die Passung in vertikaler Hinsicht
zwischen den Phasen (z.B. durch integrierte Portfolioarbeit oder intensivierte Koopera-
tionen zwischen Universitdt und Studienseminar) und in horizontaler Hinsicht zwischen
den Studienbereichen (bspw. durch vernetzte Lehrangebote) mit dem Ziel zu erhohen,
das Lehramtsstudium insgesamt in seinem Professionsbezug zu stirken und die Lehr-
amtsstudierenden ,,als eine Zielgruppe eigener Dignitét wahrzunehmen® (Frister, 2018,
S. 18).

In diesem Beitrag werden Lehrveranstaltungen fokussiert, die gerade nicht zu diesen
Vorzeigeprojekten gehoren, sondern die aus dem ,,Brot-und-Butter-Angebot* der Uni-
versitdt stammen. Denn der Grofiteil des Lehrangebots in den Lehramtsstudiengéingen
wird durch die ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung™ nicht tangiert. Dennoch stellt sich auf
der Mikroebene in jeder Lehrveranstaltung die Aufgabe, die Kohérenzproblematik zwi-
schen dem Fachlichen und den Studienstrukturen zu bearbeiten: In welche Zusammen-
hiange werden die Fachinhalte und deren Vermittlung sowie Priifung in der Lehre ge-
stellt? Auch die Herstellung von Professionsbeziigen gehort zu dieser Problematik: Wer
soll was wozu studieren? Solche Zusammenhinge werden als fachkulturelle Muster in-
terpretiert. Zeigen sich dabei Fragmentierungen, falls den Hochschullehrenden die Her-
stellung solcher Passungen nicht gelingt? Und wie bearbeiten sie gegebenenfalls solche
Kohérenzprobleme?

Im Folgenden werden zunichst die theoretischen und empirischen Beziige entfaltet,
aus denen sich das Design dieses Forschungsprojekts ableitet. Darauf aufbauend wird
rekonstruiert, wie in drei Einfiihrungsvorlesungen fachkulturelle Muster erzeugt und hin-
sichtlich einer Passung des Fachlichen und der Studienstrukturen bearbeitet werden.
Diese Rekonstruktionen erfolgen eingebettet in den jeweiligen Vorlesungsverlauf, der in
paraphrasierter Form zur Kontextualisierung herangezogen wird. Bilanziert wird, dass
die fachkulturellen Muster im Vergleich zwar sehr unterschiedlich, aber inhirent und
bezogen auf den Lehrerberuf im Wesentlichen als stimmig entworfen werden. Man-
gelnde Kohérenz hingegen scheint punktuell als Folge von strukturellen Zwingen wahr-
genommen zu werden.
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2 Das Forschungsprojekt ,,Die erste Sitzung* der GieBBener
Offensive Lehrerbildung (GOL)!

In der Erforschung akademischer Fachkulturen ist die Beobachtung von Tony Becher
(1989, S. 150) weiterhin fruchtbar, ,.,that there are identifiable patterns to be found within
the relationship between knowledge forms and their associated knowledge communi-
ties“. Judith Ricken (2011, S. 92) verweist in diesem Zusammenhang auf das wirkméch-
tige ,,Postulat der Einheit von Forschung und Lehre®, das zu einer ,,disziplinorientierten
Systembildung und -reproduktion® fiihre. Hericks & Korber (2007, S. 31) verstehen
Fachkulturen als ,,Gemeinsamkeiten im denkenden, fragenden, forschenden und lehren-
den Umgang mit relevanten Ausschnitten der Wirklichkeit. Durch diese werden

,.handlungsleitende Vorstellungen iiber die Charakteristik des eigenen Faches, seine konsti-
tuierenden Elemente, seine Abgrenzungen zu und Gemeinsamkeiten mit anderen Fachern,
seinen inneren Aufbau, die ihm zugehdrigen Erkenntnis- und Lernprinzipien sowie damit
zusammenhéngende subjektive Konzepte iiber die Lehr- und Lernbarkeit des Faches*
(Hericks/Korber, 2007, S. 31)

transportiert.

Insgesamt ist der Forschungsstand zu akademischen Fachkulturen in Deutschland
tiberschaubar:? Die theoretische und empirische Bestimmung von Fachkulturen im An-
schluss an Bourdieus Grundlagentheorie stellt die zentrale Forschungslinie dar (u.a.
Georg, 2009; Lange-Vester & Teiwes-Kiigler, 2006; Multrus, 2004; Schaeper, 1997).
Daran ankniipfend hat sich die Bearbeitung der Geschlechterthematik als weiterer For-
schungszweig entwickelt, wobei untersucht wurde, inwiefern sich geschlechterspezifi-
sche Benachteiligungen auf unterschiedliche Fachkulturen zuriickfiihren lassen (z.B.
Biitow, Eckert & Teichmann, 2016; Lind & Léther, 2007; Lojewski, 2011; Thielking,
2013). Im Bereich der Hochschuldidaktik finden sich zudem Berichte iiber Projekte, mit
denen Qualititsentwicklungen unter Beriicksichtigung fachspezifischer Besonderheiten
erreicht werden sollen (u.a. Seyfried & Reith, 2017; Selent & Wiemer, 2011; Geiss, IBler
& Kaenders, 2016).

Wir folgen im Weiteren dem Ansatz von Becher, der von Ludwig Huber in empiri-
schen Studien zur Verbindung von Fach- und Lernkulturen aufgegriffen wurde. Mit Hu-
ber (2011, S. 120) ist davon auszugehen, dass die Lehre in besonderer Weise zur Verge-
genwirtigung und kontinuierlichen Reproduktion von Fachkulturen beitrdgt. Denn die
Lehre ist im Unterschied zur Forschung in ihrem Wesen konservativ, das heif3t, auf die
Weitergabe des Erreichten konzentriert. So hebt Huber hervor,

,,dass die Beschreibungen der Fachkulturen [...] nicht an den Forschungsparadigmen anset-
zen, sondern an den Lehr- und Lernstrukturen. [...] Das ist deswegen bedeutsam, weil es
guten Grund fiir die Annahme gibt, dass, historisch gesehen, wirkungsméchtig fiir die kon-
stante Prasenz und kontinuierliche Reproduktion der Fachstrukturen nicht so sehr die For-
schung ist als vielmehr die Lehre und, nicht zu vergessen: die Priifungen, der Bereich also,
in dem es fiir die Hochschulen gesellschaftliche Funktionen und Monopole zu bewahren gilt.
Konservatismus hat hier viele Wurzeln.“ (Huber, 2011, S. 120)

Im Folgenden wird es darum gehen, die in diesem Sinne konservativen fachlichen Ent-
wiirfe, wie ,,richtig® studiert wird, in unterschiedlichen Studiengebieten der Lehrerbil-
dung zu rekonstruieren. Dabei nehmen wir zwei Einschrankungen vor: Erstens wird
betont, dass mit diesem Vorhaben, anders als in den genannten Projekten der ,,Qualitéts-

Die GOL wird im Rahmen der gemeinsamen ,,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung™ von Bund und Léndern
aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen 01JA1629
gefordert.

2 Vgl. mit einer Ubersicht Ricken (2011, S. 92—-104). Dort finden sich auch Zusammenfassungen der (fiir
die internationale Fachkulturforschung zentralen) Studien aus den spéten 1980er- und 1990er-Jahren.
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offensive Lehrerbildung®, keine Strukturentwicklung intendiert wird. Der Kohérenzbe-
griff wird hier also nicht normativ verwendet, sondern als besonderes Passungsproblem
verstanden: ein Passungsproblem, weil die Lehre sowohl fachlich einer akademischen
Disziplin als auch bestimmten Studiengidngen zugeordnet ist, die nicht identisch sind.
Zweitens spricht aus vergleichbaren Forschungsansétzen in schulischen Kontexten viel
dafiir, dass Fachkulturen nur in komplex angelegten Forschungsdesigns addquat erfasst
werden konnen (Helsper, Bohme, Kramer & Lingkost, 2001, S. 551; Hericks & Korber,
2007). Aus pragmatischen Griinden konnte dies in unserem Projekt jedoch nicht geleistet
werden, das daher nur als Vorstudie fiir eine Fachkulturforschung im Bereich der Leh-
rerbildung zu verstehen ist.

Wir konzentrieren uns auf die jeweils erste Sitzung von Vorlesungen, in denen die
Hochschullehrenden die Erstsemesterstudierenden in das von ihnen vertretene Fachge-
biet einfithren. Die Vorlesung ist ein traditionelles akademisches Lehrformat und wird
in der Regel von Professor*innen gehalten. Auch der Zeitpunkt spielt eine besondere
Rolle: Es handelt sich um den ersten Termin im ersten Semester — in diesem Moment
geht es ,richtig los“. Erwartet wird, dass die Hochschullehrenden diese Sitzung zum
Anlass nehmen, um ihren Entwurf fiir das Fachliche zu prisentieren und gleichzeitig
Besonderheiten und Herausforderungen fiir das Studium ihres Fachgebiets zu beschrei-
ben. Dazu gehdren Erlduterungen zu zentralen Fragen, Inhalten und Methoden, aus de-
nen sie Voraussetzungen, Anforderungen und Ziele des Studiums ableiten.

Angefragt wurden aus dem alle Lehramtstypen umfassenden Studienangebot der Jus-
tus-Liebig-Universitét 26 Hochschullehrende, darunter sieben Frauen, die im Winterse-
mester 2017/2018 eine Einfithrungsvorlesung im Rahmen der Lehramtsstudiengénge fiir
Studienanfianger*innen angeboten haben. Der Erhebung zugestimmt haben acht Méanner
und zwei Frauen, deren jeweils erste Sitzung als Audiospur aufgezeichnet und transkri-
biert wurde. So unterschiedlich diese Sitzungen auch gestaltet waren (vom Vorlesen ei-
nes handschriftlich verfassten Manuskripts bis zum multimedialen Infotainment), lief3
sich gemifl Hubers Ansatz durchweg feststellen, dass dabei fachkulturelle Muster ent-
worfen wurden, insofern Fragen der Passung zwischen Fachinhalten und Studienan-
forderungen verhandelt wurden. Aus diesem Sample wurden fiir eine vergleichende
Analyse drei Vorlesungen ausgewihlt, die unterschiedlichen Studienbereichen und stu-
dentischen Zielgruppen zugeordnet sind, so dass jeweils andere Passungskonstellationen
zu bearbeiten waren:

e Die Vorlesung zum Studiengebiet Literatur (Lit) richtet sich sowohl an Bachelor-
studierende der Germanistik als auch an Studierende mit dem Fach Deutsch fiir
ein gymnasiales, ein sekundarschulisches oder ein berufliches Lehramt.

e Die Vorlesung iiber Mathematik (Mat) richtet sich zwar ausschlielich an Studie-
rende fiir ein sekundar- oder forderschulisches Lehramt; sie ist dennoch keine
fachdidaktische Lehrveranstaltung.

e Die Vorlesung iiber Grundschulpddagogik (Pid) ist dem Studiengebiet Erzie-
hungswissenschaft als Teil der Bildungswissenschaften zugeordnet und den Stu-
dierenden des Grundschullehramts vorbehalten.

Theoretische Beziige ermdglichen eine fokussierte Auswertung und Interpretation qua-
litativer Daten (vgl. Kreitz, Miethe & Tervooren, 2016, S. 8). Hier dient die Fachkultur-
forschung als sensibilisierende Heuristik, um den Blick fiir die Momente zu schirfen, in
denen Zusammenhédnge zwischen dem Fachlichen und den Studienstrukturen hergestellt
werden. Eingebettet in den Gesamtverlauf der Sitzung wurden theoretisch relevante
Textstellen aus dem umfangreichen Material ausgewéhlt, in sequenziellen Feinanalysen
interpretiert, eingebettet in den paraphrasierten Vorlesungsverlauf und mit weiteren
Textstellen abgeglichen. Um nicht die Theorie der Empirie blof ,,iiberzustiilpen®, wurde
darauf geachtet, die perspektivierende Forschungsfrage iiber den Prozess der wechsel-
seitigen ,,Durchdringung von theoretischer Reflexion und empirischer Analyse® (Koller,
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1999, S. 18) schrittweise enger zu fassen. Dass die Herstellung fachkultureller Muster
hier als Bearbeitung eines Kohérenzproblems begriffen wird, ist ein Ergebnis dieses Pro-
zesses. In der gemeinsamen Interpretationsarbeit im Projektteam wurden Theorie, Fra-
gestellung, empirischer Fall und methodisches Vorgehen mehrfach justiert, um den For-
schungsgegenstand angemessen zu erfassen (vgl. Striibing, Hirschauer, Ayal3, Krihnke
& Schefter, 2018, S. 86ft.).

3 Die Herstellung fachkultureller Muster

Begonnen werden die Analysen der fachkulturellen Muster jeweils mit der Anfangsse-
quenz der Vorlesung in der Erwartung, dass die ,,Rekonstruktion der Er6ffnung einer
sozialen Praxis einen lohnenden explikativen Zugang zu eben dieser Praxis verspricht
(Wernet, 2009, S. 61). Dem chronologischen Verlauf der einzelnen Sitzung folgend, de-
ren Aufbau und inhaltliche Gliederung auf diese Weise beibehalten bleiben, wird an-
schlielend auf der Basis ausgewihlter Sequenzen rekonstruiert, wie die Hochschulleh-
renden ihre Fachentwiirfe mit den Studienstrukturen verbinden. Fokussiert werden die
Formen des Sprechens und Zuhorens wihrend der Vorlesung, Anwesenheitspflichten
und Priifungsbestimmungen sowie die Herstellung von Professionsbeziigen.

3.1 Literatur als Grund, ,,warum wir hier versammelt sind*

Wie alle ersten Sitzungen startet auch die Einfiihrung in das Studiengebiet Literatur mit
der BegriiBung der Erstsemesterstudierenden, die hier formal als ,, Damen und Herren *
adressiert und willkommen geheilen werden.

Meine Damen und Herren, ich begriife Sie ganz herzlich zur Einfiihrungsvorlesung in das
Studiengebiet Literatur. Wenn Sie die suchen, sind Sie hier richtig. Wenn Sie die nicht su-
chen, brauchen Sie vielleicht einen anderen Raum. (Lit: 1-4)

Der Professor erdffnet seine Vorlesung mit der Bestimmung des Personenkreises, der
., hier richtig” sei: Es sind die, die ,,suchen “. Denjenigen, die dementgegen ,, nicht su-
chen “, empfiehlt er, anderswo hinzugehen. Seine Vorlesung benennt er als Einfiihrung
,,in das Studiengebiet Literatur®. In den lateinischen Ursprungsworten ,,studere® und
LHlittera™ wire das ein Ort, an dem man sich um das geschriebene Wort bemiiht und nach
ihm strebt. Nach einigen erlduternden Bemerkungen zum Beginn und Ende der Vorle-
sung mit akademischem Viertel hilt der Professor kurz inne und tragt dann unvermittelt
einen ,, Zauberspruch * vor.

Zauberspruch. Du sollst nicht wehtun. Du sollst nicht schellen. Du sollst nicht schwellen.
Du sollst nicht zittern. Du sollst nicht splittern. Du sollst nicht wehe tun. (Lit: 15-17)

In dieser Sequenz wird innerhalb der Vorlesung mit dem Aussprechen des ersten Wortes
., Zauberspruch“ ein eigener Raum geschaffen, in dem Literatur zur Performance ge-
bracht wird. Der Sprecher adressiert nun ein ,, Du “, das nicht die Studierenden sind. In
diesem Moment wird eine Art Sprechakt aufgefiihrt, in dem durch eine besonders ge-
formte Sprache ein ,,Zauber eine heilende Wirkung hervorbringen soll. Entscheidend
ist hier nicht die Frage, ob der ,,Zauber* gelingt, sondern dass Menschen in besonders
geformter Sprache etwas wahrnehmen, was iiber die Funktion von Kommunikation weit
hinausgeht. Dem Wort selbst scheint das Potenzial innezuwohnen, etwas bewirken zu
konnen.

Im Anschluss an den ,, Zauberspruch * tragt der Professor sechs weitere literarische
Beispiele aus verschiedenen Epochen und Genres vor. Alle bleiben zunichst von ihm
unkommentiert. Diese Phase beendet der Literaturwissenschaftler mit den Worten:

Ich wollte diese Vorlesung, die Sie in das Studiengebiet der deutschen Literatur einfiihren
soll, gerne mit Literatur beginnen. Als kleine Erinnerung daran, dass das der Grund ist,
warum wir hier versammelt sind. (Lit: 84—88)
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Mit der Bezeichnung seines Vorgehens, die Literatur an den Anfang der Vorlesung ge-
stellt zu haben, als ,,kleine Erinnerung” wird auf etwas Abwesendes rekurriert. Es
konnte sein, dass sich in der ,, Erinnerung “ eine Art der Ermahnung oder zumindest eine
Normsetzung des Hochschullehrers artikuliert, insofern die Literatur vielleicht nicht un-
bedingt der Grund sei, aber doch der Grund sein sollte, ,,warum wir hier versammelt
sind “.

Im Folgenden geht der Professor auf die vorgetragenen Literaturbeispiele kommen-
tierend ein und begriindet dabei seine Auswahl. Diese seien die unterschiedlichsten ge-
wesen, ,, die mir eingefallen sind und mit denen ich in irgendeiner Form schon einmal in
meinem Forscher- und Hochschullehrerleben zu tun hatte (Lit: 115f.). Sein Vorgehen
war also essenziell subjektiv motiviert: Er stellt sich mit seiner Auswahl auf eine fachli-
che Art und gleichzeitig sehr personlich vor. Auch die daran anschlieenden Erlduterun-
gen zur Organisation der Vorlesung tragen eine personliche Note, insofern der Hoch-
schullehrer bspw. die Tafel als seiner Meinung nach besonders geeignet herausstellt, um
in angemessener Langsamkeit Wichtiges festhalten zu kénnen. Eine verbindliche Rege-
lung zur Anwesenheit gibt der Professor nicht. Stattdessen bittet er seine Studierenden,
moglichst viel da zu sein, weil er in der Vorlesung mit den Studierenden ins Gespréch
kommen wolle. Der Hochschullehrer entwirft in dieser Phase eine Antwort auf die vor-
weggenommene Frage der Studierenden zum Mitschreiben in der Vorlesung:

Ich halte das Mitschreiben fiir eine sehr sinnvolle Art und Weise, sich zu konzentriertem
Zuhdren zu bringen und etwas zu fixieren und zwar durchaus das, was einem selber wichtig
ist. Man kann véllig unméglich alles mitschreiben, was man da gerade hort. Das ist auch
gar nicht Sinn der Sache, sondern ich versuche auch so zu sprechen, und deswegen rede ich
mehr oder weniger frei mit ein bisschen formulierten Passagen, dass Sie mir auch folgen
konnen und dass die Information oder das, was ich sagen mochte, nicht allzu dicht ist. (Lit:
317-325)

Das Mitschreiben wird als Hilfe empfohlen, weil Zuhoren fiir die Studierenden keine
Selbstverstindlichkeit sein wird. Dabei betont der Professor die Subjektivitit seines
Fachs. Die Auswahl des relevanten Wissens wird zur Aufgabe der Studierenden. Der
Professor kommt den Studierenden bei dieser Herausforderung entgegen, das subjektiv
Relevante herauszufiltern, indem er einen Teil seiner Vorlesung frei spricht. Was ,, nicht
allzu dicht *“ ist, kann (anders als die gedichtete Literatur) leichter durchdrungen werden.
Deutlich wird, dass der Professor eine Vorstellung von Subjektivitit hat, die nicht Be-
liebigkeit, sondern eine Bedingung der Moglichkeit fiir Literatur meint.

Die Vorlesung wird von ihm weiter als ein Suchen im Dialog imaginiert: Sprechen
und Zuhoren, Zitieren und Rezipieren. Dieses Fachverstdndnis iibertrdgt der Hochschul-
lehrer auf verschiedene Aspekte des Studierens (z.B. die Studienmotivation). In diesem
Zuge thematisiert der Professor die Modulpriifung, die als Klausur iiber den Stoff der
Vorlesung und ein begleitendes Seminar konzipiert ist. Er versichert, dass es ,, eine faire
Klausur* (Lit: 484) sein werde. Dabei bemerkt er eine Diskrepanz seines Fachs zur Form
der Priifung:

Es geht nicht darum, Sie hier massenweise aus dem Fach herauszupriifen, sondern es geht
darum, ja, Ihnen die Moglichkeit einer Selbsteinschdtzung zu geben, einen sanften extrinsi-
schen Druck auf Sie auszuiiben, der, wenn ich das sagen darf, unserem Fach und dem, was
wir hier eigentlich von Ihnen und was ich von mir erwarte, vollkommen unangemessen ist.
Klausuren in einem geisteswissenschaftlichen Fach in der Uni gehen eigentlich gar nicht.
(Lit: 484-492)

Eine Klausur zum Zweck der Selbsteinschitzung ist fiir ihn in Ordnung, der ,, sanfte/]
extrinsische[] Druck“ ist allerdings schon zu viel. Hier passt etwas gleich dreifach nicht
—nicht zum Fach, nicht zu den Anforderungen an die Studierenden und nicht zum Selbst-
bild des Professors. Weil ,, extrinsischf] “ der Zugang zu einer Geisteswissenschaft ver-
sperrt sei, bleibt dieses Priifungsformat ein Fremdkdorper. Verwickelt in die Problematik,
die Klausur als Hochschullehrer verantworten zu miissen (,, wenn ich das sagen darf™)
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und sie gleichzeitig aus fachlichen Griinden abzulehnen (,, vollkommen unangemessen *),
wird hier eine fehlende Kohérenz zwischen Fach und Priifung vom Hochschullehrer
zwar deutlich artikuliert, letztlich aber hingenommen.

In der folgenden Phase, die etwa die Hélfte der gesamten Sitzungszeit dauert, fiihrt
der Literaturwissenschaftler mit seinen Studierenden ein fragend-entwickelndes Ge-
spriach iiber das Thema, was Literaturwissenschaft sei (,, Also, was mich interessiert,
wire Ihre Idee, Ihre Vorstellung “, Lit: 575f.). Dabei greift er die Beitridge der Studieren-
den wertschétzend auf (,, sehr schon “, Lit: 596; ,, total interessant “, Lit: 605; ,, begeistert
von der Antwort“, Lit: 611; ,,scharf beobachtet, wichtig beobachtet”, Lit: 625; ,, sehr
hilfreich, Lit: 923). Zum Ende dieses Gesprichs leitet der Professor iiber zu der Frage,
welchen Nutzen die Studierenden aus einem ,, professionellen Umgang mit literarischen
Texten  (Lit: 1020f.) ziehen konnten. Dabei unterscheidet er die Lehramtsstudierenden
von den Bachelorstudierenden und richtet seine erste Antwort an die zukiinftigen Leh-
rer*innen:

Das ist eine Leistung, dass alle die, die Lehramt machen, jetzt hier sitzen an der Uni, ja?
Und nicht irgendwo mit einem Handbuchwissen von 1970 abgespeist werden, weil es ja
reicht. Nein, es reicht nicht. Nicht nur, dass nach meiner Erfahrung Kinder aller Altersstu-
fen, aller Schulformen heutzutage so aufgeweckt sind wie nie, weil sie anders erzogen wer-
den, ja? Weil sie zum Fragen, zum Widersprechen, zum Assoziieren, nicht alle, aber viele,
doch auch ermuntert werden, und die Schule auch so ein Ort ist, in dem solche Ermunterung
stattfindet und stattfinden kann, miissen Sie standhalten, soweit Sie Lehrende sind. (Lit:
1032-1042)

Zunéchst positioniert der Literaturwissenschaftler die Lehrerbildung an der Universitt.
Dies sei eine ,, Leistung “, eine Errungenschatft, die er mit dem notwendigen Fachwissen
legitimiert sieht, iiber das Lehrer*innen ,, heutzutage “ verfiigen miissen. Dabei argumen-
tiert er vom Kind aus: Kinder seien durch eine andere Erziehung heute ,,s0 aufgeweckt
[...] wie nie*. Schule wird von ihm als ein Ort entworfen, an dem diese Erziehung ,, zum
Fragen, zum Widersprechen, zum Assoziieren* fortgesetzt werde. Das Fachwissen ist
hier nicht etwas, das den Schiiler*innen mithsam vermittelt werden muss, sondern das
die Lehrer*innen stirkt, um den Anspriichen der Kinder gentigen zu kénnen. Auch wenn
er selbst ,, nie wirklich Lehrer an einer Schule “ (Lit: 1044f.) gewesen sei, ist der Profes-
sor angesichts seiner Erfahrung aus universitdren Seminaren iiberzeugt, dass jeder Leh-
rende zundchst einmal fachlich ,, standhalten kénnen * (Lit: 1046) miisse. Fiir ihn ist klar:

Sie kénnen jedenfalls viel, viel bessere Lehrerinnen und Lehrer werden, wenn Sie die paar
Jahre, die Sie hier haben, nutzen, um sich so breit wie moglich und so interessant wie mog-
lich weiterzuentwickeln, was Ihre literarische und auch Ihre literaturwissenschaftliche
Kompetenz anbelangt. (Lit: 1079-1084)

Die akademische Phase der Lehrerbildung wird so von ihm als Zeitraum verstanden, in
dem die Studierenden sich bilden kénnen. Das dafiir anzustrebende Fachwissen fasst der
Professor sowohl quantitativ (,,so breit wie moglich*) als auch qualitativ (,,so interes-
sant wie moglich ) und differenziert es in einen literarischen und einen literaturwis-
senschaftlichen Kompetenzbereich aus. Im Anforderungsprofil fiir die Lehramtsstu-
dierenden spiegelt er so die fachliche Konzeption der Vorlesung, in der Literatur und
Literaturwissenschaft zusammengehoren.

Die beruflichen Perspektiven fiir die Bachelorstudierenden fallen dahinter zuriick. Er
konne ,, keine Versprechungen “ (Lit: 1088) machen. Mit Literatur den eigenen Lebens-
unterhalt verdienen zu konnen, sei dem Zufall geschuldet, ,,0b man das Gliick hat, auch
da irgendwo hineinzurutschen* (Lit: 1096), denn ,, man wird nirgendwo mit offenen Ar-
men empfangen “ (Lit: 1105). Pointiert formuliert, erdftnet sich nur den zukiinftigen Leh-
rer*innen, aber nicht den Bachelorstudierenden eine berufliche Zukunft in seinem Fach.
Am Ende erldutert der Hochschullehrer seinen Vorlesungsplan und verabschiedet die
Studierenden bis zur nidchsten Sitzung.
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3.2 Mathematik, ,,das tollste Fach*

In der Mathematikvorlesung werden die Studierenden formal und freundlich zugewandt
mit einem Hinweis auf die aktuelle Wetterlage begriifit:

So, meine sehr verehrten Damen und Herren, begriifie Sie ganz herzlich, freue mich, dass
wir so schones Wetter haben. Ausgerechnet zu Ihrem Studienbeginn. Freue mich, dass Sie
alle hier sind und Sie sollten alle in die Vorlesung [zum mathematischen Schulstoff], die Sie
hier erwarten. Wenn Sie was Anderes erwarten, Erziehungswissenschaften oder Physik oder
irgendwas, sind Sie hier im Augenblick falsch. Aber ich sehe erstmal keine Aufbruchsbewe-
gung, deswegen: Nochmal herzlich willkommen. [Nachname], ich bin hier// wir werden zu-
sammen dieses Semester weitgehend gestalten. Ich versuche, Ihnen Mathematik beizubrin-
gen, Sie versuchen, das zu verstehen. Das wird, glaube ich, beides gut gelingen. (Mat: 1—

13)

Auch der Mathematikprofessor nutzt zu Beginn die Gelegenheit, das Problem anzuspre-
chen, ob die Studierenden — ,, ausgerechnet “ bei schonem Wetter zum Studienbeginn —
in seiner Vorlesung richtig sind. Er scheint es also fiir nicht unwahrscheinlich zu halten,
dass einige ,, im Augenblick “ noch nicht wissen, was sie dort erwartet. Obwohl die Stu-
dierenden als Schiiler*innen bereits viele Jahre lang in Mathematik unterrichtet wurden,
wihlt der Professor eine Formulierung (,,ich versuche, Ihnen Mathematik beizubrin-
gen®), als sei das zu lernende Fach etwas ganz Neues (,, Sie versuchen, das zu verste-
hen*). Der Professor ergénzt padagogisch optimistisch: ,, Das wird, glaube ich, beides
gut gelingen. “ Im Anschluss thematisiert der Professor verschiedene Aspekte der Studi-
enorganisation. Dabei stellt er als relevanten Zweig der Universitit das Lehramtsstudium
heraus, das ,, zu einem wunderbaren Beruf* fihre:

Seit vielen, vielen Jahren bin ich hier und finde, es ist eine richtig tolle Universitdt, die auch
einen wirklichen Schwerpunkt auf die Lehrerbildung legt, so dass Sie nicht als fiinftes Rad
am Wagen irgendwo mitlaufen, sondern Sie sind ein ganz wichtiger Teil der Universitdt.
Beim Lehramtsstudium insbesondere, das fiihrt Sie, das ist wahrscheinlich die Hauptmoti-
vation, weshalb Sie das Lehramtsstudium gewdhit haben, zu einem wunderbaren Beruf.
(Mat: 40-47)

In seiner positiven Bewertung betont er, dass die Lehrerbildung an seiner Universitét
,,einen wirklichen Schwerpunkt® darstelle. Als negativen Gegenhorizont vermittelt der
Mathematiker das Bild von Universititen, an denen die Lehramtsstudierenden tiberfliis-
sig und unerwiinscht seien. Die Studierenden direkt ansprechend und dabei ihre Perspek-
tive einnehmend, stellt er das Ziel des Lehrerberufs als ,, Hauptmotivation * fir das Stu-
dium heraus. Die Profession wird dabei ganz selbstverstindlich positiv bestimmt
(,, wunderbare[r] Beruf*). Der Lobgesang wird fortgesetzt, wenn es weiter um das
,tollste Fach* geht, das Zugénge in ,, wunderbare Welten ** erdftne:

Mathe ist iiberhaupt das tollste Fach, das es gibt. Das wissen Sie alle, sonst hdtten Sie nicht
Mathe gewdhlt, klar. Aber auch das ist sozusagen die Herausforderung oder auch die Idee
von solchen Vorlesungen an der Universitdit. Wir werden IThnen noch ganz neue Bereiche
der Mathematik zeigen, die Ihnen Welten erschlieffen, wunderbare Welten, die einfach grof3-
artig sind. (Mat: 50-57)

Trotz der vermittelten Begeisterung fiir sein Fach scheint da etwas zu sein, was der Pro-
fessor einleitend mit dem Wort ,, aber “ als ,, Herausforderung “ andeutet und das mit der
,,Idee von solchen Vorlesungen ™ zu tun hat. Die schulische Mathematik hinter sich las-
send, werden die Hochschullehrenden (,, wir ) die Studierenden zu ,, wunderbare[n]
Welten*“ (Mat: 55) fithren. Ohne es ausgesprochen zu haben, thematisiert der Professor
so den hohen Anspruch seines Fachs. Der Weg wird kein Spaziergang sein, aber das Ziel
ist ,, grofsartig““. Nach dieser VerheiBBung skizziert der Hochschullehrer drei Antworten
auf die Frage, was Mathematik sei. In seiner ersten Antwort untergliedert er das Fach in
die vier groflen Bereiche Algebra, Geometrie, Analysis und Stochastik. Seine zweite
Antwort aus einer didaktischen Sicht thematisiert drei mathematische Erfahrungsho-
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rizonte: das Verhiltnis von Mathematik und Welt, die Mathematik eo ipso sowie das
Verhéltnis von Mathematik und Subjekt. In seiner dritten Antwort auf die Frage, was
Mathematik sei, verweist der Professor auf die spezifische Methode des logischen Be-
weisens. Weiter erldutert er, wie sich schulisches und universitdres Lernen im Fach
Mathematik voneinander unterscheiden. Die hohen Anforderungen an die Studierenden
begriindet er mit verdnderten Erwartungen an den Schulunterricht, in dem die Schii-
ler*innen eine aktiv-entwickelnde Rolle einnehmen:

Wenn Sie sich jetzt Ihre Rolle als Lehrer vorstellen, fiir viele Dinge gibt es viele, viele ver-
schiedene Zugdinge und die Art, wie wir heute Unterricht machen, das ist nicht von vorne
prdsentiert, sondern dass auch Schiilerinnen und Schiiler Gedanken beitragen diirfen, sol-
len, miissen. Dann ist es so, dass da die verschiedensten Gedanken kommen und Sie miissen
Ja einfach wissen, ist das ein Gedanke, in dem was drinsteckt, den ich weiterentwickeln kann
zusammen mit den Schiilerinnen und den Schiilern, oder ist das komplett daneben? (Mat:
233-241)

Interessant ist, dass der Professor sich hier selbst zur Gruppe der Lehrer*innen zihlt
(,, wie wir heute Unterricht machen ‘). So nimmt er en passant die Position des Vorbilds
und Meisters ein. Der Mathematiker verweist darauf, dass die Lehramtsstudierenden die
Fihigkeit erwerben miissen, den mathematischen Gehalt aus den Uberlegungen der Ler-
nenden herauszuschélen.

Seine Vorlesung stellt er den Studierenden als eine Mischung aus Instruktion (,, Ich
stehe hier vorne, Sie sitzen da, ganz brav und still und héren zu “, Mat: 258f.) und Kon-
struktion vor (,,Ich gebe Aufgaben, stimulierende Aufgaben, ich schaffe Arbeitsumge-
bung und so weiter und Sie kriegen das alles selber raus“, Mat: 268ff.). Dann erldutert
der Hochschullehrer, wie er sich die Mitarbeit der Studierenden in seiner Vorlesung vor-
stellt:

Ich weifs, Sie alle haben unterschiedliche Lernvoraussetzungen, irgendwie unterschiedliche
Kenntnisse und so weiter. Trotzdem miissen wir das sozusagen insgesamt machen. Das
heifst, Sie horen zu, Sie lesen, was auf den Folien ist, schreiben auch manchmal, machen ein
Beispiel an der Tafel und so. Das schreiben Sie dann vielleicht mit, wenn Sie wollen. Kénnen
Sie machen, wie Sie wollen. Aber alles dient dazu, das zu verstehen. Es gibt leichte Ubungs-
aufgaben, hatte ich schon erzdhlt, immer wieder dazwischen und ein Unterschied zur Schule
ist, wir erkldren Ihnen alles, aber nur einmal oder vielleicht auch zweimal. Aber ich priife
dann nicht nach, ob es wirklich jeder verstanden hat und repetieren kann. Wir haben also
sozusagen diese sturen Ubungsphasen, wie es sie in der Schule gibt, haben wir hier in der
Uni eigentlich nicht, sondern das ist ein Teil Ihrer Verantwortung, das selber zu machen,
sich selber zu erarbeiten. (Mat: 342-363)

Der Professor spricht aus einer didaktischen Perspektive, indem er auf die Lernvoraus-
setzungen der Studierenden eingeht. Mit dem Wort ,, trotzdem “ erteilt der Professor der
Didaktik jedoch eine Absage. Alle Aktivitdten (Zuhdren, Lesen, Schreiben, Ein-Bei-
spiel-Machen) dienen dem Verstindnis der Mathematik, das die Studierenden erreichen
miissen. Im Weiteren verbindet er mit der studentischen Eigenverantwortlichkeit vier
Unterschiede zum schulischen Lernen. Der erste Unterschied ist, dass ,, alles “, also nicht
nur ein Teil erkldrt wird. Der zweite Unterschied ist die Limitierung, dass alles ,, nur
einmal oder vielleicht auch zweimal ** erklart wird. Keinesfalls konnen die Studierenden
erwarten, dass der Stoff so lange besprochen wird, bis ihn auch der Letzte begriffen hat.
Der dritte Unterschied ist die fehlende Kontrolle des Lernprozesses durch den Professor,
der sich dafiir nicht zusténdig sieht. Dass es keine ,, sturen Ubungsphasen “an der Uni-
versitét gebe, ist der vierte Unterschied. Es liege in der Verantwortung der Studierenden,
,,das selber zu machen .

Der Mathematikprofessor erldutert, dass die Studierenden fragen diirfen. Darin spie-
gelt sich seine grundlegende Vorstellung von Universitdt, an der es nicht schlimm sei,
., etwas nicht zu wissen, sondern sich damit zufrieden zu geben, nichts zu wissen, das
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[sei] eine Schande“ (Mat: 381ff.). Sodann informiert der Hochschullehrer iiber die Mo-
dulorganisation. Parallel zur vierstiindigen Vorlesung gebe es Ubungsgruppen und ob-
ligatorische Hausaufgaben. Als Priifungsleistung miissten zwei jeweils dreistiindige
Klausuren absolviert werden. Eine Anwesenheitspflicht thematisiert der Professor nicht.
Diese Aspekte scheinen fiir ihn insgesamt keine Fragen zu sein, die man diskutieren
miisste.

Nach einer zehnminiitigen Pause zur Hélfte der Sitzung beginnt der Hochschullehrer
mit der Stoffvermittlung: ,, Dann starten wir jetzt sozusagen richtig mit der Geometrie *
(Mat: 572). Zunichst erldutert der Professor die Bedeutung von Axiomen, Begriffen und
Beweisen und lésst die Studierenden dann aus einem rechteckigen Blatt Papier ein Drei-
eck falten. An dieses Beispiel ankniipfend fiihrt er einen ersten mathematischen Beweis
vor. Ziel des Studiums sei es, solche Beweise nachvollziehen zu kénnen:

Das ist die Methode der Mathematik, uns klar zu machen, das ist nicht meine Meinung, dass
das jetzt so ist. Und es ist auch nicht die Meinung der Mathematiker des 21. Jahrhunderts
oder so was. Oder es ist eine historische Tatsache oder irgendwas. Sondern das kann man
logisch beweisen. Vollig unabhdngig von meiner personlichen Einschdtzung. Vollig unab-
héingig von der Geschichte, es konnen auch// extraterrestrische Intelligenzen kénnen es ge-
nauso beweisen// gilt auch irgendwo auf irgendwelchen Planeten, die wir noch nicht ken-
nen// gilt auch dieser Satz. (Mat: 829-837)

Der Professor betont die Objektivitidt der Methode. Etwas mathematisch zu beweisen,
sei weder Meinungsfrage, noch geschichtliches Ereignis, sondern ,, vollig unabhdngig“
und in diesem Sinne frei von allen Kontexten. Der Beweis macht Mathematik zwar zu
einer Gedankenwissenschaft, aber der mathematische Gedanke (,, Satz “) gelte auch un-
abhéngig von denjenigen, die ihn denken. Der Professor schliet mit dem Hinweis, dass
die Studierenden das Erarbeitete noch einmal wiederholen sollen.

3.3 Grundschulpadagogik und ,,die Praxis der Tomate*
Die Einflihrungsvorlesung in die Grundschulpddagogik startet handlungsorientiert:

So, dann will ich gerne anfangen. Meinen Namen kennen Sie, wir haben uns ja, also Sie
haben mich schon bei der Studieneinfiihrungswoche gesehen und ich méchte gleich etwas
probieren und zwar war ich jetzt im Praktikum. Ich betreue auch immer ein grundschuldi-
daktisches Praktikum und da habe ich die beste aller Begriiffungen gesehen. Der Lehrer
sagt: Guten Morgen. Dann sagen die Kinder: ((klopft und klatscht zu jedem Wort:)) Wiin-
schen wir auch. Das fand ich so — geil darf man nicht sagen an der Uni oder? Doch? Okay.
Also nochmal. Ich sage: Guten Morgen und ihr macht: Wiinschen wir auch. Achtung! ((Stu-
dierende lachen)) Guten Morgen. ((Studierende antworten lachend mit rhythmischem Klop-
fen und Klatschen: Wiinschen wir auch.)) Schon mal ein geiler Start. (Pad: 1-11)

Mit der Ankiindigung, ,, etwas probieren“ zu wollen und durch seine Erlduterung, dass
er kiirzlich ,,im Praktikum * war, stellt der Hochschullehrer zu Beginn seiner Vorlesung
zwei Praxisbeziige her. Er weil}, wie Schule aussieht. Dort habe er ,,die beste aller Be-
griifsungen gesehen, die er nun an seine Studierenden weitergeben kann. Der Rhyth-
mus, den der Dozent beim Vorsprechen durch das Klopfen und Klatschen erzeugt, ver-
hindert, dass die Antwort auf das ,, Guten Morgen “ geleiert gesprochen werden kann. Es
ist hier also nicht das Sprechen, sondern das Handeln, was den Unterschied macht. Im
Folgenden tibertrdgt der Hochschullehrer die in der Grundschule beobachtete Praxis der
BegriiBung in den Horsaal. Er iibernimmt die Rolle des Lehrers und weist den Studie-
renden die Rolle der Grundschiiler*innen zu. Dabei wechselt er bei der Anrede vom
»die zum ,,du’. Seine Re-Inszenierung von Schule an der Universitit gelingt, insofern
die Studierenden mitmachen. Zweimal verwendet er in dieser Sequenz das Wort ,, geil
als Positivmarker und touchiert damit akademische Sprachkonventionen.

In der néchsten Phase stellt sich der Hochschullehrer als ehemaliger Grundschullehrer
vor, der es als Privileg betrachte, nun an der Universitét zu arbeiten. Dann geht er auf

HLZ (2020), 3 (1), 423438 https://doi.org/10.4119/hlz-2556


https://doi.org/10.4119/hlz-2556

KlomfaB}, Brand, Briiggemann & Nesseler 433

die Studienanforderungen ein, die er weniger als kognitive (,, Wer Abitur hat, [...], der
sollte auch dieses Studium schaffen ', Pad: 66f.), sondern vor allem als soziale Heraus-
forderung darstellt. Kommunikation sei die eigentliche Hiirde, von der der Studienerfolg
abhingig sei. Dabei appelliert er an die Studierenden, miteinander zu sprechen und un-
tereinander ,, Freundschaften “ (Pad: 82) zu schlieBen. Diesen Punkt begriindet er in der
folgenden Sequenz mit der Exklusivitét der Lehrerprofession:

Ich glaube, dass man// ich habe das heute Morgen beim Sachunterricht dann schon mal
gesagt, dass Lehrer einen Beruf haben, den andere Menschen nicht verstehen. Die wissen
nicht, was wir hier machen. Die wissen nicht, wie die Schule funktioniert, die haben keine
Idee davon, was man mit Kindern macht. Oder was man alles machen kann, oder, oder,
oder. Das heifst, die einzigen Menschen, die wirklich verstehen, was in der Schule passiert,
sind die Leute, die in der Schule arbeiten. (Pad: 82—89)

Den Unterschied macht in dieser Argumentation wieder die Praxis: Der Lehrerberuf
konne nur von denjenigen richtig erfasst werden, die selbst als Lehrer*innen titig seien.
Implizit spricht er dabei allen ab, mitreden zu konnen, die nicht zu seiner Profession
gehoren. Im universitdren Kontext konnten damit vorrangig die Wissenschaftler*innen
adressiert sein, die zwar mit Aufgaben in der Lehrerbildung betraut sind, aber eben keine
Lehrer*innen sind. Diese haben ,, keine Idee‘ von Schule und konnen die beruflichen
Aufgaben nicht ,, wirklich verstehen . Aus der (zukiinftigen) Professionszugehorigkeit
der anwesenden Studierenden ergibt sich somit — schon an der Universitit — eine Son-
derstellung der Lehramtsstudierenden, die von Auflenstehenden allerdings nicht erkannt
werden kann.

Der Erziehungswissenschaftler geht im Anschluss auf die Modulbeschreibung ein, die
er als ,, gemeinsame Geschdftsgrundlage* (Pad: 172f.) bezeichnet. In seiner Vorlesung
gibt es keine Priifung; die ,, regelmdfige Teilnahme* sei jedoch Pflicht. Die Kontrolle
der Anwesenheit erfolgt spielerisch. Dazu loggen sich die Studierenden z.B. mit ihrem
Smartphone in die App ,,Kahoot“ ein, wodurch ihre Anwesenheit digital dokumentiert
wird. Auf diese Weise nehmen sie an einem Quiz teil, welches der Dozent in dieser App
zu jeder Vorlesung vorbereitet. Wer am schnellsten richtig geantwortet hat, gewinnt. In
dieser Phase thematisiert der Hochschullehrer auch die studentische Mitarbeit:

Also versuchen Sie jetzt heute mitzumachen, mitzuschreiben, mitzudenken und dann ist es
gut. Dann wird es auch alles wieder vergessen. Ich habe kein Problem damit, dass Sie es
vergessen. Sondern dass Sie sich fiir einen Moment mit so einer Thematik beschdftigen, dass
Sie rausgehen aus der Vorlesung und sagen: Wow, da waren zwei, drei interessante Gedan-
ken. Oder: Ich hab irgendwas verstanden. Und dann ist auch wieder gut. Ja? Also versuchen
Sie einfach jetzt hier, heute und morgen irgendwie aktiv dabeibleiben zu kénnen, wachblei-
ben zu kénnen. Ich versuch die Vorlesung so zu gestalten, dass es Thnen gelingt. (Pad: 309—
318)

Der Erziehungswissenschaftler hilt die Studienanforderungen auffillig tief. Er habe so-
gar kein Problem, wenn die Studierenden im Anschluss ,,alles wieder vergessen . So
pocht er zunéchst nur darauf, dass die Studierenden sich einmal mit der ,, Thematik “ be-
schiftigen. Die Inhalte, die er in seiner Vorlesung anbietet, scheinen sekundér. In dieser
Sequenz wird der Anspruch immer kleiner: vom Mitmachen, Mitschreiben, Mitdenken
iiber die Beschéftigung und Irgendwas-Verstehen zum Minimum des Wachbleibens.

In der anschlieBenden Phase unterscheidet der Hochschullehrer zunichst ,, drei zent-
rale Begriffe, die immer wieder auch durcheinanderkommen “ (Pad: 319f.) — Praxis, The-
orie und Programm —, und stellt dann den Heterogenitétsbegriff ins Zentrum:

Wir haben fiir Sie hier im ersten Modul vor allem den Begriff Heterogenitit gesetzt, weil wir
glauben, dass der Heterogenitdtsbegriff nicht héiufig genug geklirt werden kann, was er
denn fiir die Schule bedeutet. Hier jetzt mal sozusagen die Praxis. Die Praxis der Tomate.
Gibt viele verschiedene Tomaten und was bedeutet das zum Beispiel fiir die Schule, wenn
wir iiber Heterogenitit reden. Es gibt viele Dinge, die wir erforschen konnen, die wir wissen
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konnen. Vorwissen, soziale Herkunft, kultureller Hintergrund, korperliche Beeintrdchtigun-
gen, Muttersprache, Religion, Persénlichkeiten, Geschlecht, Alter und Schulleistung. Also
viele Themen, die in der Schule zusammenkommen, wenn wir tiber Heterogenitdt ins Ge-
sprdch kommen. (Pad: 365-380)

Der Begriff der Heterogenitét wird durch den Vergleich mit verschiedenen Tomatensor-
ten als ein Sammelbegriff verwendet, der variabel anwendbar zu sein scheint und der
eine Vielzahl an Konzepten und Themen umfassen kann, die mit dem System Schule
zusammenhédngen. Somit erfolgt erneut eine praxisbezogene Darstellung schulischer
Themen: Schule scheint etwas Praktisches, etwas Erlebbares zu sein. Der Hochschulleh-
rer entwickelt hier demnach kein konkretes Bild davon, was sein Studienfach ist, sondern
riickt den Beruf in den Fokus seiner Lehrveranstaltung.

In der folgenden Phase stellt der Erziehungswissenschaftler das Vorlesungsprogramm
vor und veranschaulicht die einzelnen Themen an vielen Beispielen, die entgegen der
vorher suggerierten Erwartung nicht auf exklusives schulisches Praxiswissen rekurrie-
ren, sondern soziologisch, 6konomisch oder 6kologisch problematisiert werden (u.a.
., Konflikte und Kriege“, Pad: 528; ,, Milchseen und Butterberge“, Pad: 538; ,, Plastik-
teilchen im Meer“, Pad: 581; ,, Immigration “, Pad: 617; ,, Mode “, Pad: 707). Nach diesen
Betrachtungen leitet er auf Aspekte verdnderter Kindheit iiber, die den fachinhaltlichen
Schwerpunkt dieser Sitzung darstellen. Zum Abschluss der Sitzung findet, wie einfiih-
rend angekiindigt, die Uberpriifung der Anwesenheit mithilfe der Quiz-App statt.

4 Fazit

Zusammenfassend werden drei unterschiedliche fachkulturelle Muster sichtbar. So spie-
gelt sich in der Gestaltung der Literaturvorlesung die Subjektivitét (die literaturwissen-
schaftlich reflektiert wird) wider, u.a. in der personlichen Zusammenstellung literari-
scher Beispiele. Weil (Inter-)Subjektivitit fiir das Fach konstitutiv ist, sind Anwesenheit
und das Gesprich in der Vorlesung unverzichtbar. Daraus folgen jedoch weder Présenz-
pflicht noch Anwesenheitskontrollen. Denn solche Zwinge wiirden einen Widerspruch
zum Entwurf des literarischen Studiengebiets erzeugen, das allen Suchenden ohne wei-
tere Bedingungen offen steht. Deswegen konfligiert dieser Fachentwurf aber mit der Prii-
fung, die im Zuge der Modularisierung obligatorisch geworden ist. Die fehlende Passung
zwischen der Geisteswissenschaft und der Klausur wird von dem Professor scharf her-
ausgestellt. Bei der Bearbeitung dieses Kohdrenzproblems beugt er sich zwar der vorge-
schriebenen Priifungspflicht, deutet dabei aber die Funktion der Klausur um, da es in
seiner Verantwortung nicht um eine ,,massenweise” Selektion, sondern nur um die
Selbstevaluation gehe.

Im Gegensatz zum Studiengebiet Literatur erscheint das Subjekt in der Mathematik-
vorlesung nicht nur verzichtbar, sondern die eigentliche Grofle des ,,tollsten Fachs*
ergibt sich gerade durch die absolute Eigenstidndigkeit der Mathematik. Alle Fragen der
Studienorganisation werden dem fachlichen Anspruch untergeordnet. Entscheidend ist,
den mathematischen Stoff in seiner spezifischen Methode des logischen Beweisens
nachvollziehen und diese Kompetenz wiederum in den Klausuren selbst unter Beweis
stellen zu konnen. Anders als der Literaturwissenschaftler problematisiert der Mathema-
tiker weder das Priifungsformat noch die daran gebundene Selektionsfunktion. Wie die
Studierenden das Lehrangebot nutzen, iiberldsst er ihrer studentischen Freiheit und Ver-
antwortung. Insgesamt ergibt sich als fachkulturelles Muster eine Ubertragung der ma-
thematischen Prinzipien auf die Studienstruktur. Pragend ist die gedanklich strenge Ab-
leitung: Der Beweis muss erbracht werden. Die Frage, inwiefern es gelingt, Kohérenz
zwischen dem Fachlichen und den Studienstrukturen in seiner Lehre herzustellen, ist
damit aus der rekonstruierten Perspektive des Hochschullehrers vollumfianglich zu beja-
hen. Es konnte jedoch sein, dass sich ein Passungsproblem in dem verbirgt, was der Ma-
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thematiker nur implizit andeutet, woriiber er aber letztlich schweigt: Es geht um das Stu-
dieren, wenn der Beweis nicht gefiihrt werden kann und sich die ,,groBartigen Welten*
nicht eroffnen. So bleibt das mogliche Scheitern der Studierenden am hohen Anspruch
in der Vorlesung unbearbeitet, wie ein nur empirisches Problem, das im Fach Mathema-
tik keinen Platz hat.

Praxis, Schule, gegen die akademischen Konventionen — darauf griindet der Erzie-
hungswissenschaftler seine Beziehung zu den Studierenden in der Vorlesung iiber die
Grundschulpddagogik. Fundamental ist in diesem fachkulturellen Muster die (zukiinf-
tige) Zugehorigkeit zur Profession der Grundschullehrer*innen. Diese antizipierend, for-
dert der Hochschullehrer seine Studierenden dazu auf, miteinander ins Gesprach zu kom-
men. Im Schulkontext kann dabei alles und nichts besprochen werden. Gerade weil jedes
Thema schulisch relevant werden kann, scheint es so, als komme es auf einzelne Inhalte
nicht mehr an. Als einzige Anforderung wird nur die studentische Anwesenheit kontrol-
liert. Insgesamt wird fehlende Kohdrenz zwischen Inhalten, deren Vermittlung und Prii-
fung vom Hochschullehrer nicht als Problem artikuliert. Alles passt irgendwie zur ,,Pra-
xis der Tomate*.

Wie stellen die Hochschullehrer Professionsbeziige her? Festzuhalten ist, dass die
Lehramtsstudierenden als ,,Zielgruppe eigener Dignitét™ (Frister, 2018, S. 18) in allen
drei Vorlesungen adressiert werden. Dabei wurden die Studierenden sowohl vom Lite-
raturwissenschaftler als auch vom Mathematiker auf die gestiegenen schulischen Anfor-
derungen an das Fachwissen guter Lehrer*innen aufmerksam gemacht. Man kann darin
das Motiv erkennen, die Lehramtsstudierenden auf derselben Niveaustufe wie alle ande-
ren Studierenden zu verorten — in der Literaturwissenschaft sogar mit besseren Perspek-
tiven auf eine fachlich addquate Tatigkeit. Und dass das Lehramtsstudium zu einem
,,wunderbaren Beruf™ fiihre, ist fiir den Mathematiker selbstverstdndlich. Der Professi-
onsbezug des Erziehungswissenschaftlers hebt sich davon ab, insofern die Gruppe der
Lehramtsstudierenden an der Universitdt im Vorgriff auf ihre zukiinftige Schulpraxis
besondert oder separiert wird: Der Beruf des Lehrers kann nur von denjenigen verstan-
den werden, die ihn ausiiben.

Aus der Existenz unterschiedlicher fachkultureller Muster kann nicht geschlossen
werden, dass diese dem Erwerb vernetzten Professionswissens in der Lehrerbildung per
se entgegenstehen. Dies empirisch zu priifen, stellt daher ein Forschungsdesiderat dar.
Anders als in unserem Beitrag wiére dafiir nicht das Lehrangebot, sondern die Nutzung
in den Blick zu nehmen: Wie nehmen die Lehramtsstudierenden fachkulturelle Unter-
schiede wahr und wie interpretieren sie diese? Stellt sich den Studierenden bei ihrem
Aufbau des Professionswissens iiberhaupt ,,Zergliederung® und ,,Fragmentierung® als
Problem?

Das Wissen tiber unterschiedliche fachkulturelle Muster ist in erster Linie fiir diejeni-
gen relevant, die mit der Aufgabe betraut sind, die Lehrerbildung strukturell weiterzu-
entwickeln. Denn iibergreifende Priifungsregelungen kdnnen bspw. in dem einen Fach
eine Selbstverstindlichkeit und in einem anderen einen Affront bedeuten. Der erste
Schritt fiir Entwicklungsprojekte, die auf die Herstellung von mehr Kohérenz zielen, be-
stiinde daher darin, solche fachkulturellen Differenzen anzuerkennen, aber auch mogli-
che Barrieren zu reflektieren, die auf den eigenen fachkulturellen Wurzeln fulen (vgl.
Huber, 1991, S. 71).
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