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Zur Heterogenitit des Lehramtsstudiums in Deutschland:
Interaktionsanalysen universitirer Lehrkulturen

(21. Jahrhundert)

Imke Kollmer, Hannes Konig, Thomas Wenzl und Andreas Wernet

1 Einleitung

Dass der interdisziplinire Charakter des Lehramtsstudiums in Deutschland — also die Tatsa-
che, dass neben das Studium von (in der Regel) zwei Fichern fachdidaktische und bildungs-
wissenschaftliche Studienanteile (Erziehungswissenschaft, Psychologie, Soziologie) hinzutre-
ten — ein Integrationsproblem aufwirft, wird im Lehrerbildungsdiskurs seit langem gesehen und
thematisiert.! Der Fokus dieser Problemanalysen betrifft vor allem die institutionelle Ebene des
Studiums. Den Studierenden fehlt die Moglichkeit einer Selbstverortung im auf Fakultiten
und Instituten aufgebauten universitiren System. Als Reaktion auf dieses Problem der ,institu-
tionellen Heimatlosigkeit“ der Lehreramtsstudierenden werden an den Universititen ,,Zentren
fiir Lehrerbildung“? und ,,Schools of Education® als ,, Querstrukturen bzw. ,,Quasifakultiten?
eingerichtet. Sie sollen den Studierenden das Gefiihl der universitiren Zugehérigkeit vermit-
teln und einer ,Desintegration“ des Lehramtsstudiums an der Universitit entgegenwirken:
Statt weiter ,,Fremdkérper in einer nach anderen Prinzipien geordneten Welt* zu sein, soll
das Lehramtsstudium in seiner Eigenart mit einem ihm angemessenen institutionellen Ort
universitir ausgestattet werden.

Diese Bemiihungen auf institutioneller Ebene verweisen auf ein Strukturproblem der univer-
sitiren Lehrerbildung, das sein Pendant in der fachkulturellen Heterogenitit des Studiums hat.
Die fehlende ,Mitte“® des Lehramtsstudiums ist nicht nur eine Frage seiner institutionellen
Verankerung im Gefiige der Universitit. Sie betrifft auch die konkrete Situation der Studie-
renden in der universitiren Lehre. Denn dem Lehramtsstudium fehlt nicht nur eine insti-
tutionelle universitire Verankerung; es leidet auch und vor allem unter einer ausgesprochen
heterogenen und disparaten Lehre. Die Segmentiertheit des Lehramesstudiums ldsst sich an
folgendem Schaubild vor Augen fiihren:

1 Vgl. Hessische Kommission 1997, S 90; KMK-Kommission 2000, S. 27; Keuffer/Oelkers 2001, S. 13 (Kommis-
sion Hamburg); Wissenschaftsrat 2001, S. 39; Kommission Niedersachen 2002, S. 32; Kommission NRW 2007,
S.11.

Merkens 2005.

MIWF NRW 2007, S. 57.

Blomeke 2004, S. 262.

MIWFE NRW 2007, S 15.

Merzyn 2004, S. 122

[©) NV, VSRS I )
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Heterogenititsdimensionen im Lehramtsstudium:

Biologie Germanistik Physik Mathematik Etc.
Fachdidaktik Bio- Fachdidaktik Fachdidaktisch Fachdidaktik Fachdidaktik
logie Deutsch Physik Mathematik etc.
Psychologie Erziehungswissenschaft u.U. Andere
Abb. 1

Diese Segmentierung reprisentiert nicht einfach nur die fachliche Vielfiltigkeit des Studiums.
Wir gehen vielmehr zunichst davon aus, dass die Studiensegmente durch eine fachkulturelle
Heterogenitiit gekennzeichnet sind, die die Studierenden mit sehr unterschiedlichen, schwer
miteinander zu vereinbarenden Lehrkulturen konfrontiert. Mit der Heterogenitit der wissen-
schaftlichen Kulturen sind weniger die unterschiedlichen, ausdifferenzierten Wissensbestinde
gemeint, als vielmehr die Heterogenitit der fachtypischen, analytisch begriindeten und his-
torisch tradierten Auffassungen davon, welche Fragen und Probleme den Kern der jeweiligen
Wissenschaft ausmachen, welche Formen der Theoriebildung die Disziplin als Disziplin kon-
stituieren und welche Methodologien und Methoden als angemessen und legitim angeschen
werden. Dieser fachimmanente ,Kommunikationszusammenhang®” ist folgenreich fiir die
universitire Lehre. Er strukturiert nicht nur die Erwartungen an die Wissensaneignung, er
strukturiert auch die kommunikativen Anspriiche an die Studierenden im Sinne angemessener
Beteiligungsrollen.

Diese fachkulturell bedingte Heterogenitit des Lehramtsstudiums erfihrt eine Verschirfung
durch den fiir dieses Studium spezifischen Praxisanspruch. Die Segmente, aus denen das Stu-
dium zusammengesetzt ist, unterscheiden sich nicht nur in fachkultureller Perspektive. Sie
unterscheiden sich auch hinsichtlich der Erwartungen an die Einlosung berufsqualifizieren-
der Anspriiche an die Lehre. Zweifelsohne sind diejenigen Studienanteile, die ausschliellich
fir Lehramtsstudierende angeboten werden, in anderer Weise mit diesen Erwartungen kon-
frontiert als die (schul-)fachlichen. Und zweifelsohne geht diese Erwartung in das disziplinire
Selbstverstindnis umso mehr ein, je mehr sich die Disziplinen in ihrem Selbstverstindnis auf
die Lehrerbildung griinden: in die Fachdidaktiken sehr stark, in die Bildungswissenschaften
(Erziechungswissenschaft, Psychologie) mehr oder weniger stark und in die Fachwissenschaften
kaum.?

Auch die Heterogenititsdimension des Praxisanspruchs konfrontiert die Studierenden nicht
einfach mit unterschiedlichen Wissensbestinden und -inhalten, sondern mit unterschiedli-
chen Haltungen. Wir gehen sogar davon aus, dass die Heterogenititsachse des Praxisanspruchs
schirfere Disparititen erzeugt als die fachkulturell bedingten Heterogenititen der Lehre. Denn
die studienpraktische Gleichzeitigkeit unterschiedlicher wissenschaftlicher Fachkulturen ldsst
sich leichter in eine studentische Identitit integrieren als die Gleichzeitigkeit einer an Geltung
(Erkenntnis) und an praktischer Problemlésung orientierten Seminarinteraktion. Diese These

7 Stichweh 1979/2013, S. 17.
8 Vgl. Wissenschaftsrat 2001, S. 28.

doi.org/10.35468/5877-17
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der Heterogenititsverschirfung ldsst sich auch unter einer anderen Perspektive plausibilisieren.
Wihrend die Studierenden mit der Wahl ihrer Ficher gleichsam schon eine subjektive Integ-
rationsleistung vornehmen — wer Germanistik’ und Politikwissenschaft wihlt, bewegt sich in
einem relativ homogenen fach- und lehrkulturellen Raum; wer Germanistik und Mathematik
wihlt, hat sich gleichsam fiir eine Heterogenitit entschieden, die er mit dieser Wahl selbst
zu integrieren beansprucht —, ist die Heterogenitit auf der Achse der Praxisorientierung von
auflen erzwungen. Jeder Lehramtsstudierende ist ihr ungefragt ausgesetzt. Wer im Studium
,Erkenntnis‘ erwartet, wird vom berufspraktisch orientierten Lehrstil genauso enttiuscht sein
wie derjenige, der ,Praxis® erwartet, vom erkenntnisorientierten Lehrstil enttdusche ist.

Im Folgenden geht es uns aber nicht darum, dieses subjektive Integrationsproblem, das sich
durch das ,bezichungslose Nebeneinander [...] von Einwirkungen“'’ fiir die Studierenden
ergibt, in den Blick zu nehmen. Es geht uns nicht um die Frage, was es subjektiv fiir Lehramts-
studierende bedeutet, mit hoher Frequenz zwischen Lehrveranstaltungen, die ihnen aufgrund
ihrer unterschiedlichen fachkulturellen Prigung unterschiedlichste ,Beteiligungsrollen!!
zuweisen, hin- und herzupendeln. Es geht vielmehr darum, zunichst die Heterogenitit des
Studiums als solche empirisch auszuleuchten. An ausgewihlten, typologisch prignanten
Interaktionssequenzen aus unterschiedlichen Lehrveranstaltungen (Mathematik, Germanis-
tik/Literaturwissenschaft, Erziechungswissenschaft) wollen wir einen empirischen Zugriff auf
die Heterogenititsproblematik vornehmen.'? Ziel ist es, exemplarische, gleichwohl empirisch
begriindete Einblicke in unterschiedliche Lehrkulturen zu gewinnen und so eine Heuristik
grundlegender Heterogenititstendenzen des Lehramtsstudiums zu formulieren.

2 Beobachtungen zur mathematischen Lehre

2.1 Kommunikativer Modus

Gerade beziiglich der von uns erhobenen Lehrveranstaltungen in Mathematik bereitet es
wenig Schwierigkeiten, Interaktionssequenzen anzugeben, die in einem hohen Mafle fpisch
fiir den kommunikativen Austausch in mathematischen Ubungen erscheinen. Insbesondere
ein Sprachspiel sticht dabei heraus. So finden sich zahlreiche Interaktionssequenzen, die
exakt der in den folgenden Beispielen® illustrierten Abfolge entsprechen (das entscheidende
Interaktionsmuster ist kursiv gesetzt):

9  Ein notorisches Problem des Lehramtsstudiums in Deutschland ist, dass die Bezeichnung der Schulficher hiufig
nicht mit der Bezeichnung der universitiren Ficher iibereinstimmt: ,Deutsch’ vs. ,Germanistik'; ,Politik® vs. ,Poli-
tikwissenschaft’; ,Geschichte' vs. ,Geschichtswissenschaft’. Wir verwenden hier die Bezeichnung der universitiren
Ficher.

10 Rumpf 2002, S. 56.

11 Hausendorf 2008, S. 942.

12 Empirisch stiitzen wir uns dabei auf Protokolle universitirer Lehrveranstaltungen, die wir im Rahmen des von der
DFG geforderten Forschungsprojekt ,,Zwischen heterogenen Lehrkulturen und berufspraktischen Anspriichen:
Fallrekonstruktionen zur universitiren Ausbildungsinteraktion im Lehramtsstudium® (FAKULTAS) an unter-
schiedlichen Universititsstandorten in Deutschland erhoben haben. Genauer basieren die folgenden Ausfithrun-
gen auf Protokollen von finf Ubungen in Mathematik, sieben Seminaren in Germanistik und zehn Seminaren in
Erziehungswissenschaft.

13 In den angefiithrten Protokollen steht ,D“ fiir Dozent*in, ,S“ fiir Student*in, ,m“ fiir minnlich und ,w* fiir
weiblich. Lingere Pausen werden in Klammern in Sekunden angegeben (z.B. ,,(2)), kiirzere Pausen durch ein
»(.)¢ markiert. Das @-Symbol steht fiir Gelichter, ein Doppelpunkt fiir langgezogene Vokale oder Worter (z.B.

doi.org/10.35468/5877-17
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Dm: wieviele fixpunkte haben wir?
Sm?: g hoch drei?
Dm: g hoch drei (MAT_1: 01:20:58)*

Dw: was wissen se= dann {iber die reihe der x k's
Sm12: (ohne Meldung) dass diese auch divergent [is]
Dw:  [dann] muss die auch divergent sein (MAT_3: 00:19:31)

Dm: was ist der primkérper von f zwei hoch acht?
Smé:  fzwei
Dm: fzwei (MAT_4: 00:25:09)

Oder hier in einer Variante dieses Interaktionsmusters, in der eine Studierende zunichst falsch
antwortet, um dann im zweiten Anlauf die richtige Antwort zu geben:

Dm: ... frage an euch, wie viele fixpunkte

Sw4: vier.

Dm: hji? (verstindnisbedingter, auffordernder laut)
Swi4: vier.

Dm: nee, wie viele fixpun[kte?]
Sw4: [aah ¢]
Dm: g genau (MAT_1: 01:16:40)

Das Auffilligste an diesen Beispielen, die ein typisches Ablaufmuster mathematischer Ubun-
gen reprisentieren, ist offenkundig vor allem, wie geradezu mechanisch die Dozierenden die
richtigen Antworten der Studierenden auf ihre Fragen einfach wiederholen. Keine abwigenden
Beurteilungen, keine AufSerungen von Gegenstandpunkten, kein Hinweis auf die Moglichkeit
verschiedener Sichtweisen etc. Es scheint den Dozierenden vielmehr angemessen, lediglich
tiber ihre Wiederholungen, die dem ,Lehrerecho® in der Schule entsprechen, die Richtigkeit
von Antworten anzuzeigen. Wie lisst sich dieser Evaluationsminimalismus erkldren?

Wir sind der Meinung, dass man diese Eigentiimlichkeit in der Lehre direkt auf die Eigenschaft
der Mathematik, eine axiomatische Wissenschaft zu sein, zuriickfiihren kann. Denn insofern
die Mathematik auf dem Fundament axiomatischer Setzungen aufruht, gibt es beziiglich ihres
Wissens konstitutiv eigentlich nichts diskursiv zu kliren bzw. zu elaborieren. Wo als Voraus-
setzung fiir alles Weitere gesezzt wurde, dass etwas gilt, macht es keinen Sinn anzuzweifeln, 0b
es gilt."> Der axiomatische Charakter der Mathematik bedingt es entsprechend, dass es kei-
nen Streit um Geltungsfragen geben kann — weshalb eben mit einer richtigen (und natiirlich
hinreichend exakt formulierten) mathematischen Antwort auf eine mathematische Frage im
Prinzip alles gesagt ist.

»ih:m*) und ein Bindestrich fiir ein unterbrochenes Wort (z.B. ,,d-“). Text in eckigen Klammern zeigt Sequenzen
an, die gleichzeitig gesprochen werden.

14 Die Verweise hinter den hier und im Folgenden angefiihrten Sequenzen enthalten die Signaturen, die wir den
im Rahmen unseres Forschungsprojekts erhobenen Protokollen zugewiesen haben, und die Zeitangaben, wo die
Sequenzen in den entsprechenden Protokollen zu finden sind.

15 Das wiire in etwa so, als wiirde man an cinem konstruierten Ritsel, dass auf einer Setzung aufruht — ,... Der
Bauer kann aber immer nur ein Tier, also Hund oder Katze oder Maus, in seinem Ruderboot mit iiber den Fluss
nehmen’ —, anzweifeln, ob die im Ritsel entworfene fiktive Realitit tatsichlich so sei wie behauptet: ,Das glaube
ich nicht. Ich glaube das Boot vom Bauern ist grof§ genug, dass er den Hund, die Katze und die Maus gleichzeitig
mitnehmen kann‘.

doi.org/10.35468/5877-17
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Eine idealtypische storungsfreie mathematische Ubung mit idealtypischen (= vollstindig ver-
stindigen) Studierenden kann sich entsprechend unproblematisch in einem rein doktrinalen
Modus vollziehen: Es verletzt die Sache der Mathematik nicht, wenn Dozierende ihren Studie-
renden einseitig vortragen, was in der Mathematik gilt, und wenn sie ihren Vermittlungserfolg
iiber aufeinander aufbauende und immer tiefer in ein mathematisches Gebiet vordringende
Fragen, die nach ganz spezifischen Antworten von Studierenden verlangen, zu denen diese
iiber den eigenen Nachvollzug zwingender Ableitungen gelangen, priifen.

Da die reale Lehre es jedoch nicht mit idealtypischen Studierenden zu tun hat, wird sie empi-
risch immer wieder mit subjektiven Verstindnisproblemen konfrontiert. Auch wenn die Stu-
dierenden der Mathematik grundsitzlich akzeptieren, dass der Stoff mathematischer Lehr-
veranstaltungen a priori immer schon gilt, heif$t dies nicht, dass sie subjektiv alle giiltigen
mathematischen Ableitungen immer sofort nachvollziechen kénnen. Entsprechend kommt es
auch in den von uns erhobenen Ubungen durchaus regelmiflig zu Verstindnisfragen, und
damit zu Interaktionssequenzen, in denen doch etwas im kommunikativen Austausch zwi-
schen Dozierenden und Studierenden geklirt werden muss.

Interessanterweise reproduziert sich gerade in diesen Sequenzen die Tatsache, dass die Mathe-
matik eine axiomatische Wissenschaft ist, der diskursive Erorterungen von Geltungsfragen
fremd sind, auf sprachlich besonders prignante Weise. So sind wir in unserem Datenmaterial
in unterschiedlichen Ubungen auf einen Sprechakttypus gestoflen, der uns in einem hohen
Mafle spezifisch fiir mathematische Ubungen erscheint, und in dem das Aufwerfen von Ver-
stindnisfragen und die Akzeptanz der Geltung desjenigen Wissens, auf die sich die Fragen
bezichen, zur gleichen Zeit zum Ausdruck kommen. Dieser Sprechakttypus lautet in drei ver-
schiedenen Variationen:

,Woher wissen wir, dass ...?“
»Woher weifd ich, dass ...2“
 Woher weif§ man ...2“

Beispiele:

Sm6: jaich hab ne frage woher wissen wir dass die (.) anzahl aller fixpunkte ein teiler von ih der anzahl
von g is? (MAT_1: 01:08:18)

Oder:
Sw3: (1) woher weif§ ich das: (.) null und eins is. (MAT_4: 00:30:39)

Betrachtet man diese Sprechakte — die im Ubrigen fiir viele Mathematikstudierende einen
interessanten Wiedererkennungswert besitzen — niher, fillt die irritierende Implikation ins
Auge, dass Personen, die Verstindnisfragen so einleiten, deutlich machen, dass sie etwas wis-
sen, jedoch nicht wissen, wober sie es wissen. Dass sie etwas nicht verstanden haben, nehmen
sie also nicht zum Anlass, anzuzweifeln, dass ein ihnen prisentiertes Wissen womaglich nicht
gelten kénnte, und dass dies der Grund fiir ihr Nicht-Verstehen sei, sondern sie verorten ihr
Nicht-Verstehen von vornherein und selbstverstindlich bei sich.

Wihrend es, wie weiter unten gezeigt wird, in Germanistikseminaren fiir Studierende geradezu
zum guten Ton gehért, beziiglich der ihnen in der Lehre vorgelegten Texte immer wieder kriti-
sche Geltungsfragen aufzuwerfen, also Textverstindnisprobleme nicht automatisch sich selbst,
sondern durchaus auch den Texten anzulasten, akzeptieren die Mathematikstudierenden in
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unserem Material, etwa in Form der Verstindnisfragen des obigen Typs, stets die Geltung
dessen, was ihnen in Ubungen von ihren Dozierenden vermittelt wird. Wenn sie etwas nicht
verstehen, so liegt das fiir sie selbstverstindlich an ihnen selbst, nicht an den mathematischen
Inhalten der Lehre.

2.2 Zur studentischen Beteiligungsrolle in mathematischen I"Jbungen

Was bedeutet dies nun fiir die idealtypische ,Beteiligungsrolle’ von Studierenden in Mathe-
matikiibungen? Welche Haltung fordert die mathematische Lehre von ihnen ein, wenn sie in
dieser nicht etwa Standpunkte in einem Geltungsstreit einzunechmen haben, sondern mit einer
Kultur des kommunikativen Austauschs konfrontiert sind, in der das ihnen jeweils prisentierte
mathematische Wissen a priori gilt und sie entsprechend ,nur noch’ vor der Herausforderung
stehen, subjektiv zu begreifen, warum mathematisch gilt, was mathematisch gilt.

Zunichst sei auf eine fachspezifische Belastung der Beteiligungsrolle von Studierenden hin-
gewiesen, die in dieser Anforderungsstruktur mathematischer Ubungen liegt — nimlich die
Unméglichkeit, das Fehlen fachlicher Fihigkeiten dauerhaft zu verbergen. So gibt es fiir
Mathematikstudierende schlichtweg keine Moglichkeit, sich im Falle von Verstindnisproble-
men auf einen eigenen Standpunkt zu berufen, oder darauf, dass man einfach eine andere
Sichtweise habe, wie dies in diskursiven kommunikativen Praxen méglich ist. Das Sprachspiel
mathematischer Ubungen legt es vielmehr unmittelbar offen, wenn Ubungsteilnehmer nicht
tiber hinreichende mathematische Fihigkeiten verfiigen, um auf die Fragen ihrer Dozierenden
richtige Antworten geben zu kénnen. Entsprechend setzt die Kultur der Lehre in mathemati-
schen Ubungen Studierende unter einen hohen Druck, sich die entsprechenden Fihigkeiten
anzueignen.

Wir vermuten, dass hierin der Grund fiir die bekannte hohe Lernbelastung des Mathematik-
studiums liegt: Der Stoff der Mathematik und die fachspezifische Form der Lehre, in der dieser
Stoff vermittelt wird, erzeugen eine Studiensituation, in der Studierenden gar nichts Ande-
res Uibrigbleibt, als im Gleichschritt mit den Anforderungen der Lehre diesen Anforderungen
moglichst gerecht zu werden. Ein Mathematikstudium stellt, so kénnte man etwas pointiert
sagen, gewissermafSen keine individuelle Bildungsgeschichte dar, in der Studierende verschlun-
gene Wege gehen, bis sie sich einen individuellen Zugang zu ihrem Fach erarbeitet haben, wie
dies in anderen Fichern der Fall ist, sondern es gleicht eher einem kognitiven , Trainingscamp*
fiir mathematische Fihigkeiten: Es verlangt von Studierenden in der Lehre, geistig permanent
den Ausfiihrungen ihrer Dozierenden exake zu folgen, und zu einem gegebenen Zeitpunke die
jeweils korrekten Antworten auf deren zwischenpriifende Fragen liefern zu kénnen.

In dieser anspruchsvollen kognitiven Herausforderung liegt aufgrund ihrer Klarheit jedoch
zugleich auch eine Entlastung der studentischen Beteiligungsrolle. Diese besteht darin, dass
dadurch, dass von Studierenden in mathematischen Ubungen lediglich die Auferung richti-
ger Antworten erwartet wird, ein bestimmtes Krinkungspotential wegfillt, das — wie weiter
unten noch deutlich werden wird — andere fachwissenschaftliche Diskurse kennzeichnet: Da
der Inhalt der Wortbeitrige der Studierenden wenig Individuierungspotential enthilt — so
haftet etwa der Antwort ,4° oder ,q hoch 3° nichts von dem sie dufernden Individuum an —,
fallen auch die subjektiven Herausforderungen, die mit Individuierungsprozessen in der uni-
versitiren Lehre anderer Ficher verbunden sind, tendenziell weg — also z.B. die Entwicklung
eines origindren Standpunkts; die Einnahme der sozialen Rolle, die mit der argumentativen
Verteidigung eines eigenen Standpunkes verbunden ist; das Ertragen der Krinkung, mit dem
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eigenen Standpunkt in einem diskursiven Streit zu scheitern etc. Mathematikstudierende miis-
sen demgegeniiber viel weniger von ihrer Personlichkeit, von sich als ,ganzer Person® in die
universitire Lehre in mathematischen Ubungen einbringen. Sie miissen lediglich zeigen, dass
sie die mathematischen Griinde, weshalb die ihnen prisentierten mathematischen Aussagen
gelten, subjektiv begreifen, um auf der Grundlage dieses Verstindnisses die Fragen ihrer Dozie-
renden richtig beantworten zu kdénnen.

Ausgehend von der Charakterisierung mathematischer Ubungen im Vorherigen lisst sich
abschliefend leicht bestimmen, was im Wesentlichen gute von schlechten Mathematikstudie-
renden unterscheidet — nidmlich die schiere Virtuositit im Umgang mit mathematischem Wis-
sen bzw. die Schnelligkeir mit der dieses Wissen angeeignet und verstanden wird. Idealtypische,
perfekt an die Anforderungen mathematischer Ubungen angepasste Mathematikstudierende
wiren solche, die jede neue mathematische Ableitungskette von Dozierenden sofort subjektiv
nachvollziehen und erinnern kénnten und die auf alle Fragen von Dozierenden zur Uberprii-
fung ihres Verstindnisses die richtige Antwort parat hitten — die also ihren Geist reibungslos
an das standpunktlose Sprachspiel mathematischer Ubungen, in dem jeder Ausdruck einer
personlichen Perspektive auf mathematisches Wissen fachunangemessen ist, anpassen konn-
ten.

Wie sehr sich dieses Zuriickdringen von allem Persénlichen und die vollstindige Akzeptanz
der Geltung eines dargelegten Wissens von der Lehre in anderen Fichern unterscheidet, zeigt
iiberdeutlich ein Blick auf die Lehre im Fach Germanistik.

3 Beobachtungen zur literaturwissenschaftlichen Lehre

Auch fiir die germanistischen Lehrveranstaltungen'® konnen wir zahlreiche typische
Sequenzen herausarbeiten, jedoch lassen sich diese im Gegensatz zu den Beobachtungen zur
Lehrkultur der Mathematik nicht als konkrete Ablaufmuster bzw. Sprechakttypen abbilden.
Wir werden in der literaturwissenschaftlichen Lehre vielmehr mit der diskursiven Erérterung
von Geltungsanspriichen konfrontiert.”” Die seminaristische Praxis der Literaturwissenschaft
ldsst sich also mit der fiir die Mathematik zentralen Dimension der Wissensvermittlung nur
unzureichend bestimmen. Die Aushandlung von Geltungsanspriichen ersetzt jedoch nicht ein-
fach fachspezifische Wissensbestinde, denn ,die wissenschaftliche Verlebendigung des schon
Gestalteten“'® als Grundprinzip der Literaturwissenschaft ist immer auch angewiesen auf das
Wissen iiber historische, entstehungsgeschichtliche und biographische Zusammenhinge. Die-
ses ,schon Gestaltete® tritt in Form des literarischen Werkes hinzu.” Fiir uns ist hier weniger
die Dimension der isthetischen Erfahrung der Rezeption des literarischen Werkes relevant,

16 Uns ist bewusst, dass Germanistik und Literaturwissenschaft nicht identisch sind. Eine lehrkulturelle Differenz
zur Mathematik und zur Erziehungswissenschaft sehen wir in der Literaturwissenschaft als groffem Teilbereich der
Germanistik in besonderer Weise realisiert. Alle Protokolle wurden in literaturwissenschaftlichen Veranstaltungen
erhoben.

17 Wir orientieren uns an Habermas® Diskursbegriff (vgl. Habermas 1973/2009, S. 212).

18 Osterkamp 1993, S. 181.

19 ,Wir lesen sie, wir werden durch sie geriihrt, sie entziicken oder mif¥fallen uns, wir bewerten sie, fillen iiber
sie verschiedene Urteile, fithren iiber sie Diskussionen, wir schreiben Abhandlungen iiber einzelne Werke, wir
beschiftigen uns mit ihrer Geschichte, sie sind oft fast wie eine Atmosphire, in welcher wir leben“ (Ingarden

1972, S. 1).
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sondern die mit der isthetischen Erfahrung verwobene Dimension der subjektiven
Bedeutsamkeit. Zum kommunikativen Modus der literaturwissenschaftlichen Lehre gehért
also nicht nur der rationale Austausch, sondern auch die dazu in Spannung stehenden
Momente der Begeisterung, Affiziertheit, Involviertheit resp. ihrer negativen Formen. Dass
dieses grundlegende Spannungsverhiltnis zwischen der involvierten Teilnahme an Diskursen
mit allen ihr innewohnenden Krinkungspotenzialen” und der Orientierung an Ordnunggssys-
temen der Literaturwissenschaft auch fiir die Lehrkultur nicht folgenlos ist, versuchen wir im
Folgenden anhand typischer Interaktionsphinomene zu zeigen.

3.1 Kommunikativer Modus

Ein erstes typisches Phinomen der literaturwissenschaftlichen Lehre zeigt sich in der dozen-
tenseitigen, eine Textdiskussion eréffnenden Aufforderung an die Studierenden, ihre ,Leseein-
driicke’ seminaréffentlich zu artikulieren:

Sm3 liest den Text — ein Lied — vor

Dm: (2) ja wunderbar. (3) gibt es kommentare. also vielleicht machen wir das dann so dass wir (.)
also wie: (.) auch bei gedichten, (1) dhm allgemeine eindriicke sammeln, (1) und dann (.) thm
(.) den text gewissermaflen kommentierend durchgehn, vielleicht absatz fiir absatz, (1) und
dann (.) auch idealerweise immer versuchen (.) also (.) grofer (1) groflere thesen daraus zu ent-

wickeln. (1) also nich nur textverstehn, sondern einordnen (.) und dergleichen. (...) (GER_7:
00:32:21)

Rm paraphrasiert zwei Strophen eines Gedichts

Rm: (...) dhm stellt sich doch die frage was is da erstma de- der erste eindruck, den man bekomms (.)
u::n:d welchen effeke hat (.) diese:r kontrast auf das fiolgende im gedicht vor allem auf die; (.)
dhm ja genauer untersuchte genauer betrachtete menschliche welt. (6) (GER_1: 00:27:21)

Bevor wir die Impulse von Dm und Rm?*' in den Blick nehmen, méchten wir die Frage nach
den Leseeindriicken selbst als Ausdruck der literaturwissenschaftlichen Lehrkultur festhalten.
Es sei hier an den Idealtypus der richtigen und hinreichend exakt formulierten mathema-
tischen Antwort erinnert. Eine knappe Antwort irritiert in einer mathematischen Lehrver-
anstaltung keineswegs. Im Rahmen des literaturwissenschaftlichen Seminars wire einerseits
bereits das Stellen einer konkret zu ,16senden® Frage untypisch, weil damit der oben entfaltete
kommunikative Modus unterlaufen wiirde. Das lehrkulturell Spezifische erschépft sich ande-
rerseits jedoch nicht blof§ im Umfang der Antworten. Wenn wir die erste Sequenz und die
Fortfithrung der initialen Aufforderung zum Sammeln von Leseeindriicken betrachten, wird
rasch deutlich, dass die Frage nach den Eindriicken des Textes nur der Ausgangspunkt der
eigentlichen Anforderung ist, die Eindriicke nah am literarischen Text zu belegen. Es gilt, zu

20 Krinkungspotenziale ergeben sich in zweifacher Hinsicht: Erstens steht erkenntnisorientierte Kommunikation
mit ihrem grundlegenden Prinzip der Kritik von Geltungsanspriichen in Opposition zu ,,den Konventionen der
Alltagskommunikation (Kunze/Wernet 2014, S. 168) und zweitens kann ein Gegenargument nie ganz von der
Person, gegen die das zu entkriftende Argument hervorgebracht wird, entkoppelt werden (vgl. ebd., S. 168f).

21 Dass in der zweiten Sequenz nicht ein Dozent, sondern ein referierender Student diese Aufforderung an das
Plenum richtet, ist nicht unerheblich fiir die seminaristische Praxis. Diese Differenz kollidiert jedoch nicht mit
unserer These, da das studentenseitige Bestreben, die Rolle der Dozierenden einzunehmen nicht untypisch fiir
Referate in der universitiren Lehre ist.
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»begreifen, was uns ergreift“.?* Johan Galtungs These, eine zentrale Komponente intellektuel-
ler Tdtigkeit sei ,Eindriicke zu Ausdriicken“? zu verarbeiten, kann dahingehend modifiziert
werden, dass die Studierenden der Literaturwissenschaft in der seminaristischen Praxis aufge-
fordert werden, ihre Eindriicke dabei nicht einer ungefilterten assoziativen Kraft zu iiberlassen:
Auch wenn zunichst die affektive Ebene ,beriihrt’ wird, gilt es, die Freisetzungen unmittelbar
zu absorbieren und die Eindriicke wissenschaftssprachlich angemessen und elegant zugleich
auszudriicken. Fiir uns ist hierbei weniger entscheidend, welche konkreten rhetorischen Figu-
ren und Sprechakte diese Angemessenheit einlésen, als vielmehr die Einnahme der Beteili-
gungsrolle der Studierenden innerhalb des pragmatischen Rahmens.

Die folgenden Sequenzen fiihren diesen Anspruch konsequent fort:

Dm: ja, (1) ich glaube d- also ich fiind das einleuchtend, ich fand=s nur n bisschen () arg jetzt losgelist
(.) f* sozusagen [von dem) textbefund.

Sm5: [war=s auch.]

Dm:  vielleicht kinn-n wir das einfach noch n bisschen konkreter machen (.) ich aber ich glaube () sie
denken vollkommen in die richtige richtung (1) sie ham das gewissermaflen interpretativ, (.) n
bisschen ausgesponnen (.) was frau Sw2 gesagt hat. nich wahr? (GER_7: 00:41:55)

Sw7: das (.) hab=ich mir sogar einmal daneben geschrieben weil ich dachte das iss so genial; (.) also
ich muss da immer n bisschen bei schmunzeln; das iss als wiird=ich nem jugendlichen dhm (1)
ih zuhorn (...)

Dm: jaha, (.) &hm (1) okay, (.) hm dhm; sie haben gesagt grade; an einer stelle ham sie=s daneben
geschrieben. () dhm () darf ich fragen an welcher stelle sie das daneben geschrieben haben? das
interessiert mich. (2) (...) (GER_3: 00:17:23)

Fluchtpunke ist der jeweilige Rekurs auf die Arbeit mit resp. an dem literarischen Text.

In der ersten Sequenz insistiert Dm darauf, dass die von Sm5 vorgebrachte Interpretation
nicht in literaturwissenschaftlich angemessenem Mafle durch eine nahe Begriindung am Text
eingeldst wird: Wer Geltungsanspriiche verhandeln méchte, muss dies wohlbegriindet und fiir
alle nachvollziehbar tun. Dieser Logik folgend ist das bessere Argument vor allem das besser
belegbare Argument.

In der zweiten Sequenz 16st Sw7 mit ihrem Redebeitrag das den kommunikativen Modus
bestimmende, grundlegende Spannungsverhiltnis durch die Uberbetonung der eigenen Invol-
viertheit auf. Thre Selbstbeobachtung orientiert sich weder inhaltlich noch sprachlich an lite-
raturwissenschaftlichen Ordnungssystemen und erschwert einen diskursiven Anschluss. Der
Dozent greift im Verlauf eine dem literarischen Text rein duf8erlich bleibende Randbemerkung
von Sw7 auf. Hier erfiillt der Verweis auf die konkrete Textstelle, im Vergleich zu der ersten
Sequenz, eine nahezu entgegengesetzte Funktion: Die literaturwissenschaftliche Lehre kann
nicht versuchen, jeden ,Verstof§* gegen dieses Ideal in den diskursiven Modus zu iiberfiihren,
sondern muss als Bearbeitung dieser Zumutung abwigen, welche studentischen Beitrige sie
aufgreift, kritisiert oder zuriickweist und an welche sie trotz der Nicht-Erfiilllung der Anfor-
derung konstruktiv anschliefen kann. Mit anderen Worten: Die seminaristische Praxis der
Literaturwissenschaft wird — wie jede an Geltungsanspriichen orientierte seminaristische Praxis
— mit Redebeitrigen konfrontiert, die die Anspriiche dieser Praxis unterbieten. Sie muss abwi-
gen, wie sie damit umgeht. Im vorliegenden Fall kann die Reaktion von Dm als sporadische

22 Staiger 1951, S. 2.
23 Galtung 1985, S. 152.
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Entastung der Zumutungen und Krinkungspotenziale der eigenen Praxis verstanden werden.
Zugleich initiiert Dm hier eine konsequente Riickfithrung zur eigentlichen Arbeit am Text.
Es zeigt sich empirisch, dass die literaturwissenschaftliche Lehre das Ideal erkenntnisorientier-
ter Kommunikation nicht durchgehend aufrechterhalten kann. Dass dabei nicht zwingend der
kommunikative Modus verletzt wird, zeigt folgende Sequenz:

Exkurs: Metrik eines Gedichtes. Sm1 liest die erste Strophe vor

Dm: (...) ich will da jetz nich darauf eingehn im einzelnen wie man das macht aber dm also=jedenfalls
nich dialogisch ich will des einfach (.) nochmal ihnen in 4 in in erinnerung rufen, wie man das
am besten tut, man zihlt die silben ((liest die strophe und klopft dabei an die tafel)) das ganze
is das hat ich gesagt is ne odenstrophe aus der antike das is die asklepiadeische odenstrophe (.)
Shm ((schreibt an die tafel)) also nach den archaischen dichter Asklepiades, ja (.) d4m: (.) das
nennt man einfach so. (GER_1: 00:17:46)

Hier zeigt sich einmal mehr wenngleich ex negativo, dass die literaturwissenschaftliche Lehre
grundsitzlich auf die diskursive Erorterung ausgelegt ist. Zugleich orientiert sie sich immer
auch an der Vermittlung von fachspezifischen Wissensbestinden, die als gesetzt gelten. Anders
als in der Ubungspraxis der Lehre der Mathematik, muss der partielle Ausschluss ihrer Aus-
handlung — das Ausscheren aus der Orientierung am Diskurs — jedoch explizit thematisiert
werden.

Wie die bisherigen Sequenzen verdeutlicht haben, ist der kommunikative Modus der litera-
turwissenschaftlichen Lehre von der Erhebung und Aushandlung von Geltungsanspriichen
durchzogen und wir miissen davon ausgehen, dass potentiell alles den Gegenstand Betreffende
dafiir infrage kommt. Die Teilnehmenden, Dozierende wie Studierende, sind durch die lite-
raturwissenschaftlichen Rationalititsanspriiche permanent dazu aufgefordert, ihre potentielle
Affiziertheit und subjektive Beriihrtheit zu bindigen. Zumeist bespielen die Dozierenden die
Biihne der Rationalitit im Sinne literaturwissenschaftlicher Kategorien und Begriffe geschmei-
dig und fordern von den Studierenden, sich daran zu orientieren. Es wird die angemessene
Artikulation eigener Gedanken — die ,Herstellung und Verwaltung von Perspektivitit und
Vielstimmigkeit“* —, in Anspruch genommen, die immer schon bildungssprachlich elegant
sein soll, ohne dabei zu schillern.

3.2 Zur studentischen Beteiligungsrolle

Wie hoch dieser Anspruch ist, zeigt sich in den folgenden Sequenzen, in denen diese Aneig-
nung nicht gelingt:

Sw2: also (.) ich find seine sprache sehr zuginglich, //Dm: mhm,// (2) lese ibn allerdings auch schon
seit ich vierzehn bin, () hab auch mit dem Zarathustra angefangen (.) //Dm: mhm,// also (.) zh
(1) was jetz nich heifSt dass ich sehr viel hintergrund hab aber @(.)@ //Dm: @mhm,@// zumin-
dest mit seiner sprache (komm ich gut aus); also (.) ganz gut aus. das iss irgendwie so ins flei- in::
Sleisch und blut () iibergegangen, und das (.) find=ich sehr angenehm (1) :hm inhaldich find=ich
das nicht immer angenehm dhm ich frage mich (.) ganz oft (.) wenn ich mal ne lesepause, ne
Nietzsche pause gemacht hab frag=ich ich ganz oft was hat der mann mir eigentlich zu geben. (.)
warum //Dm: mhm,// komm ich da immer wieder drauf zuriick, (...) (GER_3: 00:20:48).

24 Kimper-van den Boogaart/Martus/Spoerhase 2011, S. 22.
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Der Redebeitrag von Sw2 wird unter der oben entfalteten Pragmatik literaturwissenschaftli-
cher Kommunikation hervorgebracht. Wir haben die studentische Beteiligung am Seminar-
diskurs bislang als mehr oder weniger gegeben vorausgesetzt. Studentische Partizipation weist
jedoch immer auch die ,Bereitschaft zu riskanten Selbstexpositionen“® auf. Der sich Ausdruck
verschaffende Nietzsche-Enthusiasmus und die fehlende Temperierung der individuellen lite-
rarischen Begeisterung von Sw2 zeigen exemplarisch das Misslingen der Orientierung an den
Rationalititsanspriichen der Praxis der literaturwissenschaftlichen Seminarinteraktion. Die
Einnahme einer adiquaten Beteiligungsrolle — und damit auch die Akzeptanz der Asymmetrie
bzw. die Einnahme der Novizenrolle — bedarf im vorliegenden Fall noch der weiteren Ein-
iibung in der seminaristischen Praxis. Die Sequenz macht uns auflerdem auf die notwendige
Einiibung des literaturwissenschaftlichen Lesens® als Fundament der sprachlich angemes-
senen, ganz und gar nicht voraussetzungslosen Partizipation am literaturwissenschaftlichen
Seminar aufmerksam.

Eine andere typische Form der nicht vollstindig gelingenden Beteiligung zeigt folgendes Phi-

nomen:
Sm14: (...) &:h also mich erinnert das an:: () Benjamin (.) (GER_6: 00:42:35)

Sw8: grade in dem zusammenhang, also °das® es is vielleicht vllig aus der luft gegriffen, (.) aber ich
musste an Frantz Fanon denken. (GER_6: 00:52:20)

Die Explikation von selbst eingefithrten Begriffen und Ideen (auch nicht-literaturwissen-
schaftlicher Provenienz) ist in geistes- und sozialwissenschaftlichen Lehrveranstaltungen nicht
erkldrungsbediirftig. Der rein assoziativ-kennerhafte Rekurs auf Verfasser bedeutsamer Ideen —
Namedropping — indes ist pritentids. Dies wird deutlich, modifiziert man beide Beitrige gering-
fugig: ,mich erinnert das an Benjamin letzte Woche* oder ,ich musste an den Frantz Fanon-Text
denken® schlieflen an seminarinterne Diskurse an und schaffen ihrerseits Anschlussfihigkeit.
In den beiden Sequenzen wird ein an Geltungsfragen orientierter Anschluss in der seminaréf-
fentlichen Diskursgemeinschaft hingegen erschwert bis verunméglicht.

Die exemplarische Betrachtung der Lehrkultur der Literaturwissenschaft ldsst uns das oben
vorgenommene Verhiltnis von fachspezifischen Wissensbestdnden und diskursiver Erérterung
nun prizisieren: Die diskursive Dimension erginzt nicht einfach die literaturwissenschaftliche
(Lehr-)Praxis — sie ist ihr konstitutives Merkmal.

Dass dies alles andere als selbstverstindlich ist und eine gesprichsférmig strukturierte Semi-
narpraxis sich auch weitestgehend von Erkenntnisorientierung und Geltungsfragen entkoppelt
vollziehen kann, wird in der folgenden Auseinandersetzung mit den Lehrkulturen der Erzie-
hungswissenschaft deudlich.

4 Beobachtungen zur erziehungswissenschaftlichen Lehre

Im Gegensatz zu den relativ leicht zu identifizierenden typischen Interaktionsmustern fiir die
Lehrkulturen der Literaturwissenschaft sowie der Mathematik ergibt sich fiir die ,Lehrgestalt’
der Erziehungswissenschaft ein anderes Bild. Eine flichige Betrachtung der Seminarinterakti-

25 Kunze/Wernet 2014, S. 178.
26 Vgl. Spoerhase 2015, S. 638ft.
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onen im Fach Erziehungswissenschaft zeigt vor allem, dass wir es hier mit unterschiedlichen
Kulturen der Lehre zu tun haben. Es zeichnen sich beispielsweise auch — anders als in Mathe-
matik und Germanistik — verstirkt lokale Kulturen ab.?” Allgemeine Strukturen zu identifizie-
ren, die eine spezifisch erziehungswissenschaftliche Lehre charakeerisieren wiirden, gelingt nur
gleichsam ex negativo. In dieser Hinsicht ldsst sich der wiederkehrende Befund der innerdis-
ziplindren Selbstbeforschung, es handle sich bei der Erziechungswissenschaft um eine ,,unzu-
gingliche Disziplin®,?® beziehungsweise um eine ,elusive science,” d.h. um eine, die sich
einer einheitlichen Typologisierung entzieht, auf die Kultur der Lehre des Faches iibertragen:
Auch und gerade in der ,Lehrgestalt’ des Faches Erziechungswissenschaft kommt eine spezifisch
erzichungswissenschaftliche Praxis nur als heterogene zum Vorschein.?

4.1 Zur Heterogenitit der erziehungswissenschaftlichen Lehrkultur

Um diese Heterogenitit begrifflich zu fassen, bietet es sich an, auf die klassische Unterscheidung
von Erziehungswissenschaft und Pidagogik zuriickzugreifen. Diese Unterscheidung miissen wir
allerdings hinsichtlich ihrer interaktionspraktischen Realisierung noch spezifizieren. Dariiber
hinaus lisst sich ein weiterer prignanter Typus bestimmen, der in der erzichungswissenschaft-
lichen Lehre regelmiflig anzutreffen ist, den man als pddagogischen Naivismus bezeichnen
koénnte. Charakteristisch scheint uns schliefSlich auch zu sein, dass die unterschiedlichen Modi
der erziechungswissenschaftlichen Lehre weniger als stabile Kulturen einzelne Seminare prigen,
sondern vielmehr die einzelnen Seminare zwischen den verschiedenen Modi changieren.

Bezugsdisziplin-
spezifische Form
des Fachdiskurses

. J

Erziehungswissen- ( )
schaftliche Lehre

Erziehungs-

wissenschaft

réflexion engagée

Padagogik :
Padagogischer
Naivismus

Abb. 2

4.1.1 Erziehungswissenschaftliche Fachdiskurse

Eine Ahnlichkeit zur literaturwissenschaftlichen Lehre weisen Passagen der Seminarinterak-
tion auf, in denen im Modus eines fachspezifischen Diskurses erzichungswissenschaftliche
Fragen diskutiert werden. In diesen Passagen zeigt sich die Lehre der Erzichungswissenschaft
als eine sozialwissenschaftliche, die auf sozialwissenschaftlichen Begriffen und Theoriebeziigen
aufruht:

27 Die Seminare wurden an fiinf verschiedenen Hochschulen in fiinf verschiedenen Bundeslindern erhoben.
28 Horn/Tenorth 1992.

29 Lageman 2000.

30 Vgl. zu dieser fehlenden Einheitlichkeit insgesamt die Beitriige in Fatke/Oelkers 2014.
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Dm: ich wiirde dannn (.) sonst dh (2) natiirlich noch mal sagen also dass die perspektive der passung
vor allen dingen in bezug auf habitus und schulkultur, (.) hier erst noch aufwindig hineinzu-
formulieren wire (EWI_5: 01:31:06)

Sw8: im (.) ersten abschnitt, in der (.) in der letzten zeile wird das erliutert und zwar in abgrenzung
zur (1) dhm (1) zu einem cher empirischen zugriff, (.) also dass man schliisselkompetenzen (.)
dhm (.) nich ih empirisch, ih f- () formuliern definiern kann sondern (.) eben (.) #hm (.) dass
es ein normativer zugriff iss, (EWI_9: 01:16:33)

Dm: also ich wiirde ersteinma: dh (.) vorschlagen; das was hier unter orientierungs und pidago-
gischer funktion; (.) betrachtet wird; (.) 4:h nich als funktion zu sehen, also in nem strengen
begrifflichen sinne, (.) sondern als (.) sagen wa ma: (.) sozialpsychologische aspekte der notege-

bung; (EWI_6: 00:37:25)

In diesen Passagen werden ,,Forschungsprobleme im Bereich der Erziehung“*' bearbeitet. Es
werden ,am Begriff und an Theorie; ohne Abriegeln gegeniiber den Erkenntnissen anderer
Disziplinen, aber mit einer von der eigenen Begrifflichkeit und Theorie geleiteten kritischen
Sichtung des Beitrags, den diese Erkenntnisse zur erziehungswissenschaftlichen Theoriebil-
dung leisten kénnen; ohne Verbot philosophischer Reflexion, aber in klarer Unterscheidung
von analytischen und normativen Perspektiven“? erzichungswissenschaftliche Fragestellungen

diskutiert.®

4.1.2 réflexion engagée

Doch eine solche ,klar[e] Unterscheidung von analytischen und normativen Perspektiven
stellt empirisch nicht den Normalfall dar. Auch die analytische Thematisierung padagogischer
Handlungsprobleme aus einer normativen Perspektive hat in der erziehungswissenschaftlichen
Lehre einen etablierten Platz. Wilhelm Flitners programmatisch gemeinte Charakeerisierung
erzichungswissenschaftlichen Denkens als ,réflexion engagée“® lisst sich als Modus erzie-
hungswissenschaftlicher Seminarkommunikation regelmifiig erkennen:

«34

Dm: die sinnhaftigkeit kdnnte ja darin bestehe:n auch die perspektive des kindes, auf den iibergang
in die weitere bildungslaufbahn (.) sozusagen (.) dem ih ne entfaltungsméglichkeit zu geben:
dass die sich dufern kann dass man sich darauf bezieht, und ih (.) wenn man dadriiber noch
mal 4h (.) vielleicht auf hinweise kommt 4h die (.) die ent- (.) scheidungsverantwortung fii:r
die: () laufbahnempfehlung (1) dh (.) unterstiitzen helfen (.) dh (.) dann wire es glaub ich auch
(1) 4h vielleicht ne ganz gute sache, (EWI_5: 01:28:45)

Dm: das find=ich ne (.) zentrale firage, (.) also worauf soll sich eigentlich (.) diese form der (2) schu-
lisch angeleiteten selbstreflexion (.) beziehn? (2) soll sich die schule dafiir zustindig fiihIn? darf
sie sich dafiir zustindig fithln? (EWI_7: 00:51:56)

31 Horn 2014, S. 28.

32 ebd.

33 Auf welche Bezugsdisziplin dieser Fachdiskurs rekurriert, ist tendenziell eine nur lokal zu beantwortende Frage.
Ob hier ein psychologisches, ein soziologisches, ein historisches oder ein philosophisches Vokabular vorherrschen,
hingt davon ab, was die jeweiligen Dozierenden priferieren — in welche dieser Disziplinen sie ,hineinsozialisiert’
wurden. In unserem Datenmaterial herrschen soziologische und philosophische Beziige vor.

34 ebd.

35 Flitner 1957, S. 18.
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Sw4: (2) ((ohne Meldung)) ich weif§ jetz nich ob ich genau ihren punk treffe, (1) dh:m (4) also zum
einen (3) iss ja die frage also (.) wenn bildungstheorie curriculumstheorie iss, dann (.) wir gehen
von den inhalten aus, (.) und die miissen iiberarbeitet werden. (EWI_9: 00:12:39-8)

Wir schen, dass erziehungswissenschaftliches Denken in diesem Modus nicht mit besonderer
Vorsicht, sondern mit besonderer Vorliebe moralische Pridikate beriihrt und eine eigene Positi-
onierung zu diesen einflielen lasst. Es wird nicht die Distanz zur interessierten Perspektive der
pidagogischen Handlungspraxis (fiir unsere Beispiele: ,\Wie kann ich Schulwechsel besonders
gut gestalten?’, ,Sollte ich die Schiiler sich selbst bewerten lassen?®, ;Welcher Lehrplan verhilft
den Schiilern zu mehr Bildung?®) gesucht, sondern ein solches Interesse wird als Hintergrund-
konsens vorausgesetzt und auf der Basis einer gemeinsamen padagogischen Verpflichtung auf
dieses Interesse, wird im Modus der rationalen Analyse nach Méglichkeiten seiner Einlosung
gesucht. Dabei werden auch Restriktionen thematisiert: Es geht auch um eine Kritik weniger
geeigneter pidagogischer Mittel oder iiberholter pidagogischer Zwecke.
Erzichungswissenschaftliche Kommunikation im Modus der réflexion engagée zeichnet sich
dadurch aus, dass sie zwar mit der alltagsweltlichen Diskussion pidagogischer Themen kom-
patibel bleibt, sich aber auch von ihr abhebt. Sie bedarf einer gewissen Beherrschung, einer
gewissen gebildeten Rede, einer gewissen Fachsprache. Sie hebr in diesem Sinne die ,naive’
alltagsweltliche pidagogisch gestimmte Konversation in Parolen i la ,Ich will meine Schii-
ler zu besseren Menschen erzichen'. Ein solcher Sprechakt wiirde von der réflexion engagée
weder zuriickgewiesen noch unumwunden positiv aufgenommen. Er wiirde wohlmeinend zur
Reflexion angehalten: ,Ja, aber was heifft das? Das wollen wir alle. Aber wie kénnen wir das
erreichen?’

4.1.3 Pidagogischer Naivismus

Vom Modus der réflexion engagée lisst sich ein anderer kommunikativer Modus abgrenzen, der
im Prinzip schon bei Flitner mitangelegt ist. Wenn es eine gebildete, an kognitiven Standards
orientierte Form einer reflexiven Thematisierung pidagogischen Engagements gibt, dann gibt
es auch eine Form der unterkomplexen Thematisierung pidagogischen Engagements, die man
auch als unreflektierte pidagogische Rede, Nicht-Reflexion oder pidagogischen Naivismus
bezeichnen kénnte. In diesem Modus werden Parolen und inhaltlich irrationale oder unter-
komplexe Sprachspiele gleichsam nicht gescheut, er konstituiert sich gerade in ihnen.* Es
werden in teilweise unverhohlen pritentidser Weise vermeintlich eigene Uberzeugungen her-
vorgekehrt und proklamiert.?’”

Dw: ich will mal noch n schlusswort (.) sprechen. (.) also das iss=n thema was sie in schulen ganz
klar betrifft; (.) und (.) schulisches lernen. in der ganzen klasse kann nur gelingen wenn sie
hierfiir irgendwie ne l6sung finden. (.) sie miissen hier wieder nicht alleine sein. Also es iss nich
nur n kollege in=ner eigenen klasse (.) ihre ganze schule muss mitmachen®, (EWI_3: 01:28:10)

Sw5: was ich immer ganz schon fand dhm me:in neffe und auch mein cousin die waren beide anner
grundschule und da wurde der iibergang auch so gestaltet, dass es so patenschaften gab (EWI_5:
01:19:12)

36 Vgl. fiir den Begriff der piddagogischen Naivitit: Oelkers 1990.
37 In eine dhnliche Richtung zielt, was Oelkers und Fatke als ,Bekenntnispidagogik™ (Fatke/Oelkers 2014, S. 8)
bezeichnen.
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Diese Form der Rede hat grole Ahnlichkeiten mit einer alltiglichen Form des konversationa-
len Austauschs iiber (eigenes) pidagogisches Engagement oder eigene biographische Erfahrun-
gen in der Nihe des Pidagogischen.?® Sie baut, wie der pidagogische Jargon, auf die Zustim-
mung der Zuhérenden.® Typisch fiir diesen pidagogischen Naivismus ist ein Seminargesprich
im Modus einer zirkulierenden Versicherung, auf der gemeinsamen richtigen Seite zu stehen.

Im Unterschied zur alltiglichen pidagogischen Konversation, die sich stabil an anderen
kommunikativen Normen orientieren kann als der Seminardiskurs,” steht der pidagogische
Naivismus, der sich im universitiren Seminar vollzieht, allerdings unter einer spezifischen
Spannung. So treffen wir regelmiflig auf Fille, in denen nicht nur herausgehobene kognitive
Anspriiche an seminaristische Kommunikation unterlaufen werden, sondern gleichsam diesen
Anspriichen trotzend auf eine geradezu ,alberne® Art und Weise kommuniziert wird:

Dm: und damit wir (.) uns (.) das gut merken kénnen hab ich (.) plakate mitgebracht, und meine
schéne stiftebox (1) die ich (.) wie sie ja wissen sehr liebe mit den (.) bunten farben des regen-
bogens [...] vielleicht hat ja jemand lust von ihnen nen paar pfeile zu malen oder nen kreis und
nen quadrat oder (.) irgendnen schaubild, (EWI_8: 00:24:25)

Sw3: ja hallo zusammen (.) wir sind Tobi, Laura und Claudi und ehm unser vortrag behandelt heute
das thema integrationspidagogik mit dem schwerpunkt deutschland, (.) und eh wir méchten
so n kleinen iiberblick erstmal mit nem video durchstarten (EWI_4: 00:00:30)

Dw: oder ne methode ne kenner ne aktivierungsmethode (.) iss eine die kenn sie die? (1) die funkei-
oniert wie folgt, [...] alle die () die schonmal im ausland gelebt haben (.) miissen jetz die plitze
wechseln; ((Kramen und Stiihlerticken, Lachen und St6hnen)) oke. (.) einige ham schonmal im

ausland (.) ich hab iibrigens (1) (EWI_4: 00:19:03)

Mit einer fiir 6ffentliche Kommunikationskontexte ungewohnlichen Regressivitit werden
kindliche und schulische Handlungsmuster aufgefiihrt. Ahnlich dem ,Schule spielen’, das von
Jessica Dzengel in einer Untersuchung der Ausbildungspraxis des Studienseminars als fiir die
dortige Interaktion typischer Modus herausgearbeitet wurde,*’ muss sich diese Interaktion im
Modus einer solchen pidagogischen Regressivitit bestindig von sich selbst distanzieren. Inso-
fern ist sie regressiv oder kindisch und nicht ,wirklich kindlich*.*

Der pidagogische Naivismus insgesamt steht in einem spezifischen Spannungsverhilinis zu
den beiden vorher genannten Formen der Rede iiber pidagogische Handlungsprobleme. Er
grenzt sich ab von und ist nicht interessiert an einer rational begriindeten Problematisierung
pidagogischer Handlungsprobleme und Haltungen. Er ist daraufhin angelegt, Semantiken
der Machbarkeit und Positivitit (, Wissen, was wirkt“)* zu kultivieren und insofern eine Art
prototypischer Gegenspieler eines ,organisierten Skeptizismus‘,* wie er in einem erziechungs-
wissenschaftlichen Fachdiskurs realisiert wird. Ihn behindert und stért aber auch die 7éflexion

38 Zu dem sehr prignanten und regelmifSigen Phinomen der lebensweltlichen Beziige in der seminaristischen erzie-
hungswissenschaftlichen Rede vgl. Wenzl 2019.

39 Vgl. Dzengel/Kunze/Wernet 2012.

40 Beispielsweise gelten fiir den Seminardiskurs im Gegensatz zur Alltagskonversation die Merton’schen Normen des
Ethos of Science.

41 Vgl. Dzengel 2017.

42 Wernet hat in diesem Zusammenhang, darauf aufmerksam gemacht, dass die Imitation schulischer Praktiken im
Universitiren eine ,Imagerie der Praxisbedeutsamkeit (Wernet 2016) erzeugt.

43 Bellmann/Miiller 2011.

44 Vgl. Merton 1968, S. 614f.
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engagée, die reflekdiert, statt zu proklamieren. Umgekehrt ruht diese teilweise auf ihm auf:
Wihrend die réflexion engagée die Rede im Modus des pidagogischen Naivismus domestiziert
bzw. gleichsam ,erzieht’, muss eine wissenschaftliche Kritik sie zuriickweisen.

4.2 Zur studentischen Beteiligungsrolle

Die Heterogenitit der unterschiedlichen Lehrkulturen innerhalb der Erziechungswissenschaft
lasst einen hinsichtlich der studentischen Beteiligungsrolle an eine alte Diagnose Klaus Schal-
lers denken, der zufolge die erzichungswissenschaftliche Lehre ,sich den Studenten in einer
verwirrenden Gestalt™” prisentiere. Wir konnen ihre Charakterisierung als ,verwirrende
Gestalt" dahingehend iibersetzen, dass die erzichungswissenschaftliche Lehre in sich ein Integ-
rationsproblem fiir Lehramtsstudierende aufwirft. Denn sie werden unter Umstinden in drei
unterschiedlichen Seminaren mit drei sehr heterogenen Beteiligungsrollen konfrontiert. Um es
in einem zugespitzten Beispiel auszudriicken: Ein Lehramtsstudierender, der drei erzichungs-
wissenschaftliche Seminare besucht, kann und soll unter Umstinden in dem einen an einem
erzichungswissenschaftlichen Diskurs partizipieren — was fiir Lehramtsstudierende, die bei-
spielsweise Mathe und Chemie als Ficher gewihlt haben, in sich eine auferlegte Anstrengung
bedeutet —, im nichsten wertgebunden an einer rationalisierenden réflexion engagée teilnehmen
und schlieflich im dritten sich auf eine kollektive Inszenierung enthemmter padagogischer
Regressivitit einlassen.

Insofern kdnnen wir die eingangs formulierte These, dass das Integrationsproblem, dass die
Heterogenitit der Lehrkulturen des Lehramtsstudiums erzeugt, durch die Praxisanspriiche,
die an dieses Studium gerichtet werden, noch verschirft wird, an dieser Stelle differenzieren.
Nicht nur erkennt man in der erziechungswissenschaftlichen Lehre eine Differenz zwischen
einer praxisbezogenen normativ interessierten Piidagogik und einer praxisentlasteten, unvor-
eingenommenen Erziechungswissenschaft, zwischen denen sich Studierende je entscheiden
miissen.® Dariiber hinaus zeigt sich auch eine Differenz und sogar eine Opposition zwischen
diesen beiden an Rationalitiit orientierten Formen des kommunikativen Austauschs zum einen
und einer gleichsam dieser Rationalitit sich widersetzenden Form der pidagogischen Regres-
sivitit zum anderen.

5 Schlussbemerkung

Wir haben an Protokollen universitirer Lehre zu zeigen versucht, dass das Lehramtsstudium
nicht nur sehr heterogene kognitive Anforderungen stellt, sondern dass mit den unterschiedli-
chen Fachkulturen sehr heterogene Beteiligungsrollen einhergehen. Diese lassen sich nicht auf
unterschiedliche Wissensbestinde reduzieren. Das Lehramtsstudium steht auch und gerade
unter dem Zeichen, heterogene soziale Anforderungen an die seminaristische Interaktion zu
kniipfen. Die unterschiedliche Verfasstheit der kommunikativen Beteiligung impliziert unter-
schiedliche Haltungen, unterschiedliche ,Selbstprisentationen®.” Die soziale Zumutung, eine
hellwache und niichterne kognitive Prisenz (Mathematik) oder eine ,Selbstexposition® im

45 Schaller 1979, S. 4.
46 Diese Differenz hat im Ubrigen auch Ahnlichkeiten zur Differenz einer an isthetischer Involviertheit interessier-
ten Literaturliebhaberwissenschaft und einer diese Involviertheit rationalisierenden Literaturwissenschaft.

47 Goffman 1959.
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Modus ,bildungssprachlicher Eleganz (Literaturwissenschaft) an den Tag zu legen, erfordert je
ganz andere Strategien der Selbstdarstellung und Selbstpositionierung. Insofern vermuten wir,
dass die Heterogenititszumutungen, die den Lehramtsstudierenden auferlegt sind, sich nicht
aus der Unterschiedlichkeit der fachwissenschaftlichen Wissensbestinde ergeben, sondern aus
der Unterschiedlichkeit der kommunikativen Biithnen, die sich fiir das studentische Selbst
kaum integrieren lassen. Denn die Differenziertheit der Wissensbestinde begriindet fiir sich
genommen noch keine Heterogenitit. Diese beruht nicht auf der kognitiven Ebene, sondern
auf der sozialen Ebene der Selbstprisentation im kommunikativen Austausch. Sie wird zu
einer Heterogenititszumutung fiir das studentische Selbst, dem auf dieser Ebene eine (von Fall
zu Fall mehr oder weniger) ,unmégliche® Integrationsaufgabe auferlegt ist.*®

Dem erzichungswissenschaftlichen Studienanteil kommt beziiglich der Heterogenititsproble-
matik eine besondere Rolle zu. Einerseits steht er fiir eine symbolische Integration aller Studi-
enanteile, andererseits fligt er dem Studium nicht nur eine weitere Heterogenititsdimension
hinzu, sondern steigert die Problematik noch durch seine fachimmanente Heterogenitit. Die
Interaktionsanalysen zeigen, dass die Grenzen zwischen einer erzichungswissenschaftlichen
und einer pidagogischen (réflexion engagée) Lehre flieffend sind. Wir sehen empirisch nicht
jene scharfe Unterscheidungslinie, die die innerdisziplindren Debatten bestimmt. Allerdings
treffen wir in der erziehungswissenschaftlichen Lehre auf einen kommunikativen Stil, der den
Rationalititsanspruch des kommunikativen Austauschs der universitiren Lehre unterlduft.
Er ldsst sich charakterisieren durch eine Mixtur alltagsweltlicher Rede und schulischer bzw.
pseudo-schulischer Interaktionsrituale. Dieser Stil liegt jenseits der Unterscheidung eines pad-
agogischen und erziehungswissenschaftlichen Fachverstindnisses und ldsst sich kaum positiv
bestimmen. Wir haben ihn als ,pidagogische Regression‘ und ,pidagogischen Naivismus* cha-
rakeerisiert im Sinne einer Verweigerung gegeniiber den universitir institutionalisierten Mog-
lichkeiten rationaler Kommunikation. Diese regressive und naive Verweigerung wird erméog-
licht durch den in das Studium eingelassenen Anspruch, der schulisch-pidagogischen Praxis
gerecht zu werden. Vergleichbar der Kindchensprache, mit der Erwachsene sich an kleine Kin-
der richten, in dem Gefiihl, kindgerecht zu handeln, lebt die regressive Formsprache dieses
kommunikativen Stils von imitativen Anleihen an die schulische Praxis und ihre alltagsweldli-
che Thematisierung. Er lost die Vorbereitung auf die berufliche Praxis dadurch ein, dass er sich
dieser Praxis dhnlich macht.

Daraus leiten wir einen der wichtigsten Befunde unserer Untersuchungen ab: Der Praxisan-
spruch an das Lehramtsstudium stellt eine Irritation fiir die universitire Lehrkultur dar. Dort,
wo er seine Wirksamkeit auf die universitire Lehrkommunikation entfaltet, bietet er der kom-
munikativen Situation keine Orientierung, sondern fithrt zur Desorientierung. Er destabili-
siert den durch wissenschaftliche Fachkulturen gestifteten Orientierungsrahmen universitirer
Kommunikation.

48 Das hingt natiirlich von der gewihlten Ficherkombination ab. Und natiirlich von dem Subjekt. Wer etwa aufSer-
halb des Lehramtsstudiums eine ungewshnliche Fachkombination wihlt — z.B. Maschinenbau und Philosophie
—, hat, wenn nicht eine extreme subjektive Desorientierung vorliegt, schon mit dieser Wahl eine (gleichsam selbst-
charismatisierende) Integrationsleistung vollbracht. Aber diese Selbstcharismatisierung ist dem Lehramtsstudie-
renden schon deshalb versperrt, weil er ,Schulficher® wihlt. Damit ist er auf Fachkombinationen beschrinke, die
schon deshalb keine subjektive Originalitit beanspruchen kdnnen, weil jeder Schiiler diesen Fichern unterricht-
lich ausgesetzt ist. Umgekehrt wirft die schulische Situation deshalb kein Heterogenititsproblem auf, weil die
Schiilerrolle sich quer zu den unterschiedlichen Fichern stabil verhilt.
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