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Forscherische Zugénge zur managerialen Governance der akademischen Lehre

1 Forscherische Zugange zur managerialen

Governance der akademischen Lehre

In meiner Dissertation und den dafur zu Grunde liegenden Forschungsprojekten
und Veroffentlichungen sind wir folgendem tibergeordneten Forschungsinteresse
nachgegangen: Welche Einflusspotenziale haben spezifische organisationale Ver-
fasstheiten von Hochschulen auf die konkrete Arbeitserledigung bzw. die ,Leis-
tungserstellung® ihrer Professorlnnen? Aktivischer als Herausforderung fur ein
Hochschulmanagement formuliert: Welche Einflusspotenziale haben Hochschul-
leitungen und -administrationen, um die Lehrtéatigkeit an ihren Hochschulen effek-

tiv zu beeinflussen bzw. zu ,verbessern‘?

Zunéchst werden sédmtliche Ergebnisse, Erklarungen und Interpretationen zur
,Steuerung‘ akademischer Lehre aus den insgesamt vier Beitrdgen zu dieser ku-
mulativen Dissertation (Wilkesmann / Schmid 2011, Wilkesmann / Schmid
2012b, Schmid / Wilkesmann 2015, Schmid / Lauer 2016) vergegenwartigt (siehe
Kapitel 2). Dies geschieht in einer Tour de Force, welche nicht die vertiefte Lek-
tire der einzelnen Studien ersetzen kann oder soll. Dennoch empfiehlt sich so eine
vorbereitende Zusammenschau, um darauf argumentativ und empirisch aufbauend
das eigentliche Anliegen dieses Kumulus anzugehen. Dieser soll sich nicht in ei-
ner nochmaligen Redundanz dessen erschopfen, was ohnehin schon in kompri-

mierter Artikel-Form geschrieben steht. Mein VVorhaben ist es vielmehr, alle bis-

1 1ch wahle an dieser Stelle den Begriff ,verbessern‘, weil es kaum unumstrittene und ausreichend
verallgemeinerbare Erkenntnisse dariiber gibt, als wie ,gut® oder ,schlecht® die Lehre an deut-
schen Hochschulen tatséchlich zu bewerten ist. Das hat auch damit zu tun, dass es zwar ver-
schiedenartige Kanons von Kennzeichen ,guter® akademischer Lehre gibt (siehe z. B. Rinder-
mann 1999: 137 f.), jedoch keine konsensféhige operationalisierbare Definition bzw. einen
(national) vergleichbaren Einheitsstandard zur Erfassung der ,Qualitat der Lehre* (siehe auch
Libeck 2009: 8 ff.; Schmid / Lauer 2016: 113 f.). Als Organisationssoziologlnnen ist es nicht
unsere ausgewiesene Kompetenz und disziplindre Zustandigkeit, dieses Definitions-,Defizit*
durch eigene Ad-hoc-Bewertungen zu kompensieren. Auch wenn es stellenweise so klingen
mag, ist es ebenso wenig unser Ansinnen, den Hochschulleitungen zu suggerieren, dass und
warum sie sich umfassender und ausdriicklicher (als bisher) einer Verbesserung der akademi-
schen Lehre widmen sollten. Wir fragen uns stattdessen etwas unbestimmter, wie und
wo(riiber) die Lehrtéatigkeit als prinzipielles Engagement in die Lehre berhaupt beeinflusst
werden kann bzw. kdnnte (siehe hierzu auch Wilkesmann / Schmid 2011: 262 f.; Wilkesmann /
Schmid 2012b: 41).
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her beforschten und publizierten Studieninhalte und -ergebnisse’ im zentralen
Rickgriff auf die bourdieusche Sozialtheorie konkludierend und pointierend zu
rearrangieren. Das Ubergeordnete Ziel dieser Rekonfigurationsarbeit ist eine Ab-
handlung zur Organisiertheit und/oder Organisation von Interessen (bzw. interes-
senfreiem Handeln), welche am speziellen Fall der managerialen Governance

akademischer Lehrtatigkeit entwickelt wird.

2 Darliber hinaus werden weitere eigene sowie neuere Studien von anderen Autorlnnen in die fort-
laufende Argumentation mit eingepflegt. Vereinzelte Zusatz-lllustrationen in spateren Ab-
schnitten dieser Arbeit sind Interviews und (quasi-)ethnografischen Beobachtungen aus aktuel-
len Forschungsarbeiten entnommen, welche zum jetzigen Zeitpunkt noch nicht abgeschlossen
und veroffentlicht wurden. Diese kénnen darum vorldufig nur als ,anekdotische® Evidenzen
ohne konkretere Quellenangaben angefiihrt werden.
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2 Ein kursorischer Forschungsiberblick zu den

bisherigen Studien

2.1 Lehren lohnt sich (nicht)? Zu den Auswirkungen
leistungsorientierter Steuerung von Hochschulen auf die

akademische Lehrtatigkeit

Der Ausgangspunkt unserer Studien war ein mehrjahriges Forschungsprojekt,
welches durch die Deutsche Forschungsgemeinschaft (DFG) finanziert wurde®.
Der Arbeitstitel dieses Forschungsvorhabens war als Frage formuliert: ,,Unter
welchen Bedingungen sind managerial governance und academic self-governance
von Hochschulen auf der individuellen Ebene der Lehrenden handlungswirk-
sam?“. Mit den Daten eigens erstellter, deutschlandweit durchgefihrter Online-
Surveys wurde zunéchst untersucht, ob und welche Auswirkungen die Implemen-
tierung neuer Management-Instrumente (W-Besoldung; leistungsorientierte Mit-
telverteilung, kurz: LOM; Zielvereinbarungen und Lehrpreise) gemal der New
Public Management (NPM)-Ideologie auf die akademische Lehrtétigkeit haben
(siehe Wilkesmann / Schmid 2011, 2012b). Um eine kurze Antwort darauf zu
geben: Diese MaRnahmen einer ,Verbetriebswirtschaftlichung® des Hochschul-
managements nach privatwirtschaftlichem Vorbild haben fir ihren Status quo der
Umsetzung (noch) keine signifikanten Auswirkungen auf das allgemeine, tatsach-
liche Lehr-Engagement der Professorinnen. Reinterpretiert man dieses empirische
Ergebnis theoretisch, dann heif3t das, dass die in diesen Management-Tools impli-
zierten (institutionen)dékonomischen Vorstellungen einer organisationalen Verhal-
tenssteuerung (noch) nicht dazu taugen, die Lehr-Téatigkeit von Professorinnen im
Feld der Wissenschaft adaquat zu beschreiben. Professorinnen sind demnach kei-
ne egoistisch Nutzen-kalkulierenden Lehrkréfte, deren Lehr-Handeln auf die Ma-
ximierung von materiellen Préferenzen (d. h. persénliche Leistungszulagen, leis-

tungsorientierte Vergabe von Sach- und/oder Personalmitteln) abgestellt ist. Die

3 (Forderungsnummer WI 2052/2-1; Férderungszeitraum: 2008 bis 2010; WI 2052/2-2, Férde-
rungszeitraum: 2010-2012)
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zu erklarende Varianz ihrer Lehrtéatigkeit ist zum Erhebungszeitpunkt ungleich
starker und umfassender durch kultursoziologisch begriindbare Variablen aufklar-
bar (Wilkesmann / Schmid 2011: 272; Wilkesmann / Schmid 2012b: 46 f.), wel-
che auf ansozialisierte Habitualisierungs-Muster (wie z. B. Lehrorientierung,
intrinsische Motiviertheit, Geschlecht, Tatigkeit in Privatwirtschaft) sowie deren
Reflexion (z. B. Teilnahme an didaktischer Fortbildung, Peer Coaching) verwei-
sen. Es fanden sich aber zugleich erste Anzeichen dafr, dass so eine ,neo-liberale
Hochschul(organisations)reform** zwar noch keine empirisch eindeutig belastba-
ren Handlungsfolgen zeitigt, jedoch zukunftig starker ,0konomisierende* Konditi-
onierungseffekte erwirken konnte. Demgemall berichten W-besoldete
Professorinnen von einer signifikant geringeren Ablehnung neuer managerialer
Steuerungsinstrumente an Hochschulen als ihre C-besoldeten Kolleginnen. Ana-
log dazu stimmen die W-Besoldeten bei der Abfrage ihrer Lehrmotivation eher
zu, auch zu lehren, weil sie dazu external durch ihre Deputatsvorschrift veranlasst
sowie monetér dafir kompensiert werden (Wilkesmann / Schmid 2011: 270 f,;
Wilkesmann / Schmid 2012b: 45 f.). Sehr pointiert kdnnte man diese Daten als
erste Anzeichen daftr werten, dass die Professorenschaft gerade zu dem gemacht
wird, was sie jetzt noch nicht ist: ,,Vom Homo academicus zum Homo oeconomi-
cus“?! (Minch 2011: 94).

2.2 Ansichtssache Hochschul-Managerialismus — Eine Studie

zur Akzeptanz managerialer Hochschulsteuerung

(Neben-)Befunde unserer vorangegangenen Studien zur Governance akademi-
scher Lehre, welche auf bereits feststellbare Einstellungsdnderungen als vermeint-
liche Folge der ,Okonomisierung bzw. ,Managerialisierung® der deutschen
Hochschullandschaft hindeuten (Wilkesmann / Schmid 2011, 2012b), haben uns
zu weiterfihrenden Untersuchungen provoziert. In vertiefenden Sekundéranalysen

unserer Survey-Befragungsdaten hat sich der Anfangsverdacht einer zunehmen-

* Inwiefern und warum genau die Hochschulreform in Deutschland als ,neo-liberal* bezeichnet
werden kann, ist — je nach Begriffsverstandnis — nicht eindeutig klarbar. Fiir eine — wenn auch
politisch geneigte — Kurzabhandlung zur Hochschulreform nach der (politischen) Ideologie des
Neoliberalismus siehe Butterwegge (2016).
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den ,Korrumpierung* des Wissenschaftshandelns zu Gunsten 6konomischer an-
statt wissenschaftlicher (Verwertungs-)Logiken weiter erhértet (Schmid / Wil-
kesmann 2015).

Mit einfachen Haufigkeitsauswertungen konnte gezeigt werden, dass GroRteile
der Professorenschaft kaum oder keine Kenntnisse zum konkreten Umsetzungs-
stand der managerialen Anreizsysteme an ihren Hochschulen haben. Diese Un-
kenntnis oder auch Ignoranz ist umso ausgeprégter, je weniger sie potenziell per-
sonlich sowie unmittelbar auf Ebene ihres Lehrstuhls davon betroffen sein
konnten (Schmid / Wilkesmann 2015: 62). Anscheinend ist das Interesse an hoch-
schulintern (,leistungsorientiert®) zu vergebenden Sach- und Personalmitteln ge-
nerell noch nicht substanziell genug, so dass diese auch nur theoretisch ihre selek-
tive Anreizwirkung entfalten konnten. Das ware dann eine erganzende Erklarung
zu den Ergebnissen in den vorangegangenen Studien (siehe Wilkesmann / Schmid
2011, 2012b), warum eine nach der institutionendkonomischen Logik gestaltete

Hochschulsteuerung keine Auswirkungen auf das Lehrhandeln folgert.

Mit dem geometrischen statistischen Verfahren der Multiplen Korrespondenzana-
lyse wurde ein differenziertes Lagebild typischer Gruppierungen von
Beflrworterinnen, Indifferenten und Kritikerlnnen der Axiomatik managerialer
Hochschulsteuerung abgebildet und interpretiert. Vor allem die Lager pro bzw.
contra neuen Managerialismus unterscheiden sich hier systematisch und erwar-
tungsgemald vor allem nach hierarchischer (Hoher-)Stellung innerhalb der akade-
mischen Selbstverwaltung, Fachzugehdrigkeit, Alter und Besoldungsmodalitét
(Schmid / Wilkesmann 2015: 68 ff.). Dies entkréftigt die weit verbreitete These,
wonach alle Wissenschaftlerinnen qua Berufsideologie und Wissenschaftsethos

per se wider eine Managementreform an Hochschulen seien.

In abschlieRenden Regressionsanalysen fanden sich zuséatzliche empirische Anlé&s-
se daflr, dass es auf Seiten der Professorenschaft durchaus ,Anfalligkeiten® fur
monetdre Handlungspréferenzen, ,egoistische* Betroffenheitskalkile und eine
prinzipielle Des-lllusionierung ihres wissenschaftlichen Selbstverstandnisses auf-
grund der (neo-liberalen) Hochschulorganisationsreformen gibt. Wir interpretieren

die Wirkweise der ,Managerialisierung‘ der Hochschulorganisation so, dass diese
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die — bereits immer schon vorhandenen — ,quasi-6konomischen‘ Abwagungen der
Wissenschaftlerinnen zukunftig noch offensichtlicher und dominanter werden
lasst (Schmid / Wilkesmann 2015: 76 ff.). In Kurzform: Die Spielregeln des wis-
senschaftlichen Feldes andern sich durch die Intrusion 6konomischer Logiken aus
der Privatwirtschaft in die Wissenschaftswelt derart, dass auf Ebene der Individu-
en eher mit Anpassungs- als Abwehrstrategien zu rechnen ist. Wiederum als eine
plakative These formuliert: Man lehrt (und forscht) demnach immer weniger um
des ,taste for science* (Merton 1973; zitiert nach Osterloh / Kieser 2015: 312) und
immer mehr um der ,governance by numbers® (siehe Heintz 2008) wegen. Sehen
wir hier die unaufhaltsam fortschreitende Erzeugung zunehmend managerialisier-

ter Homo academici im Gange?!

2.3 Institutionelle (Lehr-)Unternehmerinnen gesucht! — Studien
zur managerialen Governance akademischer Lehre in Best-

Practice-Fallen

Im gerade noch andauernden Forschungsprojekt ,TeachGov — Analyse der Wirk-
weisen transformationaler Lehr-Governance*®, finanziert durch das Bundesminis-
terium fir Bildung und Forschung (BMBF), wurde zuletzt zu eruieren versucht,
wie es Hochschulen dennoch — und andersartig als mit selektiven Leistungsanrei-
zen und Leistungscontrolling sowie direktiven Anweisungen (,,transactional
governance®; vgl. hierzu Wilkesmann 2013: 282) — geschafft haben, dass groRere
Anteile der Professorenschaft ihrer Lehrtatigkeit kritisch-reflektierter, aufwendi-
ger und/oder andersartig nachgehen, als es zuvor der Fall war.

Um dieses Erkenntnisinteresse zu bearbeiten, fiihrten wir eine Serie von
Expertinnen-Interviews  mit  sdmtlichen  Stakeholdern und Initiative-
Verantwortlichen durch (siehe Schmid / Lauer 2016: 113 ff.), welche uns Auf-
schllisse daruber geben sollten, wie an ihren Hochschulen letztendlich ,preisge-

krénte* Lehrformate und -programme etabliert werden konnten®. Auch hierzu eine

% (Férderkennzeichen: 01PY 13001, Férderungslaufzeit: 2013 bis 2016)

® An dieser Stelle empfiehlt sich ein erlauternder Kurzhinweis zur Datenlage in diesem laufenden
Forschungsprojekt: Diese gut dokumentierten und in ihrer Erhebung, Auswertung und Interpre-
tation methodisch kontrollierten Expertinnen-Interviews sind bisher unser priméres Auswer-
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Kurzantwort: Sie verdanken ihre Errungenschaften hauptsachlich der Bottom-up-
Initiative, Ideengebung, kollegialen Uberredungskraft, managerialen Kompetenz
sowie Beharrungskraft einzelner Uberzeugungstaterinnen innerhalb  der
Professorenschaft. Diese ,,institutional (teaching) entrepreneurs® (Schmid / Lauer
2016: 115 ff.) zeichnen idealtypisch Eigenschaften aus, welche vor allem Gber
ihre auleruniversitdren Erfahrungen und Kompetenzerwerbe als Top-
ManagerInnen in der Privatwirtschaft plausibilisiert werden kdnnen. Bei diesen
,institutionellen (Lehre-)Unternehmerinnen hatten wir es durchgangig mit
Wiedereinsteigerinnen in die akademische Welt der Hochschulen — mit einer an-
deren Distanz und fremdreferenziellen Veranlassung zur (kritischen) Reflexion
ansonsten unhinterfragter VVorgange, Routinen und Einstellungen zur akademi-
schen Lehre — zu tun. In ihrem Tatendrang zur Verdnderung des Status quo
kommt ihnen eine Devianz gegenuber vorherrschenden Praferenzen (v. a. Bevor-
zugung der Forschung gegeniiber Lehre), ein managerialer Schopfungsdrang, ein
Management-Know-how sowie eine ,unternehmerische‘ Risiko- und Experimen-
tierfreudigkeit zugute, wie sie flr Professorinnen als Produkt klassischer ,Schorn-
stein-Karrieren® in der Wissenschaft eher untypisch sind. Der Homo oeconomi-

cus, alias Homo managerialis, als Heilsbringer unter den Homines academici?!

tungsmaterial. Zur notwendigen Vorbereitung auf die Interviews haben wir aber auch zahlrei-
che Dokumente (wie z. B. Informationen auf Webseiten, Broschiren zu Lehrinitiativen) um-
fassend gesichtet. Zusétzlich erkenntnisreich waren auch unsere vereinzelten ,quasi-
ethnografischen® Teilnahmen an hochschuldidaktischen Workshops oder sonstigen Veranstal-
tungen (z. B. ,Tag der Lehre®) an den jeweiligen Hochschulen. Diese Vor-Ort-Prasenzen nutz-
ten wir als willkommene Gelegenheiten, um spontan initiierte informelle Feldgespréache mit
Rektoratsmitgliedern, Professorinnen oder sonstigen Hochschulprofessionellen (z. B. Quali-
tatsmanagerinnen, Evaluationsbeauftragte, Studienkoordinatorinnen) zu fiihren. Alle diese
Eindriicke und Hinterbiihnen-Beobachtungen finden ihrerseits immer wieder Eingang in neuen
Interviews oder helfen, Kontextualitdten noch umfassender zu begreifen und zu validieren, als
es allein die formell anberaumten und aufgenommenen Interviews hergeben.

10
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3  Alles eine soziologische Frage (der Organisation)

von Interessen?!

So weit zu einem Kumulus als einer mutwillig holzschnittartigen Zusammenfas-
sung mehrjéhriger Anstrengungen, welche als ,organisationssoziologische For-
schung zur (managerialen) Governance von Hochschulen mit besonderem Bezug
zur Lehrtatigkeit® subsumiert werden kdnnen. Daruber hinausgehend gibt es aber
mindestens zwei gute Griinde, diese Studien in einem bilanzierenden Nachgang
noch einmal aufzuarbeiten. Zum einen konnte es das Ziel sein, in einer Uberge-
ordneten Konklusion sdmtliche Studieninhalte innerhalb eines koh&renteren sowie
zugleich auch expliziter ausformulierten theoretischen Rahmenkonzepts neu zu
ordnen und zu verorten. Bestenfalls ergeben sich dadurch organisationssoziologi-
sche Verallgemeinerungsprofite durch Denkfiguren, welche zwar am spezifischen
Fall entwickelt werden und dennoch darlber hinwegverweisen: eine ,Soziologie
der Organisation von Interessen(freiheit)‘. Zum anderen oder gleichzeitig, und das
ist vielleicht noch die interessantere Wendung, verspricht eine soziologische Re-
interpretation der in den Einzelstudien vorkommenden Konzepte — welche gerade
nicht soziologischen Ursprungs sind — (Uberraschende) Anschlussfahigkeiten,
Konvergenzen, Kritiken, Anreicherungsmdglichkeiten sowie eine schlissigere

Gesamtrezeption der Ergebnisse.

Bei erster Annaherung basieren unsere Forschungsarbeiten auf soziologischen
Referenzen der Organisations-, Hochschul- und Wissenschaftsforschung. Bei na-
herer Betrachtung jedoch wird ebenso augenféllig, dass vor allem die Durchfiih-
rung der Studien zum Teil stark auf VVorarbeiten aus verschiedensten disziplindren
und/oder theoretischen Provenienzen sowie thematisch hoch spezialisierter For-
schungsgebiete angewiesen war (siehe z. B. Wilkesmann / Schmid 2011: 262-267;
Wilkesmann / Schmid 2012b: 41-43; Schmid / Wilkesmann 2015: 74). Wir mach-
ten z. B. starke Anleihen bei der psychologischen Motivationsforschung (Selbst-
bestimmungstheorie der Motivation; Motivation Crowding Theory), ubernahmen
Uberlegungen und Operationalisierungsangebote aus der Organisationspsycholo-

gie (z. B. Person-Organization Fit, Arbeitsmotivation) sowie der empirischen Pé&-

11
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dagogik bzw. padagogischen Psychologie (z. B. Teaching Approach, Lehr-Lern-
Psychologie).

Jenseits dieses nur scheinbar willkurlichen Eklektizismus von Theorien, Konzep-
ten und Forschungsstrangen lassen diese sich durchaus sinnvoll und ertragreich
miteinander in Beziehung setzen. Sie eint mitunter mehr, als es sogleich erkennt-
lich ist und in den jeweiligen Fach-Diskursen dazu thematisiert wird. Organisati-
onstheoretisch neu rekombiniert, erweisen sie sich als alles andere als das, was
man als multi-paradigmatisch inkommensurabel (vgl. Kieser 1999: 21 f.) vermu-
ten kdnnte. Um es an dieser Stelle gleich vorwegzunehmen, sehe ich in der bour-
dieuschen Sozialtheorie (vgl. hierzu Bourdieu 1998, 2014; Bourdieu / Wacquant
2013; siehe auch Barltsius 2006; Ebrecht / Hillebrandt 2004; Miiller 2014;
Schwingel 2009) den einen integrationsfahigen Referenzrahmen, der dazu das
geeignete (organisations)soziologische Gesamtgertist zur Verfligung stellt. Dieses
lasst sich bereits in den einzelnen Artikeln an verschiedenen Stellen erkennen und
aufspuren: einleitend, in methodologischen Beschreibungen und Verfahren, in
verschiedenen Hypothesen, oft in Nebensétzen, meistens in den Ergebnisinterpre-
tationen und konkludierenden Bemerkungen. Die grolie theoretische Klammer, an
der ich mich im Folgenden versuche, steht bisher jedoch noch aus. Und dabei
wird insbesondere die bourdieusche Konzeption von Habitus(-Feld)-geleiteten
Interessen’ (siehe Bourdieu 1998: 137-157; Swedberg 2005: 381-383) eine zent-

rale Rolle spielen.

Die vorliegende Arbeit unterteilt sich argumentativ in zwei Blocke (1) der Orga-
nisiertheit und (2) der Organisierbarkeit (oder Organisation) akademischer Lehre.

Dazu wird zunéchst alle Lehr-Motivation, Lehr-Orientierung und alles Lehr-

7 Um nicht im Detail auf die Genese und unterschiedliche Zentralitat des Interessen-(Proto-
)Konzepts innerhalb der ,Allgemeinen Soziologie® detailliert eingehen zu missen, belasse ich
es bei einem kurzen Verweis auf Swedberg (2005: 362). Dieser unterscheidet drei Verwen-
dungsweisen des Interesse-Begriffs in der Soziologie: (1) Theorieentwiirfe, welche scheinbar
damit auskommen, auf Interesse ganz und gar zu verzichten, oder diesem allenfalls nur eine
sehr vernachlassigbare Relevanz zugestehen. (2) Dann Theorien, fiir welche das Interesse die
einzige Ursache oder treibende Kraft allen Sozialverhaltens ist. (3) Zuletzt gibt es jene Theo-
riegebéude, innerhalb derer Interessen von sehr zentraler Bedeutung firr die Rekonstruktion so-
zialer Phanomene sind. In diese letzte Kategorie verortet Swedberg Bourdieus Sozialtheorie.
Eine andere Aufarbeitung des Interesse-Begriffs findet bei Munnich (2011) statt, welcher aber
erstaunlicherweise in seiner Rezeption Bourdieu fast komplett ausklammert, wohingegen
Swedberg Bourdieu als denjenigen soziologischen Theoretiker wirdigt, der eine der explizites-
ten Definitionen von Interesse entwickelt hat.
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Alles eine soziologische Frage (der Organisation) von Interessen?!

Handeln als eine feldspezifische Form(ierung) von sozialem Interesse bzw. Inte-
ressenfreiheit hinterfragt und als Lehr-Habitus rekonzeptualisiert. Die Rekon-
struktion dessen, wie akademische Lehre bereits schon immer sozial organisiert
ist, ist notig, um danach (Praxis-)addquatere Hinweise zur sozialen Organisierbar-
keit des Interesses zu lehren anzubieten, als dies die bereits erwéhnten und in un-
seren Artikeln bereits vielmals problematisierten ,0konomischen® (Management-)

Theorien der Organisation leisten kénnen.
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4 Die Organisiertheit des Lehr-Habitus — Vom
Interesse der Professorlinnen zu lehren, wie sie

lehren

Um eine praxistheoretisch informierte Revision unserer Ergebnisse zur ,manage-
rialen Governance von Lehre® anzustellen, wird die akademische Lehrtatigkeit
zundchst also nach Bourdieu neu gefasst werden: Das Vorhaben ist, jene ,,Interes-
sen“ (Bourdieu 1998: 143) zu verstehen, warum (?) oder wozu (?) Professorinnen
lehren, wie (?) sie lehren. Kurz: ihren Lehr-Habitus zu rekonstruieren; als den
,Grund“ aller Lehraktivitdten der Professorinnen, welcher ,(...) eine Reihe
scheinbar inkohdrenter, willkUrlicher Verhaltensweisen in eine kohdrente Reihe
verwandeln 1aRt, in etwas, das aus einem einzigen Prinzip oder aus einem kohé-

renten Ensemble von Prinzipien heraus zu verstehen ist“ (Bourdieu 1998: 140).

4.1 Lehrmotivation — Oder: Warum und wozu wird gelehrt?

Was sind aber die Beweggriinde von Professorinnen, ihrer akademischen Lehrté-
tigkeit nachzugehen? Die offensichtlich trivialste Antwort darauf wére: Weil sie
es mussen! Je nach Bundesland ist in der jeweiligen Lehrverpflichtungsverord-
nung (LVV; fir einen Uberblick siehe HoF 2015) gesetzlich definiert, wie viel
Lehre welche Personalkategorie unter welchen Bedingungen an welchem Hoch-
schultyp wochentlich ableisten muss. Allein diese formal gesatzte Verpflichtung
zum Lehren erklart jedoch kaum irgendetwas uber die tatséchliche (informale)
Lehrpraxis sowie Einstellungen der Professorinnen zur Lehre. Um die Frage nach
dem Warum und Wozu des Lehrens differenzierter im Modus einer standardisier-
ten Online-Befragung beantworten zu kdnnen, haben wir ein Inventar zur Lehr-
motivation entwickelt und erhoben (Wilkesmann / Schmid 2011: 258-260, 264 f.;
Wilkesmann / Schmid 2012b: 42, 48-49). Die Operationalisierung der Items ba-
siert auf der Selbstbestimmungstheorie der Motivation (Self Determination Theo-
ry, Abk.. SDT; siehe Deci / Ryan 1993, 2000, 2008) sowie deren tatigkeits-
spezifischen Ausarbeitungen fiir Lehraktivitaten (siehe Fernet et al. 2008;
Vallerand et al. 1992).
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4.1.1 Die Selbstbestimmungstheorie der (Lehr-)Motivation

Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation differenziert grundsatzlich drei
Motivationsarten: Amotivation, extrinsische Motivation und intrinsische Motiva-
tion. ,,Amotiviert“ wird in den Ausfiihrungen zur SDT zwar stellenweise erwahnt,
als Sonderfall ,nicht intentionalen® und damit ,unmotivierten® Verhaltens (siehe
Deci / Ryan 1993: 224) aber auch weitgehend ausgeklammert. Die intentionalen
Handlungen werden im Unterschied zu anderen Motivationstheorien nicht nur
nach ihrer einheitlichen Motivationsstarke unterschieden, sondern in qualitativ
unterschiedliche Formen der Verhaltensregulation aufgeschlisselt. Je nach Grad
der durch die Akteure® wahrgenommenen Selbst- bzw. Fremdbestimmung ihres
Handelns kénnen die dazugehdrigen Motivationstypen in einem Kontinuum zwi-
schen vollig autonomer Selbstbestimmung (intrinsische Motivation) und rein hete-
ronomer Fremdkontrolle (extrinsische Motivation) verortet werden. Ursprunglich
exklusiv extrinsisch motiviertes Verhalten kann jedoch nach Prozessen der Inter-
nalisierung und Integration in das ,Selbst-Konzept* der Akteure als mehr oder
weniger selbstbestimmtes Handeln empfunden werden. Darum wird die extrinsi-
sche Motivation in vier weitere Kategorien differenziert: external, introjiziert,
identifiziert und integriert (Deci / Ryan 1993: 227-228).

Um auf das Argument der bedingten Erklarungskraft einer formalisierten Lehr-
verordnung zurtickzukommen: Allein die Verpflichtung (extrinsisch motiviert),
lehren zu missen, kann je nach Kontextfaktoren und personlicher Bedeutungszu-
schreibung motivational sehr unterschiedlich wahrgenommen werden. Demnach
konnte es Professorinnen geben, welche absolut unfreiwillig und widerwillig ihrer
Lehrverpflichtung nachkommen. Diese lehren allein darum, weil sie dafir mone-
tdr kompensiert werden und/oder um negative Sanktionierungen bei Nichterful-
lung ihres Lehrauftrages zu vermeiden (externale Verhaltensregulation). Ein ideal-
typisch vollig intrinsisch motivierter Lehrkorper hingegen wirde vollig freiwillig
an der Hochschule lehren, auch wenn er das nicht misste oder wenn er dafur kei-

nerlei Entgelt bekame. Die Lehrmotivation ist dann allein sein ureigenes Interesse

8 Beim Begriff ,Akteur* wird im FlieRtext ausnahmsweise auf die zusatzliche weibliche Form
verzichtet, weil es sich hierbei um einen etablierten Fachterminus handelt (vgl. z. B. auch Ak-
teurwerdung), welcher fast ausschliel}lich auch nur so in der Literatur gebraucht wird. Dasselbe
gilt ferner z.B. auch flr ,Professorenschaft’, ,Keynote-Speaker‘ oder ,Habitus-Trager".
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an der Ausfuhrung genau dieser Tatigkeit selbst und die damit einhergehende Be-
friedigung eines freudvollen Tuns. Da akademische Lehre aber immer vorge-
schrieben ist, Lehrevaluationen oder curriculare VVorgaben bestehen und rund um
die Lehre viel administrative Pflichten und daraus resultierende sowie andere
Frustrationen auch im Umgang mit den Studierenden entstehen kdnnen, ist vollig
selbstbestimmte (intrinsische) Motivation — theoretisch orthodox interpretiert — an
Hochschulen unwahrscheinlich. Hochwahrscheinlich sind aber Stadien identifi-
zierter oder integrierter (extrinsischer) Motivation, wonach Lehre fir das Selbst-
verstandnis der Betroffenen von groBer Wichtigkeit und Relevanz ist. Sie empfin-
den ihren Lehrauftrag nicht als lastiges Ubel ihres Berufs, sondern sehen ihn als
eine Berufung von personlicher und/oder gesellschaftlicher Relevanz. Fir so mo-
tivierte akademische Lehrkorper ist es eine Kir und nicht eine Pflicht des
Wissenschaftlerinnen-Daseins, ihre Studierenden eine Zeit lang auf ihrem Weg
der Erziehung, Bildung und Ausbildung begleiten und inspirieren zu dirfen.

Was aber kénnen wir im empirischen Ruckgriff auf (Teil-)Ergebnisse unserer
Studien zur tatséchlichen Lehrmotivation deutscher Professorinnen aussagen? In
der Sprache der Motivationstheorie wiederum und gemalR unseren empirischen
Ergebnissen (Wilkesmann / Schmid 2012b: 46) sind deutsche Professorinnen in
ihrer Lehrausiibung am allerwenigsten ,,amotiviert” (x < 1,61; 5er-Likert-Skala; 1
rifft Gberhaupt nicht zu* bis 5 ,trifft voll zu*). Allein die intrinsisch-identifizierte
Motivation zu lehren hat einen positiven und auch signifikanten Einfluss darauf,
,wie viel Arbeitsaufwand* die befragten Professorinnen in ihre Lehrmethodik in-
vestieren und vor allem flr ,wie prinzipiell wichtig® sie diese Investition auch
halten (siehe Wilkesmann / Schmid 2011: 268-269, 277; Wilkesmann / Schmid
2012b: 43-46, 48; Wilkesmann / Schmid 2014: 7). Ein weiterer Befund ist, dass
die Professorinnen primér und am deutlichsten ausgepragt intrinsisch motiviert
sind (x > 4,00; 5er-Likert-Skala von 1 ,trifft iberhaupt nicht zu‘ bis 5 ,trifft voll
zu*). Die Befragten-Gruppen® geben zudem an, dass ihre Lehrtétigkeit auch von

introjizierter (arithm. Mittelwert x ~ 3,0) sowie externaler Verhaltensregulation

% In den zitierten Berechnungen zur Lehrmotivation haben wir die Werte nicht fir alle befragten
Professorinnen insgesamt ausgewiesen. Sie wurden entweder nach Anstellungsmodus (W-, C-
Besoldung) und/oder Hochschulzugehorigkeit (Fachhochschulen, Universitaten) mit Gruppen-
Mittelwertvergleichen charakterisiert.
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(x < 3,0) beeinflusst ist (siehe Wilkesmann / Schmid 2011: 270; Wilkesmann /
Schmid 2012b: 46; Wilkesmann / Schmid 2014: 17)*. Die externale Lehrmotiva-
tion hat dann auch einen erwartbar negativen, jedoch vernachléassigbar schwachen
Einfluss darauf, wie sehr sie sich gemaR Selbstauskunft flr ihre Lehr-Tatigkeit
(als Ist-Zustand) tatsdchlich engagieren bzw. meinen, ein hohes Engagement in

Lehre wére (als Soll-Zustand) prinzipiell wichtig.

Unsere Diagnosen sprechen damit daftr, dass Professorinnen — entgegen jeglicher
anekdotischer Evidenz von Einzelfallen (siehe z. B. Kamenz / Wehrle 2007) und
sonstigen feuilletonistischen (siehe z. B. Hartung / Wiarda 2008) und/oder studen-
tischen MutmaBungen (sieche z. B. Kontroverse zur Bewertung von
Professorinnen im Internetportal meinprof.de 2015) — tatsachlich eher dominant
intrinsisch motiviert sind zu lehren™. Im theoretischen Folgeschluss ist deren
Wahrnehmung zu ihrer Autonomie bzw. Selbstbestimmung in der Lehre noch
nicht derart durch den Ausbau der managerialen Governance von Hochschulen
,korrumpiert, so dass sie vorwiegend nur instrumenteller Absichten (z. B. Bezah-
lung, Lehrdeputat) wegen lehren, welche jenseits des eigentlichen Handlungsvoll-
zugs liegen. An dieser Stelle sollte noch hinzugefugt werden, dass in Studien
intrinsischere im Gegensatz zu eher extrinsischeren Formen des Motiviertseins als
anstrebenswert optimale Zustdnde gewertet werden. Es wird argumentiert, dass
selbstbestimmtes (Arbeits-)Verhalten durchweg mit qualitativ hochwertigeren
Leistungen sowie vielen anderen wiinschenswerten Outcomes (z. B. weniger

Krankheitsausfalle, mehr  Arbeitszufriedenheit, hoheres organisationales

19 Man muss sich dabei die Motivation der Professorinnen iiber die verschiedenen Motivationsqua-
litdten hinweg in der Art eines ,,Equalizers” (vgl. hierzu Schimank 2007: 239 f.) vorstellen. Die
Professorlnnen sind nicht entweder intrinsisch oder extrinsisch motiviert, sondern sowohl als
auch in unterschiedlichen Auspragungen. Des Weiteren impliziert so ein Diagnose-Datum in
Durchschnittswerten, als wéren die Professorinnen immer gleich motiviert. Realiter andert sich
die Motivationslage fortlaufend in Abhangigkeit unterschiedlichster Bedingungsfaktoren, so
dass die einzelnen Saulen (oder Schieberegler) des Equalizers unterschiedlich stark oszillieren.
Wir missen uns dann darauf verlassen, dass die von uns durchgefiihrten Ex-post-Abfragen zur
Lehrmotivation (mit spezifiziertem Bezug auf einen bestimmten Typus der Lehrveranstaltung
innerhalb eines definierten Zeitraumes) einen einigermaBen reliablen Schétzer der ,durch-
schnittlichen* Motivationsauspragungen wiedergeben.

1 Die Selbsteinschatzung der Lehrmotivation durch die Professorinnen muss dabei analytisch von
Fremdeinschéatzungen ihrer tatsachlichen Motivation, ihres Lehrverhaltens oder ihrer didakti-
schen ,Lehrqualitat® unterschieden werden. So kann es z. B. durchaus sein, dass Professorin-
nen ihrerseits gerne lehren, obwohl dies auf Seiten der Lernenden nicht so eingeschétzt wird.
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Commitment, groRerer Lehr-Lern-Erfolg) positiv korreliert (siehe z. B. Gagné /
Deci 2005 fur Arbeitsmotivation; Pelletier / Rocchi 2016 fur Lehrmotivation):

,» Taken together, studies in organizations have provided support for
the propositions that autonomy-supportive (rather than controlling)
work environments and managerial methods promote basic need
satisfaction, intrinsic motivation, and full internalization of extrin-
sic motivation, and that these in turn lead to persistence, effective
performance, job satisfaction, positive work attitudes, organiza-
tional commitment, and psychological well-being” (Gagné / Deci
2005: 346).

Soweit das auch im theoretischen Analogieschluss fir die Lehr-Lern-Tétigkeit an
deutschen Hochschulen gelten kann, sollten Hochschulleitungen den
Professorinnen — im Grof3en und Ganzen — durch die Gewahrleistung moglichst
autonomieférderlicher Umgebungen auch weiterhin vertrauensvoll ,einfach freie
Hand lassen®, anstatt sie mit einem immer dichteren Netz von Evaluationen, Qua-
litdttsmanagement-Malinahmen, Ratings und Rankings zu Uberziehen: ,(...) there
is little managers can do to affect subordinates’ enduring individual differences,
so focusing on how to change the environment to promote autonomous extrinsic

motivation represents a more fruitful approach® (Gagné / Ryan 2005: 354).

4.1.2 Die Lehrmotivation als Governance-Indikator

Im Fokus unserer Organisationsstudien stand allerdings nicht, die Lehrmotivation
selbst zu erklaren. Letztere war nur eine von vielen anderen vermuteten Einfluss-
grofRen und letztendlich noch nicht einmal die aussagekraftigste. Das Motivati-
onskonzept sollte uns lediglich dabei helfen, das professorale Lehr-Engagement
sowie dessen Stellenwert zusatzlich, jenseits bzw. in Konkurrenz zur Wirkungs-
weise der managerialen Governance in Form leistungsorientierter Mittelallokation
an den Hochschulen zu erkléren. Die Lehrmotivation in der SDT-Variante ist je-
doch nicht nur als ein psychologisches Erklarungsmodell fir individuelles Leh-
rengagement zu interpretieren, sondern auch als ein zusatzlicher Governance-
Indikator zu werten. Gemaél der Theorie-immanenten Logik und den zahlreichen
empirischen Ergebnissen der Forschung zur SDT ist eine hohe Auspragung vor
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allem intrinsischer (Lehr-)Motivation unwahrscheinlich, wenn die organisations-
interne Umwelt an den Hochschulen von den Professorinnen als kontrollierend
und fremdbestimmt erlebt wird. Ein hierzu passender und interessanter Befund ist,
dass es in keiner anderen auBer der extrinsischen Motiviertheit einen systemati-
schen Unterschied zwischen W- und C-besoldeten Professorinnen gibt. Die W-
Professorinnen geben in genau dieser Dimension ihrer Lehrmotivation an, eher
auch zu lehren, weil ,es von ihnen verlangt wird* und ,sie dafur entlohnt werden®.
Vermutlich kann diese Differenz damit erkléart werden, dass gerade die ,leistungs-
orientierte* W-Besoldung jener manageriale Governance-Mechanismus ist, wel-
cher als selektiver Anreiz die Professorinnen personlich am direktesten betrifft,
ihnen auch am gegenwartigsten ist und damit am effektivsten eine extrinsische
Handlungsorientierung provoziert. Genau dieser Verdacht zur ,,direkteren Betrof-
fenheit” von bzw. der ,,besseren Informiertheit“ Gber die W-Besoldung im Ver-
gleich zu den anderen Management-Instrumenten deckt sich dann mit unseren
spateren Analysen zur Akzeptanz des neuen Hochschulmanagerialismus (siehe
Schmid / Wilkesmann 2015: 62 f., 76 f.). W-besoldete Professorinnen haben im
Vergleich mit den C-besoldeten nicht nur in ihrer Lehrmotivation extrinsischere
Préaferenzen, sondern zeigen auch eine hoéhere allgemeine Akzeptanz gegenuber
der ,,Axiomatik managerialer Hochschulsteuerung* (Schmid / Wilkesmann 2015:
63 ff.).

4.1.3 Eine bourdieusche Rezeption der Selbstbestimmungstheorie

Worin bestehen jetzt aber die Konvergenzen und rekursiven Anschlussféahigkeiten
dieser (sozial-)psychologischen Selbstbestimmungstheorie zur bourdieuschen So-
zialtheorie? Beide Theorien eint zunéchst einmal, dass sie erratisch intentionsloses
oder inkohérent willkirliches (Sozial-)Verhalten zwar kennen und erwéhnen, aber
dieses zugleich auch aus ihrem wissenschaftlichen Zustéandigkeitsbereich aus-
klammern. Bei Deci und Ryan (1993: 22) ist das zielloses oder unkontrolliertes,
d. h. ,,amotiviertes* Verhalten. Bei Bourdieu sind das ,,actes gratuits* (1998: 140):
unmotivierte, d. h. willkirliche und absurde Handlungen ohne nachvollziehbaren
Grund.
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Beide Theorien haben im Zentrum ihrer axiomatischen Grundlegung die quasi-
(sozial)anthropologische Annahme eingebaut, dass jegliches soziale Verhalten
prinzipiell Interessen-geleitet sei (siehe Bourdieu 1998: 137-157; Deci 1992'2).
Die zentrale Aufgabe der Soziologie sieht Bourdieu (1998: 143) in einer Rekon-
struktion dessen, wie aus einer ,,biologischen libido* undifferenzierter Triebhaf-
tigkeit eine ,,spezifische libido* ,,sozial begriindete[r] Interessen”“ gemacht wird.
Anders formuliert: Kognitive Motivationstheorien implizieren ebenso eine zu-
nachst ungerichtete Vitalitdt bzw. affektive Triebhaftigkeit und Emotionalitat.
Nach Prozessen sozialer Konditionierungen und Uberformungen entwickeln sich
»dispositional interests* eines Sozialakteurs, sich motivational verstetigt mit be-
stimmten Aktivitaten beschaftigen zu wollen®® (Deci 1992: 48-52). Die SDT be-
schreibt dann, inwiefern in Abh&ngigkeit von sozialen Umwelten diese Interessen
spezifisch so (um)konditioniert werden (kdnnen), dass deren Realisierung als un-
terschiedlich ,motiviert® erlebt wird (bzw. werden kann) (Deci 1992; Deci / Ryan
1993: 229-235).

Beide Theorien verbindet im Besonderen, dass sie zu verstehen bzw. zu erkléren
versuchen, unter welchen Bedingungen bestimmte Interessen selbstbestimmt bzw.
selbstverstandlich um ihrer selbst willen vollzogen werden; also nicht darum, um
damit instrumentelle bzw. utilitaristische Zwecke zu verfolgen. Bei Deci und
Ryan (1993: 226-228) sind dies intrinsische sowie die quasi-intrinsischen Formen
external regulierter Verhaltensmotivation. Fur Bourdieu stellt sich die Frage: ,,Ist
interessenfreies Verhalten moglich und wenn ja, wie und unter welchen Bedin-
gungen?“ (Bourdieu 1998: 151). Interessenfrei meint bei ihm aber nicht, was in
der SDT als intentionslos oder amotiviert bezeichnet wird und er in Anleihe am

Stoizismus als gleichgltige Ataraxie versteht: das Freisein von jeglichen Interes-

12 Deci (1992) hat die Zentralitat des Interesse-Proto-Konzepts in diesem Aufsatz mit dem Titel
,»The relationship of interest to the motivation of behaviour: A self-determination theory per-
spective* explizit thematisiert.

13 Die dann doch eher psychologische SDT hat insofern ein soziologisches Defizit, als sie einfach
bestimmte Interessen annimmt oder als empirisches Datum diagnostiziert. Die ,sozialisatori-
schen* Entstehungsbedingungen distinkter Interessenbeziige und -inhalte werden jedoch theo-
retisch ignoriert. Die SDT beantwortet nicht, warum sich bestimmte (Gruppen von) Sozialak-
teure(n) gerade fiir bestimmte Téatigkeiten interessieren und fiir andere nicht. Hierzu weist die
bourdieusche Sozialtheorie hingegen Milieu-, Schicht- bzw. Klassensbeziige aus; d. h. qua so-
zial-kultureller Sozialisation und Position préformierte Interessen(lagen) (zum ,,Interessehan-
deln in habitueller Rahmung* vgl. auch Grotlischen 2010).
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sen. Interesse ist nach Bourdieu das Gegenteil von Indifferenz. Man kann dem-
zufolge an etwas interessiert (also nicht indifferent) und doch frei von ,Interessen*
sein (Bourdieu 1998: 141).

4.1.4 Intrinsisch motivierte Lehre als interessenfreies Handeln
Interesse definiert Bourdieu an prominenter Stelle folgendermalien:

,.Eigentlich sollte das Wort Interesse in einem ersten Sinne genau
das bedeuten, was ich unter diesem Begriff der illusio gefal3t habe,
also die Tatsache, daR man einem sozialen Spiel zugesteht, daB es
wichtig ist, dal3, was in ihm geschieht, denen wichtig ist, die in ihm
engagiert sind, mit von der Partie sind. Interesse heif3t »dabeisein,
teilnehmen, also annehmen, daR das Spiel das Spielen lohnt und
daR die Einsatze, die aus dem Mitspielen und durch das Mitspielen
entstehen, erstrebenswert sind; es hei3t das Spiel anzuerkennen und
die Einsatze anzuerkennen* (Bourdieu 1998: 141).

Bourdieu verfolgt mit diesem Verstandnis von Interessengebundenheit oder sozia-
ler Interessenformierung — von in spezifischen sozialen Feldern sozialisierten
Akteuren — eine ,praxistheoretische Positionierung® (Bourdieu 1998: 143-151,
Bourdieu / Wacquant 2013: 147 ff.) wider die Grundannahmen ,6konomistischer*
Handlungstheorien. In seinem Aufsatz ,,Ist interessenfreies Handeln mdglich?*
(Bourdieu 1998: 137-156) argumentiert er pointiert gegen eine im Wesentlichen
zweifache Reduktion ,utilitaristischer” Epistemologien, wie er sie in Theorien
rationaler Wahl bzw. rationaler Entscheidungsfindung identifiziert. Zum einen
prangert Bourdieu (1) deren unzulénglich generalisierte Bewusstheitsannahme an,
zum anderen (2) die Behauptung des Primats 6konomischer Profit-Kalkuile. Diese
Axiome werden als transhistorische, anthropologisch invariante Prinzipien des

Handelns in seiner eigenen Habitus-Konzeption zwar nicht grundlegend verneint,

¥ Bourdieu konnotiert den Begriff Interessenfreiheit unterschiedlich, so dass der jeweilige Konnex
die Bedeutung ausmacht. An einer Stelle spricht er von ,,Interessenfreiheit* und ,,Indifferenz*
als Gegensatz zum Begriff ,Interesse” (Bourdieu 1998: 141). An anderen Stellen gebraucht er
Interessenfreiheit durchgéngig in der von ihm gemeinten Lesart eines Freiseins von berechnen-
den Kalkilen zu utilitaristisch-6konomischen Interessen; also (materiellem) Profit- bzw. Ge-
winnstreben (z. B. Bourdieu 1998: 153).
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jedoch als (je hoch) voraussetzungsvoll und/oder als eher unwahrscheinlich sowie

empirisch hinterfragbar zurtickgewiesen.

Inwiefern die Lehrpraxis von Professorinnen eher unbewusst als jederzeit bewusst
reflektiert geschieht, wird in einem spateren Abschnitt (siehe 4.2.2 zur Unbe-
wusstheitsannahme des Lehr-Habitus) noch ausfihrlicher abgehandelt werden.
Die schon zitierten Ergebnisse zur Lehrmotivation zumindest entkraften schon
einmal das Zweck-Motiv eines 6konomischen Interesses der Professorinnen an
personlicher, materieller Gewinnmaximierung. In unseren empirischen Analysen
zur Wahrnehmung des betriebswirtschaftlichen Managerialismus an Hochschulen
konnte zudem gezeigt werden, dass das Interesse an materiellem Gewinn (Sach-
und Personalmittel) insbesondere fiir die Ausibung der Lehrtéatigkeit Gberhaupt
nicht bzw. nur sehr bedingt feststellbar ist. Ein Grofteil der Professorinnen z. B.
,weil3 gar nicht‘, welche besonderen individuellen Leistungszulagen es fir ,au-
Rerordentliches Engagement in Lehre® in der W-Besoldung tiberhaupt gabe. Diese
weitgehende Unkenntnis betrifft ebenso die indikatorenbasierte Verteilung von
Sach- und Personalmitteln Gber die LOM oder auch Zielvereinbarungen (Schmid /
Wilkesmann 2015: 61-63). Daher kann man im Umkehrschluss annehmen, dass
,0konomische Beweggrunde‘ (noch) keine wesentliche oder bisher vernachlassig-
bare Rolle fur die konkrete Ausiibung der professoralen Lehrtétigkeit spielen.

Das soll aber auch nicht heilen, dass zukiinftig nicht doch eine zunehmende Oko-
nomisierung des Professorinnen-Habitus stattfinden kdnnte (siehe hierzu Miinch
2011: S. 123 ff.). Auch hierfir haben wir erste empirische Verdachtsmomente
gefunden (Wilkesmann / Schmid 2015: 77-80). Im Vergleich mit anderen Wissen-
schaftsbereichen zeigen Lebenswissenschaftlerinnen und darunter insbesondere
Medizinerlnnen jetzt schon eine eindeutig hoher ausgepréagte Préaferenz fur ,,mo-
netére Leistungskompensation®. Insgesamt sind jungere, weibliche, Uber selektive
Anreizsysteme informiertere oder dadurch direkter betroffene Professorinnen der
managerialen Hochschulsteuerung gegentber positiver bzw. akzeptierender ge-
stimmt (Schmid / Wilkesmann 2015: 70 f., 76-78). Somit kdnnen wir Sozialisie-
rungs- bzw. Konditionierungsmechanismen vermuten, wonach der wissenschaftli-
che Habitus eines interessenfreien, ,autotelischen* Forschens und Lehrens

tendenziell zunehmend von 6konomischen Imperativen Uberformt bzw. ,korrum-
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piert® wird. Das wdére dann eine junge Generation von (Nachwuchs-)
Wissenschaftlerinnen, in deren Habitus nicht allein die Disposition fir ,interes-
senfreies* Forschen und Lehren gemal wissenschaftsinterner Logiken (z. B. wis-
senschaftliche Neugierde, intellektuelle Konkurrenz, ldeeninnovation, Wissen-
schaftsethik) angelegt ist. Zuklnftig erwartbar ist vielmehr eine zusatzlich
erwirkte Disposition eines stdrker auch managerialen Wissenschafts-Habitus

(quasi-)okonomischer Abwagungen und Strategien™:

,.Ihr [Nachwuchsgeneration von Wissenschaftlerinnen] Habitus ist
nicht der akademische, sondern der manageriale mitsamt seinen
Zwangen, aus allem ein Geschaft machen zu missen, einschliellich
seiner selbst, und der damit einhergehenden Dominanz aller Er-
scheinungsformen des Vermarktetwerdens und der Selbstvermark-
tung (...). In einer Welt, in der das Denken in 6konomischen Kate-
gorien eine hegemoniale Position erobert hat, erscheint es vollig
normal, Wissenschaft und Bildung als Geschaft eines Universitats-
unternehmens zu betreiben. Es existiert quasi nur mehr noch der
unternehmerische Habitus* (Munch 2011: 125 f.).

Stimmt diese Prognose im weiteren Zeitverlauf und kommt es zu einem weiteren
Ausbau von Kontroll- bzw. Evaluationssystemen, mittels welcher immer groR3ere
Anteile von Personal- und Sachmitteln selektiv und leistungsorientiert variabel
verteilt werden, dann lehren Professorinnen zukiinftig auch stérker nach der MaR-

gabe einer ,governance by numbers*(siehe Heintz 2008).

Zum Status quo des Wissenschaftssystems lehren die Professorlnnen aber vor-
wiegend immer noch, weil es fur sie bis dahin inkorporierte und gelebte soziale
Realitat ist, dies in diesem sozialen Feld der akademischen Wissenschaften (ein-
fach) zu tun. Weil es dazugehort zum Professorinnen-Sein (siehe identifiziert
und/oder integriert regulierte Verhaltensmotivation). Sie haben es (iber Jahre oder
Jahrzehnte der Lehr-Praxis als wissenschaftliche Mitarbeiterinnen und dann

Professorinnen auch nur so kennen und anzuerkennen gelernt. Kennengelernt

1 Fir ein auf Bourdieus Habitus-Feld-Theorie rekurrierendes idealtypisches Stufenmodell der
Okonomisierung sozialer Felder mit illustrativen Beziigen zur Wissenschaft siehe Schimank
und Volkmann (2008).
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meint dabei eher die Art und Weise, wie sie es tun (siehe hierzu den Abschnitt 4.2
Lehransatze als Lehr-Habitus). Anerkennen soll heillen, dass der Einsatz bzw.
Investitionen in Lehraktivitdaten an und fir sich fraglos sind. Zu lehren wird als ein
weitgehend selbstverstdndlicher und auch ,funktional® dazugehoriger Teil des
Wissenschaftlerinnenseins an Hochschulen empfunden (siehe auch Hilbrich /
Schuster 2014: 79 ff.). Die Motivation zu lehren ist dabei immer eine Habitus-
Feld-Funktion ,,(...) der Verinnerlichung eines professionellen Selbstverstandnis-
ses, zu dem Lehre und Forschung gleichermalRen gehdren” (Bloch et al. 2014: 13).
Dabei sei dahingestellt, als wie erstrebenswert und individuell ,Identitats-stiftend*
oder ,Karriere-relevant® das jeweilige Engagement in Lehre bewertet, interpretiert
sowie unterschiedlich gekonnt realisiert wird. Es gilt nach wie vor immer noch die
,doxa“*® (Bourdieu 2009: 324 ff.) der ,Einheit von Forschung und Lehre® im wis-
senschaftlichen Feld. Trotz des Primats der Hauptsache Forschung uber die Ne-
bensache Lehre wird daher eine Befreiung von der Lehrverpflichtung oder ein
offen bekundeter Unwille zu lehren als ein Stigma der ,sozialen [Berufs-]
Identitat (vgl. Goffman 1967: 11 ff.) unter Hochschulprofessorinnen diskredi-
tiert. Exemplarisch fur die Plausibilitat dieser Behauptung ist die kritische Diskus-
sion bzw. die allgemeine Ablehnung der Lehrprofessur als Professur ,zweiter
Klasse* (siehe hierzu Hilbrich / Schuster 2014).

Ein flr ein bestimmtes soziales Universum bzw. Feld konstitutives Interesse ist
also nicht losgel6st von dem zu denken, was Bourdieu den feldspezifischen Habi-
tus nennt (siehe Bourdieu 1998: 152 ff.; vgl. auch Swedberg 2005: 381). Nur im
Bezug zu spezifischen Enkulturationsbedingungen und im Abgleich mit den spe-
zifischen Logiken bzw. Doxen eines Feldes kann es Interessen (hier: Interessen-
freiheit) geben, welche Praferenzen beschreiben, die auch andere sein kénnen als
rein 6konomische. Der Professorinnen distinkter und distinktiver Lehr-Habitus ist
eine Funktion der An- und Einverleibung ihrer spezifischen Lehr-Erfahrungen,
welche am Einzelfall oder fur abgrenzbare Kohorten empirisch zunachst als sys-

tematisch unterschiedlich diagnostiziert und dann in ihren Entstehungsbedingun-

% Der bourdieusche Gebrauch des Begriffs Doxa (vgl. Fuchs-Heinritz / Konig 2005: 201-206)
kann in sehr verkirzter Form als Glaubenssatz, als selbstverstandlich Gefasstes oder unhinter-
fragt Selbstverstandliches innerhalb einer herrschenden Ordnung eines bestimmten sozialen
Raums zusammengefasst werden.
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gen je rekonstruiert werden missen. Die ,ansozialisierte* grundsétzliche Disposi-
tion zu lehren®” ist folglich und lediglich ein quasi-ontologisches Einverstandnis
des Habitus mit seinem Feld. Es handelt sich um eine stillschweigende Teilnah-
mevoraussetzung in Form einer Investition, libido bzw. illusio (Bourdieu 1998:
142), welche ihre Entstehungsbedingungen vergessen hat und zugleich Funkti-
onsvoraussetzung fur ausdifferenzierte Felder ist. Der Zugang zum und das Agie-
ren im Feld der Wissenschaft (als eines dieser Felder z. B. neben dem der Wirt-
schaft, Kunst oder Politik) ,,(...) setzt eine Suspendierung der Grundannahmen des
gewohnlichen Menschenverstandes und eine para-doxale Zustimmung zu einem
Ensemble mehr oder weniger radikal neuer Grundannahmen voraus (...)“, die ,,(...)
der gewohnlichen Erfahrung unbekannt und unverstandlich sind* (Bourdieu 2013:
20):

,.Fur jedes Feld ist namlich die Verfolgung eines spezifischen Ziels
charakteristisch, das geeignet ist, alle (und nur die), die Uber die er-
forderlichen Einstellungen verfligen (die libido sciendi beispiels-
weise), dazu zu bringen, sich voll und ganz dafiir einzusetzen. An
der wissenschaftlichen, literarischen, philosophischen usw. illusio
teilnaben heildt Einsatze ernst nehmen (und manchmal eine Frage
von Leben und Tod daraus machen), die, aus der Logik des Spiels
selbst hervorgehen, dessen Ernst begriinden, mdgen sie auch den
bisweilen so genannten »Laien« oder in anderen Feldern Engagier-
ten unverstandlich bleiben oder als »uninteressant« oder »zweck-

los« erscheinen* (Bourdieu 2013: 20).

Wie kann man nur so viel Arbeit und Leidenschaft dafiir aufbringen, unbedingt
irgendwelche (teilweise sehr ,randstdndigen‘) Phdnomene auf ganz bestimmte
Weise erforschen zu wollen? Oder ermiidende (teilweise feindschaftliche) Ausei-
nandersetzungen mit Forscher-Kolleginnen ausfechten, weil diese andere Theo-
rien oder Methodologien praferieren? Warum sollte man versucht sein, Studieren-

den muhevoll unbedingt bestimmte Denkfiguren wie auch immer zu vermitteln?

1 Auch hier gilt, dass zunéachst spezifischere Fragen zur didaktischen Lehr-Qualitét, dem inferio-
ren Stellenwert der Lehre gegeniiber der Forschung oder Konnotationen unkreativ-
routinehafter Habitualisierung der Lehrpraxis ausgeklammert werden.
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Und zwar insbesondere wenn man dafur im direkten Vergleich mit hochdotierten
Managerinnen, Unternehmerinnen, Beraterinnen, Business Coaches, Keynote-
Speakern oder F&E-Abteilungsleiterinnen doch so wenig Geld als Kompensation
dafiir bekommt? Wissenschaftlerinnen gleichen hier viel eher Kinstlerinnen oder
Literaten und ihrer vorwiegend interessenfreien Handlungslogik einer ,I’art pour
I’art (siehe hierzu auch Bourdieu 1999; Muller 2014: 209 ff.). Abseits spora-
disch-episodischer Frustrationen bekennen sich die — in ihren ,wissenschaftlichen®
und ,erzieherischen® Bestrebungen engagierten — Professorinnen nicht zu einem
derartig des-illusionierten Befremden ihres Tuns sowie den Motiven ihres Tuns'®
(vgl. hierzu auch die Analysen bei Schmid / Wilkesmann 2015: 74 f.). Und gerade
auch darum funktioniert das Wissenschaftssystem (trotzdem) und nur vergleichs-
weise wenige Lehrstuhlinhaberinnen erwégen ernsthaft einen Exit aus der Hoch-

schule in Richtung einer insgesamt lukrativeren Privatwirtschaft™.

Gerade umso weniger Kontrolle, VVorgaben oder Kritik die Professorinnen ausge-
setzt sind und desto mehr Autonomie sie in ihrer Lehraustibung verspiiren, desto
weniger Anlasse haben sie, dartiber zu résonieren, warum und wozu sie das Uber-
haupt (noch) machen?®, und desto eher wird ihnen erméglicht, quasi-intrinsisch
motiviert lehren zu kénnen. Bestenfalls erleben sie sogar idealtypische Situationen
eines intrinsisch motivierten ,,Flow*“-Zustandes (vgl. Csikszentmihalyi 1985) des
vollig freudvollen Aufgehens in der Lehr-Lern-Interaktion mit ihren Studie-
renden. Ist der professorale (Lehr-)Habitus an das jeweilige wissenschaftliche
(Unter-)Feld der Lehre gut angepasst, dann gibt es eine Art unbewusster bzw.
vorreflexiver ,,ontologischer Komplizitat“ (Bourdieu / Wacquant 2013: 42). Ge-

nau diese ist die Voraussetzung fur dieses ,selbstverstandliche* und ,mihelose

'8 Dabei sollte nicht geleugnet werden, dass es doch auch diesen Typ des indifferenten und gleich-
gultigen ,,Professor Untat* (Kamenz / Wehrle 2007) gibt. Genauso wie jene, welche gerade ob
ihrer Des-lllusionierung (siehe Schmid / Wilkesmann 2015: 75, 78) daran interessiert sind, die
Krafteverhaltnisse in der Wissenschaft umzustiirzen. Aber gerade damit erweisen sie den Eins-
atzen ihre Anerkennung und sind nicht indifferent gegeniiber dem, was in ihrer Wissenschaft
auf dem Spiel steht (Bourdieu 1998: 142).

9 Umgekehrt dominieren ,intrinsische Griinde® (z. B. ,,Weitergabe von Erfahrungswissen®, , freie
Interessenwahl®) ,extrinsische Vorteile* (z. B. ,,gesichertes Lebenseinkommen*) in der Selbst-
auskunft von Fachhochschulprofessorinnen, warum sie aus der Wirtschaft in das Hochschul-
system gewechselt sind (Schmid / Wilkesmann 2015: 75).

% Hinweis: Damit ist keine Reflexion dariiber gemeint, wie sie das machen.
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Verhalten, welches Bourdieu (1998: 143 f.) auch mit dem ,,Sinn flrs Spiel“ be-

zeichnet?:

,»Was in der illusio als Selbstverstandlichkeit erlebt wird, erscheint
demjenigen, der diese Selbstverstandlichkeit nicht teilt, weil er am
Spiel nicht beteiligt ist, als Illusion. (...) Gut eingespielte Akteure
sind besessen vom Spiel, und sicher um so mehr, je besser sie es be-
herrschen. Eines der Privilegien, die dazugehdren, wenn man in ein
Spiel hineingeboren wird, besteht darin, daf man, weil man den
Sinn fur das Spiel hat, ohne Zynismus auskommt* (Bourdieu 1998:
143).

An anderer Stelle wird in einer empirischen Studie zu den Beweggrinden und
organisationalen Bedingungen akademischer Lehre die Motivationstheorie mit der
Idee einer Berufssozialisation zusammengebracht. Bloch und Kolleglnnen (2014:
164 ff.) entwerfen dazu das hybridisierte Konzept der ,,intrinsisch-professionellen
Motive* zu lehren. Letzterem wird in einer Befragung von Professorinnen eine
grolle Bedeutung zugewiesen. Ohne eine explizite Referenz zu Bourdieu zu ma-
chen und ebenfalls ausgehend von der SDT, konkludieren auch sie die von mir
zuvor schon gefuihrte Argumentation: ,,Die Motivation zu lehren resultiert aus der
Verinnerlichung eines professionellen Selbstverstandnisses (...). Dieses eignen
sich die Lehrenden im Laufe ihrer wissenschaftlichen Sozialisation an“ (Bloch et
al. 2014: 13). Solange keine gravierenden Probleme dabei auftreten, lehren die
Professorinnen einfach, weil es zur fraglosen Selbstverstandlichkeit — zur ,,doxa“
(siehe Bourdieu 2009: 325) oder feldspezifischen ,,illusio* — der Teilhabe im wis-
senschaftlichen Feld gehort: ,,Die illusio gehdrt nicht zu den expliziten Prinzipien,
den Thesen, die man aufstellt und die verteidigt werden, sondern zum Handeln,

zur Routine, zu den Dingen, die man halt tut und die man tut, weil es sich gehort

2! Etwas plakativer illustriert: Die in Lehre hoch erfahrenen und ihrem Lehr-Stoff sicheren Profes-
sorlnnen tun sich leicht, kommen ohne grofRen Vorbereitungsaufwand aus und wirken in ihrer
Rolle als Lehrende unangestrengt authentisch. Unerfahrene wissenschaftliche Mitarbeiterinnen
hingegen kdmpfen sich zu weilen bei ihren ersten Gehversuchen in der Lehre — trotz groflen
Vorbereitungsaufwands und vorab ausgekliigelter didaktischer Vorhaben — mit groBer Mihe
und Anstrengung durch ihre Seminare. Beide wissen wahrscheinlich nicht wirklich genau, was
sie nun konkret jeweils alles falsch oder richtig gemacht haben; und sie miissen es auch nicht
unbedingt wissen.
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und weil man sie immer getan hat* (Bourdieu 2013: 129). Nach einer ursprungli-
chen Verpflichtung zur Lehre und ab einem gewissen Zeitpunkt fortgeschrittener
Lernprozesse, der erfolgreichen Bewéltigung, Eingewdhnung sowie des Vertraut-

seins mit den Anforderungen akademischer Lehre tun sie es

,»(-..) wie die »rechte Meinung« auf das Rechte »verfallt«, ndmlich
gewissermalien ohne zu wissen, wie und warum, so lait die Koinzi-
denz von Dispositionen und Position, vom Sinn fur das Spiel und
dem Spiel selbst, den Akteur tun, was er zu tun hat, ohne dalR dies
explizit als Ziel formuliert werden mufte, also jenseits von Kalkl
und selbst BewuBtsein, jenseits von Diskurs und Darstellung*
(Bourdieu / Wacquant 2013: 162).

Und noch einmal abschlieBend die Frage: Warum und wozu lehren
Professorinnen? Als bewusst pointierte Konklusion der bourdieuschen Revision
der Selbstbestimmungstheorie der Lehrmotivation kdnnte man knapp antworten:
Aus feldspezifischer Interessenfreiheit. Thnen muss oder sollte gar nicht wirklich
allzeit ,bewusst* sein, warum, wozu und wofr sie dies eigentlich machen oder sie
es sogar nicht mehr machen sollten®. Sie lehren einfach. Das ist nach Bourdieu
der Unterschied zwischen praktisch-verninftigem und bewusst-rationalem Ver-
halten: ,,The way Bourdieu sees it, people approach reality through their habitus,
which means that they approach it in an instinctive rather than in a conscious
manner. People, Bourdieu says, act in a reasonable manner, not in a rational man-
ner” (Swedberg 2005: 382).

22 Im Unterschied dazu ist es schlichtweg (noch) kaum vorstellbar und ware fiir die Hochschulen
vermutlich ziemlich dysfunktional, wenn Professorinnen eine streng ,utilitaristische* Verwer-
tungsvorstellung zu ihrer Lehrtétigkeit entwickeln wirden. Aber genau solche Kalkulationen
gibt es in der Privatwirtschaft, wo z. B. Tagessétze, Vortrags- oder Beratungspauschalen zur
,kostenpflichtigen® Weitergabe von unterschiedlich ,wertvollem* Wissen berechnet und ange-
setzt werden. Da wissen und entscheiden die handelnden Akteure ungleich bewusster als in der
Wissenschaft dariiber, was ein bestimmter Vortrag oder welche Beratungseinheit wie viel kos-
ten soll, und dokumentieren auch ungleich praziser, welche Arbeitsstunden warum und wozu
verbracht wurden. Wirde man diesem Vorbild einer Erwerbsorientierung mit entsprechenden
Bezahlungserwartungen ohne personale QualitatseinbuBen nacheifern wollen, dann wiirden
sich grolRere Anteile der Hochschulprofessorlinnen zu (Selbst-)bewussteren ,, Arbeitskraftunter-
nehmerlnnen* (vgl. Pongratz / VoR 2003) transformieren, was dem Hochschulsystem dann
aber auch teurer zu stehen kommen sollte.
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Aber: Lehren ohne Bewusstsein, d. h. ohne bewusste Reflexion lber didaktische
Zielvorgaben und/oder Vorgehensweisen und Strategien? Zu lehren und dabei
nicht nur nicht (,bewusst reflektiert*) zu wissen, warum und wozu, sondern auch
nicht wiel? Wie das alles ohne jegliche Ironie und Provokation gegeniiber auch
hoch engagiert Lehrenden zu verstehen ist, welche ihre Lehrtatigkeit durchaus
sehr ernst nehmen, wird im nachfolgenden Abschnitt ausgeftihrt.

4.2 Lehransatze als Lehr-Habitus in sechs

Konstruktionsmomenten — Oder: Wie wird gelehrt?

Bisher wurde unter Bezugnahme auf unsere empirischen Ergebnisse eruiert, wa-
rum oder wozu Professorinnen Uberhaupt lehren wollen (oder auch nicht) und
daher unterschiedlichen Arbeitsaufwand in ihre Lehrmethodik investieren. Jetzt
will ich der Frage nachgehen, welches Interesse (warum) darin besteht, Lehre ,di-
daktisch* auf eine ganz bestimmte Art und Weise zu praktizieren: Weshalb lehren

Professorlnnen, wie sie lehren?

Wie anders als durch Fremdeinschatzungen von Dritten (z. B. studentische Lehr-
veranstaltungsevaluation, Peer Reviews, Expertinnen-Audits), teilnehmende eth-
nografische Beobachtung oder ausfiihrlichen Face-to-Face-Interviews mit den
Lehrenden konnte man aber forscherisch Uberhaupt adaquat erfassen, wie
Professorinnen lehren? Auf unserer Suche nach einem moglichst brauchbaren
Indikatoren-Set fiir den Zweck eines Online-Surveys selbstberichteter Angaben
und Einstellungen von Professorlnnen sind wir auf die pdadagogisch-
psychologische Lehr-Lern-Forschung zu den ,,approaches to teaching“ (siehe
Kember / Kwan 2002; Martin et al. 2000; Trigwell et al. 1994) gestolRen. Nach-
dem Trigwell, Prosser und Kolleglnnen in ersten explorativen, phenomenografi-

schen Studien qualitativ unterschiedliche Lehransatze?® (approaches to teaching)

 Braun und Hannover (2008) Ubersetzen in ihrer deutschen Adaption die ,approaches to
teaching® mit ,,Lehrorientierung®. Ich finde diese Ubersetzung mittlerweile nicht mehr so ge-
lungen, da der englische Begriff des ,,approach® nicht nur eine projektive Orientierung be-
schreibt, sondern auch Aspekte vorausgehender und/oder gegenwartiger Zu-, Heran-, Vorge-
hens- und Umgangsweisen. Es gibt einen umfangreichen, verworrenen und begrifflich oft
wenig trennscharfen Diskurs zu Lehrpraxen, in welchem je nach jeweiliger Epistemologie und
forscherisch-disziplindrer Schwerpunktsetzung auch von orientations to teach, conceptions to
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in der akademischen Lehre identifizieren konnten, haben sie darauf basierend — im
Unterschied zu vergleichbaren Forschungslinien — auch ein entsprechendes Mess-
instrument zur Einstellungsabfrage entwickelt: das ,,Approaches to Teaching In-
ventory“ (ATI). Dieses wurde Uber viele Follow-up-Studien stetig weiterentwi-
ckelt und als Einstellungs-Test optimiert (siehe Trigwell / Prosser 2004; Prosser /
Trigwell 2006). Das war dann auch das forschungspragmatisch gewichtigste Ar-
gument, dieses Inventar in einer von uns ins Deutsche Ubersetzten und gekurzten
Version anzuwenden (siehe Wilkesmann / Schmid 2011: 266-267; Wilkesmann /
Schmid 2012b: 42 f., 49 f.; spater auch: Wilkesmann / Lauer 2015: 723 ff.).

Die mit dem ATI abgefragten Lehransatze (approaches to teaching) setzen sich
aus den zwei Komponenten handlungsbezogener Lehr-Motive (motives) bzw. In-
tentionen (intentions) sowie beobachtbarer Lehr-Strategien (strategies) zusammen
(Trigwell / Prosser 2004: 413 f.). Diese Begriffe werden aber in keiner Weise de-
taillierter definiert oder theoretisch verortet. Die Operationalisierung dieser Kon-
strukte im Fragebogen lasst darauf schlielen, dass Strategien dabei eher abbilden,
was (wie) getan wird, und die Anwendung bestimmter Strategien von den Inten-
tionen beeinflusst ist (vgl. auch Libeck 2010: 9). Sowohl die jeweiligen Intentio-
nen als auch die damit assoziierten Strategien zu lehren griinden ihrerseits in
ubergeordneten Lehrkonzeptionen und -orientierungen (conceptions of teaching,
teaching orientations). Ungeachtet theoretischer Verkirzungen, begrifflich-
konzeptioneller Unscharfen sowie empirisch teilweise widersprichlicher oder nur
bedingt belastbarer Ergebnisse in der Erforschung von Lehranséatzen (vgl. hierzu
Libeck 2009: 35-66) werden mittlerweile zwei Modi des Lehrens postuliert: leh-
rendenzentriert und lernendenzentriert?*. Nach mehrfacher Uberpriifung der Di-
mensionalitat sowie entsprechender Uberarbeitungen wird auch der ATI mittler-
weile als zwei-faktorielles Konstrukt interpretiert: ,lehrendenzentrierte
Informationsvermittlung® (Information Transmission/Teacher-Focused; ITTF) und

,studierendenzentrierte Unterstiitzung des Lernens* (Conceptual Change/Student-

teach, teaching styles, teaching beliefs, teaching attitudes, teaching paradigms usw. die Rede ist
(siehe hierzu Lubeck 2009: 34 ff.).

2 Auch hier variieren die Bezeichnungen je nach Autorinnen. So liest man auch von ,,inhaltsorien-
tiertem/lernorientiertem Lehransatz* (Lubeck 2010: 9 f.) oder ,lehrendenfokussier-
ter/studierendenfokussierter Orientierung® (Braun / Hannover 2008: 278 f.)
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Focused; CCSF) (siehe Prosser / Trigwell 2006: 411, 413). In Kurzform erkléart:
Der lehrendenzentrierte Ansatz beschreibt die Intention der Vermittlung vordefi-
nierter Wissensbestdnde im Modus von Lehr-Strategien, bei welchen den Studie-
renden lediglich eine passive Empféngerrolle zugewiesen wird. Der studierenden-
zentrierte Ansatz verfolgt dagegen die Intention der Ko-Konstruktion von
Wissensbestdnden im Modus von offen-interaktiven Lehr-Strategien, welche die
aktive Beteiligung der Studierenden braucht (fur etwas ausfuhrlichere Schilderun-
gen siehe z. B. Lubeck 2009:45 ff.; Libeck 2010: 9 f.; Kember 1997). Alltags-
weltlicher illustriert: Lehrendenzentrierte Hochschullehrerinnen beschallen in der
Art eines ,Nurnberger Trichters® ihre Studierenden monologisierend mit ihrem
kanonisierten ,Lehrstoff‘. Studierendenzentrierte Hochschullehrerinnen verstehen
sich als Lern-BegleiterInnen und versuchen auf den Wissensbestanden, Bedurf-
nissen und Befahigungen ihrer Studierenden aufbauend, die Entwicklung von
Wissensbestdnden und Kompetenzen im intensiven Austausch miteinander zu

erarbeiten.

Obwonhl die Abfrage der Lehransétze ,handlungsnah‘ konzeptualisiert sein soll, ist
der Schluss auf tatsachliches, realiter zu beobachtendes ,,Lehrverhalten* nicht
zwingend (siehe Libeck 2010: 8 f.). Verschiedene Forscherlnnen suggerieren
jedoch stark, dass die selbstberichteten Lehransdatze — in vergleichbar ermdog-
lichenden und eng definierten Lehr-Lern-Kontexten — mit unterscheidbarem
Lehrverhalten (z. B. Anwendung bestimmter didaktischer Lehr-Methoden)
schwach korrelieren (vgl. hierzu Braun / Hannover 2008; Lubeck 2009: 77 f.).

Die soeben skizzierte Grundlegung und Anwendung des ATI sollte vor allem
plausibilisieren, dass wir damit ein Konstrukt haben, welches uns — im Abgleich
mit forschungspragmatischen Uberlegungen und unter gegebenen Machbarkeits-
bedingungen — erlaubt, Diagnosen dazu anzustellen, wie gelehrt wird. Ohne an
dieser Stelle noch vertiefender auf die Erforschung von Lehrkonzeptionen, Lehr-
ansétzen und Lehrverhalten im Detail einzugehen, behaupte ich, dass Lehransétze
sinnvoll als Lehr-Habitus reinterpretiert werden kénnen. Vielmehr noch erlaubt so
eine theoretische Reformulierung mit Bezugnahme auf das gut ausformulierte
Habitus-Konzept, soziologische Defizite von Lehransatz-Konzeptionen besser zu

identifizieren oder sogar zu kompensieren.
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Der Habitus-Begriff wurde bereits an der einen oder anderen Stelle der bisherigen
Argumentation sporadisch gebraucht, um nicht von vorneherein unnétige Redun-
danzen zu erzeugen. Hier ist jetzt die geeignete Stelle, ihn systematischer auf die
Lehrtatigkeit der Professorinnen anzuwenden. Die Blaupause fur dieses VVorhaben
ist die Bestimmung des bourdieuschen Habitus-Begriffs nach Miiller (2014: 27-
43). Dieser fasst den Habitus in funf Konstruktionsmomenten zusammen: die In-
korporations-, Unbewusstheits-, Strategie-, Stabilitats- sowie Wandlungsannahme.
In der wahrscheinlich am haufigsten zitierten und umfassendsten Version®® um-

schreibt Bourdieu selbst seine Habitus-Konzeption folgendermalien:

,,Die flr einen spezifischen Typus von Umgebungen konstitutiven
Strukturen (etwa die eine Klasse charakterisierenden materiellen
Existenzbedingungen), die empirisch unter der Form von mit einer
sozial strukturierten Umgebung verbundenen Regelmaligkeiten ge-
fasst werden konnen, erzeugen Habitusformen, d. h. Systeme dau-
erhafter Dispositionen, strukturierte Strukturen, die geeignet sind,
als strukturierende Strukturen zu wirken, mit anderen Worten: als
Erzeugungs- und Strukturierungsprinzip von Praxisformen und Re-
prasentationen, die objektiv »geregelt« und »regelmafig« sein kén-
nen, ohne im geringsten das Resultat einer gehorsamen Erfillung
von Regeln zu sein; die objektiv ihrem Zwecke angepalit sein kén-
nen, ohne das bewuRte Anvisieren der Ziele und Zwecke und die ex-
plizite Beherrschung der zu ihrem Erreichen notwendigen Operati-
onen vorauszusetzen, und die, dies alles gesetzt, kollektiv
abgestimmt sein kénnen, ohne das Werk der planenden Tatigkeit ei-

nes »Dirigenten« zu sein** (Bourdieu 2009: 164 f.).

Ich werde abschlieRend noch eine eigene sechste Konnotation hinzufugen: die
Manovrierfahigkeitsannahme des (Lehr-)Habitus (siehe Abschnitt 4.2.6).

% Es sei an dieser Stelle angemerkt, dass Bourdieu sein Habitus-Konzept tiber Jahrzehnte hinweg
weiterentwickelt und in unterschiedlichsten Analysen zu den unterschiedlichsten Feldern und
Praxisformen ausformuliert hat. Es ist das ,,Kernstiick seiner Soziologie* der sozialen Praxis
(Krais / Gebauer 2010: 5). Demzufolge haben wir es aber auch mit einem sehr vielseitig ge-
brauchten sowie leicht variierenden Konzept zu tun, welches forscherisch als ,,sensitizing con-
cept” (vgl. hierzu Blumer 1954: 7) verstanden werden kann und nicht als definitiv vorab be-
stimmter, eng definierter Theorie-Begriff.
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4.2.1 Die Inkorporationsannahme des Lehr-Habitus

Die Inkorporationsannahme des Habitus verweist auf dessen Entstehungskontext
und fragt danach, wie ein bestimmter Habitus zu Stande kommt (siehe hierzu auch
Krais / Gebauer 2010: 61-64). Die Antwort hierzu: Er formiert sich mittels Inkor-
porierung, d. h. der ,(...) Einverleibung von gesellschaftlichen Strukturen Gber
Prozesse der Sozialisation und Erziehung, der Konditionierung und Disziplinie-
rung (...)*“ (Maller 2014: 39). Ein zu einem bestimmten sozio-biografischen Zeit-
punkt diagnostizierbarer Habitus ist nicht angeboren, sondern im Lebensverlauf
erworben. Ein distinktiver Habitus reproduziert eine sozial praformierte, ,,struktu-
rierte Struktur® (Bourdieu 1987: 278 f.), bedingt durch distinkte vorangegangene
Existenzerfahrungen. Dominant Habitus-préagend ist die familiare bzw. herkunfts-
bedingte Primérsozialisation (,,generic habitus®); die dabei grundgelegten Dispo-
sitionssysteme werden aber in spateren sekundaren, tertidren usw. Sozialisations-
kontexten spezifiziert, modifiziert und/oder erweitert (,,specific/tertiary habitus®;
siehe Wacquant 2014: 6 ff.).

Der Forschung zu den Lehransatzen kann man ein frappierendes Theorie- und
Empirie-Defizit diagnostizieren, da diese lediglich reine Momentaufnahmen von
Lehrenden-Gruppen zu einem bestimmten Zeitpunkt konstatiert, welche hinsicht-
lich ihrer Lehransdtze in bestimmter Weise variieren (siehe Lubeck 2009: 64).
Damit wird ein bis dahin bereits (mehr oder minder robust) formierter Lehr-
Habitus erfasst und nichts Genaueres Uber dessen Genese ausgesagt. Man findet
nur hoch sporadische Hinweise; exemplarisch hierfur: ,,Each academic’s concep-
tion of teaching will have formed through some complex amalgam of influences
such as experiences [?] as a student, departmental and institutional ethos, conven-
tions of the discipline and even the nature of the classroom [Hervorhebungen
nicht im Original]“ (Kember 1997: 271).

Es gibt Querschnitt-Studien, welche systematische Zusammenhénge zwischen
entweder studierenden- oder lehrendenzentrierten Lehransdtzen mit bestimmten
Zugehorigkeiten zu Fachkulturen oder Disziplinen sowie Geschlecht, Lehrerfah-
rung, Selbstwirksamkeitserwartung oder Interesse am Thema zeigen (siehe
Libeck 2009: 79-90). Einige der dabei generierten Ergebnisse kénnen sehr vor-
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sichtig auf sozialisatorische Pragungsmuster hin interpretiert werden, sind aber
aufgrund der luckenhaften sowie disparaten Studien-Designs und vor allem auf-
grund fehlender (quasi-)experimenteller Panel-Forschungsdesigns (vgl. Diekmann
2002: 274 ff., 289 ff.) nicht sehr belastbar und daher nur sehr bedingt interpretier-
bar®®. Positiv gewendet jedoch sind diese Ergebnisse (v. a. zu Geschlechtsspezifi-
ka, Professions- bzw. Fachkulturen) durchaus im Einklang mit den theoretischen
Annahmen und Ergebnissen einer Uberfille von Habitus-Feld-Analysen, wie wir
sie bereits aus der Organisationssoziologie, der Professionssoziologie, der sozio-
logischen Ungleichheits- und Gender- oder Hochschul-Forschung kennen (siehe
z. B. Lenger et al. 2013: 28-30; Ebrecht / Hillebrandt 2004, Miiller 2014: 95-342).

Es gibt auch Habitus-Analysen fir das Feld der Wissenschaften (z. B. Engler
2001, 2004; Bourdieu 1992a, Zimmermann 2004; Moller 2013; Minch 2011),
welche jedoch die Lehrtatigkeit ausblenden und sich eher Fragen ungleicher Kar-
rierechancen, wissenschaftlicher Personlichkeitswerdung, fachdisziplinérer Sta-
tus-Hierarchisierungen oder allgemeineren Okonomisierungstendenzen in den
Wissenschaften (mit Bezug auf Forschung) widmen. In grober Orientierung an
den gerade erwdhnten Habitus-Studien misste man auch den Sozialisations- und
Lernprozessen dessen nachsplren, warum Gruppen bestimmter Professorinnen
genau so lehren, wie sie lehren. Wie werden unterscheidbare Lehransatze im Vor-
ausgang als eine fortlaufende Prdgung — in bestimmten Sozialisationskontexten

sowie durch welche signifikanten Sozialisationsagentinnen beeinflusst — nachge-

% Es kann z. B. nicht diskriminiert werden zwischen (intra-individuellen) Personlichkeitsvariablen
und (inter-individuellen) Sozialisationsbedingungen oder Kontextvariablen. Ist der gezeigte
Lehransatz z. B. das Ergebnis (1) von soziologisch invarianten Personlichkeitsmerkmalen, (2)
einer Sozialisation innerhalb eines bestimmten Fachgebietes oder (3) der hoch situations- oder
kontextspezifische Ausdruck bestimmter in bestimmten Disziplinen institutionell bevorzugter
Lehrveranstaltungs-Formate? Die Zugehdrigkeit zu einer Fachdisziplin kann im Hinblick auf
Lehrorientierungen und -ansdtze z. B. in eine epistemologische und institutionell-
organisatorische Komponente unterschieden werden (vgl. z. B. Becher / Trowler 2001; 41 ff.).
Dann stellt sich das Problem, inwiefern eine Lehrphilosophie- oder Lehrorientierung der typi-
sche Ausdruck bestimmter Erkenntnisgegenstande und -weisen der Facher ist und/oder eher
das Produkt der in einem Fachbereich jeweils bevorzugten ,Organisiertheit® der Lehre (z. B.
spezielle Lehr-Lernumgebungen wie Labors sowie ,traditionell* bevorzugte Lehr- und Pri-
fungsformate).
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ahmt, angeeignet, ausgebildet, neu erworben, wieder abgewandelt oder komplett

wieder abgelegt??’.

So eine Habitus-Rekonstruktion darf aber nicht — wie die reduktionistische For-
schung zu den Lehransétzen — dabei stehen bleiben, allein die kognitiven Kompo-
nenten des Lehrenden-Habitus zu erforschen und dabei die affektive und leibliche
(,,conative*) Dimension (siehe Wacquant 2014: 8 f.) der Lehrpraxis zu unter-
schlagen. Lehransétze (approaches to teaching) beschreiben allein die kognitive
Dimension eines spezifischen Lehr-Habitus, nicht aber dessen Expressivitat bzw.
Stilistik (,,expressive habitus®; siehe Hallett 2007: 153; Schwalbe / Shay 2014:
170 f.). Die Inkorporationsannahme des Lehr-Habitus ist nach Bourdieu daher
,radikaler® zu verstehen, denn auch Kognitionssysteme sind Dispositionen eines
(Sozial-)Korpers. Kognition kann nicht aulRerhalb des Kérpers oder ohne Korper

stattfinden:

,,Der Habitus als inkorporierte Erfahrung des Subjekts mit der so-
zialen Welt schlagt sich also nicht nur im Korper nieder, manifes-
tiert sich in den Gesten, in der Korperhaltung und im Kdorperge-
brauch, und der Korper fungiert auch nicht nur als ein Medium, in
dem sich der Habitus ausdrickt; vielmehr ist der Korper als Spei-
cher sozialer Erfahrung wesentlicher Bestandteil des Habitus* (vgl.
Krais / Gebauer 2010: 75).

Demnach koénnen identische Lehrstrategien in identischen Lehrformaten mit iden-
tischem Methoden-Einsatz realiter doch sehr unterschiedlich ,dramaturgisch® rea-
lisiert werden. Dabei macht es einen qualitativen Unterschied in der Lehrenden-
Studierenden-Interaktion, wie deutlich oder unverstandlich jemand spricht; seine
inhaltlichen Botschaften gekonnt intoniert oder monoton aneinanderreiht; frei und
eloguent vortragt oder sich starr an einem Skript entlanghangelt; sich souveran
oder unsicher durch den Raum bewegt oder vor den Studierenden positioniert;
wild gestikuliert oder eher zurlickhaltend ausdruckslos bleibt. Das gilt speziell ftr

lernendenzentrierte Lehransétze, bei welchen diese ,dramaturgische Expressivitat*

2" An dieser Stelle wird vorerst noch nicht problematisiert, ob der ,Lehr-Habitus* ein eindimensio-
nales, relativ Kontext-robustes und damit personengebundenes Konzept beschreibt (siehe hier-
zu v. a. die Abschnitte 4.2.4 bis 4.2.6).
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in Interaktionen unter Anwesenden (siehe hierzu Goffman 1986, 2011) besonders
zum Tragen kommt. Sehr eindriicklich ist eine Beobachtung des Unterrichtsge-
schehens von Manen (1995), in welcher auch er sich der Bedeutung situierter
»Kkorperliche[r] Hexis* (Bourdieu 2014: 129) bewusst wird:

,.1 cannot help but notice how competently she moves around. While
| feel, as visitor, somewhat strange and awkward in this place, she
moves amongst the tables without bumping into them, turns to her
own desk, holds the door for students who enter the room, talks to
one student then to another while doing this or that, and I notice
how she simultaneously tunes in to the gathering class. Then she
gets the attention from the whole group and proceeds with the les-
son in a confident and easy manner that is only unremarkable be-
cause it seems to require such little effort. She walks about the
room, spurs a student on with a quiet gesture, stops here, interrupts
there, responds to some commotion or a question, and so forth. Ob-
viously this teacher feels at home in this room, in a way that allows
her to act with such confidence and self-forgetful ease. Indeed this
teacher is so effective precisely because she can forget herself and
completely absorb herself in this situation with her students”
(Manen 1995: 11).

In seinem Versuch, die goffmansche Interaktions- mit der bourdieuschen Praxis-
theorie zu verméhlen, zeigt Hallett (2007) eingéangig plausibel auf, wie der Habi-
tus Interaktionssituationen prainformiert. Unter Zuhilfenahme dieses theoreti-
schen Vorschlags konnte man einen spezifischen Lehr-Habitus auch mit
Interaktionsstilen der Lehrenden bzw. der Dramaturgie akademischer Lehr-Lern-
Situationen (vgl. hierzu z. B. Ashwin 2012: 71 ff.; Preves / Stephenson 2009) zu-

sammenbringen:

,,This embodied expressive style is deeply ingrained and not fully
conscious (...). Acquired through the life course, it is the equipment
that we carry into interactions (...) Embodied cultural capital pro-
vides for a range of possibilities, and it is a tool for crafting interac-
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tions. At the same time, when people are cognizant they can use im-
pression management to accentuate or diminish certain character-
istics. However, this cultural capital [corporeal hexis] cannot be
discarded because it is embodied, and it is difficult to present an
image based on capital that one does not have. To do so is to risk
betrayal by unconscious signs given off”” (Hallett 2007: 153).

Zuletzt wissen wir aus der Professions- oder Elitensoziologie, dass es berufsfeld-
spezifische Habitusformen gibt, ,sich zu geben* und bestimmte Sachen auf eine
bestimmte &sthetische Weise durch symbolische Handlungsweisen darzustellen
(siehe Pfadenhauer 2009: 8 ff.). Der Verdacht liegt nahe, dass in Analogie dazu
auch die fachspezifische oder institutionenbedingte Sozialisation in die Lehre eine
bestimmte Lehr-Asthetik bzw. -Stilistik pragt. Unsere Forschung zu den ,,instituti-
onal (teaching) entrepreneurs®” (Schmid / Lauer 2016) lie} uns auf Beispiele von
ungewohnlichen, preisgekronten Lehr-Performern stofRen. Deren Distinguiertheit
verdankt sich gerade dem Kontrast zum Habitus des ,gewohnlichen Mainstreams*
ihrer Fachkolleglnnen. Thr Herausragen ist sicher nicht allein tber ihr didaktisch-
methodisches Lehr-Arsenal erklarbar, sondern vielfach auch tber die auffallend
distinktive Weise, ihre Lehr-Methoden dramaturgisch in VVorlesungen, Seminaren
oder Lehr- und Image-Videos zu inszenieren. Die Expressivitat des Lehr-Habitus
zeigt sich weniger darin, dass bestimmte Gegenstdnde oder Herangehensweisen
verwendet werden, sondern in der Art und Weise, wie sie angewendet werden
(vgl. Bourdieu 1987: 57 ff.; 120 ff.). Die von uns untersuchten Lehrpreis-Trager
zeigen vergleichsweise hohe Lehr-Standards einer mdglichst ansprechenden und
innovativen Vermittlung von Lehrinhalten gepaart mit groRer Inszenierungs- und
Medienkompetenz. Dieses Bestreben und Vermdgen ist bei ihnen plausiblerweise
in Dispositionen zu suchen, welche sie schon vor und/oder abseits ihres Daseins
an Hochschulen (z. B. als selbststandige Unternehmerinnen, Top-Managerinnen
oder Technologie-Nerds) ausgebildet und verinnerlicht haben (siehe hierzu die
exemplarischen Fall-Vignetten bei Schmid/ Lauer 2016: 116 ff.).
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4.2.2 Die Unbewusstheitsannahme des Lehr-Habitus

Die im Habitus-Konzept implizierte Unbewusstheitsannahme besagt zum einen,
dass die dem Habitus zugrundeliegenden Dispositionen im Modus einer ,.stillen
Padagogik” (Bourdieu 2014: 128) weitgehend unbewusst angeeignet werden.
Zum anderen leiten die Dispositionen des Habitus unbewusst geregelte Praxis-
Strategien an (siehe hierzu ausfihrlicher Hilgers 2009; Martens 2011). ,Unbe-
wusst‘ oder ,unreflektiert* soll aber bei Bourdieu nicht heiRen, dass Akteure vollig
anstrengungslos, uniberlegt ziellos, gedankenlos oder rein passiv agieren (vgl.
Emirbayer / Mische 1998: 976)2:

»Zwar weisen die vom Habitus hervorgebrachten praktischen
Handlungen, spezifischen Weisen zu gehen und zu sprechen, wahr-
zunehmen, die Geschméacker und Abneigungen alle Merkmale ins-
tinktiven Verhaltens und im besonderen des Automatismus auf; aber
es ist nicht minder richtig, dal3 ein Moment partiellen, liickenhaften,
diskontinuierlichen Bewul3tseins stets den Handlungen und Prakti-
ken einhergeht, sei es in Form jenes MindestmaRes an Wachsam-
keit, das zur Steuerung des Ablaufs der Automatismen unerlailich
ist (...)* (Bourdieu 2009: 207).

Der bourdieusche Mensch ist kein willentlich véllig voluntaristisch handelnder
Akteur, noch ist er ein ,,oversozialized man“ (Wrong 1961), sondern ein qua Dis-
positionssysteme des Habitus operierender ,Dreiviertelautomat® (Bourdieu 1987:
740; vgl. auch Zander 2010), dessen Autopilot-Programmierung der ,,praktische
Sinn* (Bourdieu / Wacquant 2013: 40-49) jenseits diskursiven Bewusstseins ist:
»Zwischen den Akteuren und der sozialen Welt herrscht ein Verhéltnis des vor-
bewussten, vorsprachlichen Einverstandnisses” (Bourdieu 1998: 144). In ihrem
Tun wenden Sozialakteure Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungs-Schemata an,
welche in praktischer Betatigung in und fir die praktische Beherrschung von Be-

%8 Hier gleicht Bourdieus ,Handlungsmodell* sehr stark dem von Dewey, welches ihm gut bekannt
war (siehe hierzu den spateren Abschnitt 4.2.5 zur Wandlungsannahme des Lehr-Habitus).
Auch bei Dewey gibt es keine bewusste Handlungsreflexion bzw. teleologische Handlungsmo-
tivation: ,,(...) goals are embedded in the need to functionally coordinate ourselves and our si-
tuations. He stressed that to understand goals as clearly formed and purely cognitive ,motives*
of action confuses their role in action” (Cutchin et al. 2008: 162).
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tatigungen in spezifischen Feldern erworben und nach einem Analogie-Prinzip
ubertragen werden: ,,von Praxis auf Praxis“ (Bourdieu 2014: 136). In Dreiviertel
ihrer Handlungen brauchen sie daher nicht die Umleitung tber ,,Diskurs und Be-
wusstsein zu nehmen* (Bourdieu 2014: 136). Gerade in diesen Aspekten unbe-
wusster Schemata, impliziten (Regel-)Wissens oder non-deklarativen Gedachtnis-
ses ergeben sich umgekehrt wieder Anschlussfahigkeiten hin zur neueren (Neuro-
/Sozial-)Psychologie, welche ihrerseits weiter aufschlussreich dafiir sein kann,
den Habitus-Begriff starker psychologisch zu fundieren (siehe hierzu Kastl 2004,
2007; Zander 2010, 2013).

Menschen realisieren durchaus die Interessen, welche in ihrem spezifischen Habi-
tus angelegt sind. Selten jedoch verfolgen sie diese bewusst bzw. handeln sie be-
wusst wider ihre klassen- oder berufsspezifischen Interessen; auch wenn diese
,von auBen* betrachtet noch so irrational und/oder sinnlos erscheinen mdgen. Be-
wusstwerdung ist zwar méglich und kann sogar eine im Habitus angelegte Dispo-
sition sein, sie ist jedoch per se unwahrscheinlich bzw. nur unter hoch vorausset-
zungsvollen Bedingungen oder Problemkonstellationen wahrscheinlich (z. B. im
Bereich der Wissenschaften)®. Die ,,Logik der Praxis* (vgl. Barldsius 2006: 32-
35) ist nicht die Logik der Logik, genauso wie theoretisches Handeln nicht prakti-
sches Handeln ist: ,,Folglich sollten wir in den Produktionen des Habitus auch
nicht mehr Logik suchen, als tatsachlich in ihm steckt* (Bourdieu / Wacquant
2013: 44). So kommt es, dass die padagogisch-psychologische Forschung in Refe-
renz auf ihre idiosynkratischen Fachtermini behaupten kann, bestimmte Gruppie-
rungen von Professorlnnen haben ein ,konstruktivistisches Lehr-Lern-
Verstédndnis* bestimmten Inhalts, welche sie mit bestimmten ,Interaktionsstrate-
gien* mehr oder minder effektiv zu verwirklichen im Stande sind. Die beobachte-
ten Professorinnen selbst lehren jedoch einfach nach Malgabe von Erfahrungs-
sedimentationen; d. h. eher sinnlich-spontan. Sie mussen dazu nicht die Theorie

2 Wissenschaftlerlnnen mogen sich eine ,theoretische Sicht* (siehe Bourdieu 1998: 206-218) auf
die Welt miihselig zu eigen machen kénnen. Aber genau darin besteht dann wiederum die Ge-
fahr eines ,,scholastic fallacy* (Bourdieu 1998: 207) oder ,,scholastischen Epistemozentrismus*
(siehe Bourdieu 2013: 65 ff.); d. h., dass die Wissenschaftlerinnen versucht sind, ihren ,theore-
tischen* Erkenntnismodus einfach in die Kdpfe der Akteure hineinzuverlegen. Damit verken-
nen sie die ,praktische* Sicht auf die Welt und die ,praktische* Operationsweise derjenigen So-
zialakteure, welche in den Feldern und Situationen tatsachlich involviert sind, wie sie es
tatséchlich sind.
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hinter ihrer angewandten und auch nur geméall den Anwendungsbedingungen aus-
gebildeten und ,funktional® angepassten Sozialtechnologie (d. h. praktische Logik,
praktischer Sinn) kennen. In ihrer Lehrtatigkeit brauchen sie sich nicht (unbe-
dingt) irgendwelcher padagogisch-didaktischer Uberlegungen bewusst zu sein:
,» 1 he dispositions of habitus represent informal and practical rather than discursi-
ve or conscious forms of knowledge. The practical evaluation and informal mas-
tery of opportunities and constraints occur unconsciously (...)* (Swartz 2002: 63S

[Supplement]).

In der Literatur zu den Lehransatzen findet sich wiederum keine explizite theoreti-
sche Ausarbeitung dazu, welchen Bewusstseinsgrad die Anwendung bestimmter
Lehransétze voraussetzt. Aber auch hierzu lassen sich tendenzidse Aussagen aus-
findig machen, welche mit der Unbewusstheitsannahme eines Lehr-Habitus kon-
form gehen: ,,As teaching is central to the role of academics, conceptions of
teaching tend to become subsumed into the unconscious” (Kember 1997: 271).
Die Abfrage von Lehransatzen bzw. -konzeptionen (siehe Item-Formulierungen
bei Wilkesmann / Schmid 2011: 266) ist zudem semantisch so verfasst, dass hier-
uber eher etwas wesentlich Prinzipielleres oder Routinehafteres abgebildet werden
soll als bewusste (Einzel-)Entscheidungsprozesse. Der ATI ist zudem in einer Art
konzipiert und optimiert worden, die eine kurze Beantwortung ermdglicht. Die
Professorinnen sollen sich beim Ausfiillen mdglichst, ,spontan in ihrer eigenen
Lehrpraxis selbst verorten kénnen (vgl. Trigwell / Prosser 2004: 415), so dass
kein umfangreicheres Nachdenken darlber in Gang gesetzt werden muss, warum
sie welche Intentionen (content creation/information transfer) genau mit welchen
Strategien (teacher-/student focused) erreichen wollen oder kénnen. Eine solche
Survey-Abfrage ist dann immer auch gerade eine Ad-hoc-Veranlassung der Be-
fragten, ihre vorangegangene Lehrpraxis erst einmal kursorisch in ihr Bewusstsein
zu hieven. Und zuletzt forciert der hoch restringierende Inhalt von ein paar ,Ein-
stellungsfragen® eine sehr grobe Abstraktion bzw. Dekontextualisierung ihrer rea-

len Tatigkeitsausfiihrungen sowie ihres praktischen Bewusstseins dazu®.

% Man muss sich diesen methodologischen Hinweis einmal vergegenwartigen diirfen: Die ganze
Komplexitat eines Lehransatzes oder des Lehrhandelns mit den Bewertungen von ein paar
Aussagesétzen in numerischen Relativen von 1 ,trifft gar nicht zu“ bis 5 ,trifft voll zu* abbilden
zu wollen, ist eine im Grunde ,grob fahrl&ssige* Abstraktion der naturlichen, empirischen Welt.
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In unseren Studien selbst wurde nicht analysiert, wie (sehr) reflektiert Lehre aus-
gelibt wird. Wie schon bei der Lehrmotivation gesagt, gilt auch fiir den Lehran-
satz: Dieser sollte nicht selbst erklart werden, sondern als eine zusétzliche erkla-
rende Variable in unsere Berechnungen eingebaut werden. Jedoch finden sich
trotzdem empirische Anhaltspunkte in unseren Analysen, welche eher die Hypo-
these der Unbewusstheit plausibilisieren. Unter anderem zeigen unsere Befragun-
gen, dass kaum ein kollegialer Diskurs zur Lehre stattfindet und lediglich 17 Pro-
zent unserer Befragten zustimmen, dass es einen ,regen kollegialen Austausch
uber die Lehrpraxis® unter den Professorinnen gibt (Schmid / Lauer 2016: 111).
Weiterhin ist mit jeweils circa 20 Prozent aller Befragten die rein numerische
Teilnahmequote an hochschuldidaktischen Weiterbildungen oder Peer-Coaching-
Angeboten eher gering (Wilkesmann / Schmid 2011: 265). Es sind doch gerade
diese — ,institutionalisierten‘ und von Expertinnen angeleiteten — Anldsse, welche
zur systematischen Bewusstwerdung von ansonsten eher unbewusst praktizierten
Lehrkonzeptionen und -ansatzen® genutzt werden sollten. Im Umkehrschluss
kdnnte man daher vermuten, dass aufgrund der niedrigen Nachfrage nach diesen
Angeboten zur Verbesserung der Lehre auch kein flachendeckender Wille bzw.
eine Notwendigkeit zu Lehr-Reflexion seitens der Professorinnen gegeben ist.
Dabei sei an dieser Stelle noch einmal dahingestellt, inwiefern in diesen Mal-
nahmen auch eine echte Reflexion stattfindet bzw. das Motiv der Teilnahme ein
genuines Interesse demonstriert, Lehrpraxen grindlich zu tberdenken und/ oder
abandern zu wollen®. Auch unsere Untersuchung zu den ,institutional (teaching)
entrepreneurs® (Schmid / Lauer 2016) sind hierzu aufschlussreich, weil uns dabei
berichtet wurde, wie uniblich es ist, sich als Professorin ernsthaft Gedanken Uber

Lehr-Routinen zu machen bzw. welche Hirden es zu berwinden gilt, die Profes-

31 Hier sollte noch hinzugefiigt werden, dass in unserer disproportional geschichteten Stichprobe
W-besoldete Professorinnen stark tberreprasentiert sind (siehe Wilkesmann / Schmid 2011:
621 f.). Es kann davon ausgegangen werden kann, dass diese eher als ihre im Schnitt &lteren
und Lehre-erfahreren C-besoldeten Kolleglnnen bereit sind, diese Angebote anzunehmen.

%2 Anekdotische Evidenzen der quasi-ethnografischen Teilnahme an derartigen Workshops verhr-
ten den Eindruck, dass eher Lehr-Neulinge an methodischer Anleitung interessiert sind. Viele
andere wollen einfach ein Zertifikat fur ihre ,paddagogische Lehreignung, um ihr besonderes
Lehr-Engagement zu dokumentieren. Sie glauben, dies kdnnte fur zukinftige Neuberufungen
vor allem an Fachhochschulen von gewisser Relevanz sein und evtl. den kleinen Unterschied
machen. In den Didaktik-Workshops selber wiederum wird offensichtlich, wie relativ unreflek-
tiert auch erfahrene akademische Lehrerlnnen sind, sobald sie ihre Lehrphilosophien, Lehr-
Lernziele und -Methoden etwas konkreter beschreiben, ausfilhren und begriinden sollen.
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sorenschaft dahin zu bekommen, ihre Lehrtatigkeit zu enttabuisieren. Interessan-
terweise haben fast alle unserer Best-Practice-Lehrenden eine biografische Vorge-
schichte in der freien Privatwirtschaft und gerade dieser ,manageriale Habitus* hat
sie bei ihrem Wiedereinstieg in das Feld der Wissenschaften umso deutlicher
wahrnehmen lassen und dazu bewegt, sich mit dem Thema Lehre, Lernen und
Studierende ernsthaft auseinanderzusetzen®. lhre sonstigen Kolleginnen kultivier-
ten hingegen im Gros eine Haltung weitgehend unhinterfragter Routiniertheit
und/oder Indifferenz in Bezug auf die Verbesserungswirdigkeit ihrer Lehrpra-
xen*®. In der Studie von Bloch und Kolleglnnen (2014: 184 f.) geben z. B. uiber
die Halfte der Professorinnen an, bestimmte Lehrveranstaltungen mit unveran-
dert-identischen Inhalten zu wiederholen. Laut den Ergebnissen auch anderer Stu-
dien zum Hochschullehrerberuf hielten sich 80 Prozent der deutschen
Professorinnen ohnehin vollkommen fur ihre Aufgaben in der Lehre qualifiziert
(siehe Libeck 2009: 69 f.). Auch solche Einschatzungen sind eher dem Unbe-
wusstheits-Argument zutraglich, da es anscheinend kaum eine Dringlichkeit nach

einer grundlicheren oder sogar angeleiteten Reflexion tber Lehre gibt.

Im Rickbezug auf die vorherige Inkorporationsannahme lehren Professorinnen,
wie sie lehren, weil sie sich das tber Jahre hinweg genau so, mehr unbewusst als
bewusst, in praktischer Betdtigung angeeignet haben. Fir den Fall von allerersten
Lehrveranstaltungen konnte Libeck (2009: 115) feststellen, dass diese Kohorten
als Vorbereitungsstrategie vor allem auf vergangene Erfahrungen aus dem eigenen

Studium zurtickgreifen. Etwas lapidarer formuliert mdge man sich ein Entwick-

% Die Bewusstwerdung des eigenen Habitus ist gerade dann auch wahrscheinlich oder sogar un-
umganglich, wenn es zu einer Art ,,Reproduktionskrise des Habitus* oder ,,Hysteresis-Effekt*
kommt (vgl. Barldsius 2006: 86-89). In neuartigen oder unter gewandelten Umsténden (z .B.
eben der Wechsel von der Privatwirtschaft in das Hochschulsystem) kann der Habitus-Trager
mit seinem bisherigen, veralteten und unpassenden Dispositionssystem nicht mehr einfach so
selbstverstandlich funktionieren und ist daher zur Reflexion und Anpassung provoziert.

% Auch hier ist es angebracht, darauf zu verweisen, dass routiniert und indifferent nicht heiBen
soll, dass die Professorlnnen sich tberhaupt keine Gedanken machen, was sie wie lehren sol-
len. Eingelibte und unbewusste Routine ist ebenso nicht per se mit ,schlechter Lehrqualitat
gleichzusetzen. Dennoch gibt es kleine, jedoch gravierende Unterschiede, wie aktivisch, selbst-
kritisch und tiefgreifend-bewusst Lehre reflektiert und gestaltet wird. Informiert man sich sys-
tematisch Uber Lehrkonzeptionen, recherchiert und erarbeitet man sich Lehr-Lern-Methoden
und sucht freiwillig die kollegiale Einschatzung und Kritik? Geht man dem Feedback studenti-
scher Lehrevaluation eindringlicher nach und nimmt es als willkommenen Anlass zur Optimie-
rung der eigenen Lehre? Oder hinterfragt man seine Lehrpraxis einfach nur ad hoc, assoziativ,
hin und wieder, nur basal und dann auch nur bei akuteren Problemsituationen?
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lungsmodell der Lehrsozialisation wahrscheinlich folgendermalien vorstellen:
Zuerst ,ins kalte Wasser geschmissen‘, dann ,Versuch und Irrtum® bei ersten
Gehversuchen in der Lehre, fortlaufend als ,Lernen durch Tun/Erfahrung‘ und in
fortgeschrittenen Stadien groRerer Lehrerfahrung und Routine nach dem Prinzip
,und so weiter’! Es fehlt aber noch ein Uberzeugendes theoretisches Modell
mitsamt schliissigen und ltickenlosen empirischen Erkenntnissen zu einer kontinu-
ierlichen Trajektorie der wissenschaftlichen Sozialisation in die akademische Leh-

re®; einer Lehr-Habitus-Werdung.

4.2.3 Die Strategieannahme des Lehr-Habitus

Die Strategieannahme des Lehr-Habitus ist auch nur analytisch von der Unbe-
wusstheitsannahme zu trennen. Sie besagt, dass Akteure obgleich unbewusst,
doch immer nur ihren eigenen Interessen folgen. Unter ,,Strategie” versteht Bour-
dieu (2009: 204-227; vgl. auch Schwingel 2009: 96 ff.) nicht naiv finalistisch ge-
dachte, rational bewusst kalkulierte sowie vorab intendierte Handlungsentwurfe,
»(...) sondern eine (implizite) Vernunftigkeit der Handlungspléne, wie sie sich
ganz selbstverstandlich aus dem Habitus des Individuums bzw. der Gruppe und
aus der jeweiligen Position in der sozialen Struktur ergibt* (Fuchs-Heinritz / Ko-
nig 2005: 171). Anstatt zielbewusst in die Zukunft gerichteter sowie auf ihre eige-
nen Handlungsfolgen hin orientierter VVorab-Strategien ist ,strategisches® Wahr-
nehmen, Denken und Handeln im Prasens als iterative Vergegenwartigung
vergangener Erfahrungen und Bewertungen zu verstehen®: , Anders gesagt, die
sozialen Akteure haben »Strategien«, deren Prinzip nur ganz selten eine echte
strategische Intention ist* (Bourdieu 1998: 146). Daher ist im bourdieuschen Ge-
brauch des Begriffes auch besser von — in den Dispositionen des Habitus grin-
denden — impliziten Reproduktions-Strategien zu sprechen. Ex post diagnostizier-

te Handlungsabfolgen erscheinen als strategisch beabsichtigt, ohne dass ihnen

% In einem noch andauernden Teilprojekt eines aktuell beforschten BMBF-Verbundprojekts zu
» T rajektorien im akademischen Feld* (siehe BMBF 2015) wird gerade so ein Vorhaben der
Habitus-Rekonstruktion der prozessualen Entwicklungsverldufe von Nachwuchswissenschaft-
lerlnnen realisiert. Es wird jedoch nicht ausgewiesen, inwiefern auch hier wieder die Lehre zu
Gunsten der Forschung vernachlassigt werden wird.

% Siehe hierzu auch die drei (Zeit-)Dimensionen menschlicher Agentur(fahigkeit) bei Emirbayer
und Mische (1998).
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diese bewusste Absichtlichkeit a priori auch zugrunde liegen musste. Im Konnex
mit der Unbewusstheitsannahme tritt ,bewusste‘ Strategiefahigkeit dann auf,
wenn der gewohnte Modus der Reproduktion problematisch bzw. dysfunktional

wird und echter Reflexionsbedarf virulent ist.

Martens (2011) unterscheidet in seiner Rezeption der bourdieuschen Intentions-
und Reflexionsbegrifflichkeiten zwischen ,basalen” und ,,[Jausdricklich] reflek-
tierten* Intentionen sowie Reflexionen. Ersteres meint die unproblematisch-
normale Operationsweise des Habitus, welcher in diesem Sinne immer intentional
ist, ohne dabei explizite Zwecke zu verfolgen. Im Unterschied zu praktisch-
unbewusster ,,Protention” oder antizipierendem Spielsinn sind Strategien im her-
kémmlichen Sinne — teleologisch ausformulierter und auf einen vordefinierten Er-
flllungskontext abzielender Handlungsplédne — ,.reflexiv-bewusste Intentionen
oder Projekte” (Martens 2011: 189), die die Zukunft als Projekt setzen (siehe
Bourdieu 1998: 146 f.). Man misste in Bezug auf das Habitus-Konzept, wenn
schon, dann von ,,intention in action* (mitlaufender Reflexion) im Searleschen
Verstandnis (Searle 1980; siehe Bourdieu / Wacquant 2013: 39) ausgehen, wo
Intention und Aktion in fortlaufend situierter Handlung oder Reaktion inseparabel
sind. Es sind wiederum die Dispositionen des Habitus, welche dafur sorgen, dass
eine gewisse Selbst-Referenzialitdt oder beschrénkte Potenzialitdt gegeben ist,
welche dann als vereinheitlichte Strategie und/oder Intentionalitat gewertet wer-

den kann.

Eine jedoch lediglich fiir die Lehre an Schulen entwickelte Praxeologie des Leh-
rens (Manen 1995; Roth et al. 2000) problematisiert eindrucklich, wie unwahr-
scheinlich es ist, dass eine maglichst konkrete, vorab vorgenommene Intention im
nachfolgenden Unterrichtsverlauf tatsdchlich gemaR dem Vorab-Vorhaben reali-
siert werden kann. Dennoch ist die situativ-interaktive Unterrichtsgestaltung — mit
all ihren unvorhersehbaren Vorfallen, Korrekturhandlungen, aber auch sonstigen
Verhaltensminiaturen, welche nicht durch unbestimmt-vage Lehrstrategien oder
didaktische Instruktion abgedeckt werden kénnen — auch nicht komplett willkir-
lich oder vollig kontingent. In ihrem Versuch der theoretischen Entwicklung einer
Praxeologie der (Schul-)Lehre konkludieren Roth und Kolleginnen: ,,How do tea-

chers come to act appropriately despite doing so contingently and extemporaneou-
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sly? (...) By developing habitus* (Roth et al. 2000: 7 f.). Damit meinen sie, dass
alle In-Situ-Improvisationen der Lehre immer durch die Dispositionen eines Lehr-
Habitus informiert oder praformiert sind; nicht aber determiniert (siehe hierzu

auch Abschnitt 4.2.6 zur Mandvrierfahigkeitsannahme des Lehr-Habitus).

Die Theorie zu den Lehransatzen gebraucht ebenfalls an sehr zentraler Stelle ihrer
axiomatischen Grundlegung die Begrifflichkeiten von Intentionen sowie Strate-
gien, welche auch in den Operationalisierungen des ATI explizit als Subskalen
unterschieden werden: ,, The teachers® approaches to teaching were constituted in
terms of the strategies they adopt for their teaching, and the intentions underlying
the strategies® (Trigwell / Prosser 2004: 413). In Anbetracht der Problematisie-
rungen von Reflexion, Strategie und Intention bei Bourdieu verwundert es erneut,
wie voraussetzungslos Trigwell und Prosser (2004; siehe auch Trigwell et al.
1994) von Intentionen und Strategien sprechen. Sie setzen diese Begriffe ohne
weiteren Erklarungsbedarf als selbsterklarende Proto-Konzepte voraus. Das heif3t,
es gibt keine handlungstheoretischen Referenzen oder sonstige Zusatzbemerkun-
gen, welche genauer erldutern wirden, was sie unter diesen Begriffen verstehen
wollen. Die sonstige Literatur zu Lehransétzen versteht Intentionen als fundamen-
tale Lehr-Konzeptionen, Lehr-Philosophien, Glaubenssatze (beliefs) oder Uber-
zeugungen und die dadurch beeinflussten Lehr-Strategien als deren ,,beobachtbare
Anteile” auf einer handlungsndheren Abstraktionsebene (siehe Libeck 2009: 40
f.): Lehransatze ,,(...) setzen sich aus lehrebezogenen Intentionen bzw. Motiven
und Strategien zusammen und wirken sich auf das Lehrverhalten aus* (Lubeck
2009: 64).

Die meisten empirischen Forschungen mit dem ATI zeigen, dass bestimmte Inten-
tionen zusammen mit bestimmten Lehrstrategien als Subskalen kongruent zu-
sammenfallen (vgl. Prosser / Trigwell 2006). Auch unser Inventar weist diese
Dimensionalitats-Struktur auf (Wilkesmann / Schmid 2011: 266; fur eine konfir-
matorische Faktorenanalyse siehe Wilkesmann / Lauer 2015: 126) und diskrimi-
niert eben nicht je deutlich zwischen Intentions- und Strategie-Subskalen. Rein
empirisch in den Befragungsdaten griindend interpretiert, miisste man daher beide
Konstrukte als inhaltlich gleichbedeutend akzeptieren. Die Unschérfe der Theorie

aufert sich hier konsequenterweise in der nicht vorhandenen Trennschérfe des
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methodischen Tests. Wie oben argumentiert, kann es auch kaum einen Unter-
schied zwischen Strategie und Intention geben, da beides in der Lesart des Habi-
tus-Konzepts aufeinander verwiesen ist und in der Logik der gelebten Praxis oh-

nehin nicht bewusst differenziert wird.

Die empirisch eigentlich interessante, jedoch unterforschte Fragestellung ware
vielmehr, ob vorab diagnostizierte Intentionen und Strategien auch mit dem zu
beobachtenden Lehrverhalten in der Lehrsituation (bzw. der Lehr-Praxis) berein-
stimmen (siehe Lubeck 2009: 77 f.). Braun und Hannover (2008) z. B. plausibili-
sieren diesen Zusammenhang, indem sie in Abhédngigkeit von Lehransatzen den
Gebrauch von bestimmten Methoden der Lehrgestaltung fur ein vergleichsweise
kleines Sample von Psychologinnen und Erziehungswissenschaftlerinnen behaup-
ten. Der Modus Operatum des empirisch beobachtbaren Lehr-Habitus in den
praktischen Anwendungssituationen kann aber nicht verlasslich und erschépfend
genug durch den Versuch einer standardisierten Abfrage dessen Modus Operandi
(seines Erzeugungsmodus) prognostiziert werden (vgl. Bourdieu 2009: 164 ff.).
Ansonsten liefe man auch hier die bereits problematisierte ,,(...) Gefahr, die Logik,
die man beschreiben mochte, mit Hilfe des Instruments, das man zu ihrer Be-
schreibung verwendet, zu zerstoren* (Bourdieu 1998: 147). Lehransatze als Lehr-
Praxis mussten letztendlich ethnografisch in teilnehmender Beobachtung mit an-
gemessen ,dichteren Beschreibungen® rekonstruiert werden. Lehr-Praxis ist eben
— und das wurde jetzt bisher schon ausreichend argumentiert — viel mehr, als die
hochabstrahierende Erhebung allein kognitiver Einstellungsmuster je erfassen und

damit auch en détail erklaren bzw. vorhersagen konnte®':

,»(-..) what teachers® actions look like is a very different thing from
their description a posteriori as embodying such descriptions (...)

plans and techniques are abstract representations that do not em-

3" Eine hohe Zustimmung dazu, dass man sich ,mit den inhaltlichen Vorstellungen der Studieren-
den befasst‘, sagt sehr wenig dariiber aus, wie das konkret aussehen kann. Auch allein die ka-
tegoriale VVorgabe von studierendenzentrierten didaktischen Methoden (siehe Braun / Hannover
2008) teilt uns wenig dazu mit, wie diese Methoden eingesetzt, vermittelt und inszeniert wer-
den. Des Weiteren besteht hier die Gefahr nicht nur der schon erwéhnten ,,scholastic fallacy*
(Bourdieu 1998: 207), sondern auch der ,,attitudinal fallacy* (Jerolmack / Kahn 2014): der In-
konsistenz von berichteten kognitiven Einstellungen mit den tatséchlichen Handlungsausfiih-
rungen.
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body the temporality of lived experience, a temporality always en-
acted in and as part of praxis* (Roth et al. 2000: 3 f.).

Eine Kognitionsabfrage wird dem Habitus — mit all seiner Leiblichkeit sowie der
»,unscharfenlogik des praktischen Sinns* (Bourdieu 2013: 40 ff.) — einfach nicht
ausreichend gerecht.

4.2.4 Die Stabilitditsannahme des Lehr-Habitus

Die Stabilitdtsannahme des Habitus besagt, dass in langwierigen (vor allem frih-
kindlichen) Sozialisationsprozessen die Dispositionen des Habitus ,Milieu‘-
spezifisch gepragt werden, auf Dauer gestellt sind und weitgehend stabil bleiben.
Der so genannte ,,Hysteresis-Effekt” des Habitus (Bourdieu 1987: 238 ff.) besteht
dann darin, dass ein einmal etablierter Habitus mitsamt seinen Dispositionen dazu
tendiert, auch unter neuen EXxistenzbedingungen und anderen feldspezifischen
Anforderungen veraltete Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata anzu-
wenden bzw. im iterativen Riickbezug auf VVergangenes fortzufiihren: ,,Bourdieu’s
concept of habit suggests that habit-formed behavior tends to sustain and repro-
duce the social order. Habitus tends to produce actions consistent with previous
experience. (...) This gives habitus a conservative force* (Swartz 2002: 67S). Der
Habitus wird so zu einer ,zweiten Natur® und alltagssprachlich paraphrasiert heif3t
das: Niemand kann so recht aus seiner oder ihrer Haut.

In Lehransatz-Konzeptionen finden sich analoge Beschreibungen, welche ebenso
eine Kontinuitdtsannahme formulieren: ,,Beziglich der Lehransatze schétzen sie
[Kember 1997, Kember / Kwan 2002] diese einerseits als vergleichsweise stabil
im Sinne eines personlich praferierten Ansatzes ein® (Libeck 2009: 58). Aber
auch hier wiederum gibt es nicht nur ein Theorie-, sondern wiederum auch ein
Empirie-Defizit anzumerken. Lediglich vereinzelte Studien zum Zusammenhang
von Lehrerfahrung und Lehransétzen erlauben eine vorsichtige Interpretation des-
sen, wie ,,intraindividuell* stabil in der Zeit- und Sachdimension — ein einmal ein-
bzw. ausgepragter — Lehransatz ist. In Zusammenschau der spérlich vorhandenen,
wenig belastbaren und uneindeutigen Forschungen zu ,Lehransatzkarrieren*
kommt Lubeck zu folgender Konklusion, welche die Stabilitdtsannahme des Lehr-
Habitus plausibilisiert:
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,,.Die nichtsignifikanten Resultate veranschaulichen allerdings
auch, dass keineswegs alle oder auch keine Mehrheit der Lehrenden
eine solche Entwicklung [hin zu starkerer Studierendenorientierung
durch Lehrerfahrung] durchlauft, was wiederum auch zu jenen Stu-
dien passt, die keine derartigen Unterschiede feststellten* (Lubeck
2009: 200).

Auch Wilkesmann und Lauer (2015: 729) kénnen anhand der Daten zu unserem
friheren DFG-Projekt fir die deutsche Professorenschaft keinen Einfluss von Al-
ter (in Lebensjahren) — als vagen Proxy fir akkumulierte Lehrerfahrung — auf die
Auspragung entweder studierenden- noch lehrendenzentrierter Lehransétze fin-
den. Es mussten auch hier Panel-Studien aufgesetzt werden, um die Hypothese
der (In-)Stabilitat des Lehransatzes im individuellen Zeitverlauf unter Kontrolle

von relevanten Kontext- bzw. Erfahrungsvariablen angemessen zu erfassen.

4.25 Die Wandlungsannahme des Lehr-Habitus

Die Stabilitdtsannahme besagt zunéchst, fiir sich allein genommen, nur, dass ein
einmal verfestigter bzw. ,fertig® ausgebildeter Lehr-Habitus — wobei es noch zu
spezifizieren gelte, ab wann man davon sprechen kann — Uber den Zeitverlauf in
dieser Form verbleibt. Darin impliziert ist ein Entwicklungsmodell, in welchem
die (den Habitus) urspringlich formierenden Kontextbedingungen entscheidend
sind. Die Wandlungsannahme des Habitus stellt dabei eine im Hinblick auf eine
,hochschuldidaktische® Personalentwicklung ungleich interessierende Frage: Un-
ter welchen Bedingungen bzw. mit welchen Mallnahmen kann ein bestehender
Lehr-Habitus effizient und effektiv verandert werden?

Hierzu muss die zuvor noch stark gemachte Beharrungskraftigkeit und Kontext-
Robustheit des Habitus relativiert werden: ,,Dennoch ist der Habitus kein Schick-
sal. Er ist dauerhaft und stabil, aber nicht starr und inflexibel. Vielmehr wandelt
sich der Habitus in Abh&ngigkeit von neuen Erfahrungen, wenn auch nicht total
und radikal* (Muller 2014: 43). Auch wenn die Primérsozialisation in die Lehre
eine ,,Flugbahn“ (Lenger et al. 2013: 26) oder ,,springboard and matrix“ (Wac-
quant 2014: 7) fur den zukinftigen Lehr-Habitus vorgibt, konnen verschiedenarti-
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ge Einflisse diese mehr oder minder stark modifizieren. In Bourdieus eigenen

Worten:

,.In Abhangigkeit von neuen Erfahrungen andern die Habitus sich
unaufhorlich. Die Dispositionen sind einer Art standiger Revision
unterworfen, die aber niemals radikal ist, da sie sich auf Grundlage
von Voraussetzungen vollzieht, die im friheren Zustand verankert
sind. Sie zeichnen sich durch eine Verbindung von Beharren und
Wechsel aus, die je nach Individuum und der ihm eigenen Flexibili-
tat oder Rigiditat schwankt* (Bourdieu 2013: 207).

Wie vorhin bereits mit dem Hysteresis-Effekt erwahnt, ist ein wirkmdchtiger An-
lass fur die Wandlung des Habitus der, dass seine aktuellen Anwendungsbedin-
gungen nicht mehr mit seinen vergangenen Erwerbsbedingungen deckungsgleich
sind. Das ist im Grunde eine Denkfigur des amerikanischen Pragmatismus (insbe-
sondere Dewey’s Konzeption von ,habits*), demgegentber Bourdieu einige Affi-
nitaten hegt (Bourdieu / Wacquant 2013: 155; fir ausflhrlichere Vergleiche bei-
der Ansatze siehe z. B. Schafer 2012; Cutchin et al. 2008). Gewohnheiten
(,,habits*; siehe Cutchin et al. 2008: 159 f.) bzw. Habitus werden hochwahrschein-
lich dann erst abgeédndert, wenn sie nicht mehr dazu taugen, routinemagig zu funk-
tionieren. In anderen Worten: wenn der alte Habitus unter sich &ndernden, neuen
oder ihm fremden Bedingungen versagt und krisenhafte Probleme der Alltagsbe-
waltigung aufwirft. Es bleibt aber letztendlich eine empirisch zu beantwortende
Fragestellung, welche Phdnomene in welcher Auspréagung unter welchen Umstén-
den bei angebbaren Personengruppen welche Habitus-Anderung erwirken konnen.

Auch die Forschung zu Lehrkonzeptionen hat dieses Problem bereits sehr frih als
Herausforderung formuliert: ,,It, therefore, takes a major perspective transformati-
on to change them [conceptions of teaching]”(Kember 1997: 271). Es bedurfe
»enormer Anstrengungen®, Lehrkonzeptionen zu beeinflussen oder abzuéndern
(vgl. Libeck 2009: 58). Da stellt sich lediglich noch die Frage, welche? Studien
zu den Lehransatzen fokussieren dabei vor allem lehrebezogene Weiterbildungs-
angebote — als naheliegende und vermeintlich wirksame Interventionsmaoglichkeit
—, um Lehrorientierungen und -ansétze zu beeinflussen. Libeck (2009: 178 f.)
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berichtet in threr Studie, dass diese Weiterbildungen Unterschiede in der Selbst-
einschatzung von Lehrenden im Hinblick auf die Subskalen studierenden- und
lehrendenzentrierter Lehransatze bedingen; jedoch keine signifikanten. Norton
und Kolleglnnen (2005) finden keine Unterschiede in der Selbsteinschatzung zu
Lehrkonzeptionen und -intentionen zwischen Teilnehmerlnnen an einem Trai-
ningsprogramm und der Kontrollgruppe derjenigen, die daran nicht teilgenommen
haben. Wilkesmann und Lauer (2015: 728) kdnnen zeigen, dass die freiwillige
Teilnahme an einer ,mindestens dreitdgigen hochschuldidaktischen Weiterbil-
dungsmalinahme* auch nur an Universitaten (im Gegensatz zu Fachhochschulen)
schwach, aber signifikant zu erklaren vermag, dass ein weniger lehrendenzentrier-
ter Ansatz behauptet wird; die Studierendenzentrierung bleibt davon jedoch

gleichzeitig unbeeinflusst.

In einer anderen Studie von Postareff und Kolleginnen (2007) an der Universitat
von Helsinki konnte aber ein im Hinblick auf die Wandlungsannahme interessan-
ter Effekt nachgewiesen werden: Der Erfolg einer Einstellungsanderung ist bei
ihnen von der Dauer der Teilnahme an den WeiterbildungsmalRnahmen abhéangig.
Die erwunschten Effekte hin zu einem eher studierendenzentrierteren und zu-
gleich  weniger lehrendenzentrierten Lehransatz zeigt sich erst bei
Teilnehmerlnnen in hoch voraussetzungsvollen Fortgeschrittenen-Modulen (dip-
loma of university teaching). Fur diese missen insgesamt uber drei Jahre hinweg
Trainings (mit mehr als 100 ECTS-Punkten Arbeitseinsatz) inklusive Praktika,
Lehrberichten und Lehrportfolios sowie eigenen Forschungsarbeiten zur Hoch-
schullehre absolviert werden. Dieses Ergebnis spricht ebenfalls dafur, dass es sehr
viel Zeiteinsatz braucht, um die Beharrlichkeit eines Lehr-Habitus zu iberwinden:
,» The results of this study imply that approaches to teaching and self-efficacy be-
liefs change slowly* (Postareff 2007: 568). Und man sollte noch hinzufugen: Sie
andern sich nicht nur langsam, sondern auch nur unter der Bedingung massiver
und vielfaltiger Reflexions-Aufforderungen, wie sie fur so ein ,Diplom in Hoch-

schullehre® abgeleistet werden miissen.

Auch Bourdieu rdumt die Madoglichkeit einer selbst-induzierten, willentlich-
bewussten Beherrschung des Habitus ein. So eine Emanzipation Uber das eigene

Dispositionssystem — d. h. die Transformation des eigenen Habitus — ist aber nur
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um den Preis standiger, systematischer (Selbst-)Aufklarungsarbeit (vgl. Bourdieu
/ Wacquant 2013: 170 f.) und unermudlicher Wiederholung gleich eines sportli-
chen Drills zu bekommen. Speziell die bourdieusche Soziologie kdnnte hier als
eine Waffe der ,,Sozioanalyse* (Bourdieu / Wacquant 2013: 95 ff.) eingesetzt
werden, weil sie dazu verhilft, Gber die eigenen Existenzbedingungen zu reflektie-
ren; d. h. sich selbst zum Objekt der Erkenntnis zu machen, und damit ein sozio-
logisch-emanzipierendes Bewusstwerden der unbewusst-implizit wirkenden Feld-

bedingungen auf den eigenen Habitus zu erwirken.

,,Die erste Neigung des Habitus ist schwer zu kontrollieren, aber
die reflexive Analyse, die uns lehrt, dal} wir selber Teil der Situation
einen Teil der Macht geben, die sie tber uns hat, erméglicht es uns,
an der Veranderung unserer Wahrnehmung der Situation und damit
unserer Reaktion zu arbeiten. (...) Unterbleibt eine Analyse dieser
subtilen, tber die Dispositionen wirkenden Determinierungen,
macht man sich zum Komplizen des unbewuften Agierens der Dis-
positionen, das selber mit dem Determinismus Hand in Hand geht**
(Bourdieu / Wacquant 2013: 170 f.).

Den Willen und/oder die Kompetenz zu so einer reflexiven Analyse kann man
aber, wie wir gleich noch einmal sehen werden, fur deutsche

Hochschulprofessorinnen verallgemeinerbar nicht annehmen.

Auch hier setzt sich die Liste methodologischer Warnhinweise zur Interpretation
von Ergebnissen der Forschung Uber Lehransétze fort: Mit solchen Querschnitt-
studien zu kognitiven Einstellungsmustern koénnen keine Ursache-Wirkung-
Kausalitaten angenommen werden, weil es moglicherweise verzerrende Selbstse-
lektionseffekte gibt, wonach sich auch nur solche Probanden einer Weiterbildung
freiwillig aussetzen, die ohnehin schon ein kritisches Selbstverstandnis bzw. ein
Vorinteresse fiir Hochschullehre mitbringen®. Weiterhin wurden in den verfiigba-

ren Studien keine Vorher- und Nachher-Messungen vorgenommen. Bei Gibbs und

% Das ist zumindest auch die fallbasierte Evidenz, von welcher uns in Expertlnnen-Interviews
(siehe Schmid / Lauer 2016: 113 ff.) mit Leitern von hochschuldidaktischen Einrichtungen so-
wie sonstigen Initiatorlnnen und Beteiligten vergleichbarer Workshops, Trainings oder kolle-
gialer Beratung z. B. in ,professionellen Lehr-/Lern-Gemeinschaften® berichtet wurde.
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Coffey (2004), welche zumindest dieses Defizit in ihrem Forschungsdesign be-
richtigten, ist dann aber noch unklar, wer genau an den Trainingsprogrammen
teilgenommen hat (z. B. Fachdisziplinen, Geschlecht, Lehr-Erfahrung, Motiv der
Teilnahme). Diese verweisen zudem (wenn auch nur sporadisch) darauf, dass vor
allem Lehranfangerinnen und Postgraduates ohne Lehrerfahrung in den von ihnen
untersuchten Malinahmen mitgemacht haben (siehe Gibbs / Coffey 2004: 90). Bei
diesen Novizen durfte der Lehr-Habitus noch ungleich leichter zu beeinflussen
sein; zumal er sich in diesem Anfangsstadium noch nicht im Modus praktischer
Beherrschung bewadhren musste und verfestigt hat. Ein weiterer grol3er Makel all
dieser Studien zur Verénderbarkeit der Lehransétze ist, dass sie nur &ulerst grob
die Programm-Strukturen und -Inhalte der Weiterbildungen beschreiben; nicht
aber detailliert genug, um eine Vorstellung davon zu bekommen, wie genau diese
InterventionsmalBnahmen ausgestaltet sind. Fur eine realistisch-informative Ein-
schatzung von Wirksamkeiten muss man u. a. unbedingt wissen, welche Art von
Workshops mit welchen Malinahmen genau einen Effekt tatigen und welche (wa-
rum) auch nicht. Und zu alledem besteht weiterhin das rekurrente Problem, dass
von einer Abfrage von (kognitiven) Lehransdtzen — nur unter sehr Kkritischem

Vorbehalt — tendenziell auf wirkliche Lehrpraxis geschlussfolgert werden darf.

Summa summarum scheint die empirische Datenlage trotz aller theoretischen und
methodologischen Defizite daflir zu sprechen, dass als Intervention nicht verein-
zelte Workshops und Beratungstreffen, sondern nur umfangreiche und langwieri-
ge Programme einen Wandel des Lehr-Habitus zu bewirken im Stande sind. Es
bleibt jedoch die erniichternde Kenntnis, dass im Allgemeinen kein Interesse der
Professorenschaft daran besteht, sich so einer umfangreich angeleiteten Reflexion
und Revision des eigenen Lehr-Habitus Gberhaupt auszusetzen (vgl. Liubeck 2009:
69 f.). Die Lehrenden kennen und nutzen die Angebote ihrer Hochschule zur Wei-
terbildung und Qualifizierung in der Lehre weitgehend nicht (siehe z. B. eine ak-
tuellere Befragung von Bloch et al. 2014: 204 ff.). Nicht nur, weil sie der For-
schung mehr ,Karriere-definierende® Prioritdt und Zeitkontingente auf Kosten der
Lehre einrdumen (vgl. Schmid / Lauer 2016: 110 f.) oder weil sie diese Angebote
als nicht sinnvoll erachten. Deutsche Professorinnen schétzen sich durchweg ganz

selbstunkritisch als ausreichend qualifiziert ein und sehen erst gar keinen ernsthaf-
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ten Bedarf an hochschuldidaktischen WeiterbildungsmaBnahmen (Bloch et al.
2014: 207). In einer — mit Bourdieu-Referenzen und eigenen Studienergebnissen
ausgestatteten — Replik auf die professorale Zuriickweisung studentischer
Lehrevaluationsergebnisse sowie die ,unwissenschaftliche® Kritik sogar durch
Hochschulforscherlnnen selbst etikettiert Rindermann (2000) dieses Phanomen
mit ,,Selbstobjektivierungsproblem im akademischen Milieu*:

,.Ergebnisse der Lehrevaluationsforschung (...) bleiben den Hoch-
schulakteuren unbekannt bzw. werden marginalisiert, was nicht nur
auf »Nicht-Wissen« wegen Desinteresses, fehlender Kompetenz
oder anderer Prioritatensetzungen zurickzufiihren ist, sondern
auch auf eine Einstellung, die durch die Vermeidung der Konfronta-
tion personlicher Uberzeugungen mit Wissenschaft — also Reflexi-
onsverzicht — die eigene Position zu stabilisieren trachtet* (Rind-
ermann 2000: 123).

Aufgrund ihrer forscherischen Expertise, aber auch vor dem Hintergrund ihrer
,hochschulpolitischen® Erfahrung zum Stellenwert hochschuldidaktischer Emp-

fehlungen polemisiert Reinmann:

,,Hochschuldidaktik beleidigt die Hochschullehrer! Einem Wissen-
schaftler zu empfehlen oder gar nahezulegen, was er wie an seiner
Lehre anders und besser machen kénnte, missachtet seine Expertise
und Autonomie. Und wer es doch tut, kann sich sicher sein, der Tri-
vialisierung und Infantilisierung bezichtigt zu werden — mindestens.
Hochschuldidaktik wird hier als unzuléassige Bevormundung und In-
strument wissenschaftsfremder Anspriche gesehen® (Reinmann
2012: 2).

Es kann also kaum erwartet werden, dass ein Wandel des Lehr-Habitus eines Gros
der Professorenschaft selbstreflektierend und eigeninitiativ einsetzt; und zwar
ohne splrbare exogene Dringlichkeit, Zwange, personliche Frustration oder sons-

tigen erheblicheren Problemdruck.
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4.2.6 Die Mandvrierfahigkeitsannahme des Lehr-Habitus

Ich mochte zuletzt — in einer Erweiterung der Millerschen Bestimmung des Habi-
tus (2014: 42) — noch ein sechstes ,,Moment“ hinzufligen. Ein bestimmter Lehr-
Habitus ist nicht nur als eine in der Zeitdimension linear kontinuierliche oder auch
diskontinuierliche Entwicklung zu betrachten, wie es die Stabilitats- und Wandel-
barkeitsannahme suggerieren. Vielmehr muss jeder Sozialakteur situativ-
kontextspezifisch wahrnehmen, selektieren, reagieren und agieren. Er vergegen-
wartigt dazu gleichzeitig Ungleichzeitiges aus einem Dispositions-Repertoire, in
welchem Erfahrungen zu bzw. mit verschiedenen Dingen (Sachdimension) in un-
terschiedlichen sozialen Erfahrungskontexten (Sozialdimension) zu bestimmten
Zeitabschnitten (Zeitdimension) hinterlegt sind. Man kann dieses Vermdgen als
Manovrierfahigkeit des Lehr-Habitus bezeichnen, was vielleicht die weniger be-
deutungsbesetzte Umschreibung dessen ist, was auch als ,,Kreativitat*, ,,Flexibili-
tat* oder ,,Improvisationsvermdgen® des Habitus (siehe z.B. Dalton 2004,
Ebrecht 2004; Schéfer 2012) verhandelt wird. In Anleihe an Emirbayer und Mi-

sche soll Manovrierfahigkeit Folgendes heiRen:

,»(-..) the employment of routines is not mechanically or situational-
ly determined; rather, it requires a process of selection from practi-
cal repertoires of habitual activity. While repertoires are limited,
they do require a certain degree of maneuverability in order to as-
sure the appropriateness of the response to the situation at hand.
(...) As Bourdieu notes, there may be much ingenuity and resource-
fulness to the selection of responses from practical repertoires, even
when this contributes to the reproduction of a given structure of so-
cial relationships” (Emirbayer / Mische 1998: 980).

In anderen Worten: Ein so gedachter Lehr-Habitus hat nicht zwingend eine hoch-
restringierte Konfiguration, welche sich — wenn uberhaupt — durch exogene
Zwange in eine andere kontinuierlich ab&ndert oder wandelt. Das Dispositions-
System eines identischen Habitus-Trégers kann mehr oder weniger vielfaltig, ver-
schiedenartig oder gar gegensatzlich sein (siehe ,,Zerrissen- und Gespaltenheit*
des Habitus; Bourdieu / Wacquant 2013: 161; siehe auch Barlosius 2006: 87 f.).
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Ein Habitus ist in seiner Anpassung an situationsspezifische Erfordernisse in sei-
nen Potenzialitdten weder (unbedingt) mechanistisch limitiert noch im Hinblick
auf seine Form- bzw. Wandelbarkeit (total) situationsanfallig®. Als System von
Dispositionen bevorratet ein Habitus jedoch gewisse ,,Virtualitdten“ und ,,Potenti-
alitaten, welche dann ,,(...) im Verhaltnis zu einer bestimmten Situation manifest*
werden (Bourdieu / Wacquant 2013: 168). Der Habitus ist , kreativ** und ermog-
licht eine situationsadaquate Hervorbringung von Handlungen, welche aber im-
mer auch durch die spezifischen Dispositionen des jeweiligen Habitus begrenzt
sind (vgl. Schafer 2012: 21 f., 26 f.). Mit den durch die Inkorporation sozialer
Strukturen einhergehenden Limitationen (der Habitus als strukturierte Struktur)
positioniert sich Bourdieu ausdriicklich wider den ,voluntaristischen Subjektivis-
mus*‘ eines Sartre. Ein Sozialakteur hat eine Vorgeschichte von Erfahrungspra-
gungen, daher kann er gerade nicht als ,,freischwebende Intelligenz* (Bourdieu /
Wacquant 2013: 147) bedingungslos schopferisch kreativ sein.

An anderer Stelle gibt es einen analogen kulturtheoretischen VVorschlag von Swid-
ler (1986: 277), welche die Metapher des ,,cultural tool-kits* anbietet, aus dem
schopfend Sozialakteure ihre Handlungs-Strategien zusammensetzen und rekom-
binieren kdnnen. Je nachdem wie gut ausgestattet dieser Werkzeugkasten — als ein
Repertoire von Weltanschauungen, Wahrnehmungsweisen, Gewohnheiten, Fahig-
keiten und Stilistiken — ist, kdnnen daraus (durchaus aktivisch und ,kulturell kom-
petent*) mehr oder weniger variantenreiche und unterschiedliche Handlungswei-
sen kreiert werden. Dies geschieht aber immer nach Malgabe der prinzipiell
vorhandenen Werkzeuge, so dass bei aller Varianz der Handlungen trotzdem eine
gewisse (,inter-personelle®) Einheitlichkeit, Konstanz oder Abgestimmtheit dieser
Habitus-geleiteten Strategien (vgl. Lenger et al. 2013: 22) von vorneherein abseh-
bar und im Nachhinein rekonstruierbar ist. Man kann somit einen distinkten und
distinktiven Habitus haben und trotzdem in Praxis — wenn auch bedingt — varian-
tenreich und erfinderisch sein. Der Habitus operiert damit als ,,intentionslose Er-
findung der geregelten Improvisation“ (Bourdieu 2009: 179) im Modus einer ,,ge-

nerativen [Verhaltens-]Grammatik* (siehe hierzu Krais / Gebauer 2010: 31 ff.).

¥ Inwiefern die Dispositionen des Habitus auch die interaktionale Aushandlung des ,situierten
Selbst* informieren oder restringieren, habe ich an anderer Stelle ausgefihrt (siehe Schmid
2012: 220).
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Diese Mandvrierfahigkeits- bzw. Kreativitdtsannahme des Lehr-Habitus erlaubt
eine sinnvolle Revision und Erweiterung der Ausfuhrungen zu den Lehranséatzen.
In gewohnt unbestimmter Weise verstehen Trigwell und Prosser ihr Konzept des
Lehransatzes als ,,not characteristic of a person* (Trigwell / Prosser 2004:
414)bzw. als ,,being contextual or relational* (Trigwell / Prosser 2004: 420). Trotz
dieser Zuriickweisung eines bestimmten Lehransatzes als intra-personell invarian-
tes Charakteristikum wird in sémtlichen Studien untersucht, wie sich ein bestimm-
ter Lehransatz einer Person z. B. aufgrund einer Intervention oder geméaR kontex-
tueller Stimuli dann doch ,,intra-individuell* verandern lasst (fiir einen Uberblick
hierzu siehe Libeck 2009: 57 ff.). So eine Annahme eines VVor- und Nachher ent-
kommt dann aber nicht der impliziten Unterstellung, dass es doch so etwas wie
einen fur eine Person relativ spezifischen oder stabilen Lehransatz geben muss,
den man auch in seiner Veranderung messen kann. Allein die Tatsache, dass man
Lehransétze als lehrenden- und/oder lernendenzentriert vordefiniert, ergibt eine
reduktionistische Dichotomisierung, welche die Behauptung variantenreicher Si-
tuationalitdt konterkariert. Fir die Autoren des ATI war es zudem einigermalien
problematisch, ihr urspriinglich bi-polares Konzept zu interpretieren, als herausge-
funden wurde, dass die beiden Subskalen der Lehrenden- und Lernendenzentrie-
rung relativ unkorreliert bzw. schwach positiv korreliert sind (siehe Braun / Han-
nover 2008: 279). Professorinnen sind also nicht unbedingt stark
studierendenorientiert und darum zwingenderweise zugleich schwach lernen-

denorientiert; oder vice versa.

Alle diese theoretisch-konzeptionellen Unstimmigkeiten sowie die inadaquate
Methodologie der Erforschung von Lernansatzen ergeben sich nicht, wenn man
den Lernansatz als Lehr-Habitus revidiert: als mehr oder minder gut ausgestatte-
ten didaktischen Werkzeugkasten (tool-kit), den die Lehrenden situationsadaquat
anwenden und variieren konnen. Dann ist es durchaus denkbar, dass eine be-
stimmte Lehrperson deutlich dazu neigt bzw. auch nur fahig ist, einen bestimmten
Ansatz (eher) zu realisieren, und zwar unabhéngig z. B. vom Veranstaltungsfor-
mat. Es macht keine Probleme mehr, zu erkl&ren, warum ein — im Vergleich zu
einer Frontalvorlesung mit ungleich mehr Freiheitsgraden versehenes — Pro-

jektseminar dann trotzdem eher lehrendenzentrierter gestaltet wird. Genauso ist es
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sinnfallig, dass eine Lehr-Person, welche uber eine ungleich komplexere Lehrphi-
losophie und ein groRes Repertoire unterschiedlicher didaktischer Fahigkeiten und
Instrumente verfligt, den lernendenzentrierten Mdoglichkeiten eines Projektsemi-
nars besser entsprechen kann. Oder dass dieselbe Person sogar eine vom Format
her eher lehrendenzentrierte Vorlesung studierendenzentrierter performt, als ande-
re Kolleglnnen das zu tun im Stande sind.

Eine so gedachte Mandvrierfahigkeit des Lehr-Habitus qua Dispositionsausstat-
tung muss also nicht losgeldst von einer Behauptung eines ,persénlichen Habitus*
relativ kontext-robuster und spezifischer Neigungen, Befahigungen und Be-
schrankungen gesehen werden®, ohne dabei einem bloBen Relationismus oder
Kontextualismus zu verfallen. Man kann demnach einen Lehransatz haben, wel-
cher en grosso modo eher entweder lehrenden- oder lernendenzentriert ist oder
auch mehr oder weniger lehrenden- und lernendenzentriert; und zwar relativ un-
abhangig von seinen unterschiedlichen Anwendungsbedingungen (fur eine detail-
lierte Darstellung dieser Rahmenbedingungen der Lehrausibung wie z. B. Lehr-
belastung des Dozenten, Besuchszahl, Interessiertheit der Studierenden an der
Veranstaltung oder Veranstaltungstyp siehe Rindermann 2007). Letzten Endes gilt
auch fir die Auspragungen des Lehr-Habitus: Weder Personen- bzw. Gruppenei-
genschaften (agency) noch Kontext- bzw. Strukturvariablen (structure) allein (vgl.
Fuchs 2001: 26 ff.) erklaren erschépfend einen realiter angewandten Lehransatz in
all seiner lebensweltlich-situierten Variation. Alle Theorie hilft nur sehr bedingt,
um den Lehr-Habitus im Hinblick auf seine Mandvrierbarkeits-Potenziale hin zu
beurteilen. Es braucht empirische Bestimmungen; und zwar in Form umfangrei-
cher und langzeitiger Untersuchungsmethoden in (quasi-)experimentellen Panel-

Designs™..

0 Auch hier gilt Gleiches wie schon bei der Motivationsabfrage als FuRnote angemerkt: Eine Ex-
post-Abfrage verlangt immer eine Abstraktion von konkreten Situationen und kann allenfalls
als eine Art Durchschnittswert interpretiert werden. Allein die Laune des Lehrenden aufgrund
privater Belastungen, die aktuelle Kooperationsbereitschaft der Studierenden, eine Baustelle
vor dem Seminarraum, ein defekter Projektor usw. kann trotz aller Banalitdt hoch situations-
spezifisch — wider prinzipielle Absicht — das Lehr-(Lern-)Verhalten signifikant beeinflussen.
Eine identische Lehrveranstaltung ein- und derselben Person kann sich von Tag zu Tag, Woche
zu Woche oder Semester zu Semester sehr unterschiedlich entwickeln.

Hierzu miusste bei identischen Personen das in ihren Dispositionen angelegte Lehransatz-

Repertoire genau diagnostiziert werden. In darauffolgenden Beobachtungen miisste man be-
obachten, wie sich dieser individuelle didaktische Werkzeugkasten im weiteren Zeitverlauf be-

a4
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5  Die Organisierbarkeit des Lehr-Habitus

Aufbauend auf den bisherigen Ausfliihrungen zur sozialen Organisiertheit der
Lehrtatigkeit als Lehr-Habitus ist die Organisation bzw. Organisierbarkeit von
akademischer Lehrpraxis mindestens um den bourdieuschen Feld-Begriff zu er-
weitern (fiir organisationssoziologische Vorschlége hierzu siehe Dederichs / Flo-
rian 2004; Emirbayer / Johnson 2008; Hofbauer 1992; Janning 2004, Swartz
2008). Auch im Folgenden soll Bourdieus (Habitus-)Feld-Theorie nicht in aller
Ausfuhrlichkeit wiedergegeben werden, da diese an vielen anderen Stellen bereits
aufbereitet wurde (siehe z. B. Florian 2008, Friedland 2009; Krais / Gebauer
2010: 53-60; Miiller 2014: 72-91; Schwingel 2009: 59-81). Daher nur so viel, wie
es fur die fortlaufende Argumentation notwendig ist.

Ein Habitus ist nicht losgeldst von dem zu verstehen, was mit sozialem Feld be-
zeichnet wird und im Verlauf der bisherigen Argumentation bereits schon mehr-
fach angedeutet wurde: ,,Mit, gegen und durch die verschiedenen Felder hindurch
wird der Habitus geformt” (Barldsius 2006: 90). Damit ist gemeint, dass jedes
soziale Feld (oder auch: sozialer Raum) eine quasi-objektive, sozial vorstruktu-
rierte Umgebung darstellt, welche tendenziell unabhéngig vom bewussten Willen
des einzelnen Akteurs existiert. Diese Felder erzeugen den Habitus, der Hand-
lungsstrategien (d. h. mogliche und unmaogliche Praktiken) anleitet und/oder ein-
schrankt (vgl. Bourdieu 2009: 164 ff.; Schwingel 2009: 65 ff.): ,,Uber den Habitus
regiert die Struktur, die ihn erzeugt hat, die Praxis, und zwar nicht in den Gleisen
eines mechanischen Determinismus, sondern tiber Einschrénkungen und Grenzen,
die seinen Erfindungen von vornherein gesetzt sind“ (Bourdieu 2014: 102 f.). Das
soziale Feld ist ,,(...) ein Spiel-Feld, in dem ,,naturgemé&fl* bereits eine bestimmte
Definition des Spiels und der Spielregeln sowie der Bedingungen der Teilnahme
(d. h. der Aufnahme- und Existenzbedingungen), d .h. der Kriterien der Anerken-

nung als ,,Mitspieler” (mit den erforderlichen ,,Eigenschaften” bzw. ,,Einsatzen*)

stimmbarer, verschiedenartiger Kontexterfahrungen (z .B. WeiterbildungsmalRnahmen, Wech-
sel an andere Lehrstiihle, sonstige pragende Ereignisse) entwickelt und/oder erweitert. Dartber
hinaus musste man dann auch noch néher untersuchen, ob z. B. dieselben Personen in ihren
jeweiligen Entwicklungsstadien in verschiedenen Lehr-Lern-Kontexten (z. B. Vorlesung, Se-
minar, Erstsemesterveranstaltungen, groRen Horsélen, kleinen Seminarrdumen) anders variierte
Ausdrucksformen (kontextspezifisch) hervorbringen oder doch uber unterschiedliche Lehrum-
gebungen hinweg tendenziell invariantes (,personenspezifisch‘-robustes) Verhalten zeigen.

58



Die Organisierbarkeit des Lehr-Habitus

wirksam ist* (Hofbauer 1992: 31). Dabei stehen Habitus und Feld in einem dia-
lektischen Verweisungszusammenhang ,,(...) zwischen der Interorisierung der
Exterioritat und der Exteriorisierung der Interioritat (...)* (Bourdieu 2009: 164).
Feld und Habitus beschreiben in der bourdieuschen Theorie die zwei Existenzwei-
sen des Sozialen, so dass feldspezifische Interessen bzw. Logiken sich im Habitus
niederschlagen sowie umgekehrt die Handlungspraxis der Habitus-Tréger die
Strukturen des Feldes reproduzieren (oder aber auch konterkarieren): ,,Die soziale
Realitéat existiert sozusagen zweimal, in den Sachen und in den Kdpfen, in den
Feldern und in den Habitus, innerhalb und aullerhalb der Akteure. Und wenn der
Habitus ein Verhéltnis zu einer sozialen Welt eingeht, deren Produkt er ist, dann
bewegt er sich wie ein Fisch im Wasser und die Welt erscheint ihm selbstver-
standlich (Bourdieu / Wacquant 2013: 161)*.

Bourdieus Feld-Begriff ist in guter soziologischer Tradition differenzierungstheo-
retisch angelegt, so dass die moderne, ausdifferenzierte Gesellschaft in — relativ
voneinander autonome bzw. je unterschiedlich hoch autonome — Teilbereiche so-
zialer Felder und ihre Unterfelder zergliedert ist: z. B. Wissenschaft, Wirtschaft,
Kunst oder Religion. Diese Teilbereiche unterscheiden sich von jeweils anderen
darin, dass sie ihre Eigengesetzlichkeiten ausbilden: eine spezifische Funktionslo-
gik, nach der diese Felder konstituiert sind und mit der sie sich gegen andere Fel-
der abgrenzen (siehe Bourdieu / Wacquant 2013: 124-147). Gemal diesen (Ei-
gen-)Logiken konditionieren sie dann auch die in diese Felder eintretenden und
darin agierenden Habitus-Tréger; verlangen von ihnen das nétige ,,Eintrittsgeld*
und vermitteln ihnen die jeweiligen ,,Spielregeln* (Bourdieu 1998: 142): ,,Was im
wissenschaftlichen Feld die Menschen umtreibt und konkurrieren 146t ist nicht
dasselbe, was sie im 6konomischen Feld umtreibt und konkurrieren 1&Bt. (...) es
gibt genau so viele Formen von libido, genau so viele Arten von ,,Interesse”, wie
es Felder gibt* (Bourdieu 1998: 149 f.). Und genau diese hoch feldspezifische
Préaformierung von Interessen bzw. die dazu konstitutiven Pragungsvorgange —

welche hier zuvor noch vom Sozialakteur als Habitus-Trager her rekonstruiert

*2 Diese Komplizenschaft oder Konkordanz zwischen Habitus und seinem Feld gilt natirlich und
zunéchst fur den Normalfall eines Passungsverhaltnisses zwischen Entstehungsbedingungen
und Anwendungsbedingungen. Fallen diese auseinander, haben wir eine Diskonkordanz, wel-
che bereits schon weiter oben mit Zerrissenheit bzw. Krise des Habitus gekennzeichnet wurde.
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wurden —, gilt es zu verstehen, um eine ,,managerial governance“*® (Schmid /
Lauer 2016: 112 f.) akademischer Lehre zu formulieren. Das Feld (hier: die Orga-
nisation Hochschule) ist der ,,(...) zentrale Ausgangspunkt der Analyse sozialer
Praxis Uberhaupt” (Hofbauer 1992: 31).

5.1 Hochschulen als (organisationales) Feld im (sozialen) Feld

der Wissenschaft

Die bisher explizierte Erkenntnis dartber (siehe Kapitel 4 zur Organisiertheit des
Lehr-Habitus), warum und wozu Professorinnen lehren, wie sie lehren, hat dann
Konsequenzen fur eine realistischere Beantwortung der Frage danach, wie man
bestehende Interessen effektiv(er) ,steuern konnte; d. h. beférdern, unterbinden
oder umstrukturieren. Und zwar auf eine Art und Weise, welche nichtintendierte
Effekte einer ,0konomischen® Steuerung vermeidet, indem sie die Logiken des
Feldes und die Dispositionen ihrer Habitus-Tréger eben nicht ignoriert. Im Unter-
schied zur simplifizierenden Logik und Perspektivenverengung des ,betriebswirt-
schaftlichen* Managements einer Hochschule sind wirksame manageriale Inter-
ventionen in die Hochschul-Organisiertheit ein ungleich komplexeres und
langwierigeres Unternehmen. Es geht hierbei um die Umorganisation von feld-
spezifischen ,Spiel- oder Wettbewerbsregeln* (Janning 2004: 86) der Hochschu-
len ,als Feld im Feld* der Wissenschaft. Mit sozialen Feldern wird in der Soziolo-
gie Ublicherweise dieses analytische Makro-Aggregat assoziiert, welches bei
Luhmann auch als soziales System bekannt ist. Emirbayer und Johnson (2008)
argumentieren in ihrer Rezeption bzw. Aufarbeitung Bourdieus fur eine Organisa-
tionssoziologie, dass Organisationen als Felder (in Feldern) betrachtet werden und

entsprechend auch empirisch bestimmt werden sollten (zum ,,concept of organiza-

** Im Unterschied zum gangigen Governance-Begriff in der Hochschulforschung und speziell in
Absetzung zu ,hierarchischer Selbstverwaltung“ (managerial self-governance) (siehe Schi-
mank 2007; de Boer et al. 2007) haben wir eine eigene Definition entwickelt. Damit wollen wir
starker die intervenierende Rolle der Hochschulleitung adressieren: ,,We prefer to talk about
the managerial governance of academics, which we define as all deliberately induced, top-
down management interventions to (re-)design, establish, further cultivate or irritate (in)formal
organizational arrangements so specified groups of members are (in)directly inclined to share
predefined meanings and/or value prescribed preferences that make them commit to designated
areas of activity or objectives and (re-/inter-)act in desired behavioural patterns” (Schmid /
Lauer 2016: 112 f.).
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tion-as-field”“ siehe Emirbayer / Johnson 2008: 22 ff.). Dederichs und Florian
(2004: 86 ff.) machen am Beispiel der Transportwirtschaft einen analogen Vor-
schlag, nachdem es eine Korrespondenz zwischen Wettbewerbs-Positionen von
Unternehmen im (6konomischen) Feld und ihren inter- und intraorganisationalen

(d. h. betrieblichen) Governance-Strategien gibt.

Will man das organisationale Geschehen an Hochschulen (als Krafte- bzw.
Kampf-Feld ungleicher Kapitalausstattungen) in der Lesart einer sozialtheoretisch
informierten ,,Organisations-Soziologie der Hochschule® (Wilkesmann / Schmid
2012a: 11) analysieren, dann geht das nicht ohne Bezugnahme zum (in-
ter)nationalen wissenschaftlichen Feld. Wird diese Organisationsumwelt analy-
tisch ausgeblendet, dann bekdme man kaum mehr als eine soziologisch informier-
te Management-Theorie der Hochschulorganisation (siehe auch Wilkesmann /
Schmid 2012a: 7 ff.). Es tré&gt nicht oder es ist zu kurz gegriffen, davon auszuge-
hen, dass die Handlungs-Préferenzen der Hochschulmitglieder durch direktive
Anweisungen qua hierarchischer Stellung Ubergeordneter Rektorate (vgl. hierzu
»Organisationsmacht* in Hochschulen bei Kriicken / Hither 2011: 316 ff.) oder
durch die Installation selektiver Anreizsysteme zweck- bzw. zielorientiert beein-
flusst werden konnten; und zwar maoglichst ohne unerwiinschte Korrumpierungs-
effekte zu provozieren (siehe Wilkesmann / Schmid 2011: 271 f.). Es sind gerade
diese Management-Trends bzw. ,,management fads“ (Birnbaum 2001) aus dem
Feld der Wirtschaft, welche erstmal ,scheiterten®, insofern bzw. in dem AusmaRg,
wie sie die wesenhafte Verortung der Hochschulen im Feld der Wissenschaft ig-

norieren oder verkennen:

,.Im Wissenschaftssystem ist die Teilhabe der Universitat viel indi-
rekter. Die Universitat forscht und publiziert nicht als Universitat;
vielmehr partizipiert sie am Wissenschaftssystem nur vermittelt
uber ihre einzelnen Mitglieder, die im Wissenschaftssystem als eini-
germaflen autonome Agenten auftreten, flr deren Tatigkeit und
Erfolg ihre organisatorische Mitgliedschaft in der Universitat oft
nur eine geringe Bedeutung hat [Hervorhebungen nicht im Origi-
nal]**(Stichweh 2005: 125).
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Etwas anders als fur Forschung jedoch verhélt es sich mit der Organisiertheit und
Organisation von akademischer Lehre, denn der alleinige Ort der Lehre ist die
jeweilige Hochschule selbst*, so dass ,,(...) im Ausbildungsbereich der Universi-
taten die Zusammenfassung der Universitatslehrer zur Kollektivitat der Verant-

wortung der Mitglieder einer Organisation dominiert* (Stichweh 2005: 124 f.).

Nachdem bisher Lehrpraxis als interessenfreies Handeln bereits relativ elaboriert
bestimmt wurde, muss in einem letzten Abschnitt der Arbeit nicht weiter beant-
wortet werden, ob interessenfreies Handeln Utberhaupt mdglich ist (Bourdieu
1998: 137). Stattdessen werden Uberlegungen formuliert, wie interessenfreies
Lehr-Handeln ,praxisaddquat* auch nur organisiert bzw. umorganisiert werden
kann. Dies geschieht jetzt aber weniger vom Habitus (als vom Feld ,strukturierter
Struktur®) her, sondern vom Feld (als die den Habitus ,strukturierende Struktur®)

her gedacht.

5.2 Die Organisation interessenfreien Lehrens

Wir wissen bereits, warum die Lehrenden wozu (immer noch) lehren. lhren An-
gaben zufolge ist das, was sie hauptsachlich antreibt, tberhaupt zu lehren, eine
intrinsisch(-professionelle) Motivation: ,,We may say that it is this intrinsic moti-
vation which makes academics commit themselves to their scholarly activities not
as a job but as a vocation, profession and hobby; which sustains them despite de-
teriorating working conditions and salaries” (Moses / Ramsden 1992: 105). Die
Lehrpraxis der Professorinnen ist mit anderen Worten tendenziell ,interessenfrei®,
weil eben kaum um extrinsischer Verhaltensanreize wegen gelehrt wird; d. h. um
Motive wegen, die aullerhalb des eigentlichen Handlungsvollzugs liegen. Sie leh-
ren in einem Modus vorreflektiver und selbstverstdndlicher Spontaneitat, profes-
sioneller oder personlicher Leidenschaft (d. h. ,libidinésem* Engagement). Para-

doxalerweise kommt dieses interessenfreie Handeln ohne organisationale

* Die akademische Lehre findet nicht nur ausschlieBlich an bestimmten Hochschulen unter der
Regie der jeweiligen Hochschulleitung und -verwaltung statt; sie wird diesen auch direkter als
Organisationseinheit ,rechenschaftspflichtig® gemacht (z. B. durch die Landesministerien). Die
Lehrenden selbst wiederum verantworten und rechtfertigen ihre Lehrtatigkeit allein gegeniiber
Stakeholdern in ihren Hochschulen (z. B. Dekanate, Studierende, Modul-Beauftragte,
Studienkorrdinatorinnen, Qualitdtsmanagement-Beauftragte); und eben nicht, wie in ihrer For-
schungstétigkeit, primdr den Scientific Communities.

62



Die Organisierbarkeit des Lehr-Habitus

(Management-)Anstrengung von Seiten der Hochschulleitung aus und erklért sich
allein aus der ,subtilen Erziehung® des Lehr-Habitus durch das wissenschaftliche
Feld, in das er schleichend enkulturiert wird. Professorinnen wollen, geméR ihrer
Selbstwahrnehmung — qua akademischem Habitus — auch das, was sie letztendlich
tun sollen. Dieser automatische Enkulturationsmechanismus erinnert stark an das
Ziel eines instrumentell gedachten Organisations-Kultur-Managements: ,, The ide-
al employees are those who have internalized the organization’s goals and values
— it’s culture — into their cognitive and affective make-up, and therefore no longer
require strict and rigid external control” (Kunda 1992: 10). In Anlehnung an
Elias‘ kultursoziologische Uberlegungen zum ,sozialen Habitus‘ findet hier eine
Inkorporierung sozialer ,Fremdzwénge‘ in eine Art psychische ,Selbstzwang-
Apparatur® statt, durch welche soziale Verhaltensstandards und Erwartungsmuster
zur ,zweiten Natur® der Betroffenen habitualisiert werden (zur Parallelitit der Ha-
bitus-Begriffe bei Bourdieu und Elias siehe Schumacher 2013)*. Diese ,,Informa-
lisierung™ (vgl. Wouters 1999) vormals formalisierter &ufRerer Veranlassungen
oder Zwaénge in die Individuen hinein*® erlaubt dann auch den weitgehenden Ver-
zicht auf Management-Systeme expliziter, exogener Verhaltenskontrollen. Die
grundgesetzlich zementierte Autonomie der deutschen Professorenschaft funktio-
niert dann genau darum, aber ,,(...) nur, solange es eine intrinsische Motivation

gibt, etwas zu tun* (Interview mit Dirk Kaesler; zitiert nach Hartung 2007: 3).

Diese Gegebenheit intrinsischer Motiviertheit bzw. Interessenfreiheit braucht
zwar keine andauernde Kontrolle und explizite Aufforderung, was aber nicht
hei3t, dass sie ein bedingungsloser Selbstlaufer ist. Eine Anfalligkeit fur das
Funktionieren dieses Systems der ,Selbstmotivation® ist eine ,gescheiterte* Sozia-
lisation in die Wissenschaft oder eine individuelle Des-Illusionierung wider das
Forschen und Lehren ,um ihrer selbst willen* (Schmid / Wilkesmann 2015: 74,
80). So kann es vorkommen, dass Teile der Professorenschaft die mihseligen und

** Forschung und Lehre sind demnach nicht nur leidenschaftlich inspiriert, sondern kénnen in der
eliasschen Lesart auch Leiden schaffen. Vor allem diese sozialpsychologischen Aspekte einer
zunehmend managerialisierten Professorenschaft sind noch unterforscht (Schmid / Wilkes-
mann 2015: 89).

*® Hier lassen sich wiederum Anschlussfahigkeiten oder Analogien zur Internalisierungs- bzw.
Integrationsthese extrinsischer Motivation in das Selbst-Konzept in der SDT (siehe Deci / Ry-
an 1993) erkennen.
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oft zermirbenden Anerkennungsgefechte in der Wissenschaft einfach nicht mehr
,mitspielen wollen oder sich durch Hochschulreformen und sonstige Entwicklun-
gen in ihren Fachschaften oder Fachgemeinden derart in ihrem urspringlichen
Glauben an die Wissenschaftswelt korrumpiert oder benachteiligt fihlen, dass sie
gegen die illusio des Feldes eine eigene Moral des Ego(zentr)ismus setzen. Eine
andere bereits schon erwéhnte Gefahr ist dann die Verdrangung intrinsischer Mo-
tivation (,motivation crowding out‘-Effekt; siehe Frey / Jegen 2001) durch die
Intrusion fremdreferenzieller Verwertungs-Logiken aus dem 6konomischen in das

wissenschaftliche Feld (siehe hierzu Schimank / Volkmann 2008).

Wie in der SDT an entscheidender Stelle benannt, gilt es, organisationale Bedin-
gungen zu schaffen oder zu bewahren, so dass intrinsische Motiviertheit ermdg-
licht wird bzw. weiterhin begunstigt bleibt: ,,Intrinsische Verhaltensweisen sind
auf die Gefiihle der Kompetenzerfahrung und Autonomie angewiesen; gleichzei-
tig tragen sie zur Entstehung dieser Geflihle bei. Die soziale Umgebung fordert
somit das Auftreten intrinsischer Motivation insoweit, als sie die Bediirfnisse nach
Kompetenz und Autonomie unterstitzt“ (Deci / Ryan 1993: 230). In bourdieu-
scher Wendung ist Interessenfreiheit tberhaupt nur soziologisch mdglich, wenn
Habitus, welche zur Interessenfreiheit prédisponiert sind, auf Universen treffen, in
denen diese Interessenfreiheit belohnt wird: ,,Mikrokosmen, die sich auf der Basis
einer Umkehrung des Grundgesetzes der 6konomischen Welt konstituieren und in
denen das Gesetz des 6konomischen Interesses aufgehoben ist” (Bourdieu 1998:
154). Und genau diese wertschatzende Belohnung interessenfreien Lehrens wird
erstens nicht ausdriicklich vermittelt und/oder zweitens sogar systematisch (6ko-
nomisch) kompromittiert. Im Unterschied zum Prestigegewinn durch Forschungs-
leistung ist ein hohes Engagement in Lehre im Hinblick auf das ,,symbolische
Kapital“ (d. h. die wissenschaftliche Reputation; vgl. Bourdieu 1992a) von
Professorinnen nicht nur nicht verallgemeinerbar ausweisbar, es wird schlechthin
nicht als ,Karriere-relevante* Leistung erkannt oder anerkannt. Kurz und
pragnant: ,,(...) in German academia, only research really counts!” (Schmid /
Lauer 2016: 111).

Insofern verwundert es, dass trotzdem nicht nur allein aus Zwang gelehrt wird.

Wahrscheinlich ist ein intrinsisch-professionell motiviertes Engagement in Lehre
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trotzdem gegeben, weil es ansozialisiert und inkorporiert ist (Habitus-Feld-
Argument), die Lehrtatigkeit selbst immer noch relativ autonom erfolgen kann
(Autonomie-Argument) und die eigentlich befriedigende Anerkennung in Form
von (Selbst-)Wirksamkeit und Kompetenz (psychologische Bedurfnisse-
Argument der SDT) in der Interaktionssituation mit den bzw. durch die Studie-
renden erfolgt. Autonomie, Wirksamkeit und soziale Eingebundenheit sind gerade
die psychologischen Bedirfnisse, welche befriedigt sein missen, um intrinsisch

motiviert sein zu kdnnen (siehe Deci / Ryan 1993: 229 ff.).

5.3 Hochschulorganisation ,wider die illusio‘ interessenfreien

Lehrens

Interessenfreies Lehren bedarf der organisationalen Protektion der ,Freiheit des
Lehrens® von 6konomischen Interessen. Diese Interessenfreiheit kann im negati-
ven Fall dadurch unterminiert werden, indem man die Autonomie (also Freiheit)
zu lehren einschrénkt und/oder 6konomische Bewertungs-Logiken zur Konditio-
nierung der Lehrtatigkeit etabliert. Die Einflihrung managerialen Monitorings und
selektiver Anreizsysteme an Hochschulen hat dann — wie an einigen Stellen der
Argumentation zur sozialen Organisiertheit der Lehre schon erwéhnt — langfristig
erwartbare Konsequenzen fur die Sozialisation des Lehr-Habitus. In einem fortge-
schritten 6konomisierten Wissenschaftssystem (ab ,,Okonomisierungsstufe drei*;
siehe Schimank / Volkmann 2008: 386) wird irgendwann nur und genau so ge-
lehrt, wie Indikatoren-basierte Kennzahlensysteme es suggerieren: Es geht dann
nicht mehr allein um wissenschaftsinterne Handlungslogiken mit lediglich der
Einschrankung von Kostenbericksichtigung. Dann wird, nach Bourdieu, das an-
sonsten unwahrscheinliche Menschenbild der ékonomischen Theorie die wahr-
scheinlichere empirische Realitat sogar in der akademischen Welt. Dann gelten
schon eher jene Spielregeln (bzw. jene doxa oder illusio) auch flr das wissen-
schaftliche Feld, welche ansonsten — wenn Uberhaupt — nur fir das 6konomische
Feld behauptet werden kdnnen: echtes Kostenbewusstsein als Muss-Erwartung
und materielle  Abwédgungen zu ,Gewinn-bringenden‘ oder ,Gewinn-
maximierenden® Investitionsstrategien (in Forschung und) Lehre von zunehmend

,entprofessionalisierten* da immer mehr ,6konomisierten* Professorinnen (siehe
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hierzu Schimank 2005a; Schimank 2005b; Schmid / Wilkesmann 2015: 78-80;
Wilkesmann / Schmid 2011: 271-272).

Lehren als interessenfreie bzw. intrinsisch motivierte ,Leidenschaft® ist dann —
aufgrund einer Verdrangung intrinsischer durch extrinsische Motivationsregulati-
on bzw. einer Korrumpierung interessenfreien Lehrens durch 6konomische Impe-
rative (Habitus-Feld-Theorie) — kaum mehr moglich. Derartige Bedingungen ver-
hindern die winschenswerte Internalisierung und Integration extrinsischer
Verhaltensmotive in das Selbst-Konzept. Im Gegenteil: Es werden zukiinftige
Kohorten von Professorinnen so dispositional gepréagt, dass sie von vorneherein
erst gar keine Krise des Habitus mehr erleben werden, da sie a priori schon die
Erwartung hegen, fir ihren Arbeitsaufwand in Lehre entsprechend monetar ent-
lohnt zu werden. Uberformt man so die bisherige Interessen-Strukturation (illusio)
des wissenschaftlichen Feldes mit Instrumenten ,betriebswirtschaftlicher Zurich-
tung* der Wissenschaftspraxis, dann vermag man sich damit nur zusatzliche, bis-
her noch wenig(er) virulente Problematiken einzuhandeln. Einige davon sollen im

nachsten Abschnitt in aller Kiirze angesprochen werden.

5.3.1 Machbarkeits- und Folgeproblematiken selektiver Anreizsteuerung in

der akademischen Lehre

Systeme monetérer Leistungsdiskriminierung haben groRe Nachteile in ihrer
Mach- und Anwendbarkeit (siehe auch Frey / Neckermann 2008: 7 ff.). Sie ver-
langen nach einer meistens anfanglich schwer unterschatzten Komplexitét ihrer
Konzeption und Implementierung auch noch fortlaufender Nachjustierung, um
nichtintendierte Effekte zu korrigieren. Es ist alles andere als einfach und hoch
umstritten, die Leistungserstellung an Hochschulen, z. B. als ,,Produktionsfunkti-
on fur die universitare Lehre* (Horstkotter 2005), zu erfassen. Auf einem staatlich
subventionierten Quasi-Markt allenfalls pseudo-unternehmerischer Hochschulen
scheinen die Kosten der Hochschulleistungen nicht vollstandig bzw. sinnvoll ,be-
triebswirtschaftlich® ermittelbar (vgl. Witte 1999: 44 ff.), und somit muss man
sich mit einem Input-Output-Modell von Stellendquivalenten, Sach- und Perso-
nalmittelquoten (auf Input-Seite) sowie Setzungen zu als relevant erachteten Leis-
tungs-Indikatoren (auf der Output-Seite) behelfen. Fir den Bereich des For-
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schungs-Outputs kann man auf bibliometrische Forschungsvorarbeiten und eine
bereits vorhandene Akzeptanz*’ derartiger Indikatoren aufbauen; zur Erfassung
des Lehrverhaltens gibt es im Vergleich dazu keinen allgemein tolerierten Kon-
sens innerhalb der Professorenschaft (fiir gdngige Kritikpunkte z. B. an der stu-
dentischen Lehrveranstaltungsevaluation siehe Rindermann 1996). Und wie ge-
wichtet man einzelne Aspekte akademischer Arbeit zueinander? Wie bzw. mit wie
viel Aufwand (Transaktionskosten) verbunden will man so ein Monitoring bzw.
Berichtswesen zur Lehre operativ gestalten? Wie verhindert man dann ein
,gaming the system* (vgl. Rieley 2000) in und durch Hochschulen (Minch /
Pechmann 2009: 80 f.) nicht nur fir Forschung, sondern auch noch fur Lehre?
Inwiefern ist so eine ,governance by numbers® (siehe Heintz 2008, 2010) eine
ernsthafte Gefahr fir Wissenschaftshandeln, indem sie auf Ebene der
Professorinnen unbeabsichtigte und ungewollte Motivationsverluste, Zielver-
schiebungen oder Gegenstrategien (siehe Osterloh 2012: 211 ff.) auch fir die Leh-

re provoziert?

5.3.2 Von der Theorie-impragnierten Erzeugung 6konomischer Lehr-
Habitus

Eine hierarchische Uberwachung durch eine stirker betriebswirtschaftlich gema-
nagte Hochschulprofessorenschaft wére zu alledem auch ein destruktiver, morali-
sierender Generalverdacht gegeniiber der Professionsgemeinde der Hochschulleh-
renden (Wilkesmann / Schmid 2011: 258, 271). Durch ékonomische Theorien der
Organisation (vgl. Perrow 1986) informierte Management-Strategien basieren
gerade auf der quasi-anthropologischen Annahme, dass die zu steuernden Agenten
immer egoistisch bedacht persdnliche Leistungsreserven vor(ent)halten; also ,ra-
tional faul* sind. Daher miissen sie systematisch kontrolliert und belohnt oder be-
straft werden. Das erzeugt aber nicht nur zusétzliche Transaktionskosten einer
ohnehin schon ausufernden Hochschulbirokratie, um diese Managementsysteme

*" Diese ,Akzeptanz‘ von Forschungsindikatoren stiitzt sich dabei weniger auf ein kritikloses Ver-
standnis fur diese Vergleichsmechanismen, sondern ein hinnehmendes Einverstandnis damit,
dass diese (als symbolisches Kapital) mittlerweile nun mal zu den ,unumgéanglich* geltenden
Spielregeln des Feldes gehdren. Es wird sich zeigen, ob zukinftig vielleicht auch bestimmte
Indikatoren fur Lehre den Status eines zwar ungeliebten, aber dennoch als giltig hingenomme-
nen Mechanismus zur Reputations-Diskriminierung bekommen kdnnen.
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zu etablieren und zu operieren, sondern generiert in einer Art selbsterfillenden
Prophezeiung genau diesen Typus des 6konomisch gedachten ,,competitive self-
interested behavior* (siehe Perrow 1986: 16). Insofern ist die 6konomische Theo-
rie dann nicht einfach ein vielfach kritisiertes reduktionistisches Abbild des Sozia-
len, sondern beeinflusst als Theorie die Logik der Praxis (vgl. hierzu analoge Aus-
fihrungen zum Okonomischen Imperialismus bei Schirrmacher 2013) und
konditioniert einen Homo oeconomicus, wo er zuvor noch nicht auffallig und ver-
breitet in Erscheinung trat. In einer Rezeption der bourdieuschen Kritik am Neo-
Liberalismus in Gegenfeuer (Bourdieu 2004) paraphrasiert Kaiser (2008) diesen
Sachverhalt so: Eine ,neo-liberale* Reform — im vorliegenden Fall die Hochschul-
organisationsbinnen-Reform nach Maligabe der New Public Management-
Ideologie (siehe z. B. Deem / Brehony 2007) —

.(-..) gibt sich diesen wissenschaftlichen Anstrich, indem sie sich
auf eine 6konomische Theorie — eben den Neoliberalismus — beruft
und verleiht sich damit die Fahigkeit, als Theorie wirksam zu wer-
den und nicht als Ideologie. Im Namen dieses zum politischen Akti-
onsprogramm gewandelten wissenschaftlichen Ansatzes vollzieht
sich eine ungeheure politische Arbeit, die darauf zielt, die Betriebs-
bedingungen der »Theorie«, auf die sie sich grindet, herzustellen*
(Kaiser 2008: 409).

Nach Perrow (1986: 16 f.) ist so ein Nutzen-kalkulierendes, egoistisches Verhal-
ten vor allem da wahrscheinlich, wo echte Interaktionen minimiert und die Mes-
sung individueller Arbeitsleistung (efforts, contributions) sowie die Anhdufung
individueller Mehrbetrdge und Auszeichnungen (surpluses, awards) gegenuber
Kollektivleistungen favorisiert wird. Also da, wo Professorinnen Subjekt
entpersonalisierter Bewertungs- und Allokationssmechanismen sind und in der
hochschulinternen oder -externen Reputationsskala (aufgrund z. B. ihrer Drittmit-
teleinwerbungen, Zitationshaufigkeiten oder Studierendenzahlen) im direkten
Vergleich mit ihren Kolleginnen numerisch eingestuft und unterschiedlich wert-

schatzend behandelt werden.
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Die Hervorbringung eines utilitaristischen (Selbst-)Interesses zu lehren fiihrt dann
in letzter Konsequenz dazu, dass Lehrpraxis primér oder lediglich darauf abge-
stimmt ist, bestimmte Kennzahlen (wie z. B. Notendurchschnitt, Drop-out- oder
Erstabsolventenquoten, Regelstudienzeit oder die studentische Lehrevaluation) zu
erfillen (vgl. Biester / Flink 2015). Ob dies einer echten, qualitativen Verbesse-
rung des Lehr-(Lern-)Erfolgs gerecht wird, ist fraglich und diskussionswurdig. Es
braucht keine ausfihrlichere Argumentation, um zu verstehen, dass Uber eine
hochabstrakte Katalogisierung der Lehrtatigkeit in Form einiger numerischer Re-
lative (also Indikatoren) allenfalls nahelegen kann, in welche groben Teilbereiche
der akademischen Lehre vermehrt Energien investiert und welche vagen Zwecke
prinzipiell verfolgt werden sollen. Die Art und Weise (und damit auch die Quali-
tat), wie genau gelehrt wird (siehe Lehransatz), kann mit so einer ,,Zweckpro-
grammierung“ (vgl. Kuhl 2010c: 8) aber nicht anndhernd informativ handlungs-
orientierend abgebildet werden. Nachdem — abseits anekdotischer Evidenz zum
»Professor Untat” (Kamenz / Wehrle 2007) — noch nicht der generalisierbare Be-
weis mutwilliger, prinzipieller Arbeitsverweigerung der Professorlnnen empirisch
belastbar gefuhrt werden konnte, ist es doch eher die Didaktik der Hochschulleh-

re, welche als stark verbesserungswiirdig angeprangert wird“®.

Hypothetisch kann das prinzipielle Bestreben einer ,moralischen® (Neu-)Ordnung
der Forschungs- und Lehrpraxis Uber betriebswirtschaftlich instrumentalisierte
Kennzahlensysteme drei Ausgénge nehmen (vgl. hierzu auch Schmid / Wilkes-
mann 2015: 57): Entweder die Professorinnen reagieren mit (1) stoischer Indiffe-
renz, (2) Reaktanz in Verbindung mit geschickter hierarchischer ,,Unterwachung*
(vgl. Kuhl 2010a: 10) oder sie zeigen (3) Akzeptanz und adaptieren sich. Ein ,sich
darauf Einlassen* wiederum kann aus einem tieferen Einverstandnis erfolgen
(z. B. Motive der Leistungsgerechtigkeit oder -transparenz) oder es ist eine Reak-
tion eines — mehr oder minder bewusst-strategischen — Trotzverhaltens; ganz nach

dem Prinzip: Wenn ihr das so wollt bzw. wenn das jetzt so ist, dann lasst uns nach

*® Fairerweise misste man auch hier darauf verweisen, dass es hierzu ebenso kaum belastbare
Diagnosen gibt, wie weit verbreitet und wie hoch ausgepragt qualitativ ,schlechte’, ,gute* oder
,exzellente* Lehre ist (sieche Schmid / Lauer 2016: 113). Nichtsdestotrotz ist es intuitiv ein-
leuchtend, dass es nur darum gehen kann, allenfalls zu verbessern, wie gelehrt und gelernt wird
(Qualitatsorientierung), und nicht, wie man Studierende schneller mit weniger Ausfallquoten
und besseren Noten durchs Studium schleusen kann (Quantitatenorientierung).
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diesen neuen Spielregeln spielen*! Damit werden automatisch wertrationale Ori-
entierungen der Interessenfreiheit (moglichst ,gute‘ Lehre zu machen) obsolet
gemacht und stattdessen zweckrationale Begehrlichkeiten nach direkter monetarer
Kompensation (d. h. Leistungs-Lohn; vgl. hierzu Weller et al. 2007: 173 ff.) ge-
weckt. Letztere kénnen jedoch angesichts der ohnehin knappen Mittel an Hoch-
schulen absehbar nicht langfristig und flachendeckend befriedigt werden. Die
Folge ist dann wiederum erst recht eine allgemeine Frustration oder des-
illusionierende Ernuichterung ob der Hochschulorganisationsreform (Wilkesmann
/ Schmid 2011: 272; Schmid / Wilkesmann 2015: 73 ff.): ,,Using money as an
incentive is severely restricted when academic institutions are short of funds. (...)
Field experiments have demonstrated that one should “pay enough or not pay at
all*” (Frey / Neckermann 2008: 7).

Wir sehen also, so einfach so eine ,governance by numbers® zun&chst anmuten
mag, so weitreichend und wesentlich sind aber auch die nichterwiinschten und
schwer kontrollierbaren (Neben-)Folgewirkungen und interdependenten Verket-
tungen, welche so eine ,Systemumstellung® auszulésen vermag. Es bleibt den
Steuerungsinstanzen innerhalb der Hochschulen sowie auf nationaler politischer
Ebene vorbehalten zu entscheiden, ob sie diese Entwicklung der ,Okonomisie-
rung’ bzw. ,Managerialisierung‘ der Hochschulen trotzdem weiter ausbauen und
forcieren wollen. Einer der hierzu interessantesten Befunde ist, dass die ,prinzipi-
elle Akzeptanz des Hochschul-Managerialismus® ganz eindeutig und auffallend
systematisch trennscharf mit der hierarchischen Stellung innerhalb der akademi-
schen (Selbst-)Verwaltung korreliert (Schmid / Wilkesmann 2015: 67): Die Pro-
fessorenschaft (inklusive der Dekanate) ist eher noch kritisch, die Rektorate sind
dahingehend eindeutig befirwortend gestimmt. Ohne jetzt (ber die genauen
Grinde der Befurwortung eines Hochschul-Managerialismus in den Rektoraten
spekulieren zu wollen, gilt der Hinweis, dass diese damit in Kauf nehmen missen,
dass der Homo academicus durch quantifizierende Vergleichs- bzw. Wettbe-
werbsmechanismen (siehe Heintz 2008) durch einen Homo oeconomicus ver-
dréngt wird (siehe Miinch 2011: 94-131). Sie haben es dann mit leidenschaftslo-

* Ein alternatives und zusatzliches Motiv der Anpassung an diese neuen, ,quantifizierenden*
Spielregeln mag sicherlich auch darin begriindet sein, dass Professorinnen sich dem Ph&dnomen
der Vermassung der Hochschulbildung (d. h. rapide steigende Studierendenzahlen) ergeben.
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sen ,,0konomischen Abwéagern®“ (vgl. Schmid / Wilkesmann 2015: 79 f.) zu tun,

welche ihren taste for teaching*®

verlieren und nur bzw. nicht mehr tun, wie es
in Kennzahlen fur sie ausweisbar ist: ,,What is counted, usually counts* (Miller
2001: 386; zitiert nach Heintz 2010: 170). Derartige Entwicklungstendenzen, wie
sie hier gerade pointiert wurden, sind nicht nur theoretisch plausibel, sondern fir
den Bereich der Forschung schon gut identifiziert™ (vgl. hierzu Miinch 2011) und
sind auch in unseren eigenen Analysen zur Rezeption der Axiomatik des neuen
Hochschulmanagerialismus durch die deutsche Professorenschaft erkennbar

(Schmid / Wilkesmann 2015).

5.4 Hochschulorganisation ,pro die illusio® interessenfreien

Lehrens

Wurde soeben skizziert, inwiefern bzw. wie die illusio interessenfreien Lehrens
durch den ,neuen Hochschul-Managerialismus* (,,‘new managerialism® in higher
education*; Deem / Brehony 2005) beeintrachtigt werden kann, so wird im Fol-
genden der ungleich interessanteren Frage nachgegangen, wie ein Engagement in
Lehre, alternativ dazu, be- und geférdert werden kénnte. Und zwar in Modi, wel-
che eben mdglichst nicht alle diese ,destruktiven®, unerwiinschten Konseguenzen

sowie kaum absehbaren Nebenwirkungen mit sich bringen.

Wie schon mehrmalig erwéhnt, ist der Lehr-Habitus nicht losgeldst vom Feld zu
denken, in welchem er sich urspriinglich formiert hat und/oder sich weiterhin ak-
tualisiert. Will man den Lehr-Habitus &ndern, so heif3t das, die Strukturationswei-
se bzw. Kapitalienstruktur des Feldes zu andern. Es obliegt kaum der Macht der
Hochschulleitung einer bestimmten Hochschule oder einzelnen Akteuren inner-
halb derer Fachbereiche, die grundsatzlichen Spielregeln des wissenschaftlichen
Feldes auszuhebeln, wonach Lehre in Konkurrenz zur Forschung nachrangig be-
handelt wird (siehe Schmid / Lauer 2016: 110 f.). In dieser sehr ,,spezifischen Or-

%0 Diese Begrifflichkeit wurde in Anspielung auf Robert K. Mertons ,taste for science* (zitiert
nach Osterloh / Frey 2010: 14) gewahlt.

> Fiir einen sehr umfangreichen Uberblick zum aktuellen Forschungsstand sowie zu einer kriti-
schen Diskussion zur Incentivierung der Leistungserstellung an Hochschulen in sémtlichen
Hinsichten wird auf die Beitrage bei Welpe und Kolleginnen (2015) verwiesen.
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ganisation“ (specific organization; Musselin 2007) haben die Hochschulleitungen
nicht die ,,Organisations- und Personalmacht* (Kricken / Huther 2011: 312 ff.),
um direktive Autoritat qua hierarchischer Stellung oder legaler Satzung ihren
Professorinnen gegeniber geltend zu machen. Dazu kommt, dass sie die Organi-
siertheit der Wissenschaft Uber die Scientific oder Epistemic Communities
(Stichweh 2005: 125) anerkennen missen. Sie haben nur beschrénkt Einfluss auf
wissenschaftliche Karriereverldufe und verteilen vor allem nicht die relevanten
Kapitalien, die zur Akkumulation wissenschaftlichen Prestiges bzw. wissenschaft-
licher Autoritat notig sind und auch allgemein als erstrebenswert empfunden wer-
den (vgl. hierzu Minch 2011: 75 ff.). Letztere werden ausschlieflich von den
Fachkolleglnnen in den jeweiligen Fachgemeinschaften zuerkannt oder auch
nicht. Mit anderen Worten: Leitungsorgane an Hochschulen sehen sich daher im-
mer mit einer Steuerungsohnmacht konfrontiert, welche sie lediglich und nur be-
dingt durch ihre ,,Ressourcenmacht” (Huther / Kriicken 2013, 2015: 77 ff.; vgl.
auch Aljets / Lettkemann 2012) der hochschulinternen (leistungsorientierten) Ver-
teilung von Personal- und Sachmitteln kompensieren kénnen. Unsere Analysen
zeigen aber, dass zum momentanen Stand der Implementation diese Ressourcen®
mitsamt deren Verteilungsmodalitaten von Mehrheiten der Professorinnen (noch)
komplett ignoriert werden (kénnen) (siehe Schmid / Wilkesmann 2015: 61-63);
d. h., sie sind als existenzielle Finanzierungsressource weitgehend irrelevant und

als Steuerungsmechanismus daher zahnlos.

Diese soeben diagnostizierte Machtlosigkeit der Hochschulleitungen aufgrund
einer nur sehr beschréankten Einflussnahme auf ihre Organisationsmitglieder gilt
aber wiederum ungleich weniger fiir akademische Lehre®. Im Unterschied zur
Forschung, deren Inhalte und Wert aulRerhalb der Hochschulen auf Tagungen und
Konferenzen sowie in den verschiedenen Verdffentlichungsmedien présentiert

und verhandelt werden, ist der genuine Ort der Lehre die jeweilige Hochschule

52 Hiermit sind vor allem jene Ressourcen gemeint, welche wirklich ,leistungsorientiert* variabel
vergeben werden, denn die im Vergleich dazu existenziellere Grundmittelfinanzierung kann
normalerweise als prinzipiell gesichert gelten und bestimmt sich ohnehin dominant tber Men-
genkapazitaten (z. B. Anzahl Studierende) und weniger Uber Leistungsniveaus oder Qualitét
der Leistungserbringung.

>3 Fiir gewshnlich wird in Studien oder theoretischen Abhandlungen zur Hochschulorganisation,
welche die manageriale Impotenz der Hochschulleitungen argumentieren, diese Differenz der
Organisation von Forschungs- und Lehraktivititen (tendenziell) unterschlagen.
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selbst (siehe Schmid / Lauer 2016: 109; Stichweh 2005: 124 f.). Individuelle Leh-
re findet ausschlieBlich an der beschaftigenden Hochschule (als organisationales
Feld allein) statt und wird auch nur durch sie und innerhalb ihrer wahrgenom-
men®. Gleichzeitig gibt es keinerlei oder nur wenig Kenntnis und Information
dartiber, was und wie Professorinnen lehren (die Studierenden ausgenommen).
Diese Unkenntnis gilt vor allem fur die Hochschulleitungen, welche nicht oder
nur sporadisch Uber individuelle Lehrleistungen ihrer Professorinnen informiert
sind bzw. informiert sein wollen; zumindest solange es keine gréReren und poten-
ziell offentlichkeitswirksamen Probleme gibt. Das hat u. a. damit zu tun, dass
wiederum im Unterschied zur Forschung kaum etablierte, standardisierte und
messbare Standards (wie z. B. Zitations-Indices, Drittmittelvolumina/-quoten,
Anzahl von Vortrdgen und Ver6ffentlichungen, Zugehérigkeit zu renommierten
Gemeinschaften, Gesellschaften, Kommissionen und Gutachterinnen-Gremien)
vorliegen, welche es einigermalen addaquat und umfassend erlauben wirden, auf
die Lehr-Performance einzelner Lehrenden im Vergleich mit anderen zu schlie-
Ren®: ,,Other than the students’ in situ reactions and largely ignored student eva-
luations, teaching is a sacred affair behind closed classroom doors that is shielded
from the more crucial collegial criticism* (Schmid / Lauer 2016: 111).

Trotz alledem und genau darum ist die Hochschule als relevante Organisations-
instanz der Meso- und Mikroebene des wissenschaftlichen Feldes die erste Adres-
se, wenn es darum geht, der Lehrtatigkeit die Beachtung und das Renommee ein-

zurdaumen oder auch einzufordern, welche sie ansonsten nicht erfahrt®. Unsere

> Damit unterschlage ich natirlich, dass es doch auch Interessen und Kritiken an akademischer
Lehre gibt, welche von auRRerhalb (z. B. politisches, wirtschaftliches Feld) an die Hochschulen
als Organisation (d. h. organisationales Feld im Feld der Wissenschaft) herangetragen werden.

> Lediglich in einem einzigen Fall wahrend unserer langjahrigen Forschungsarbeiten zur Gover-
nance der Lehre konnte ein Hochschul-Rektor unsere obligatorische Frage danach, wie das
Rektorat die individuelle Lehr-Performance von Professorinnen beobachtet und bewertet, ,auf
Knopfdruck® mit einem umfassenden Excel-Benchmarking-Tool zur Erfassung der Lehr-
Performance (auf Lehrstuhl-Ebene; mit Gber einem Dutzend an Einzel-Indikatoren; im Zeitver-
lauf dokumentiert) aufwarten.

> Das gilt auch unter der Beriicksichtigung, dass zuletzt iiber den so genannten ,,Qualitatspakt
Lehre” massiv Mittel in Gesamthdhe von insgesamt zwei Milliarden vom Bundesministerium
fiir Bildung und Forschung (BMBF) dafir bereitgestellt wurden, um die Lehre an Hochschulen
zu verbessern, oder andere Stiftungen ebenso versuchen auf nationaler Ebene, die wissen-
schaftliche Wahrung der Lehre gegeniiber der Forschung zu starken (Schmid / Lauer 2016:
111 f.). Die so verteilten Mittel werden ndmlich immer bzw. meistens in enger Kooperation mit
der Hochschulleitung sowie -administration angeworben und bei Erfolg durch diese verwaltet.
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aktuelle Forschung dazu, wie Hochschulleitungen mit ihrer ,,managerialen Gover-
nance* (siehe Schmid / Lauer 2016: 112 f.) die Hochschullehr-Praxis ihrer Profes-
sorenschaft moglichst effizient und vor allem effektiv — in einem anderen Modus
als dem 6konomischer Anreizsteuerung — beeinflussen kénnen, dauert noch an.
Dennoch konnen wir anhand der Erkenntnisse einer Serie von Expertinnen-
Interviews mit Angehorigen von Hochschulen, welche fir ihre Bemiihungen zur
Verbesserung der Lehre als ,vorbildlich® ausgezeichnet wurden (Schmid / Lauer
2016: 113 ff.), bereits erste Aussagen tatigen.

Im Wesentlichen kdnnen alle von uns bisher identifizierten Anstrengungen der
von uns erforschten ,Best-Practice‘-Hochschulen in jene unterschieden werden,
welche eher unterstiitzenden (v. a. das Warum und Wozu des Lehrens) und in an-

dere, welche eher intervenierenden Charakter (v. a. das Wie des Lehrens) haben.

5.4.1 Die unterstitzende Organisation des Interesses, Gberhaupt zu lehren

Es gibt eine Fille von unterstiitzenden MaRnahmen(blindeln), von denen acht in
der Anzahl schon an anderer Stelle zusammengetragen und unter dem Begriff
einer ,,teaching supportive culture* (Paulsen / Feldman 1995: 28 ff.) subsumiert
sowie als Flhrungsauftrag fiur Hochschuladministrationen definiert wurden.
Hochschulleitungsorgane inklusive der Dekanate konnen demnach in unterschied-
licher Art und Weise das Engagement ihrer Professorinnen in Lehre unterstttzen,
um damit eine (Sub-)Kultur héherer Wertschatzung von Lehre zu etablieren. Egal,
wie sie das im Einzelnen konkret machen, sollten sie dabei immer — im Einklang
mit den Postulaten einer Selbstbestimmungstheorie der Motivation — darauf ach-
ten, dass ihre MaRRnahmen nicht als kontrollierend oder top-down befehligend

wahrgenommen werden (vgl. Paulsen / Feldman 1995: 39):

,»(...) the management of change [at universities] not so much relies
on decisions from the top than on the selective promotion of actions
coming from the base. It requires a lot of attention to initiatives,
demands and projects expressed at the bottom level, incentives for
those initiatives to develop, a capacity to negotiate and reward or
reframe the demands in a way compatible with the global project of
the university* (Musselin 2007: 78).

74



Die Organisierbarkeit des Lehr-Habitus

Das Vorgehen der von uns untersuchten und in ihren Errungenschaften fir die
akademische Lehre ,pramierten® Hochschulleitungen geht mit den Ausfiihrungen
von Musselin konform, indem sie auf die Bottom-up-Initiative vereinzelter
Hochschullehrerinnen und deren Kooperationsbereitschaft aufsetzen. Letztere
kennzeichnet nicht nur ihr individuelles Engagement zur Verbesserung der Lehre,
sondern Uberwiegend zudem ein flr das akademische Milieu untypischer, mana-

gerialer Habitus:

,.Most rectorates would forward us to these key players, without
whom nothing would and/or could have been achieved. We soon
grew aware of the vital role of the ““institutional entrepreneurs”
(...) within these universities who made use of their social skills and
resources to significantly impact and push through a redefinition of
the status quo ante of academic teaching” (Schmid / Lauer 2016:
115).

Die ,Herausforderung® der Hochschulleitungen ist es dann ,lediglich®, wie gut sie
es verstehen, bereits aktive oder potenzielle Initiatoren institutionellen Wandels
mitsamt deren Vorarbeiten (fiir Beispiele hierzu siehe Schmid / Lauer 2016: 116
ff.) zu nutzen, zu bindeln und zu verstérken. Dazu brauchen sie allerdings schon
bereitstehende, vorbildliche Lehr-Habitus-Trager und deren ,unternehmerische’
(entrepreneurial) Ambitionen, welche sie mit einer “triple s-strategy* manageria-
ler Hochschulgovernance des ,,scouting, supporting, scaling” beférdern (siehe
Schmid / Lauer 2016: 125 ff.). Letzten Endes ist der spezifische Beitrag der
Hochschulleitung der, einer bestimmten Lehr-Praxis und einem bestimmtem En-
gagement in Lehre institutionell zu mehr kollegialem Ansehen oder Renommee zu
verhelfen. Dieser Mechanismus der Durchsetzung einer bestimmten Organisati-
onskultur (hier: Lehr-Kultur) — qua einer Wertschatzung der Praxis einer be-
stimmten Gruppe von Organisationsmitgliedern — wurde bereits als ,,symbolic
power approach to organizational cultures” bei der Erforschung zum Kultur-
Wandel eines Consulting-Unternehmens (Hallett 2003) sowie fir Schulen (Hallett

2007) konzeptualisiert:

75



Die Organisierbarkeit des Lehr-Habitus

,.Negotiators, who engage in various practices within the organiza-
tion (...), are imbued with legitimacy by those who value the prac-
tices in which the negotiators engage. This legitimacy can be de-
ployed as symbolic power, the power to define the situation (...).
Symbolic power is typically deployed to further entrench the reality
that defines as valuable the practices that are the basis of legitima-
cy* (Hallett 2003: 133).

Symbolische Macht ist demnach das Ergebnis eines Prozesses, in welchem be-
stimmte Verhandlungspartnerinnen aufgrund ihrer ,vorbildlichen* Handlungspra-
xen von anderen mit Legitimitat ausgestattet werden. Legitimitat soll hier heiRRen,
dass man in Interaktionssituationen angezeigt bekommt, ob eine alltglich de-
monstrierte Praxis innerhalb eines organisationalen Settings als allgemein wert-
voll erachtet wird. Goffman bezeichnet dieses interaktionale Ereignis mit ,,Ehrer-
bietung®, als die Handlungskomponente, durch die

,»(...) symbolisch die Wertschatzung des Empfangers dem Empfan-
ger regelmalig Ubermittelt wird oder die Wertschatzung dessen,
woflr dieser Empfanger als Symbol oder Reprasentant gilt. Diese
Kennzeichen von Ergebenheit stellen Moglichkeiten dar, wie ein
Handelnder seine Beziehung zu einem Empféanger feierlich darstel-
len und bestatigen kann* (Goffman 1986: 64).

Durch ,,Statusrituale” (Goffman 1986: 64) — wie z. B. der Vergabe von Lehrprei-
sen, die Schaffung neuer Positionen zur Reprasentanz akademischer Lehre, Zu-
wendungen von zusatzlichen Personal- und Sachmitteln fir Lehraufgaben und -
vorhaben, authentisch-glaubwirdige Erwahnungen in offentlichen Ansprachen,
offentlichkeitswirksamen Belobigungen, wahrnehmbare Partizipation in Entschei-
dungsprozessen und vielem mehr — werden die Lehr-Praxis und das Lehr-

Commitment einzelner Professorinnen vor anderen gewdrdigt.

Auch wenn so eine Wiirdigung oft nur einen Einzel-Adressaten hat, so ist sie doch
auch meistens die ,,(...) rituelle Verdichtung dessen, was der jeweilige Preis in
einer sozialen Gruppe darstellt und darstellen soll; sie ist von indexikalem Wert.
(...) es wird nicht nur ein Einzelner geehrt, sondern die Gemeinschaft aller Leh-
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renden in einem Ritual der Selbstvergewisserung uber die Sinnhaftigkeit ihres
Tuns (...)* (Wilkesmann / Schmid 2010: 45). Ganz nach dem Motto der Stifter-
verband-Initiative zum Wettbewerb ,Exzellente Lehre*: ,,Mehr Ehre fir die Leh-
re* (Stifterverband 2008). Das hilft den Positionierungen derjenigen inferior posi-
tionierten Akteure im internen ,,Kréfte- und Kampffeld“ (vgl. Hofbauer 1992: 34
ff.) der Hochschulen, welche ernsthaft daran interessiert sind, die Verbesserung
der Lehre voranzutreiben. Aufgrund all dieser Sichtbarmachung, Anerkennung
und Ehrerbietung von kollegialer, aber auch ,hdherer Stelle* verfligen sie dann
uber etwas mehr ,,symbolisches Kapital“ (vgl. Hofbauer 1992: 40) und damit
»Symbolische Macht* bzw. ,,symbolische Gewalt“ (zum Konzept symbolischer
Gewalt bei Bourdieu siehe Moebius / Wetterer 2011), welche ihre ,individuellen®
Lehr-Interessen fiir andere wahrnehmbar und relevanter werden l&sst und ihnen
damit auch mehr (informelle) Deutungshoheit einrdumt. Diese Form der Macht-
ausubung funktioniert dann zusatzlich und/oder jenseits nur beschrankter und
formalisierter Personal-, Organisations- oder Ressourcenmacht der Hochschullei-

tungen:

“(...) symbolic capital (deference) is a credit that can be deployed
as symbolic power. Mystified from social interaction and the other
forms of capital, symbolic capital is symbolic power in its potential
form, power which is realized in successful efforts to define actions,
situations, and events in ways that induce compliance* (Hallett
2007: 153).

Gerade akademische Lehre bedarf dieser besonderen symbolvermittelten Beach-
tung und Hervorstellung, weil sie im Unterschied zur Forschung tblicherweise
weit irrelevanter fiir die Positionskampfe in Hochschulen ist, weitgehend ignoriert
oder aufgrund noch nicht etablierter und nicht anerkannter Indikatoren ansonsten

kaum anders ,kapitalisiert* werden kann.

Zusammengefasst ist so eine organisationskulturelle Einflussnahme auf das Inte-
resse zu lehren durch das Erkennen von, Bekennen zu und Belobigen vorbildli-
cher Représentantinnen akademischer Lehre in der Regel auch ,kostenglinstiger*.
Auch im Hinblick auf nichterwiinschte Nebeneffekte ist so ein Organisations-
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Lehrkultur-Management ,homoopathischer* als transaktional-direktive Interven-
tionen sowie ungleich ,kostspieligere® Struktureingriffe qua indikatorenbasierter
Allokationsmechanismen von Personal- und Sachmitteln. AkademikerInnen tole-
rieren (noch) keine Bevormundung und Kontrolle durch leistungsorientierte Res-
sourcenallokation: ,,Academics appreciate awards“ (Frey / Neckermann 2008;
siehe auch Wilkesmann / Schmid 2010). Auch wenn sie weniger ,direkt-effektiv*
ist als eine Durchsetzung mit ZwangsmaBnahmen bzw. direktiven Weisungen,
funktioniert Organisationsgestaltung oder Organisationswandel am chancen-
reichsten (d. h. mit weniger Reaktanz) durch Anerkennung (awarding) und nicht
durch Verkennung der strukturierten und strukturierenden Verfasstheit des bereits
vorfindbaren Feldes und dessen Habitus-Trégern. Der Lehr-Habitus wird am bes-
ten dadurch ,gesteuert*, indem die Strukturationsverhaltnisse und das Positionsge-
flge des Feldes derart verandert werden, so dass ein Partikularinteresse an der

Verbesserung der Lehre zum allgemeinen Interesse wird:

,,Ohne diese Triebkraft in Gestalt der allgemeinen Anerkennung des
Allgemeinen, das heifl3t ohne die offizielle Anerkennung des Primats
der Gruppe und ihrer Interessen ber das Individuum und seine In-
teressen, zu dem sich alle Gruppen schon dadurch bekennen, dal3
sie sich als Gruppe zu erkennen geben, ist die Entstehung derarti-
ger Universen [in denen das Interesse der Menschen im Allgemei-
nen liegt] nicht denkbar** (Bourdieu 1998: 155 f.).

Andererseits ist der soeben empfohlene Modus eines Kultur-Wandels® eine
langwierige und ungleich komplexere Herausforderung fur die Leitungsorgane.
Sie missen dazu mit viel sozialem Geschick, groRem Taktgefiihl und ausdauern-
der Beharrungskraft ihre organisationskulturelle Agenda — in unzahligen infor-
mell-inoffiziellen, aber auch formell-offiziellen Aushandlungsprozessen (vgl.
hierzu auch Fine 1984) — durchstehen. Das erfordert viel Zeitaufwand, Mihe,
Empathie sowie Uberzeugungskraft und ein Gespiir fiir je angemessen dosierte

und gut getimte Durchsetzungsstarke. Unsere Forschung zu den ,institutional

" Wandel ist hier vielleicht zu stark formuliert, weil Lehre eben nicht Forschung komplett ver-
dréngen oder gegen Forschung ausgespielt werden soll. Ziel ist es vielmehr, Lehre in ,realisti-
scher® Relation zu Forschung mit mehr allgemeiner Wertschatzung und Aufmerksamkeit zu
versehen.
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(teaching) entrepreneurs® zeigt, dass so ein Fuhrungs- und Verhandlungsgeschick
(institutional work) entscheidend ist, um eine Verbesserung der Lehr-Kultur zu
erreichen (Schmid / Lauer 2016). Die dazu notwendigen ,managerialen® Befahi-
gungen sind an Hochschulen aber nicht zwingend voraussetzbar. Es gibt keine
systematische Personalentwicklung fir ,Fuhrungskrafte® bzw. ,Verantwortungs-
tragerlnnen® an Hochschulen. Positionen in Leitungsorganen (Rektorate, Dekana-
te) sind nicht nur mit schwacher Entscheidungskompetenz ausgestattet (Hoch-
schulen als Demobirokratien), sondern scheinen oftmals mit Management-
,»Dilettanten* besetzt zu sein (vgl. Kuhl 2007: 207). Sie kénnen als ,Leistungser-
steller® in einer ,Profibilrokratie (professional bureaucracy; Mintzberg 1980: 333-
335) vielleicht Forschungsmeriten vorweisen, haben ,professionelle* Erfahrung in
der Koordination von Forschungsprojekten sammeln koénnen oder haben die
Gunst allgemeiner kollegialer Toleriertheit, Akzeptiertheit oder sogar Beliebtheit.
In keiner Weiser oder kaum aber sind Hochschulleitungen auf ihre ,Fihrungsqua-
litdten® hin selektiert, geprift oder geschult; d. h., inwiefern sie dazu beféahigt
sind, ganze Forschungsinstitute, Fachbereiche oder Hochschulen in ihren allein
personellen und materiellen AusmafRen (siehe z. B. die durchschnittlichen Gro-
Rendimensionen fir deutsche Hochschulen bei Schmid / Wilkesmann 2015: 85 f.)
zu managen. Um einen gewollt pointierten Vergleich anzustellen: Die Maoglich-
keit, einen Professor fir Maschinenbau zum Hochschulprasidenten zu machen, ist
fast so, als konnte ein Abteilungsleiter zum Vorsitzenden eines Stahl-
Unternehmens avancieren; und zwar von heute auf morgen. Zu den personlich
vorauszusetzenden Management-Kompetenzen kommen dann noch spezifische
organisationale Komplikationen, Unklarheiten und Widerspriichlichkeiten in der
Leistungserstellung und -lberwachung speziell akademischer Arbeitsprozesse in
Hochschulen (siehe Musselin 2007: 69-74; Hither / Kricken 2016: 155-197).

In Anbetracht all der Ohnmacht, der Unwégbarkeiten und Zumutungen, sich als
,(vorgesetzte) Fihrungskraft® in Interessenkonflikte an Hochschulen direkt einzu-
schalten oder flr bestimmte Positionierungen ,personlich* stark bzw. verbindlich
zu machen, scheint es schon wieder ,vernunftig® oder ,entschuldbar opportun®,
nicht als erste Zurechnungs- bzw. Kommunikationsadresse wahrgenommen wer-

den zu wollen. Will man diese hochschul-interne Accountability vermeiden,
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bleibt man als Hochschulleitung passiv-indifferent und pflegt einen verhaltensbe-
zogenen Fihrungsstil des ,,Laissez-faire* (siehe z. B. Borgmann / Rowold 2013:
190 f.). Mit anderen Worten: Man ignoriert Flihrungsverantwortung vor allem bei
Problemen oder Konflikten zwischen nachrangigen Organisationsteilnehmerin-
nen. Dieses Verhalten ist dann ganz getreu dem ungeschriebenen Gesetz des
,wechselseitigen Nichtangriffspakts‘ zwischen Hochschulprofessorinnen (,non-
aggression pact‘; siehe Schimank 2005a: 364). Eine andere oder zusatzliche Mog-
lichkeit der Verschleierung von personalisierter Machtausiibung ist die Anwen-
dung entpersonlichter und damit auch entemotionalisierter Steuerungsmodi, wel-
che Uber quantifizierende Vergleiche von ,Zahlen und Quoten geregelt und

kommuniziert werden:

,»(-..) Quantifizierungen als ein Kommunikationsmedium, das Aus-
sagen mit Objektivitat versieht und das vor allem dann zum Einsatz
kommt, wenn andere konsensbildende Mechanismen nicht mehr
greifen. (...) Der unpersdnliche Charakter von Zahlen verhelfe da-
zu, Argumente mit der Aura des Notwendigen zu versehen, und tra-
ge damit dazu bei, Akzeptanz herzustellen** (Porter 1995; zitiert
nach Heintz 2010: 170).

Aber genau in der bereitwilligen Annahme und Akzeptanz ihrer Mitgestaltungs-
verantwortung — zur authentisch-tatkraftigen Unterstlitzung zunéchst vereinzelter
Lehr-Vorhaben — haben sich die Dekanate und Hochschulleitungen der von uns
untersuchten ,exzellenten® Lehr-Initiativen besonders hervorgetan. Hierzu nur ein
paar anekdotische Illustrationen aus Beobachtungen unseres aktuellen For-
schungsprojekts ,TeachGov*: Da bleibt ein Hochschulrektor den ganzen Tag tber
bis in die spaten Abendstunden vor Ort prasent, wenn der ,Tag der Lehre® vollzo-
gen wird. Da setzt sich der Vize-Rektor (mittlerweile Rektor) selbst in Workshops
zur Hochschuldidaktik und macht auch aktiv mit, indem er seine eigenen Lehr-
Erfahrungen und -frustrationen preisgibt. Da riskiert ein Dekan einen Sach- und
Personalmittelvorschuss von Tausenden von Euro flr eine Lehr-Initiative eines
Kollegen mit unsicherem Ausgang; auch wenn das innerhalb seines Fachbereichs
eine hoch umstrittene Aktion ist. Da moderiert eine ungewohnlich resiliente Pro-

rektorin vertrackte Interessenkonflikte zwischen Professorlnnen mit hochstperson-
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lichem Einsatz, um Lehr-Initiativen zu unterstiitzen. Da bekommt ein Professor
von seinem Hochschulprasidenten eine ausdriickliche und sehr personliche Dank-
sagung dafur, dass er Drittmittel fiir Lehre eingeworben hat. Da bewirbt das ge-
samte Rektorat zusammen mit seinen Antragstellerinnen einen Lehr-
Projektantrag, indem sie bei dessen Prasentation vor einer Gutachter-Jury in voller
Besetzung mit vor Ort sind, um ihre Unterstiitzung des Vorhabens zu versichern.
Da ist die Vizeprésidentin einer groRen Hochschule die federfiihrende Verfasserin
eines umfangreichen Antrags, mit welchem erfolgreich erhebliche Drittmittel zur

Verbesserung der Lehre eingeworben werden konnten.

Mit diesen und anderen kredibilen Aktionen kénnen einer Sub- oder Gegenkultur
von in Lehre ambitionierten und sich fur Lehre engagierenden Professorinnen
Wettbewerbsvorteile auf dem internen Reputationsmarkt an Hochschulen Gber-
mittelt werden; ein Markt, welcher ansonsten allein tber Forschung(sleistung)
geregelt ist: ,,Regardless of whether the teaching culture is the dominant culture or
a subordinate subculture (...) the characteristics of a supportive teaching culture

are of great importance” (Paulsen / Feldman 1995: 25).

Die soeben skizzierte symbolische Machtaustibung via einer durch Ehrerbietungs-
akte zuerkannten legitimen Autoritat bestimmter Habitus-Trager und ihrer Lehr-
Interessen verneint zwar nicht oder verkennt auch nicht, jedoch relativiert die in
der Hochschulforschung Uberwiegende Ansicht der Nicht-Machbarkeit oder zu-
mindest Impotenz von Hochschulentwicklung, -management oder -flihrung (siehe
z. B. Kricken / Huther 2011; Musselin 2007; Kuhl 2007; Stichweh 2005). An-
sichten, welche die ,offensichtliche Organisationsformigkeit (v. a. die Geltung
von Formalitéatsstrukturen in Hochschulen) unangemessen tberschatzen sowie die
Empirie des bisher Gegebenen zu Ungunsten mdglicher, aber bisher kaum, nicht
oder eben nur vereinzelt genutzter Gestaltungspotenzialititen Uberinterpretieren.
Das mag doch immer wieder verwundern, wo doch gerade die Organisationssozi-
ologie die Informalitét jeglichen Organisierens bzw. interaktionale Aushand-
lungsbedurftigkeit von Sozialordnungen zu einem ihrer prominentesten Themen
iiberhaupt gemacht hat (fiir einen Uberblick hierzu siehe Groddeck / Wilz 2015).
Wenn die prinzipiell verschiedenartig gegebenen Autoritatsquellen (siehe hierzu

Wrong 1995: 35 ff.) an Hochschulen nicht kompetent oder entscheidungsmutig
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genug zur asymmetrischen Gestaltung von Sozialbeziehungen ausgeschopft und
angewandt werden, dann bedeutet das nicht, dass es diese nicht gibt bzw. geben

kann®®,

Unsere Forschung zur ,Governance akademischer Lehre‘ hat die Mikro-Ebene
symbolvermittelter, situierter Interaktion an Hochschulen lediglich in Interview-
ausschnitten identifiziert. Eine ethnografische Erforschung von diesen Aushand-
lungsprozessen zwischen Professorinnen, Rektorats- und Dekanatsmitgliedern
Uber die Legitimitatsgeltung hierarchischer Verfligungsrechte in birokratischen
Filhrungsbeziehungen (vgl. Pongratz 2002) steht fiir Hochschulen aber noch aus>®.
Dazu braucht es (1) forscherisch ein differenzierteres Verstandnis sowie (2) orga-
nisationsgestalterisch eine subtilere Ausiibung von (symbolischer) Macht. In den

konkludierenden Worten von Hallett:

,»When people think of power, the inclination is to think about brute
force, the control of resources, rewards, and punishments, or a po-
sition in hierarchy. However, sociologists have long recognized that
power is not always so concrete. Sometimes it is more ethereal and
harder to identify. This type of power is symbolic: it involves con-
trol over meanings and definitions that provide a guide for action.
Not as overt or tangible as other forms of power, it is a “gentle,
disguised” form of power (Bourdieu 1990: 128), but it is no less
important for understanding social order. (...) Habitus, capital, and
institutional fields matter, but interactions are the vehicle through
which deference is created and deployed as the symbolic power to
define actions, situations, and events in ways that induce compli-
ance” (Hallett 2007: 166).

%8 In unserer aktuellen Studie haben wir genau hierzu empirische ,Gegen-Beweise* gefunden, in
denen z. B. Dekanatsmitglieder oder Rektoratsmitglieder ihre Amtsvollmachten ausspielten,
um auch unliebsame Tatsachen zu schaffen, welche ihre Vorgéngerlnnen aus préventiver
Scheu vor mdglicher Gegenwehr unangetastet lieRen (siehe z. B. Schmid / Lauer 2016: 120).

> Der Feldzugang kénnte wahrscheinlich nur iiber (auto-)ethnografische Beschreibungen von in
diesen Prozessen involvierten Forscherlnnen — im Modus einer verdeckt teilnehmenden Be-
obachtung — realisiert werden. Keine Hochschulleitung wird wissentlich erlauben, sich so be-
forschen zu lassen.
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Es gibt keinen empirisch belastbaren Grund, so wie es auch naiv ware, an dieser
Stelle die Machbarkeit einer ,Lehr-Revolution® an deutschen Hochschulen zu
suggerieren. Lehre kann unter den vorherrschenden Feldbedingungen wissen-
schaftlicher Konkurrenz ,pro Forschung/contra Lehre* (siehe Bloch et al. 2014;
Hilbrich et al. 2014; Schmid / Lauer 2016: 120 ff.; Wosnitza et al. 2014) nur be-
dingt und langwierig sukzessiv — in Relation zum Primat bzw. im Konnex mit der
Forschung — ,organisational* emanzipiert werden. Das soll aber eben nicht heif3en,
dass so eine Emanzipation, zundchst im Kleinen und ausdauernd verfolgt, tber-

haupt aussichtslos ist.

Es gibt nicht nur den ,Verdrdangungswettbewerb von Lehre auf Forschung*
(Schimank 1995), sondern vice versa ebenso von Forschung auf Lehre (siehe z. B.
Bloch et al. 2014: 133 ff.). Wie auch immer: ,,Professors, particularly junior aca-
demics, must constantly readjust preferences about how much time and effort to
spend on one at the cost of the other” (Schmid / Lauer 2016: 109). Sind
Professorinnen gewillt, sich eher in Lehre — auf Kosten der Forschung — beson-
ders zu engagieren, d. h. diese ,,(...) nicht allein routinisiert durchzufuhren, son-
dern als festen und weiterzuentwickelnden Bestandteil der akademischen Tatig-
keit aufzufassen* (Bloch et al. 2014: 135), dann wird die ,Einheit von Forschung
und Lehre* mit dieser umgekehrten Schwerpunktsetzung als eine pathologisch
kognitive Dissonanz erlebt; eine ,,Zerrissenheit des Habitus* (vgl. Miller 2014:
40 f.) im Stress und Leiden erzeugenden Spannungsfeld konfligierender Erwar-
tungen und Anforderungen durch den Doppelauftrag von Lehre und Forschung.
Auch wenn die Lehrleistung in absehbarer Zukunft immer noch ,Karriere-
irrelevant* bleiben wird, so kann zumindest die symbolisch vermittelte Wert-
schatzung von Lehrengagement seitens der Hochschulleitung etwaige Frustratio-
nen sozialpsychologisch abbauen helfen (kognitive Dissonanzreduktion). Aus
organisationssoziologischer Perspektive obliegt es mir nicht zu bewerten, ob Leh-
re Uberhaupt bzw. wie notwendig eine entsprechende Aufwertung braucht. Diese
Einschétzungen, Entscheidungen und Stellungnahmen verbleiben bei Hochschul-
didaktik-Expertinnen sowie den ,politisch® relevanten Entscheidungsinstanzen
innerhalb der Hochschulen oder externen Interessengruppierungen (wie z. B. Stif-

tungen, Wirtschaftsverbanden, Wissenschaftsrat, Fachgemeinschaften) sowie
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Steuerungsakteuren (z. B. Bundesministerium fir Bildung und Forschung, Lan-
desministerien, Hochschulrat, Rektorate, Dekanate). Dieser Abschnitt sollte in
angemessener Kirze lediglich aufzeigen, wie unter Kenntnisnahme der Argumen-
tation zur Organisiertheit akademischer Lehre eine effektive unterstiitzende Orga-
nisation des Interesses zu lehren an deutschen Hochschulen — Habitus-Feld-
Theorie-geleitet sowie Empirie-unterfittert — denkbar ist.

5.4.2 Die intervenierende Organisation des Interesses, wie gelehrt wird

Hochschulleitungen kénnen also eine organisationale Binnenumwelt schaffen, in
welcher Professorinnen es als (etwas) winschenswerter und lohnenswerter als
zuvor erfahren konnen, sich mehr und andersartig in Lehre zu engagieren®. Durch
eine Reihe verschiedener Angebote — wie z. B. hochschuldidaktische Weiterbil-
dung, administrative Unterstitzung bei der Prifungsorganisation, aber auch hilf-
reichen technischen Support zur Einrichtung und Ausgestaltung von Lehr-Lern-
Umgebungen — hilft man ihnen nicht nur dabei, ihre Lehre effizient zu verbessern,
sondern reduziert zugleich unnétige Frustrationen rund um die Lehre. Abgesehen
von diesen unterstiitzenden und anderen wertschatzenden Malinahmen, welche
vor allem bewirken, dass die Professorenschaft sich Gberhaupt der Lehre mehr
widmen will, gibt es aber noch Moglichkeiten der eher intervenierenden oder irri-
tierenden Organisation des Interesses zu lehren. Letztere bewirken dann vor al-
lem, wie (anders) gelehrt werden soll oder kdnnte, indem weniger die Feldbedin-
gungen umgestaltet werden, um den Habitus zu beeintrachtigen (siehe vorigen
Abschnitt 5.4.1 zur unterstitzenden Organisation des Interesses zu lehren), son-
dern umgekehrt am Habitus der Lehrenden selbst angesetzt wird.

In diesem Abschnitt zur Organisierbarkeit der Lehre wird daher die Habitus-Feld-
Relation eher vom Habitus her konzeptualisiert, obwohl natirlich beide immer im
dialektischen Verweisungszusammenhang zueinander gesehen und beachtet wer-

den missen. Wie also veranlasst man Organisationsmitglieder dazu, ihre Lehr-

% Das mag dann sogar auf Kosten ihrer Forschungsaktivitaten gehen. Professorinnen kénnen unter
Berufung auf Artikel 5 Absatz 3 im Grundgesetz (verfassungsgerichtlich garantiert) frei ent-
scheiden, was und wie intensiv sie forschen und lehren wollen (vgl. Hither / Kriicken
2011: 317). Damit halt sie besonders bei Verbeamtung auf Lebenszeit ,faktisch® nichts davon
ab, sich ebenso gut mehr in Lehre als in Forschung zu engagieren.
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Praxis zu Uberdenken? Die zuvor skizzierte unterstiitzende Organisation des Lehr-
Interesses folgt einem weniger direkt-intervenierenden Verstandnis von Organisa-
tionsentwicklung im Modus einer Sogwirkung und/oder setzt ein bereits gegebe-
nes Interesse an der Verbesserung der eigenen Lehrpraxis voraus. Die personale
Agentur der Professorinnen wird hier vor allem in ihrer ,,projektiven* Dimension
zu motivieren versucht (siehe hierzu auch Schmid / Lauer 2016: 127): ,,Projectivi-
ty encompasses the imaginative generation by actors of possible future trajectories
of action, in which received structures of thought and action may be creatively
reconfigured in relation to actors‘ hopes, fears, and desires for the future”
(Emirbayer / Mische 1998: 971).

Der Impetus, zukunftig anders handeln zu wollen, muss aber immer auch eine
Reflexion bzw. Bewusstwerdung (siehe Unbewusstheitsannahme des Lehr-
Habitus in Abschnitt 4.2.2) provozieren, welche immer nur in der ,projektiv-
evaluativen® Dimension personaler Agentur erfolgen kann: ,,(...) the capacity of
actors to make practical and normative judgements among alternative possible
trajectories of action, in response to the emerging demands, dilemmas, and ambi-
guities of presently evolving situations* (Emirbayer / Mische 1998: 971). Wie wir
schon bei der Stabilitats- sowie Wandlungsannahme des Lehr-Habitus gesehen
haben, ist dem Habitus ein ,Tragheitsmoment®, eine ,konservative Tendenz‘ bzw.
der so genannte ,Hysteresis-Effekt* eigen. Demnach ist es eher unwahrscheinlich,
dass die ProfessorIinnen einfach so ihren Lehr-Habitus hinterfragen und modifizie-
ren, wenn sie nicht mit einer echten Habitus-Krise oder zumindest mit problem-
behafteten Erlebnissituationen konfrontiert werden; also dann, wenn sie mit ihren
bisherigen Routinen (,iterative dimension®; siehe Emirbayer / Mische 1998: 971)
nicht mehr weitgehend problemlos weiterkommen. Es braucht also einen mehr
oder weniger triftigen Anlass, der Habitus-Tréger dazu bringt, sich ihrer Habitus
bewusst werden zu wollen bzw. zu muissen. Genau dies ist — wie bereits themati-
siert — auch die Behauptung der handlungstheoretischen Position des amerikani-
schen Pragmatismus; insbesondere des Konzepts der ,,habits*, das John Dewey
gepragt hat (siehe Schafer 2012: 27 ff.). Wie auch bei Bourdieu lauft Handeln
demnach so lange weitgehend nichtreflektiert ab, ist also routinierte Gewohnheit,

bis es zu krisenhaften Stérungen im Handlungsablauf kommt. Oder andersherum:
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Eine Situation muss erst einmal als problematisch empfunden bzw. als problema-
tisch definiert werden, damit ein Reflexionsprozess einsetzen kann bzw. einsetzt:
,»AS long as our activity glides smoothly along from one thing to another (...) there
is no call for reflection” (Dewey 1978: 189; zitiert nach Schéafer 2012: 30).

In Fortfuhrung der bisherigen Argumentation konnen wir jetzt fragen, welchen
intervenierenden oder irritierenden organisationalen Einfluss Hochschulen darauf
ausuben konnen, dass ihre Professorenschaft sich ihrer Lehrpraxis Kkritisch-
reflektierend bewusst(er) wird®:. In anderen Worten: Wie kann eine Hochschullei-
tung erreichen, dass bisher als ,unproblematisch empfundene‘ Lehre (berhaupt
individuell problematisiert wird? In unseren Studien zu den ,institutional
(teaching) entrepreneurs® (Schmid / Lauer 2016) wurde sehr offensichtlich, dass
die analysierten InitiatorInnen gehandelt haben, weil sie ihre Lehrtétigkeit in ver-
schiedener Hinsicht als sehr dysfunktional oder sogar frustrierend erlebt haben.
Die Bewusstheit und Krisenhaftigkeit dieses Erlebniszustandes konnte im We-
sentlichen damit erkl&rt werden, dass sie in das Feld der Wissenschaft mit einem
Manager-Habitus wiedereingestiegen sind. Also mit einem Habitus, welcher eben
andere Formierungsbedingungen kannte als die neuen Anwendungsbedingungen
in den Hochschulen. Daraus resultierten dann individuelle Habitus-Krisen als
Weggabelung dafur, sich entweder — wie der Mainstream ihrer ,Schicksals-
Gefahrtlnnen® — den neuen Umstanden anzupassen, sich in Indifferenz zu ben
und durch abgednderte Wahrnehmungs- bzw. Erwartungsstrukturen etwaige kog-
nitive Dissonanzen zu reduzieren (vgl. Festinger 1957) oder eben, wie in ihrem
Fall, aktiv etwas dagegen zu unternehmen (siehe Fall-Vignetten bei Schmid /
Lauer 2016: 116 ff.). Im Fall unserer ,Lehr-Unternehmerinnen‘ haben wir ,,insti-
tutional entrepreneurs” (Battilana et al. 2009: 70) vorgefunden, welche mit ihren
Bottom-up-Initiativen an ihren Hochschulen eine institutionelle Agenda pro
Hochschullehre ergreifen: ,,Everyone accepts that institutions depend for their
existence upon individuals, and it is sometimes possible for individuals to change

institutions. This could be described as ,upward causation‘* (Hodgson 2007: 107).

%1 Das gilt vor allem vor dem Hintergrund, dass wir bereits festgestellt haben, dass die Professo-
renschaft dies aus eigener Veranlassung heraus gerade nicht tut. Dies ist eben auch der Tatsa-
che geschuldet, dass Lehre ohnehin von weniger Relevanz ist und zudem systematisch organi-
sational ignoriert wird.
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Speziell fur den Fall von Hochschulen ungleich kontroverser, jedoch auch
maoglich, ist eine ,,downward causation* denkbar: ,,Institutions are social struc-
tures that can involve reconstitutive downward causation, acting to some degree
upon individual habits of thought and action* (Hodgson 2007: 106 f.). An jeder
Hochschule gibt es bereits diese ,Reflexionsagenturen®, welche starker dazu ge-
nutzt werden koénnten bzw. sollten, um Feedback und auch Anleitung dazu zu
bekommen, die eigene Lehrtatigkeit zu problematisieren: z. B. studentische
Lehrevaluation oder hochschuldidaktische Workshops. Diese Angebote werden
aber kaum wahrgenommen bzw. zurtickgewiesen, weil keine Dringlichkeit hierzu
bei den Professorinnen vorherrscht. Also brauchte es gegebenenfalls einen gewis-
sen ,organisationalen Zwang*, um die nicht bestehende Freiwilligkeit einer aus-
driicklichen Selbstreflexion oder Bereitschaft zur Teilnahme an diesen MaRnah-
men als verbindlich(er), verpflichtend(er) oder unausweichlich(er) zu rahmen. Es
musste hierzu eine Art ,weicher® Zwangsautoritat (,,coercive authority”; siehe
Wrong 1995: 41 ff.) angewandt werden. Diese kann nattrlich nicht — unter Sank-
tionsandrohung bei Nichtgehorchen — in Form einer befehlsformigen Anordnung
zu bestimmtem Handeln geltend gemacht werden, sondern muss als eine mehr
oder minder starke sowie personalisierte Veranlassung zur Reflexion des Han-
delns erfolgen. Auch wenn hier nicht die VVorgehensweise einer hierarchisch-
befehligten ,,strong form* der Intervention ,von oben herab“ propagiert werden
soll, so finden wir in unseren Fall-Analysen doch immer wieder kontra-intuitive
Evidenzen dafur, dass ,,weaker forms“ (vgl. Hodgson 2007: 109) dieser ,Druck-
ausubung* auch an Hochschulen durchaus ihren gewollten Effekt erzeugen kon-
nen. Um nur ausschnittsweise einige dieser (managerialen) Intervention anzuspre-

chen, im Folgenden ein paar ausgewéhlte Beispiele®.

Es ist wichtig, vorauszuschicken, dass die im Folgenden skizzierte VVorgehenswei-
se nicht als flachendeckende Interventionen erfolgen kann, sondern eher als punk-
tueller Eingriff zu verstehen ist, welcher bei jenen Professorinnen angewandt
werden kann, die in besonderer Weise ,negativ aufgefallen sind*; ganz nach der

Devise: Schlimmer geht es ohnehin nicht mehr! In Interviews mit Hochschulrek-

%2 Diese Erkenntnisse wurden bisher noch nicht systematisch ausgewertet oder publiziert, was
mich an dieser Stelle aber nicht daran hindern soll, sie trotzdem an dieser Stelle zumindest zu
erwahnen.
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toratsmitgliedern kam zur Sprache, dass bei wiederholten Beschwerden seitens
der Studierendenschaft tatsdchlich Professorlnnen zu einem ,Beratungsgesprach’
im Rektorat vorgeladen wurden, um sie auf ihre ,schlechte* Lehrpraxis aufmerk-
sam zu machen. In einem Fall wurde ein mehrfach von Studierenden ,Beschuldig-
ter* dazu aufgefordert, die Kritik an ihm erst einmal anzunehmen. Er solle sich
dartiber hinaus fir ein ,konstruktives Gesprach’ mit dem Rektorat in der Art vor-
bereiten, dass er mogliche Erklarungsansétze und zugleich auch noch Verbesse-
rungsvorschlage mitbringt. Nach anfanglicher Ego-Verletzung sowie Irritation
und Verbliffung darlber, dass seine Lehre tberhaupt von der Hochschulleitung
so wahr- und ernst genommen wird, sollte sich dieser Professor der Ingenieurwis-
senschaften — im Nachgang der Unterredungen mit dem Rektorat — als einer der
eifrigsten und engagiertesten Akteure der Verbesserung der Lehre an seinem

Fachbereich herausstellen.

Mittlerweile wird es auch immer populdrer und weitverbreiteter, dass neuberufene
Professorinnen obligatorisch (d. h. eigentlich verpflichtend) an einer hochschuldi-
daktischen Weiterbildung teilnehmen mussen, sobald sie ihren Lehrauftrag an der
neuen Hochschule antreten. Das ist zum einen ganz nach dem burokratisch-
egalisierenden Prinzip einer ,,Fachqualifikation* bzw. Dienstfahigkeit (vgl. Weber
1972: 124 ft.), wonach sich kein Organisationsmitglied als ,personlich® diskrimi-
niert vorkommen muss, weil es fir alle gilt und dies ein legitimer Anspruch einer
,(Profi-)Burokratie sein kann. Zum anderen wird damit eine ansonsten informale
organisationale Erwartung ganz direkt an die formale Mitgliedschaftsregelung
gebunden; wenn auch ohne wirksame Mdglichkeiten einer negativen Sanktionie-
rung. Die Formalisierung von bisher informalen Erwartungen® kann aber einen
organisationalen Kultur-Effekt (vgl. Kihl 2010b: 13 f.) haben, den Erwartungs-
druck zur Teilnahme an den MalRnahmen steigern und Teilnahmeverweigerung in

der Art eines stigmatisierenden Gruppenzwangs (,peer pressure) sichtbar und

% Formalitat und Informalitét stehen in einem Wechselverhéltnis und nach der Definition von
Hallett (2003) ist Organisationskultur die Gesamtheit aller formalen und informalen Aspekte
des Organisierens, welche bestimmte Verhaltensweisen fordert, férdert und/oder unterbindet:
»,Both forms of interaction, formal and informal, generate organizational culture” (Hallett
2003: 130). In Rickbindung auf Bourdieus Habitus-Konzept ist Organisationskultur nichts an-
deres als ein distinkter und distinktiver Stil der Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungssche-
mata einer abgrenzbaren Organisation (vgl. auch Franzpétter 1997: 62 ff., 98 ff.).
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zumindest potenziell be- bzw. einklagbar machen. Den Nachweis oder die Erar-
beitung der ,Lehreignung’ zur Mitgliedschaftsbedingung einer Hochschule aus-
zuweisen, hat aber auch einen zusétzlichen Enkulturations-Effekt (vgl. Franzpot-
ter 1997: 158 ff., 199 ff.). Beim Organisationeintritt — als ,,symbolisch-rituellem
Vorgang® (siehe Franzpotter 1997: 161 f.) — ist damit gleich an der ,Eingangs-
pforte* ausgeschildert, dass an dieser Hochschule ,Lehrqualitit® eben ernst(er)
genommen wird. Inwiefern die Teilnahme an diesen — wie speziell ausgestalteten
und wie langwierigen — Malnahmen tatsachlich winschenswerte Vorher-
Nachher-Effekte bewirkt, sei erst einmal dahingestellt und wurde bisher auch
noch nicht systematisch untersucht. In einem Interview mit einem Oberingenieur
der Elektrotechnik erfuhren wir, dass dessen vorgesetzter Lehrstuhl-Inhaber allen
seinen neuen Mitarbeiterinnen von vorneherein ,deutlich und eindringlich® zu
verstehen gibt, dass ihm die Qualitadt der akademischen Lehre ,personlich sehr
wichtig sei*. Damit knupft dieser diese spezifische Erwartungshaltung zumindest

informal an die Mitgliedschaftsbedingung seines Lehrbereichs.

In einem anderen Fall wurde uns davon berichtet, dass ein fachbereichsinternes
Lehr-Ranking eingefuhrt wurde, welches fir alle einsehbar ist und dieses sogar als
Bewertungsgrundlage fur — wenn auch vernachléssigbar relevante, aber doch
symboltrachtige — Budget-Zulagen sowie -Kiirzungen dient (siehe Schmid / Lauer
2016: 122). Dadurch wird — soweit uns davon berichtet wurde — kein korrumpie-
render und ruindser Wettbewerbsmechanismus initiiert, aber zumindest eine prob-
lematisierende Verantwortlichkeit und Leistungstransparenz fur diejenigen herge-
stellt, welche sich bisher im Schutze verschlossener Seminarrdume gegen
mdogliche kollegiale Vergleiche und Kritiken immunisiert haben. Wichtig ist hier-
bei wahrscheinlich, dass dieser Vergleich von Professorinnen nicht vom Rektorat
eingefordert wurde, sondern weitgehend selbstbestimmt initiiert und etabliert
wurde. Motivationstheoretisch argumentiert liegt daher der wahrgenommene Ort
der Handlungskontrolle (,,locus of control/causality*; Deci / Ryan 1993: 224 ff.;
siehe auch Ryan / Connell 1989) innerhalb der jeweiligen Fach-Gemeinschaft und
nicht bei der Hochschulleitung und Controlling- oder Qualitatssicherungs-
Abteilung der Hochschuladministration. Die prinzipielle Inklination, sich freiwil-

lig mit Kolleglnnen zu vergleichen, ist in den Dispositionen des akademischen
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Habitus angelegt; wenn auch (bisher) primér im Hinblick auf die Konkurrenz um
forscherische Originalitat, Errungenschaften, Glaubwirdigkeit und Autoritat oder
den Umfang der Personal- und Sachmittelausstattung (als symbolisches Kapital)
(siehe Fréhlich 2003; Bourdieu 1975) *. Diesen doch einigermalen uberraschend
,positiven® Effekt einer Leistungsmessung zur Lehr-Performance an Hochschulen
findet man auch in den Studien von Biester und Flink (2015), welche die Effekti-
vitat von einem relativ fortgeschrittenen und umfassenden Leistungscontrolling an

einer deutschen Universitat untersuchten:

,,Even though the question of the effectiveness of performance
measurement and evaluation is difficult to answer due to an ab-
sence of clearly defined terms, it is obvious from the cited passages
that the performance measurement and evaluation system affects
the behavior of professors, causes offence and pride as well as con-
ferring local recognition [Hervorhebungen nicht im Original]”
(Biester / Flink 2015: 409).

Auch uns wurde davon berichtet, dass diese interne Ranking-Malinahme unter
Kolleglnnen durchaus positive Tendenzen eines Quasi-Wettbewerbs um Renom-
mee ausgeldst hat, den es vorher nicht gab. Auch hier also ein Anlass, der tber-
haupt erst einmal geschaffen werden musste, damit die Professorinnen sich mit

ihrer Lehr-Performance (kritisch) befassen.

Zuletzt hatten wir eine deutsche Hochschule in unserem Sample, welche ihre ge-
samte Professorenschaft dazu verpflichtet, pro Semester fiir eine Woche lang ,pro-
jektbasiert* zu lehren. Ohne diese Verpflichtung irgendwie als Lehr-Lern-Erfolg
bewerten zu wollen oder zu kénnen, ist es zumindest unstrittig, dass die Professo-
renschaft dieser Hochschule dadurch eindeutig veranlasst, dabei aber auch um-

fangreich unterstitzt wird, sich tGber ihre Lehr-Didaktik Gedanken zu machen.

Allein die ebenso immer Ublichere und ,salonféhigere® Einforderung von umfas-

senderen Dokumentationen nicht nur zur Forschung, sondern auch zur Lehre in

® Es ware interessant, die Auswirkungen der Rezeption neuer Online-Vergleichsméglichkeiten
bzw. der zunehmenden Etablierung und Nutzung von Vergleichs-Metriken — wie sie auf z. B.
meinprof.de (fur Lehre) oder ,ResearchGate* und ,Google Scholar® (fir Lehre) ausgewiesen
werden — auf die Professorenschaft zu untersuchen.
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Berufungsprozessen (z. B. in Form von Lehrportfolios, Weiterbildungszertifika-
ten, Ergebnissen aus Lehrevaluationen) sind zwar oft nur wenig aussagekréftige
Indizien fiir die jeweilige Lehr-Performance und meistens auch nicht gewichtig
fiir die tatsachliche Platzierung auf den Berufungslisten; aber es ist zumindest ein
weiterer potenzieller Anlass zur Bewusstwerdung uber die eigene Lehr-Praxis.
Auch hier kommt es letzten Endes darauf an, wie ernst das Kriterium Lehrbefahi-
gung bzw. Lehrkompetenz dann in individuellen Qualifizierungsbestrebungen
sowie Berufungsentscheidungen tatsédchlich genommen wird. Es gibt Hochschu-
len, welche angeben, dass sie speziell in Tenure-Verfahren von Junior-
Professorinnen die Lehrleistung immer stérker beriicksichtigt haben wollen; bis

hin zu einer 50:50-Gewichtung von Lehr- und Forschungsvermadgen.

In einem ganz anders gelagerten Fall ist ein Kollege, welcher keinerlei Interesse
daran hatte, die Lehre an seinem Fachbereich mit zu verbessern zu helfen,
dadurch ,konvertiert* worden, indem der Dekan ihn schlichtweg von der weiteren
Teilnahme an gemeinsamen Sitzungen der kollegialen Beratschlagung zu Lehr-
Initiativen ausgeschlossen hat. Damit hat man sich den Konstituens dessen zu
Nutze gemacht, wie Bourdieu Interesse definiert, ndmlich mit der Einforderung
eines Zugestandnisses zur Wichtigkeit eines ,Spiels®, aber vor allem der Teilhabe
an diesem Spiel bzw. des Mitspielens (Bourdieu 1998: 141).

Zuletzt waren die zwingend umzusetzende Bologna-Studiengangreform oder Stu-
diengangakkreditierungen bzw. Qualitdtsmanagement-Verpflichtungen exogen
aufoktroyierte Reflexionsanldsse, die dazu genutzt werden konnten (oder auch
nicht), in den Hochschulen eine kritische Diskussion uber Lehr-Lern-Inhalte,
Lehr-Organisation oder -Qualitdt anzustoRen. Wie diese Entwicklungschancen
von den — an der Optimierung der Lehre interessierten sowie ,relevanten —
Akteuren jeweils realisiert werden konnten, um signifikante Veranderungen bzw.
Verbesserungen entscheidend voranzutreiben, variiert stark. Den Narrationen aus
den Hochschulen zufolge konnte die Bologna-Reform mitunter als willkommene
Opportunitatsstruktur genutzt werden, um bisher latente bzw. weniger als ,dring-
lich eingestufte* VVorhaben und Anstrengungen explizit zu machen, wichtiger zu
nehmen und als notwendigen Prozess zu legitimieren (siehe z. B. Schmid / Lauer
2016: 124).
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Ohne diese Auflistung von Fall-Vignetten noch weiter auszufihren, sollte damit
lediglich thematisiert werden, dass eine Habitus-Bewusstwerdung — als erster
notwendiger Schritt zu dessen Transformation — organisational (top-down) ge-
rahmt bzw. veranlasst wird. Nicht so sehr das Design der MaRnahmen selbst er-
klart den Erfolg oder Misserfolg dessen, wofur sie eingesetzt werden, als vielmehr
die Aushandlungsprozesse zwischen den damit und darin Beschaftigten und Be-
troffenen. Die Umstellung von Diplom auf Bachelor- und Master-Studiengénge
z. B. kann so ,abgetan‘ werden, dass alte Studieninhalte und -strukturen moglichst
ohne gréRere Uberarbeitung und kritische Diskussionen als ein fiir alle tragbarer
Kompromiss einfach in ein ,neues Korsett* gezwangt werden; sie kann aber auch
den AnstoRR dazu geben, sich aus gegebenem Anlass ernsthaft im lebhaften und
selbstkritischen Diskurs mit den Kolleglnnen neu dariiber zu vergewissern, wa-
rum was wie (anders) gelehrt werden sollte. Fur den Erfolgsfall geht es darum,
das organisational anzuregen, was Bourdieu mit ,,Sozioanalyse“ (siehe Bourdieu
1987: 794; Bourdieu / Wacquant 2013: 95-124, 170 f.) meint oder auch ,,Psycho-
analyse des Sozialen“ (Bourdieu 1987: 31) nennt: eine Art soziologische ,,(...)
Selbstanalyse, die es einem ermdglicht, besser zu verstehen, was man ist, indem
sie einen die sozialen Bedingungen, die einen zu dem gemacht haben, was man
ist, sowie die Stellung begreifen laRt, die man innerhalb der sozialen Welt inne-
hat* (Bourdieu / Wacquant 2013: 96). Das Ziel so einer bestdndigen, systemati-
schen (Selbst-)Aufklarungsarbeit Uber die eigenen Dispositionen ist eine bewusste
Beeinflussung unbewusster verinnerlichter Schemata, um zukunftige Situationen

anders wahrnehmen und darin anders (re)agieren zu kénnen.

Im Kontrast zu einer allgemeinen Verweigerungshaltung gegenuber einer Refle-
xion der eigenen Lehrpraxis ist uns speziell am Beispiel unserer ,institutional
(teaching) entrepreneurs® die Wirkweise ihres in der Privatwirtschaft geformten
Manager-Habitus aufgefallen (siehe Schmid / Lauer 2016: 116 ff.). Gemal ihrer
dadurch bedingten ,,anti-institutionellen Disposition* (Bourdieu / Wacquant 2013:
96 f.) akzeptieren sie nicht unhinterfragt die ansonsten ,natirliche* Gegebenheit
der illusio des wissenschaftlichen Feldes bzw. der vorherrschenden ,,Arbeitsiiber-
einstimmung® (Goffman 2011: 13). Sie betreiben eine qua Manager-Disposition

bedingte Selbstoptimierung durch aktive Feedback-Suche, welche bei exklusiv in
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der Wissenschaftswelt sozialisierten Professorinnen (mindestens fir ihre Lehrta-
tigkeit) nicht voraussetzt werden kann:

,.In their former management careers, they were habituated to a
culture of daily corridor talks, ongoing collegial discussions and in-
tensive exchange of work and/or organization-related narrations.
This reticence made them even more suspicious of the attitude of
indifference they would experience at their university. No one
seemed to seriously care about the alleged core task of this institu-
tion: academic teaching. They were bewildered about the ““non-
confrontational climate” at universities” (Schmid / Lauer 2016:
118).

Vogel (2014) hat diese Eigenartigkeit in Anleihe an Shulman (1993) mit der aka-
demischen Sozialisation in eine Lehr-Kultur der ,,pedagogical solitude* charakte-
risiert und flr eine ,realistische Organisationsentwicklung® am Beispiel einer
deutschen Hochschule problematisiert. Ihm zufolge fehle die Selbstverstandlich-
keit des (informalen) kollegialen Austausches tber das eigene professionelle
(Lehr-)Handeln, wie es in anderen Berufen Gblich sei, und dadurch wird eine kri-
tische Auseinandersetzung Uber ,Lehrqualitat’, aber auch ein geteiltes Verstandnis
zu ,guter Lehre® oder Innovationen in der Lehre systematisch verhindert:

,,They [academics] do all they can to keep cooperation and coordi-
nation among them to a minimum thanks to three main strategies.
First, they coordinate only when it can not be avoided (...) A second
strategy to avoid cooperation consists in being reluctant to provide
detailed information about the content of one’s activity. Thirdly, the
best way to avoid the intrusion of others is to respect their autono-
my, i.e. not to look at or discuss course content (...)* (Musselin
2007: 71).

Um die informelle Seite der Lehrkultur und damit Interessenkonstellationen an
Hochschule zu verandern, ist es vielleicht nur auf den ersten Anschein hin vollig
paradoxal, auch genau solche formalisierte (Struktur-)Anderungen als ,soziale
Tatsachen® zu setzen, wie sie beispielhaft gerade skizziert wurden: ,,An important
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issue for leaders [in academia] is to succeed in having influence on the protective
territories defined by the formal structures and rules (...)* (Musselin 2007: 78).
Organisationskultur als Informalitat, d. h. Interessenfreiheit jenseits formalisierba-
rer bzw. formalisierter Mitgliedschaftsbedingungen, kann nicht angeordnet wer-
den. VVon jenen, denen eine freiwillige oder selbstinitiierte kritische Reflexion des
sozialen Eingebettetseins und Agierens (qua Disposition) nicht zu eigen ist (siehe
z. B. die Sozialfigur des ,,autonomous reflexive* bei Mutch 2007) oder sich sogar
dagegen verwehren, misste so eine Bewusstwerdung ihres Lehr-Habitus dann

eben starker ,institutionell* eingefordert werden.

,Hochschul-Management* muss — in den hier geschilderten Problemlagen zur
Governance der Lehre — eben nicht zwingend im Modus eines hilflosen, machtlo-
sen oder unmotivierten ,Laisser-faire* verbleiben. Die in diesem Abschnitt ge-
schilderten VVorgehensweisen widersprechen zum Teil einer orthodoxen und in
dieser Arbeit schon oft zitierten Uberzeugung, dass Hochschulleitungen keinerlei
hierarchisch-managerialen Einfluss auf die Handlungsmuster oder -weisen ihrer
Professorinnen austiben kénnten; hier die Art und Weise, wie gelehrt wird. Letz-
teres stimmt aber nur, wenn man ein sehr eng definiertes und reduktionistisches
Steuerungsverstandnis impliziert, wonach eine Leistungserstellung mit konkreti-
siertem Inhalt befehligt und genau so auch gehorsam erledigt wird. Damit wiirde
man sicher eine (Ohn-)Macht oder offensichtliche Machtlosigkeit demonstrieren
und provozieren, welche auf beiden Seiten der ,,doppelten Dialektik der Macht-
ausubung* (siehe Pongratz 2002: 259) maximal ausgepragt wére. Befehlsformige
Anordnungen qua hierarchisch legitimierter Verfligungsanspriche allein wirden
nicht nur keine Anerkennung finden, sondern wirden ihrerseits (vielleicht sogar
massive) Gegenmacht durch die Professorinnen mobilisieren (vgl. hierzu auch
Anderson 2008). Es scheint aber auch so, dass allgemeinhin unterschéatzt wird,
welche Machtpotenziale dennoch auch in ,birokratisch® verfassten Organisatio-
nen Uber eine Vermittlung in dynamischen Fihrungsinteraktionen realisiert wer-
den kdnnen (siehe Pongratz 2002); gleichzeitig wird zudem vielleicht tberschétzt,

welcher — wie ernst zu nehmende — Widerstand tatsachlich aktiviert wird®.

% Vor allem offen bekundete und breiter formierte Machtangriffe gegen Rektorate oder auch De-
kanate, welche als wirklich bestandsgefahrdend fiir Letztere einzuschétzen sind, mégen zwar in
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Eine manageriale Governance der Lehre ist machbar und mdoglich, indem interve-
nierende Eingriffe vorgenommen werden, um bisherige Verweigerungshaltungen
und Unbewusstheiten routinierter Gewohnheiten zielgerichtet zu irritieren. Be-
wusstmachende Intervention ist da erforderlich, wo ansonsten unbewusst Struktu-
ren durch Erfahrungs-, Nachahmungs- bzw. Mitahmungslernen angeeignet und
damit zum Habitus und Interesse werden, welche als ,nicht nachahmenswert® un-
erwinscht sind. In Anlehnung an Bourdieus Ausfihrungen Uber die Notwendig-
keit von Regeln wird damit versucht, ,,(...) das partielle Versagen des Habitus zu
regulieren, das hei8t die Patzer wiedergutzumachen, die wéhrend der Einpra-
gungsaktion geschehen sind, deren Aufgabe es ist, Habitusformen zu erzeugen,
die jenseits ausdriicklicher Reglementierung und des institutionalisierten Aufrufs
zur Regel geregelte Praktiken und Praxisformen hervorzubringen féahig sind*
(Bourdieu 2009: 215).

Es gibt empirische Beispiele (siehe Schmid / Lauer 2016), die die Wirksamkeit
bzw. Machbarkeit einer ,managerialen Governance‘ der Lehre bezeugen. Warum
sind dann aber viele Reformanstrengungen an Hochschulen ohne wirklichen
Wandel verblieben: ,Weil, selten genug, ein Mal diejenigen Kréfte die Oberhand
gewonnen haben, die am Status Quo kein Interesse haben konnten?“ (Ortmann
2000: 381). In Bourdieus Theorie werden die Krafteverhéltnisse eines sozialen
Feldes durch symbolisch Definitionsméchtige bestimmt (die Orthodoxen), welche
daran interessiert sind, die bestehenden Machtverhéltnisse (d. h. die als legitim
geltende ungleiche Kapitalverteilung) zu ihren Gunsten zu konservieren. Es ist
das Machtstreben der Heterodoxen, welche mit ihren Wettbewerbsstrategien der
Héresie auf Verdnderung aus sind (vgl. hierzu Bourdieu 2009: 318 ff.) und welche

Veranderung herbeifiihren werden, wenn sie sich durchsetzen wollen und kénnen:

,,.The achievements made at all the investigated universities were

dependent on highly committed and socially skilled actors to bring

seltenen Possen vorgekommen sein, bleiben aber die groRe Ausnahme. Damit stellt sich eher
die Frage, wie sehr man bereit dazu ist, sich als ,Vorgesetzter* an Hochschulen unpopulér zu
machen, oder eher konfliktscheuend den Weg des geringen Widerstands praferiert. In Worst-
Case-Szenarien, in welchen Professorinnen sich ohnehin ihrer Lehraufgabe total verweigern,
,unakzeptable Lehre‘ praktizieren oder gegen jegliche studentische Kritik immunisieren, ware
eine entschiedene und ausdriickliche Ermahnung durch das Rektorat die vermutlich notwendi-
ge Ultima Ratio.
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about change. They are the merit of institutional teaching entrepre-
neurs who quasi-voluntarily — for whatever reason — took on the
personal responsibility for systematic or organizational failures.
Although the wording might be unduly exaggerated, it takes some
‘heretic heroism’ to initially step outside the mainstream, possibly
or actually stigmatize oneself by openly criticizing the prevailing
illusio of the field: “understood as a fundamental belief in the inter-
est of the game and the value of the stakes which is inherent in that
membership” (Bourdieu, 2000, p. 11)” (Schmid / Lauer 2016: 126).

Eine Anderung der bestehenden Doxa braucht sub- oder gegenkulturelle Deviante,
Anti-Heroen oder ,Banditen‘, die durch ihr abweichendes, utopisches und/oder
rebellisches Wahrnehmen, Denken und Handeln bestehende Organisationskultu-
ren aktiv herausfordern oder Alternativen ,vorleben‘. Der Organisationswissen-
schaftler Martin Parker liefert hierzu ein umfassendes und eingéngiges Werk
(Parker 2012), in welchem er die Rolle und subversiven Wirkweisen dieser ,,out-
laws* fur Organisationen und Vorstellungen tber das Organisieren facettenreich
ausfihrt: ,,What we can (and, | think, do) learn from Robin Hood, Jack Sparrow
and John Dillinger is that there might be honourable and authentic alternatives.
Not worked-through theories, but other ways of making a living without losing
your soul. (...) Sometimes these are individuals with integrity and a lucky streak”
(Parker 2012: 159). Und sogar im deutschen Hochschulsystem findet man diese
Anti-Heroen, denen dann manchmal Unrecht angetan werden kann, wenn sie le-
diglich als grundlos aggressive, selbststilisierende Zyniker wider das kulturelle
Uber-Ich der normgerechten ,Normalos‘ bzw. ,Realos‘ missverstanden werden.
Diese vermeintlichen ,Enfants terribles* konnen durchaus auch eine ,Vorbild*-
Funktion dafur haben — jenseits der orthodox-geschlossenen Alternativlosigkeit
des Mainstreams —, ihrerseits ,konkurrierende Mitmdoglichkeiten® (Bourdieu
2009: 332) anzubieten. Um abschlieend einen dieser ,Rebellen®, welcher zu-
gleich Mitglied des Rektorats einer ,forschungsexzellenten* deutschen Université-

ten war, zu zitieren:

,.You can do much more than you might imagine. (...) We did gym-

nastic exercises in the lecture hall and all kinds of gimmicks.
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Filmed it. Uploaded it to YouTube and showed it to our surprised
pedagogues, who were like “What? You do this with 500 students?’
Of course. Why not? | can’t stand this blocking attitude. (...) I must
admit, those things are related to attitude and personality. Howev-
er, | still won’t tolerate that negative, refusing attitude. Impossible
is nothing” (interviewee 18, rebel ambassador) [Hervorhebungen
nicht im Original]” (Schmid / Lauer 2016: 125).

Gerade diese ,Aufriihrerinnen‘ wider die bestehende soziale Ordnung

,»(-..) mogen darauf aus sein, die Krafteverhaltnisse in diesem Feld
umzustirzen, aber genau damit erweisen sie den Einsatzen ihre An-
erkennung, sind sie nicht indifferent. In einem Feld Revolution ma-
chen zu wollen heif3t, das Wesentliche anzuerkennen, das von die-
sem Feld stillschweigend vorausgesetzt wird, namlich dal} es
wichtig ist, daB das, was dort auf dem Spiel steht, wichtig genug ist,

um einem Lust auf Revolution zu machen** (Bourdieu 1998: 142).

Und genau darum braucht es — wie es auch unsere Studien attestieren
(Schmid / Lauer 2016), keine instrumentellen Opportunisten, Nihilisten
oder Anarchisten, sondern ,interessenfreie’ Uberzeugungstaterinnen
(Schmid / Lauer 2016: 125), um einen als legitim erachtbaren Wandel in

der Hochschullehre mdglichst herbeiftihren zu kénnen.

5.5 FUreine Doppelstrategie der Organisation von Habitus-
Feld/Feld-Habitus

Die Argumentation zur ,unterstiitzenden® und/oder ,intervenierenden Organisation
von Interessen noch einmal zusammengefasst, kénnen im Habitus angelegte
Wahrnehmungs-, Denk- und Verhaltensverdnderungen entweder durch indirektere
organisationale Feld-Umstrukturierungen oder durch direktere Veranlassung einer
Habitus-Emanzipation angegangen werden. Jenseits der ,,Antinomie von objekti-
vistischer Sozialphysik und subjektivistischer Sozialph&nomenologie* (Bourdieu /
Wacquant 2013: 24-34) bedarf es aber beider. ,,Die meisten Handlungen (...) sind

das Produkt des Zusammentreffens von Habitus und Feld, das heil’t zweier mehr
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oder minder vollstdndig aufeinander abgestimmter Geschichten” (Bourdieu
1992b: 115 f.). Auf Bourdieus Habitus-Feld-Konzept rekurrierend, konkludiert
Swartz die Bedingungen erfolgswahrscheinlicher Strategien einer ,globalen ar-

beitstherapeutischen Intervention‘ analog:

,.otrategies that focus exclusively on changing the habits of individ-
uals or changing the conditions of their living and work environ-
ments are doomed to failure. (...) Simply altering the work envi-
ronment, no matter how radically done, will not contribute
significantly to a lasting change in work behavior. Nor will radical-
ly changing the individual without corresponding alteration of the
environment* (Swartz 2002: 685).

Ein durch einen hochschuldidaktischen Workshop ‘erfolgreich’ aufgeklarter und
mit innovativen methodologischen Strategien ausgestatteter Lehrkorper kann je-
doch wenig davon in seiner Lehr-Praxis umsetzen, wenn er nicht die dazu nétigen
Verwirklichungsbedingungen vorfindet. Eine fehlende, aber notwendige Infra-
struktur (z. B. geeignete Seminarraumausstattung, 1T-Support) oder auch der Wi-
derstand von Studienkoordinatorinnen oder Fachbereichskolleginnen gegeniiber
innovativen Lehr- und Prifungsformaten konnen individuelle Vorhaben entweder
jah beenden oder mehr oder minder stark korrumpieren. Vice versa helfen alle
Support-Angebote oder Appelle nichts, wenn sie von den Professorinnen nicht
genutzt, nicht beachtet oder verschméaht werden. Dasselbe gilt — wie schon zu An-
fang dieser Arbeit festgestellt wurde — auch fiir selektive Anreizsysteme an Hoch-
schulen, deren Ausgestaltungskritik und Implementationsmodi obsolet sind, so-
fern die damit verbundenen 6konomischen Anreize und deren Vergabekriterien
von den meisten Professorinnen erst gar nicht als substanziell relevante Quellen
der Kapitalverteilung wahrgenommen werden mussen (Schmid / Wilkesmann
2015: 63 ff.). Nichtsdestotrotz kann ein bestehender Habitus der wissenschaftli-
chen Interessenfreiheit durch derartige 6konomische Strukturzwénge dann trotz-
dem einen langerfristigen Sozialisationseffekt bewirken. Die Erziehungseffekte
des Habitus durch das Feld in der Zeitdimension (als Alters-Kohorten im Quer-
schnitt-Design) lassen genau diese Entwicklungen vermuten. Es ist triigerisch,

empirische Momentaufnahmen Uberzuinterpretieren, wonach der Habitus der
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Professorinnen eben ,,(noch) nicht der von Unternehmensmanagern® (Schmid /
Wilkesmann 2015: 74) ist und sie zum Status quo immer noch eher reaktant auf

den Hochschul-Managerialismus reagieren (Schmid / Wilkesmann 2015: 67 f.).

Auch wenn viele soziologische Analysen am Habitus ansetzen, um die Operati-
onslogik des Feldes zu rekonstruieren oder mitzudenken, ist und bleibt bei Bour-
dieu das Feld dem Habitus gegentber dominant und definiert das Allgemeine,

wovon das Spezielle vereinzelt abweichen mag:

,,Der Begriff Feld ist dazu da, daran zu erinnern, dal’ das eigentli-
che Objekt einer Sozialwissenschaft nicht das Individuum oder der
»Autor« ist, auch wenn man ein Feld nur von den Individuen aus
konstruieren kann, denn die fur die statistische Analyse benétigten
Informationen machen sich nun einmal im allgemeinen an einzelnen
Individuen oder Institutionen fest. Das Feld muR im Mittelpunkt der
Forschungsoperationen stehen* (Bourdieu / Wacquant 2013:
138 f.).

Wir haben aber auch gesehen, welche ,organisationale Potenz* von individuellen
Akteuren ausgehen kann, wenn sie es verstehen, ihren ,devianten Habitus* gegen-
uber dem Mainstream ihrer Kolleglnnen institutionell durchzusetzen (Schmid /
Lauer 2016). Es ist nicht einfach, sich gegen die Anforderungen und Spielregeln
eines Feldes zu behaupten, ohne (vollig) diskreditiert oder exkludiert zu werden;
und dann wiederum ist es so (im bourdieuschen Sinne) ,verniinftig® komfortabel
und muhelos, sich Letzteren einfach anzupassen und zu fiigen. Aber auch jeder
Versuch, die Verhdltnisse andern zu wollen, kann nicht funktionieren und kann

nicht anders, als die Doxa eines Feldes zu respektieren.
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6 Interessenfreie Hochschul(organisations)forschung

und Hochschulorganisation?!

Bourdieu fragt sich, ob interessenfreies Handeln moglich sei; und wenn ja, dann
unter welchen Bedingungen (Bourdieu 1998). Nachdem in dieser Arbeit abgehan-
delt wurde, was die Interessen der Professorinnen sind zu lehren, will ich mit zwei
Fragen abschlielRen: Ist eine interessenfreie Hochschul(organisations)forschung
maoglich; und wenn ja, dann unter welchen Erkenntnisbedingungen? Damit ver-
quickt ist die Frage, inwiefern Interessenlagen zur Organisation akademischer
Lehre Feld-intern differenziert werden missen; also ob eine interessenfreie Orga-

nisation des Interesses zu lehren moglich ist.

Die in dieser Arbeit vielzitierte Interessenfreiheit ist nicht nur eine Habitus-Feld-
Funktion, sondern auch eine Frage der dann doch auch egoistisch-individuellen
Betroffenheit im Feld. Als OrganisationsforscherIn ist man Gblicherweise nicht
auch noch die bzw. der PraktikerIn dessen, was man erforscht. Das wiederum hat
Vorteile wie auch Nachteile. Zum einen féllt es in so einer Konstellation leichter,
die zu erforschende Praxis jenseits von aller scheinbaren Selbstverstandlichkeit
und Notwendigkeit des Tuns betrachten zu kénnen. Man erkennt (verborgene)
Mechanismen, Macht- bzw. Ungleichheitsverhaltnisse, soziale Wirkweisen oder
Zusammenhdange, die den in den jeweiligen Feldern und Praxen engagierten
Akteuren selbst oft nicht (wirklich) bewusst sind. Gerade darin besteht die kri-
tisch-emanzipatorische Aufklarungsarbeit soziologischer Forschung, wie sie
Bourdieu durch sein ganzes Werk hindurch geradezu vorbildlich demonstriert hat.
Zum anderen jedoch birgt genau dieselbe Konstellation die nicht unerhebliche
Gefahr eines ,,scholastischen Epizentrismus“ (Bourdieu 2013: 65 ff.). Das meint,
dass man als ForscherIln dazu verleitet ist, dem Forschungsfeld und seinen Be-
wohnerlInnen eigene forscherische Interessen und theoretische Sichtweisen aufzu-
oktroyieren. Blumer hat diese Fallstricke in seiner Ausformulierung des ,,metho-
dologischen Standpunktes des Symbolischen Interaktionismus® (Blumer 2013:
63-140) identifiziert und angemahnt; aber auch Vorschldge dazu gemacht, wie

eine ernsthafte, empirische Hinwendung zur ,,empirischen sozialen Welt* durch
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das zweistufige Verfahren der Exploration und Inspektion (,,naturalistische For-
schung®) besser gelingen kann. Ansonsten habe

.»(...) er [der Forscher] keine Sicherheit, dass seine Leitvorstellun-
gen von dem Bereich oder der Welt, dass die Probleme, die er flr
sich aufstellt, dass die Richtlinien, die er setzt, dass die Daten, die
er aussucht, dass die Arten von Beziehungen, die er zwischen ihnen
vermutet, dass die theoretischen Ansichten, die seine Interpretation

leiten, empirisch giltig sind* (Blumer 2013: 123).

Es ist vor allem die Methodologie einer teilnehmenden ethnografischen For-
schung, welche versucht, diese Diskrepanz zwischen Wissenschaft und Praxis
aufzuldsen, indem sie in ihren radikaleren Varianten ein ,existenzielles Engage-
ment” (Honer 2012) in den jeweiligen Lebenswelten seitens der Forscherinnen
fordert (siehe hierzu auch Schmid 2015). Auch Bourdieu (1992b: 65) hat sich
schon sehr frih in seiner Forscherwerdung gegen mdgliche ,,VVerzerrungen der
scholastischen Sicht”“ gewandt, welche er umso gravierender und in ihren ,,wis-
senschaftlichen Auswirkungen ruinéser* einschétzt, ,,(...) je weiter die Objekte der
Wissenschaft in ihren Lebensbedingungen von den scholastischen Feldern ent-
fernt (...)* sind. Etwas spezifischer flr eine Organisationsforschung reformuliert,
haben Splitter und Seidl (2011) die epistemische Diskrepanz zwischen Manage-
ment-Forscherlnnen und Management-Praxis, im Rekurs auf Bourdieus Konzept
des ,scholastischen Trugschlusses®, durchkonjugiert. Dabei haben sie den Unter-
schied zwischen situiertem und situativem Involviert-Sein und theoretischem Dis-
tanziert-Sein virulent gemacht. Letzteres hat Konsequenzen fur den Geltung-
sanspruch einer Verdoppelung sozialer Realitdt in wissenschaftlicher
Wissensproduktion: ,, Thus, the knowledge generated by scientists is mostly dis-
connected from the ,,meaningful“ totality into which practitioners are immersed,
situational uniqueness that is characteristic of the tasks practitioners do from time
as experienced by practitioners® (Splitter / Seidl 2011). Diese Feststellung gilt
umso mehr, als Bourdieus Interesse-Begriff (Bourdieu 1998: 141) genau auf diese
direkte Betroffenheit der ,libidindsen® Teilnahme, dieses ,mit von der Partie Sein*
bzw. ,Dabeisein* abstellt.
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Fur die Hochschulforschung konnte man aber behaupten, dass sie fir diese Ver-
zerrungen wenig anféllig sein sollte, denn Hochschulforscherinnen, und das ist
eine Besonderheit, sind nicht nur forscherisch, sondern auch praktisch in genau
jenen Feldern aktiv, Gber die sie forschen. Kurz: Sie kennen ihr Forschungsfeld
aus nachster Nahe praktischer Erfahrung. Je nach Forschungsinteresse und -
gegenstand sind sie mehr oder weniger direkt selbst in das involviert und durch
jene MalRnahmen betroffen, welche sie untersuchen. Heilt das aber im Umkehr-
schluss, dass sie die soeben aufgeworfenen Problematiken nicht signifikant betref-
fen? Nein. Bourdieu (2013: 65 ff.) konkludiert seine Ausfiihrungen zum ,,scholas-
tischen Epizentrismus®* folgendermaflen: Uns Forscherlnnen trenne schon so
vieles von unseren eigenen praktischen Erfahrungen. Dazu misste man dann
noch hinzufiigen: Umso mehr noch sind wir dann von den Erfahrungen anderer
Kolleglnnen entfernt. Allein die Standortgebundenheit der Anstellung sowie die
Erkenntnisvoraussetzungen und -annahmen eines Promovenden in der Organisati-
onssoziologie oder eines W-besoldeten Professors der Soziologie — welche Hoch-
schulforschung betreiben — sind plausiblerweise hoch unterschiedlich von den
,Lebensbedingungen® und ,Sichtweisen® eines C-besoldeten Professors der Inge-
nieurwissenschaften. Man denke hierbei z. B. nur an die durchschnittliche Sach-
und Personalmittelausstattung, typische Karrierewege und -anforderungen, Publi-
kationsstandards, Lehrvoraussetzungen, Stellung in der hochschulinternen Repu-
tationshierarchie, gesellschaftliches Ansehen sowie fachspezifische Epistemolo-
gien. Diese sozialen Distanzen konnten wir als rechnerisch euklidische Distanzen
in einem — wenn auch unterkomplexen, jedoch durchaus aussagekraftigen — Bild
mit Hilfe der Ergebnisse einer Multiplen Korrespondenzanalyse zu den Einstel-
lungen von deutschen Professorinnen zum neuen Hochschul-Managerialismus
veranschaulichen (Schmid / Wilkesmann 2015: 69).

Die Professorenschaft sollte ,praktisch vernilinftig® daran interessiert sein, mog-
lichst nicht flr alle ihre Handlungen rechenschaftspflichtig gemacht zu werden.
Sie sollten kein ,Interesse‘ daran haben, alle ihre Leistungen zusétzlich auch noch
umfangreich dokumentieren zu mussen, um diese dann dem diskriminierenden
Vergleich mit anderen Professorinnen zuganglich zu machen; es sei denn, sie ver-

sprechen sich einen individuellen Mehrwert dadurch. Einer der interessantesten
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Befunde ist dann wohl der, dass die ,prinzipielle Akzeptanz des Hochschul-
Managerialismus‘ ganz eindeutig und auffallend systematisch trennscharf mit der
hierarchischen Stellung innerhalb der akademischen (Selbst-)Verwaltung korre-
liert (siehe Schmid / Wilkesmann 2015: 67): Im Gegensatz zu den Lehrstuhlinha-
berlnnen sind Mitglieder der Hochschulleitung eindeutig beflirwortend ,pro Ma-
nagerialismus® gestimmt. Wie ist das mdglich, sofern man davon ausgehen kann,
dass Rektorlnnen bzw. Présidentinnen von Hochschulen genau dieselbe Sozialisa-
tion in die Wissenschaft erfahren haben wie der Rest der Professorenschaft? Es
macht anscheinend einen entscheidenden Unterschied, ob man einfach nur vom
Management einer Hochschule individuell betroffen ist bzw. kaum oder nicht
dadurch in seinen Interessen tangiert wird oder selber ganze Hochschulen mana-
gen muss. Es macht einen quantitativen und qualitativen Unterschied, ob man als
Lehrstuhlinhaberln seine Partikularinteressen bzw. akademische Interessenfreiheit
lediglich der Hochschulleitung gegenuber verteidigen muss oder als Hochschullei-
tung Steuerungsinteressen und Rechenschaftspflichten — zugleich und vielfach
miteinander konfligierend — gegentber der Gesamtheit aller Professorinnen, dem

Wissenschaftsministerium und anderen externen Stakeholdern zu behaupten hat.

Trotz aller Verdachtsmomente eines ,,Selbstobjektivierungsproblems® (Rinder-
mann 2000) bzw. unzureichender Selbstreflexion der eigenen wissenschaftlichen
Praxis (siehe auch Bourdieu 1992b: 50 ff.; Zimmermann 2008) soll das nicht hei-
Ren, dass den Erkenntnissen und Einwénden der Hochschulorganisationsfor-
schung das Gute-Siegel der Produktion wissenschaftlich abgesicherten Wissens
per se aberkannt werden sollte. Auffallend jedoch ist aber, dass manche Ansichten
der (soziologischen) Hochschulforschung wider die ,Verbetriebswirtschaftlichung
der Hochschulen® zu Teilen verkennen, dass ihre Kritiken, Einsichten und Ansich-
ten zwar sachlogisch nicht falsch sind, jedoch auch nicht unbedingt deckungs-
gleich mit denjenigen, welche sie beforschen (vgl. Schmid / Wilkesmann 2015).
Die Reproduktion des Alltags an deutschen Hochschulen ist keine Funktion parti-
kularer (soziologischer) Aufgeklértheit einer Minderheit von Hochschulforscher-
Innen, welche ber Bestdnde von Sonderwissen verfligen. Die allgemeine Praxis
bestimmt sich Gber die angewandte Logik von Mehrheiten, denen ihre Praxis weit

weniger theoretisch bewusst ist bzw. bewusst sein muss.
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Man konnte also behaupten, dass der innerhalb der Hochschulforschung anzutref-
fende ,scholastische Epizentrismus’ zwar nicht die prinzipiellen Problematiken
des Feldes ignoriert, manchmal jedoch eine eigene Standortgebundenheit, Betrof-
fenheit oder Nichtbetroffenheit verallgemeinernd hypostasiert. Im Unterschied
z. B. zu Organisationswissenschaftlerinnen, welche privatwirtschaftliche Unter-
nehmen erforschen, sind Hochschul-Organisationsforscherinnen in einem gewis-
sen Ausmal dagegen immunisiert, dass ihre ,scholastische Sicht* auf die wissen-
schaftliche Welt sozusagen ,welt- oder realitatsfremd* sei. Andererseits haben sie
genau aufgrund dieser Konstellation des Ineinanderfallens der Funktionen der
Forscherin bzw. des Forschers mit der der Praktikerin bzw. des Praktikers nicht
nur das Selbstobjektivierungs- bzw. Reflexionsproblem. Genau wie die hierar-
chisch unterschiedlich verorteten (Steuerungs-)Akteure haben Forscherinnen in
diesem ,,sozialen Raum* wiederum ganz spezifische ,,Positionen®; insofern sind
forscherische und/oder hochschul-politische ,,Positionierungen® dann entspre-
chend durch deren Stellungen vorgeprégt: ,,Das Reale ist relational” (Bourdieu
1998: 15 ff.).

Wissenschaftlich werden, missen und kdnnen diese Anfalligkeiten fiir verzerrte
Sichtweisen und Standpunkte methodologisch kontrolliert werden. Gerade Bour-
dieus Forschung zum akademischen Feld (Bourdieu 1992a) und insbesondere sei-
ne methodologischen Uberlegungen zur ,,Sozioanalyse“ (siehe Bourdieu 1987:
794; Bourdieu / Wacquant 2013: 95-124., 170 f.) sowie der ,,teilnehmenden Ob-
jektivierung“ (Bourdieu / Wacquant 2013: 279 ff.) sind hierfiir gut brauchbare
Anleitungen fur die Hochschulforschung (siehe auch Zimmermann 2008: 127 ff.).
Mit dem Ideal ,interessenfreien Forschens und Lehrens verhélt es sich im Grunde
wie mit vielen anderen prominenten Postulaten einer mdéglichst ,interessenfreien®
Sozial-Wissenschaft. Man denke hierbei z. B. an Webers (1982) Forderung zur
,Objektivitat sozialwissenschaftlicher und sozialpolitischer Erkenntnis* oder Mer-
tons ,,wissenschaftlichen Ethos* (Merton 1942). Abgesehen davon, als fir wie
angemessen, gerechtfertigt, realistisch und notwendig man diese Forderungen je
bewerten mag, wird man ihnen ohnehin nie vollkommen gerecht werden (kon-
nen). Misst man ihnen jedoch einen zu respektierenden Giltigkeitscharakter zur

Handlungsorientierung in der Wissenschaft zu, so sollte man aber ebenso nie mi-
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de werden, diese ldeale zumindest anzustreben; und zwar egal, worin die genaue
Chance liegt, diese letzten Endes realisieren zu kénnen. Und da ich es selbst nicht
besser paraphrasieren kdnnte, verbleibe ich mit einem abschlieRenden Zitat Bour-

dieus:

,,Was ich die teilnehmende Objektivierung nenne (...), ist wahr-
scheinlich die schwierigste Ubung uberhaupt, weil sie den Bruch
mit den tiefsten und am wenigsten bewul3ten Einverstandigkeiten
und Uberzeugungen erfordert — oft gerade mit denjenigen, die das
untersuchte Objekt flr den, der es untersucht, »interessant« machen
—, mit all dem, was er von seinem Bezug zu dem Objekt, das er er-
kennen mdchte, am wenigsten wissen will. (...). Erst die doppelte
Wahrheit, objektiv und subjektiv, macht die vollstdndige Wahrheit
der sozialen Welt aus* (Bourdieu / Wacquant 2013: 287 ff.).
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