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Benjamin Klages

Professionalisierte Profs ?
wege in eine streitfreudige Lehrgemeinschaft

aBStract: Die Etablierung von Weiter-
bildungsangeboten für Professor/innen 
ist aktuell als ebenso gefragter wie nicht 
einfach umzusetzender Programmpunkt 
auf die Agenda der Hochschulentwicklung 
gesetzt worden. Im vorliegenden Beitrag 
wird ein Beispiel einer für diese besondere 
Zielgruppe konzipierten Angebotsstruktur 
vorgestellt. Damit einhergehend werden 
Befragungsdaten aus diversen Perspek-
tiven zur Einschätzung dieser Angebote 
nachgezeichnet. In gleichem Maße zielt der 
Beitrag auf eine professionalisierungs-

theoretische Legitimation solcher Maßnah-
men, deren Gelingensbedingungen nicht 
unwesentlich über die fragile Passung von 
Ziel und Format bestimmt werden: Aus bil-
dungswissenschaftlicher Sicht bietet sich 
in diesem Zusammenhang die (Wieder-)
Belebung des akademischen Mitstreits im 
Lehrkörper an.

KEyworDS: Pädagogische Professionalität, 
(Mit-)Streitkultur, hochschulische Lehr-
körper, zielgruppenspezifische Angebots-
entwicklung
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1.	 Professionalisierung der Professor/innen – 
ein angemessenes ziel ?

Professor/innen sind zum Lehren berufen (vgl. Weber 1991). Dem Ruf ei-
ner Universität folgt das Bekenntnis der/desjenigen, der/die den Ruf an-
genommen hat. Mit diesem öffentlichen Bekenntnis zur Wissenserzeu-
gung und Wissensweitergabe verpflichtet sich selbige/r zur Suche nach 
und zum Sprechen über Wahrheit (vgl. Derrida 2001). In diesem Sinne ist 
eine Professur kein akademischer Grad, sondern ein akademischer Titel, 
den der/die Inhaber/in einer Professur nach vielen Jahren in der Acade-
mia tragen darf.

Professor/innen sind daher in der Regel äußerst erfahren, was hoch-
schulische Lehre angeht: erst im eigenen Studium als langjähriges Ge-
genüber der Lehrenden, dann selbst lehrend, in der Regel etappenweise 
als wissenschaftlicher Nachwuchs vor und nach der Promotion und par-
allel zur ersten eigenen Forschung. In diesem Sinne zeigt sich ein lang-
wieriger Übergang vom Status des akademischen Novizen bis zum/zur 
akademischen Expert/in, entlang von Wegmarken wie dem „Seitenwech-
sel“ vom Lernenden zum Lehrenden bzw. mit dem ersten Abschluss, 
neuerdings über eine Juniorprofessur oder später der Habilitation als 
höchster Bescheinigung zur Lehrbefähigung.

Im traditionellen humboldtschen Verständnis (vgl. Humboldt 1964) 
bildet sich in der Einheit von Forschung und Lehre im Laufe der Jahre 
ein habituelles Vermögen heraus, mitzumischen oder – wissenschafts-
orientiert gesprochen – mitzustreiten. Dabei vollzieht sich im besten Fall 
das, was Bildung durch Wissenschaft (vgl. ebd.) genannt wird. Die Zeiten 
und die Bedingungen, Wissenschaft zu betreiben, haben sich seit dessen 
Formulierung geändert, und die transformatorische Kraft dieser moder-
nisierungsfördernden Utopie steht zur Diskussion (vgl. Ferrin u. Klages 
2020).

Aus einer systemtheoretischen Perspektive wird schon länger be-
schrieben, wie Forschen und Lehren zwar durchaus von denselben Per-
sonen an denselben Einrichtungen praktiziert werden, beide Tätigkeiten 
jedoch unterschiedlichen Funktionssystemen zuzuordnen sind und ent-
lang unterschiedlicher Handlungslogiken operieren (vgl. Stichweh 2013). 
Dieser vormals analytisch plausiblen Unterscheidung folgend, kommt 
es zunehmend zu einer Trennung der programmatischen Einheit von 
Forschung und Lehre (vgl. Schimank 1995). Mit den diversen Reform-
anstrengungen der vergangenen Jahrzehnte bzw. im Prozess nach der 
Bologna-Erklärung haben intensive hochschul- und bildungspolitische 
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Bestrebungen die Profilierung der unterschiedlichen Bereiche auf unter-
schiedlichen Ebenen vorangetrieben. Beide Bereiche sollen salopp ge-
sagt nicht ihrem Schicksal überlassen werden, sondern über zusätzliche 
politische Initiativen sollen deren Potenziale ausgeschöpft werden: Was 
beispielsweise für die Universitäten neue Exzellenzinitiativen für Spit-
zenforschung sind, sind die diversen Professionalisierungsanstrengun-
gen wie der Qualitätspakt Lehre für die Breite der Lehre (vgl. ebd.).

Lehre soll demnach entlang eines erweiterten Spektrums an auch 
außerwissenschaftlich relevanten Zielstellungen gestaltet werden (vgl. 
HRK 2015). Zugespitzt formuliert sollen über eine kompetenzorientier-
te und kohärente Modulgestaltung mehr Studierende ihr Studium er-
folgreich absolvieren und einen passenden Platz im Arbeitsmarkt fin-
den. Um dies zu erreichen, wird verbreitet die Einschätzung vertreten, 
es brauche mehr Wissen darüber, wie die Praxis der Gestaltung von Leh-
re und Studium funktioniert, um entsprechende Gestaltungsmöglichkei-
ten zu eruieren. Dieses Wissen muss entsprechend den Personen ver-
fügbar gemacht werden, die an zentraler Stelle für dessen Gestaltung 
verantwortlich sind (vgl. Metz-Göckel u. a. 2012). Dieses Wissen soll in 
einschlägigen Fachdiskursen als auch im universitären Alltag verbreitet 
oder verfügbar gemacht werden, indem zusätzliche hochschuldidakti-
sche Weiterbildungen angeboten und innovative Methoden der Vermitt-
lung thematisiert werden.

Dieses Verständnis, wie Wissen aufgebaut und weitergegeben wer-
den kann, greift jedoch zu kurz und fasst dabei nur teilweise, was Profes-
sionalisierung aus soziologischer Sicht meint, nämlich die Entwicklung 
einer Tätigkeit zu einem Beruf als individuellen und kollektiven Prozess 
der beruflichen Reifung (vgl. Nittel 2000). Dabei reifen sowohl einzelne 
Personen (hier die Lehrenden) im Laufe ihres beruflichen Lebens, als 
auch vollzieht sich eine Herausbildung einer professionellen Organisa-
tionsform eines gesamten Tätigkeitsfeldes (hier die Hochschullehre).

Letztgenannter Aspekt zeigt sich beispielsweise im Ausbau der Hoch-
schulforschung als Forschung nicht nur an, sondern auch über Hoch-
schulen als Moment von Akademisierung, in der Schaffung umfassender 
Instanzen zur Qualitätsentwickelung und -sicherung wie beispielswei-
se über Akkreditierungsprozesse, in den Bestrebungen, Anerkennungs-
strukturen und entsprechende Reputationspotenziale zu institutionali-
sieren, und im Aufbau hochschuldidaktischer Expertise. Dabei wächst 
nicht nur das Wissen um die Organisation von Studium und Lehre, ein-
hergehend ist der Bedarf gestiegen, diese komplexen und veränderbaren 
Handlungsabläufe zu koordinieren. Mit der Unterstützung bei dieser Or-
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ganisation und zum Teil auch mit der Organisation selbst wird der so-
genannte Third Space (vgl. Salden 2013), d. h. die diversen zentralen Ein-
richtungen und Funktionsstellen der Universität, beauftragt.

Aber entsprechend spielt auch der erstgenannte Aspekt für die Pro-
fessionalisierung eine Rolle, nämlich die Qualifizierung einzelner Lehren-
der. Denn sie gelten, gemessen am Grad der organisierten Qualifikation 
im Hinblick auf die konkrete Tätigkeit des Lehrens, aus bildungswissen-
schaftlicher Sicht als nebenberuflich tätige Pädagog/innen (vgl. Klages 
2012). Aus dieser Perspektive geht es in der Qualifizierung für die Tätig-
keit des Lehrens weniger um die Vermittlung von didaktischen Instru-
menten oder lösungsorientierten Methoden als vielmehr um den Aufbau 
eines Wissens um die Komplexität und Dynamik, die der Tätigkeit des 
Lehrens zu eigen ist.

Diese ist, wie bildungswissenschaftlich gerne zitiert wird, nicht tech-
nologisierbar (vgl. Luhmann u. Schorr 1982). Sie kann folglich nicht un-
mittelbar oder ohne Reibungsverluste von einer Instanz oder Person zur 
nächsten übertragen werden, sondern erfordert einen reflexiven Um-
gang. Aus professionalisierungstheoretischer Sicht spielt bei dieser Re-
flexion das Wissen um folgende Aspekte eine besondere Rolle:
• Der Umgang mit Fehlerpotenzialen und Ungewissheit gegenüber den 

Folgen des eigenen Lehrhandelns (vgl. Stichweh 2013). Dieser Aspekt 
berücksichtigt die Tatsache, dass zwar vielfältige Festlegungen und 
ein reicher Fundus an abstraktem Wissen zum Gelingen bildungs-
orientierter Settings gegeben sind, jedoch Kausalzusammenhänge in 
sozialen Interaktionen im Grunde nicht feststellbar sind. So thema-
tisieren bildungswissenschaftlich begründete Praxishandbücher Di-
daktik weniger als einfache Technik zur Erzeugung von Lerneffekten, 
sondern mehr als reflexive Handlungspraxis mit Orientierungspoten-
zial zur Gestaltung von Lehr-Lern-Zusammenhängen (vgl. Winteler 
2011).

• Der ausbalancierende, produktive Umgang von Lehrenden mit einer 
unumgehbaren, paradoxen Anforderungsstruktur (vgl. Schütze 1996). 
Dies wird beispielsweise empirisch rekonstruierbar in der ambiva-
lenten Praxis der Studieneingangsphase, in der zur gleichen Zeit eine 
studierendenorientierte Entwicklungsaufgabe und eine soziale Se-
lektionsaufgabe umgesetzt werden müssen (vgl. Kossack 2012).

• Eine spezifische Beziehungspraxis, d. h. ein professionelles Arbeits-
bündnis zwischen Lehrenden und Lernenden (vgl. Oevermann 1996). 
Auf dieser Grundlage ist eine didaktische Gestaltung von Lehrpro-
zessen zuvorderst an gelingendem Lernen und dafür an den Voraus-



Professionalisierte Profs ?

177

setzungen von Lernenden bzw. Studierenden zu orientieren. Daran 
knüpft beispielsweise die programmatische Forderung des Wandels 
der Förderung vom Lehren zum Lernen an (vgl. Welbers u. Gaus 2005).

• Die Notwendigkeit, sich mit vielschichtigen Anforderungsstrukturen 
der beruflichen Praxis auseinanderzusetzen und in diesem Kontext 
eine eigene Lehrendenidentität ausbilden zu müssen (vgl. Terhart 
2001). Vor dem Hintergrund der eher zufälligen bzw. informellen Aus-
bildungsstrukturen zum/zur Hochschullehrenden bedarf es also bei-
spielsweise einer möglichst reflektierten Umsicht auf die Auswirkun-
gen von geschlechts- und fachspezifischen Kulturen für die je eigenen 
Arbeits- und Entwicklungsbedingungen in der Hochschullehre (vgl. 
Schaeper 2008).

Die Hochschullehrreform bringt somit nicht nur neue Themen auf die 
Agenda, sondern fordert auch einen adäquaten, dem Kontext angemesse-
nen Umgang damit. Neben der Schaffung von Strukturen, in denen Lehre 
und Studium gelingen kann, was die Ausstattung durch Personal, Verfüg-
barkeit von Raum und Medien angeht, findet somit auch, wie skizziert, 
eine reflektierte Bezugnahme darauf statt, was im Zusammenhang von 
Studium und Lehre passiert und passieren soll. Die Arbeit der QueLL-
Teilprojekte adressierte diese diversen Bereiche, wie hier im Band sicht-
bar werden soll.

Im vorliegenden Beitrag wird davon lediglich ein kleiner Ausschnitt 
der Professionalisierungsbestrebungen beschrieben und diskutiert, 
nämlich die direkten Weiterbildungsangebote für Professor/innen. Wa-
rum speziell für diese Zielgruppe ? Weil sie erfahrungsgemäß in diesem 
Zusammenhang bis dato wenig sichtbar war (vgl. UP 2017), jedoch dar-
über ebenfalls angesprochen werden sollte, da es um Fragen der Pro-
fessionalisierung des im Wesentlichen von ihnen verantworteten Hand-
lungsfeldes der Hochschullehre geht.

Damit lautet die Antwort auf die in der Überschrift des Abschnitts 
gestellte Frage nach dem angemessenen Ziel aus professionalisierungs-
theoretischer Sicht ja, sofern sich die Professor/innen als Teil besagten 
Feldes begreifen und die relevanten und spannenden Fragen des Lehrens 
und Lernens an Hochschulen im Blick haben und auch gestalten wollen. 
Zu erörtern ist damit allerdings, wie genau die besagte Engführung auf 
weiterbildende Angebote bildungspraktisch aussehen kann und welche 
Angebote als Katalysatoren dienen können, um Lehrenden, die als For-
schende ein höchstes Maß an Erfahrung im Umgang mit (Nicht-)Wissen 
und dessen Genese mitbringen, diese Erfahrungen und Praxis auch im 
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Zusammenhang ihres eigenes, potenziell vermutlich ebenso facettenrei-
chen Lehrhandeln anwenden.

Mögliche Wege dorthin sollen mit diesem Beitrag skizziert und dis-
kutiert werden. Dafür wird nachfolgend entlang der spezifischen As-
pekte der realisierten Angebotsstruktur zum einen für neuberufene 
und zum anderen für erfahrene Professor/innen in Ansätzen beschrie-
ben, was das Angebot war und wie die relevanten Zielgruppen dieses 
kritisch kommentierten. Abschließend wird Streit im Lehrkörper als aka-
demisch kultivierte Prämisse und folglich als didaktisch begründbares 
Entwicklungsmoment zur Professionalisierung der Hochschullehre her-
vorgehoben.

2.	 angebote für die Statusgruppe der Professor/innen

Im Nachfolgenden werden jeweils konzeptuelle und umsetzungsbezo-
gene Darlegungen sowie damit einhergehend empirische Daten aus der 
Programmzwischenevaluation des Onboarding-Programms und der Be-
darfserhebung des Professor/innen-Programms überblicksartig refor-
muliert. Für beide Angebotsteile wurden unterschiedlich erhobene 
em pirische Daten zu diversen Zeitpunkten relevant – immer mit dem 
Anspruch, das Handlungsfeld der adressierten Zielgruppe und deren 
wahrgenommene Anforderungen und sich daraus ergebende Fragen für 
deren gute Praxis als Hochschullehrende angebotswirksam aufzugreifen.

2.1	 onboarding für neuberufene

Die Programmkonzipierung und -realisierung wird durch den Bereich 
Coaching für Neuberufene im Präsidium und das Zentrum für Qualitäts-
entwicklung in Lehre und Studium (ZfQ) an der Universität Potsdam 
(UP) verantwortet.

2.1.1	 Konzeptionelles und Umsetzungsszenario

Das Onboarding-Programm soll ein wesentliches Moment einer für neu-
berufene Professor/innen an der Universität zugewandten Willkom-
menskultur darstellen.1 Neben der Gewinnung qualifizierter Wissen-

1 Die Darstellung dieses Untergliederungspunktes ist weitestgehend der Programmkon-
zeption entlehnt, die im Wesentlichen von Nadja Rudolf verfasst wurde.
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schaftler/innen geht es dabei vor allem um die unterstützungsorientierte 
Integration in für professorale Hochschullehrende wesentliche Prozes-
se.2 Diese beiden Anliegen können zwei Phasen systematischen Inplace-
ments für Neuberufene (Becker 2016) zugeordnet werden: erstens der 
Phase des Pre-Entrys, also erste anbahnende und vorbereitende Kontak-
te der Wissenschaftler/innen mit der Universität, und zweitens der Pha-
se des Entrys, des konkreten Einstiegs in die Organisation bzw. des Über-
gangs in die hiesige akademische Gemeinschaft. An dieser Stelle wird im 
Wesentlichen die Entry-Phase fokussiert, die auch Teil des QueLL-Pro-
jekts ist.

Das Onboarding-Programm ist dabei Element des Personalentwick-
lungskonzeptes der Universität und an dessen strategischen Zielen aus-
gerichtet (vgl. UP 2017). Die Maßnahmen sind von diesen universitäts-
spezifischen Entwicklungszielen abgeleitet und orientieren sich zudem 
an den spezifischen Anforderungen der Arbeitsplätze dieser Statusgrup-
pe. Sie werden grob in die Bereiche Führungskräfteentwicklung sowie 
hochschuldidaktische Weiterbildung eingeteilt. Gleichzeitig gilt die Prä-
misse, akute Fragen und Interessen der Neuberufenen unmittelbar und 
programmwirksam aufzugreifen.

Zielgruppe der Angebote sind die neuberufenen Professor/innen. 
Dabei lassen sich mehrere Unterscheidungen treffen: Neuberufene mit 
oder ohne Erstruf, Professor/innen, die bereits eine Vertretungsprofes-
sur an der UP innehatten, sowie gemeinsam Berufene (mit nahegelege-
nen Forschungseinrichtungen) – alle im Spektrum von W 1- bis W 3-Pro-
fessuren. Die Angebotsstruktur des Programms kann in vier Bausteine 
eingeteilt werden:
1. Der Begrüßungsworkshop findet einmal jährlich im Wintersemester 

als Auftakt des Programms statt. Dieser wird durch das Präsidium 
der Universität Potsdam eröffnet und soll den Neuberufenen einen 
Einblick in die zentralen Organisations- und Servicestrukturen bie-
ten sowie zentrale Ansprechpersonen vorstellen. Im Anschluss daran 
findet das „Große Professorium“ statt, bei dem die Neuberufenen der 
professoralen Kolleg/innenschaft der Universität vorgestellt werden.

2. Die Workshops mit Expert/innen-Inputs finden mindestens einmal 
pro Semester statt und orientieren sich vor allem an den formulier-
ten Bedarfen der Zielgruppe. Dabei werden die Inputs ebenso durch 

2 Als erste deutsche Universität hat die Universität Potsdam das Zertifikat „Human Re-
sources Excellence in Research“ (HRS4R) der Europäischen Kommission erhalten. Im 
Aktionsplan ist unter anderem ein erweitertes Neuberufenen-Coaching verankert.
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externe Referent/innen gestaltet wie durch die Einbindung von Fach-
referent/innen der UP. Die Workshops sollen vielfältige Themen um-
fassen, wie Personalführung, Management von Projekten oder, spe-
zifisch im Hinblick auf Konflikte, Zeit und Work-Life-Balance, aber 
auch Lehren und Lernen, Einsatz digitaler Medien, forschungsorien-
tierte Lehre, kompetenzorientiertes Lehren und Prüfen, Aktivierung 
von Studierenden in großen Veranstaltungen sowie Stimm- und Prä-
sentationstraining. Darüber hinaus werden Workshops angeboten, 
in denen zentrale Prozessabläufe innerhalb der Universität ausführ-
licher als im Begrüßungsworkshop thematisiert werden, wie bei-
spielsweise Einführung in Personalrecht und -verwaltung, Finanz-
management und Internationalisierung.

3. Bei den Kamingesprächen haben die Neuberufenen die Gelegenheit, 
in den Dialog mit Mitgliedern des Präsidiums sowie Expert/innen 
der UP zu treten. Die Kamingespräche finden außerhalb des Campus 
statt und adressieren thematisch beispielsweise Profil-, Strategie- 
und Entwicklungsperspektiven der Universität, aber auch aktuelle 
und relevante Themen der Beteiligten.

4. Einzelcoachings werden bei Bedarf, aber in begrenzter Anzahl durch 
erfahrene, externe Coaches durchgeführt. Die Sitzungen finden 
außerhalb der Universität statt und liegen thematisch in der Hand 
der daran Teilnehmenden. Zudem wird den Neuberufenen innerhalb 
der ersten sechs Monate nach Dienstbeginn ein Gesprächsangebot 
mit der zuständigen Referentin des Bereichs Coaching für Neuberu-
fene unterbreitet. Möglichst in einem persönlichen Treffen soll ein 
Feedback zu den ersten Erfahrungen und etwaigen Problemlagen des 
Einstiegs an der Universität eingeholt werden.
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Abb. 1: Bausteine des Onboardings für neuberufene Professor/innen

2.1.2	 Empirische Eindrücke der Zwischenevaluation

Als Element der Programmevaluation wurden Anfang 2019 dreizehn 
halbstandardisierte Telefoninterviews mit Professor/innen der Univer-
sität geführt. Hierfür wurden 66 Professor/innen angeschrieben, die seit 
2015 am Programm teilnehmen, teilgenommen haben bzw. hätten teil-
nehmen können. Sie wurden um ein (telefonisches) Gespräch zu ihren 
Erfahrungen mit dem Einstieg als Professor/in an der UP und einer et-
waigen Teilnahme am Onboarding-Programm gebeten. Dabei ging es also 
auch um Professor/innen, die nicht an dem Programm teilgenommen 
haben, und um deren Gründe dafür. Gleichzeitig ging es um Rückmel-
dungen zu Eindrücken aus und Einschätzungen zu konkreten Veranstal-
tungen des Programms sowie um programmrelevante Erfahrungen aus 
ihrer Anfangsphase als Professor/in an der UP insgesamt. Die nachfol-
gende Zusammenschau aussagekräftiger Auszüge aus den Transkripten 
soll dazu einen Einblick vermitteln.

Der Begrüßungsworkshop wird von den Teilnehmenden für seinen 
informativen Charakter geschätzt, da sie dort viele als relevant und in-
teressant wahrgenommene Personen der Universität sowie die Univer-
sität an sich kennenlernen konnten. Damit wird der Workshop als in-
stitutionalisierte Einrichtung, die einen guten Marker für den Einstieg 
an der Universität zu setzen vermag, auch von erfahrenen Kolleg/innen 
empfohlen.

Auftaktveranstaltung „Begrüßungsworkshop“

Bedarfsorientierte Workshop-Angebote mit Expert/innen

„Kamingespräche“ mit Mitgliedern des Präsidiums

Einzel-Coachings und Onboarding-Gespräche
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„Gut beim Workshop war, dass man zentrale Personen der Universität kennenler-
nen konnte und den Eindruck hatte, somit auch die Universität als solche und deren 
Strukturen besser kennenlernen zu können. Zudem hatte ich relativ früh Kontakt zu 
Gleichgesinnten.“ (Professor Humanwissenschaftliche Fakultät)

„Der Zeitpunkt passte toll, da ich im Herbst anfing und im November der Workshop 
stattfand. Einige kollegiale Kontakte aus meiner Fakultät bestehen weiterhin, es gab 
auch mal gemeinsame Mittagessen. Der Workshop wurde von der Vorsitzenden der 
Berufungskommission empfohlen, da sie selbst Erfahrungen damit beschrieb, die 
sehr positiv waren, heute würde auch ich den natürlich weiter empfehlen.“ (Profes-
sor Philosophische Fakultät)

Das Coaching-Angebot wird als hilfreiches Unterstützungsmoment zur 
Bewältigung nicht-routinisierter Prozesse wahrgenommen, vor allem 
im Hinblick auf strukturrelevante Entscheidungen und Handeln als Vor-
gesetzte bzw. den Umgang mit Mitarbeitenden.

„Es war klasse, da ich zu der Zeit auch eine Verantwortung in einem Institut über-
nommen hatte und Gespräche zu Personalführung und Changemanagement als Ent-
lastung und weitere Perspektive gut gebrauchen konnte.“ (Professor Philosophische 
Fakultät)

„Ich konnte es vor allem zu Fragen der Mitarbeiterführung nutzen und würde dazu 
auch gerne weiter beraten werden.“ (Professor Humanwissenschaftliche Fakultät)

Mit den Erfahrungen aus den Kamingesprächen beschreiben die Profes-
sor/innen Eindrücke der Wertschätzung der eigenen Person von zentra-
ler Stelle in der Universität. Diese zeichne sich vor allem darüber aus, 
dass hier eine gute, atmosphärisch gelungene Gelegenheit zum dialo-
gischen und informellen Erfahrungsaustausch mit unmittelbaren Kol-
leg/innen und besonders auch der universitären Leitung geboten werde.

„Die Kamingespräche mit dem Präsidenten und dem Vize-Präsidenten waren sehr 
gut, da mit beiden mal unter vier Augen, auf Augenhöhe gesprochen wurde und Ge-
sichter mit den Namen in Verbindung gebracht werden konnten.“ (Professor Human-
wissenschaftliche Fakultät)

„Hat mir gut gefallen, da haben sich sowohl mit der Unileitung als auch mit den Kol-
leginnen gute Gespräche ergeben.“ (Professorin Humanwissenschaftliche Fakultät)

Diejenigen, die an mindestens einem Baustein des Programms teil-
genommen haben, betonen in ihren Rückmeldungen besonders Aspek-
te wie die Gelegenheiten zur Vernetzung mit der Peergroup, also den an-
deren Professor/innen, aber auch mit für sie und ihre Arbeit relevanten 
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Funktionstragenden der Universität. Zudem wird die Willkommenskul-
tur als eine besondere beschrieben, in der eine frühzeitige und intensive 
Kontaktaufnahme seitens der Universität angeboten wird, die unter an-
derem die organisationalen Strukturen und Prozesse transparent macht 
und damit für Neue einen gelingenden Einstieg bieten kann.

„Ich bin sehr positiv vom Programm angetan, denn es vermittelt mir als neuem Hoch-
schullehrenden das Gefühl, dass jemand da ist, der sich um mich kümmert, wenn ich 
das will. Kollegen an anderen Hochschulen erleben das meines Wissens nach nicht 
immer so und hätten das auch gerne.“ (Professor Humanwissenschaftliche Fakultät)

„Den Vernetzungsaspekt nehme ich als sehr wichtig wahr und relativ gut gelöst, denn 
mehr kann nicht organisiert werden, da Vernetzung nicht einfach planbar ist.“ (Pro-
fessorin Wirtschafts- und Sozialwissenschaftliche Fakultät)

„Das Besondere des Programms waren sicher die Form der Darstellung einer Will-
kommenskultur, der erkennbare Versuch zur Herstellung von Transparenz und die 
Gelegenheiten zur Vernetzung mit Kolleginnen und Kollegen.“ (Professorin Philoso-
phische Fakultät)

Allgemeinere Hinweise zur Anpassung von Programmelementen bezie-
hen sich vor allem auf die verfügbaren zeitlichen Kapazitäten der Neu-
berufenen und die Frage, wann genau welche und für den Arbeitsalltag 
relevanten, weil unterstützenden Themen angeboten werden. Zudem 
wird hervorgehoben, dass die Exklusivität des Angebots im Hinblick auf 
Vernetzungsfragen nicht nur Vorteile birgt und dass es auch in diesem 
Zusammenhang nicht immer gelingt, einen so engen Kontakt zur Univer-
sitätsleitung und relevanten anderen Funktionsstellen auch nach dem 
Programm aufrechtzuerhalten.

„Für Workshops habe ich keine Zeit, da sie sowas wie ein Add-on sind und der Lehr-
betrieb ja weiter gehen muss und diese Angebote keine Entlastung, sondern zeitlich 
eher eine Belastung bedeuten.“ (Professor Mathematisch-Naturwissenschaftliche 
Fakultät)

„Bei Workshops sollte auch der wissenschaftliche Nachwuchs angesprochen sein, 
denn eigentlich bringen doch die WiMis Innovationen in die Lehre. Daher ist es im-
mer spannend, von ihnen zu lernen, und es wäre schön, auch an dieser Stelle die Ver-
netzung zu stärken.“ (Professorin Philosophische Fakultät)

„Es fehlen Formate zwischen diesem Programm und den bestehenden Gremien und 
Weiterbildungsformaten, in denen ich kollegialen und kritischen Diskurs als Wissen-
schaftler praktizieren kann.“ (Professor Philosophische Fakultät)

Als Gründe für eine Nichtteilnahme werden vor allem einschlägige Vor-
erfahrungen genannt sowie eine umfassend unterstützende, kollegia-
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le Struktur im organisatorisch-fakultätsspezifischen Umfeld, aber auch 
sprachliche Barrieren.

„Das Angebot war offensichtlich auf Deutsch und daher für mich nicht nutzbar, aber 
ansonsten hätte ich großes Interesse an derartigen, auch dauerhaften Vernetzungs-
angeboten.“ (Professor Mathematisch-Naturwissenschaftliche Fakultät)

„Ich hatte zwei Vertretungsprofessuren an der Universität und wurde mit guter Se-
kretärin und unterstützenden Kollegen beglückt, zudem ist es bei uns üblich, dass 
man sich als Neuer vorstellt, ich war also mit jedem Kaffeetrinken und da habe ich 
fast alles erfahren, was ich wissen musste.“ (Professor Juristische Fakultät)

2.2	 Programm für erfahrene Professor/innen

Der Programmbereich für erfahrene Professor/innen wurde erst im 
zweiten Förderzeitraum und im Anschluss an die Entwicklungen aus na-
heliegenden anderen QueLL-Teilprojekten wie dem Teaching Professio-
nal Programm (vgl. Babbe u. a. in diesem Band) gestartet. Hier werden 
vor allem Professor/innen adressiert, die nicht mehr mit dem Onboar-
ding angesprochen sind, da sie mehr als zwei Jahre eine Professur inne-
haben.

2.2.1	 Empirische Eindrücke zur Angebotsentwicklung

Zur Konzipierung des Programmbereichs für bereits erfahrene Profes-
sor/innen wurde auf Ergebnisse einer jüngst durchgeführten Lehren-
denbefragung an der Universität Potsdam (ZfQ 2018) zugegriffen. Hier 
werden interessante Schlaglichter auf die Einschätzungen der Zielgrup-
pe zu Aspekten guter Lehre bzw. deren Entwicklung von Studium und 
Lehre geboten.

Demnach bewerten 91 % der Professor/innen (n = 128) fachwissen-
schaftliche Qualität als wichtigstes Kriterium für gute Lehre. Gute Grün-
de bzw. Anlässe, ihre Lehre zu verbessern, sind etwa persönliches Feed-
back von Studierenden (86 %), Freistellung von anderen Tätigkeiten 
(60 %) oder auch mehr Austausch über Fragen der Lehre mit Kolleg/in-
nen (53 %). Was hingegen als nicht hinreichende Motivationsmomente 
erlebt wird, etwas an der eigenen Lehre zu verändern, so die Aussagen 
der Professor/innen, sind die Aussicht auf Honorierung durch Lehrprei-
se (67 %), attraktive Anstellungsaussichten für als besonders gut eva-
luierte Lehrende (66 %) oder die finanzielle Honorierung von besonders 
guten Lehrleistungen (56 %). Für etwaige Weiterbildungsformate wer-
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den ein- bis zweistündige Angebote (78 %) oder Angebote on demand 
präferiert (64 %) sowie Einzelcoachings (63 %) und fachspezifische Aus-
tauschformate (59 %). Hingegen als unattraktiv bewertet werden länge-
re Formate wie Zertifikatsprogramme (86 %) oder wöchentlich wieder-
kehrende Programme (83 %), zweitägige Workshops (79 %) oder reine 
Onlineselbstlernkurse (73 %). Als Gründe für die Nicht-Teilnahme an 
Programmen werden die zeitliche Auslastung durch Forschung und Ver-
waltungstätigkeiten (64 %), eine als ausreichend empfundene Qualifizie-
rung (24 %) und ein Mangel an passenden Formaten (9 %) beschrieben.

Die Daten dieser standardisierten Abfrage wurden ergänzt durch 
eine universitätsweite und gleichzeitig fakultätsspezifische Reihe von 
offenen Interviews mit den Studiendekan/innen der Fakultäten, den 
Qualitätsbeauftragten sowie einzelnen Hochschullehrenden, im Sinne 
einer multiperspektivischen Bedarfserhebung unter gleichzeitiger Be-
kanntmachung des Programmvorhabens. Dabei wurden die Ergebnisse 
der Lehrendenbefragung weitestgehend bestätigt und vor allem dahin-
gehend konturiert, dass traditionelle Weiterbildungsprogramme in der 
Regel zeitlich kaum mit den komplexen, dynamischen und wiederkeh-
rend als überbordend erlebten professoralen Arbeitsanforderungen kor-
respondieren.

Auch hier wurde das interaktionale Geschehen, wie Rückmeldungen 
von Studierenden oder Inspiration von Kolleg/innen, als wesentlich für 
die eigene zufriedenstellende Gestaltungstätigkeit der Lehre beschrie-
ben. Dafür braucht es aus Sicht der Befragten vor allem zeitliche Kapa-
zitäten, d. h. Freistellung von anderen Tätigkeiten, und nicht ausschließ-
lich symbolische Anerkennung wie Lehrpreise oder zusätzliche Gelder 
für Hilfskräfte. Zudem wurden die bestehenden Weiterbildungsangebote 
eher als geeignetes Qualifizierungsgeschehen für den wissenschaftlichen 
Nachwuchs gesehen. Beispielhaft wurden dazu die Zertifikatsprogram-
me angeführt, die neben den gebotenen Inhalten auch karrierewirksam 
sein sollen. Gleichzeitig wurde darauf hingewiesen, dass das Wort „Wei-
terbildung“ im Zusammenhang mit Personalentwicklungsaktivitäten bei 
Professor/innen als unpassend erlebt wird. Unweigerlich entstehe ein 
Bild von „es besteht ein Defizit an Wissen“ oder „der Weg zur Befähigung 
als Lehrende sei noch nicht abgeschlossen“; das sei wenig attraktiv für 
diese Statusgruppe und damit für eine ansprechende Bewerbung dessen 
nicht zielführend.

Grundsätzlich, so der Tenor, wollen Professor/innen natürlich auch 
lernen, aber nicht „künstlich“, d. h. ohne Bezug zur erlebten Handlungs-
realität. Die bestehenden Formate passen bis dato nicht gut, da für diese 
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Zielgruppe vor allem ein fachlicher Zuschnitt wichtig sei, der die „Fragen 
der alltäglichen Praxis als Hochschullehrende aufgreifen müsse, so dass 
man am besten Probleme löst und gleich dabei lernt“ (Studiendekan). 
Diese „Opportunities to learn“ im Alltag zu suchen, trotz oder gerade we-
gen des erreichten Endes der Karriereleiter, spiegelt den wissens- und 
forschungsorientierten Habitus der erfahrenen Hochschullehrenden, so 
die fakultätsübergreifend geteilte Einschätzung zur Zielgruppe.

2.2.2	 Konzeptionelles und Umsetzungsszenario

Auf Basis der Umfrage setzt sich der Programmbereich für erfahrene 
Professor/innen aus zwei Programmlinien zusammen: In der exklusi-
ven Linie können ausschließlich Professor/innen die für sie passenden 
Angebotsbausteine auswählen; sie bleiben dabei unter ihren Peers. Hin-
gegen können Professor/innen in der statusübergreifenden Linie auch 
mit Lehrenden anderer Statusgruppen die für sie passenden Angebots-
bausteine auswählen.

Abb. 2: Programmlinien für erfahrene Professor/innen

Neben den kapazitätsintensiven Angeboten der exklusiven Programm-
linie, die zumeist für kleine Gruppen oder gar dialogisch angelegt sind, 
stellt die inklusive Programmlinie ein besonders profilierendes Moment 
dieses Programmbereichs dar. Sie setzt nicht ausschließlich auf exklu-
sive Angebote für Professor/innen, sondern intendiert eine Angebots-
struktur, die alle Lehrenden der Universität gemäß der besonderen Be-
rufskultur im Feld der Wissenschaft anspricht. Damit einhergehend wird 

• Workshops hinsichtlich statusspezi�ischer Fragestellungen für 
den Arbeitskontext

• Hospitationen im Peerformat mit Kolleg/innen oder von externen 
Expert/innen

• Individuelle Coachings, bei besonderen beru�l. Herausforderungen

exklusive 
Programmlinie

• Workshops für Arbeits- & Studienbereiche, zur Bearbeitung 
wesentlicher Fragestellungen von Studium & Lehre

• Unterstützungen für Modul-/ Studiengangentwicklungen oder 
Überarbeitungen

• Unterstützung bei Ressourcengewinnung für Innovationsarbeit

inklusive 
Programmlinie
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weniger auf die Etablierung eines fixen Weiterbildungsprogramms- bzw. 
Veranstaltungsangebots gesetzt als vielmehr darauf, seitens der Pro-
grammverantwortlichen immer wieder neu zu identifizieren, welche 
Fragen im Zusammenhang der Gestaltung von Lehre und Studium von 
Hochschullehrenden aktuell gestellt bzw. welche Probleme identifiziert 
werden und wie sie kritisch-konstruktiv bearbeitet werden können.

Die Professionalisierung der Lehre setzt somit an einer statusbezo-
genen Steigerung der Beteiligung an arbeitsplatznahen Weiterbildungs-
maßnahmen an, die gleichzeitig wesentlich darüber bestimmt wird, 
dass eine Sensibilisierung auf die Anforderungs- und Problemwahrneh-
mungen der Zielgruppen und entsprechend eine Flexibilisierung der 
Formate stattfindet. In diesem Sinne ist mit dem Ziel der Professiona-
lisierung nicht nur die Weiterbildung einzelner Lehrender intendiert, 
sondern darüber hinaus die Etablierung von adäquaten Gelegenheiten 
der hochschuldidaktischen Auseinandersetzung als reflektierte Form 
der Ausgestaltung von Lehre und Studium, eben auch auf organisatio-
naler Ebene.

Nachfolgend zwei veranschaulichende Beispiele aus der Philosophi-
schen Fakultät: Unter Einbezug des dortigen Qualitätsmanagements 
und der Fakultätsleitung wurde eine statusübergreifende Auseinan-
dersetzung mit Studienstrukturen geplant. Dabei wurden Studienpro-
grammentwicklungen oder -überarbeitungen von Studienkommissio-
nen insofern adressiert, als diese zuvorderst als juristisch bestimmte 
Verwaltungsabläufe und in ihrer das Lehrhandeln beschränkenden Qua-
lität wahrgenommen werden. Nun sollten deren konstruktive, didakti-
sche Gestaltungspotenziale mit direktem Bezug auf je eigene fachwissen-
schaftliche Interessen und Logiken hervorgehoben und gestärkt werden. 
Ziel war es, auch diese Arbeit stärker als Teil des Lehrhandelns bzw. der 
Ausgestaltung von Studienstrukturen (vgl. Reinmann 2016) zu etablieren 
und an die Rolle als Wissenschaftler/innen anzuknüpfen. Damit verbun-
den ist das Anliegen, die bislang verbreitet zugeschriebene Bedeutung 
curricularen Handelns als wahrgenommene bürokratische Zumutung zu 
re-framen.

Als zweites Beispiel kann die Veranstaltungsreihe STREITPUNKT_
Lehre-PhilosophischeFakultät angeführt werden. Hier sollte für die pro-
fessorale Statusgruppe eine Gelegenheit geschaffen werden, über ak-
tuelle Themen in Bezug auf die Gestaltung von Studium und Lehre und 
über Fachgrenzen hinweg möglichst ergebnisoffen zu diskutieren. Die 
Auftaktveranstaltung im SoSe 2019 wurde mit der aus diversen Studien-
gangentwicklungsprozessen zugespitzten Frage „Sind Modularbeiten 
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noch zeitgemäß ?“ im Botanischen Garten der Universität eröffnet. Auf-
grund des geäußerten statusübergreifenden Interesses wurde die Ver-
anstaltung auch für den wissenschaftlichen Nachwuchs geöffnet. Der 
Diskurs wurde mit einem provokanten Vortrag eines zum Themenfeld 
ausgewiesenen, externen Professors eröffnet, sodass anschließend die 
verschiedenen Facetten dieses sowohl hochschulpolitisch als auch fach-
wissenschaftlich kontrovers zu erörternden Themas zur Sprache kom-
men konnten. Aus einer Themenabfrage aus dem Kollegium wurden als 
Folgeveranstaltungen „Wissen versus forschendes Lernen ?“ sowie „Digi-
talisierung versus Heterogenitätsorientierung in der Hochschullehre ?“ 
eingeplant.

3.	 Professionalisierung als Streitkulturentwicklung – 
auch für die hochschullehre !

Im Zusammenhang mit den beschriebenen Angeboten zur Professio-
nalisierung der Hochschullehre äußerte die adressierte Zielgruppe der 
Professor/innen an verschiedenen Stellen entscheidende Einschätzun-
gen zur Konzipierung derartiger Maßnahmen: Sie können wenig Zeit für 
zusätzliche, neben dem beruflichen Alltag stattfindende Weiterbildun-
gen aufbringen; Weiterbildungen sollten vielmehr an der alltäglichen, 
fachwissenschaftlichen Berufspraxis und damit nah an der einschlägi-
gen Weise der Erkenntnisbildung orientiert sein, und eine kollegiale und 
organisationsbezogene Vernetzungsstruktur sollte sich, wie im Zusam-
menhang von Forschung auch, dezidiert auf Fragen der Lehrgestaltung 
beziehen.

Wäre es nun folgerichtig, zeitlich zugeschnittene Formate mit effek-
tiven Lösungen als die passenden Angebote zur Weiterbildung oder gar 
zur Professionalisierung der Professor/innen anzubieten ? Das könnte 
mithin ein Weg sein. Die Erfahrungen aus der Gestaltung der Angebote 
für Professor/innen deuten jedoch an, was auch immer wieder für Leh-
rende im Feld der Wissenschaft im Allgemeinen festgestellt werden kann, 
nämlich eine begründete Skepsis gegenüber der Praxis konsequenter 
Verkürzung und Vereinfachung offensichtlich komplexer Zusammenhän-
ge. Und als das kann man eine Vielzahl hochschuldidaktischer Weiterbil-
dungsveranstaltungen aus (bildungs-)wissenschaftlicher Sicht durchaus 
begreifen (vgl. Huber 2005).

Ein der besagten Komplexität gerecht werdender Umgang damit 
passiert jedoch offensichtlich nicht oder nur schwerlich im hochschu-
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lischen Alltag, weder im Lehrhandeln noch in Weiterbildungen. Hier 
liegt eine der Schwierigkeiten hochschuldidaktischer Weiterbildung und 
Professionalisierung von Hochschullehre insgesamt. In diesem heraus-
fordernden didaktischen Gestaltungszusammenhang, wie in der hoch-
schulischen Lehre selbst, gilt es daher nicht nur ihre Inhalte und Forma-
te sinnvoll festzulegen, sondern diese auch aufeinander abzustimmen. 
Darum geht es im Folgenden weniger um die Diskussion einzelner An-
gebotselemente als vielmehr um deren kontextspezifische didaktische 
Dimensionierung.

Möglicherweise stellen die aktuellen hochschulischen Reformbestre-
bungen im Hinblick auf Lehre und Studium einen Ausgangspunkt dafür 
dar. Denn im Zuge dessen wurden und werden Routinen irritiert und die 
Gestaltung neuer Realitäten der traditionsreichen Institution Univer-
sität gefordert. Dabei werden automatisch neue Probleme und Fragen 
generiert und mögliche Antworten zur Diskussion gestellt. Nun werden 
die diesbezüglichen Diskussionen und Erörterungen im eigenen univer-
sitären Nahbereich vor Ort bis dato jedoch vor allem im Zusammenhang 
mit der akademischen Selbstverwaltung angesiedelt, die in der Regel als 
Verwaltungshandeln disqualifiziert und wenn möglich gemieden wur-
den. Die hingegen als spannend erlebten Fragen des beruflichen Alltags 
von Wissenschaftler/innen wurden mit den je eigenen Scientific Com-
munities verhandelt, und diese wesentliche Bezugsgruppe ist im Grunde 
verteilt auf die Universitäten und Forschungseinrichtungen dieser Welt.

Hier liegt also ein beachtenswerter struktureller Unterschied zwi-
schen dem Handeln im Zusammenhang von Lehre und Forschung: Wo 
müssen die Wissenschaftler/innen mit wem und warum kooperieren ? 
Zunehmend spielen die Kolleg/innen und andere Akteure vor Ort eine 
Rolle, nicht nur bei der Unterstützung und Organisation der eigenen 
Forschung, sondern auch bei der Gestaltung des Studienangebots, das 
an einem abgestimmten Vorgehen der verantwortlichen Lehrenden so-
wie anderen relevanten Funktionseinheiten, wie etwa dem Qualitäts-
management, orientiert sein soll.

Was für Faculties im englischsprachigen Raum seit jeher gilt, nämlich 
ein gemeinsam organisiertes Studienangebot auch kooperativ zu vertre-
ten, beginnt in Deutschland erst zu wachsen. Soziologisch gesprochen 
deutet sich ein Wandel von den nur sehr lose gekoppelten Lehrenden 
(vgl. Weick 1976) zueinander und mit anderen Einheiten ihrer Univer-
sitäten hin zu einem gesteigerten organisationalen Bewusstsein an (vgl. 
Baecker 2007). Die Wahrnehmung dieser überindividuellen Organisa-
tion als handlungsrelevanter Ebene mit ihren neuen, herausfordernden 
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Arenen (vgl. Schimank 2008) zeigte sich in den empirischen Einblicken 
zu den Angeboten. Die Lehrenden beginnen, eine Identität auf Ebene 
der Gemeinschaft, als Lehrkörper zu begreifen (vgl. Klages 2016). Die-
ser trägt die Profilierungsanstrengungen einer jeweiligen akademischen 
Bildungseinrichtung mit, indem beispielsweise kohärente Studienpro-
gramme und ein geteiltes Leitbild mitformuliert werden: Bestimmte An-
forderungen werden dabei als relevant identifiziert und bearbeitet, an-
dere werden begründet zurückgewiesen.

In der Universität unmittelbar und in viele Richtungen tragfähigen 
Kontakt aufbauen, Probleme und Fragen mit Peers bearbeiten – dort, wo 
sie anfallen, und in dem Maße, wie es notwendig erscheint und eine ad-
äquate Lösung oder Antwort erfordert – das sind auch von der hier re-
zitierten Zielgruppe als wesentlich wahrgenommene Aspekte der oben 
beschriebenen Angebote. Diese passieren alltäglich und andernorts, 
zumeist jedoch informell und zufällig. Im Sinne einer Professionalisie-
rung des Feldes würde es nun hingegen darum gehen, derartige Momen-
te in ihrer umfassenden Bedeutung wahrzunehmen und strukturell zu 
stärken. Die Lehrkörper betreten dann besagte Arenen, die ihnen Gele-
genheit geben, in entsprechenden örtlichen und zeitlichen Räumen die 
organisationalen Bedingungen der eigenen Arbeit angemessen zu über-
schauen und zu regeln (vgl. Schimank 2008). Dabei kann Wissen über 
hochschuldidaktische Methoden bei bestimmten Fragen weiterhelfen. 
Weitaus wichtiger wird es darüberhinausgehend, dann nicht nur die Fra-
ge nach dem Wie zu stellen, sondern auch nach dem Wozu, Warum, Wo-
mit und entsprechend nicht nur bei Aspekten der Vermittlung von Inhal-
ten in Kursen stehen zu bleiben.

Professionalisierung setzt damit weniger an der Qualifizierung Ein-
zelner an als mehr am Aufbau einer Struktur, in der Lehrende sich und 
ihre Anliegen, sowohl konkret für Kurse als auch umfassender für Stu-
dienprogramme oder Universitätsstrukturen, reflektierend zum Thema 
machen können (vgl. Reh 2004). Eine solche Reflexion vollzieht sich an 
Universitäten idealtypisch im Modus des Mitstreits der Academia, dem 
gemeinsamen Ringen um Wahrheit. Dieser wissenschaftliche Mitstreit 
ist „nicht Streit als Hader und Gezänk und bloßer Zwist, erst recht nicht 
Gewaltanwendung und Niederschlagen des Gegners – sondern Aus - ein-
ander - setzung“ (Heidegger 1983, S. 28). Dieser vollzieht sich im Zusam-
menhang des Denkens und Äußerns, des Sprechens und Schreibens.

Ein differenzierter und differenzierender Diskurs kann im individuel-
len Denken passieren, ist jedoch in der Regel stärker im kollektiven Den-
ken, als „Zusammenbestehen des Denkens in allen anderen […] um des 
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Wissens willen“ (Schleiermacher 1822, S. 7). Die Lehrenden der Univer-
sität verkörpern als ein erkenntnis- und moralphilosophisches Ideal eine 
Fragegemeinschaft (vgl. Heidegger 1983), in der sich die Suche nach Lö-
sungen und Antworten immer über die Zusammenführung unterschied-
lichster Positionen und Perspektiven vollziehen sollte. Dabei geht es zu-
vorderst um die für Wissenschaft wesentliche Kritik an bis dato gültigen 
Wahrheitsmodellen und um die Sichtbarmachung von Widersprüchlich-
keiten der denkbaren Positionen. Diese potenziell allgegenwärtige Kritik 
ist der Garant für neues Wissen und sie lebt von dem offenen Umgang 
mit Nicht-Wissen (vgl. Wimmer 1996) und der Kontingenz des Wissens 
(vgl. Rustemeyer 2005).

Die aus dieser Sicht geforderte Offenheit im Zusammenhang mit Er-
kenntnisbildung sowie die reflexiven Formen, dies zu tun, werden ideal-
typisch für die hier in den Blick genommenen Handlungsbereiche von 
Wissenschaft und von Bildung beansprucht. Denn genau dieser unbe-
scheidene Anspruch an eine Vielstimmigkeit der Rationalitäten (vgl. 
Müller 2013) und daran, was ist, sein kann und darf, ein deliberatives An- 
und Widersprechen in und über Lehren und Lernen (vgl. Koller 1999) 
zu realisieren, berücksichtigt die Offenheit einer Bestimmung des Ge-
wordenseins sowie des Werdens dieser Praxis. Diese Maxime, auch die 
Wissenschaft immer als ein noch nicht ganz aufgelöstes Problem zu be-
handeln und daher immer im Forschen zu bleiben (vgl. Humboldt 1964), 
macht die Kommiliton/innen der Hochschule zu Mitstreiter/innen (vgl. 
Rekus 2013), einer gemeinsamen Sache dienend. Das gilt im besten Fall 
sowohl für Forschung als auch für Lehre und konturiert ihre dem Wesen 
nach eigene, aber zusehends schwächer werdende Einheit.

Organisationsformen dieser Art schaffen einen Rahmen für legitime 
und wichtige Konflikte zwischen Akteur/innengruppierungen, die in 
Spannungsfeldern von Innovation und Routine oder von Öffnung und 
Schließung – daher auch im Zusammenhang der Hochschulreformen – 
konstitutiv sind. Sie stehen damit im Gegensatz zu verbreiteten Konsens-
fiktionen (vgl. Habscheid u. Knobloch 2009), denn „je weniger der soziale 
Zusammenhalt einer Gruppe, Organisation oder Gesellschaft auf echten 
Verhandlungslösungen beruht, umso mehr wächst der Bedarf der ent-
sprechenden Funktionsstellen bzw. Entscheidungstragenden, Konflikte 
symbolisch einzudämmen und Stimmungen politisch zu managen“ (ebd., 
S. 8). Hochschuldidaktisch angeeignet müsste es dann also nicht dar-
um gehen, mit diesem Wissen ausschließlich auf Übereinstimmung und 
Konsens aus zu sein, sondern vielmehr darum, ein Verständnis der Un-
terschiede möglicher Sichtweisen zu entwickeln und damit zu arbeiten, 
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beispielsweise um im vielstimmigen Mitstreit Einblicke in die Positio-
nen und Perspektiven der jeweils anderen zu erlangen. Dies kann durch-
aus förderlich sein, um das nicht unübliche Aneinander-Vorbeireden 
aufzuheben und eine verständigungsorientierte, dezidiert und explizit 
normativ positionierte Praxis zu etablieren (vgl. Habermas 1981) – so wie 
es beispielsweise für die Entwicklung und Bedeutung von Leitbildern 
der Lehre wünschenswert wäre.

In diesem Sinne, Streiten als Ringen um Verstehen und Verständigung 
einer gemeinsamen Sache wegen, kann und „muss gelernt und auch als 
kulturelle Form kultiviert werden“ (Ricken 2016, S. 53). Professionali-
sierung wie hier beschrieben setzt daher an einer solchen (Re-)Kulti-
vierung des Mitstreits an Universitäten an und bezieht sie explizit auf 
die Praxis zeitgemäßen Lehrens und Lernens im Feld der Wissenschaft. 
Die eingangs genannten konstitutiven Paradoxien und Dilemmata im Zu-
sammenspiel formalen Lehrens und Lernens oder dessen Nicht-Techno-
logisierbarkeit bieten entsprechende didaktische Ansatzpunkte dazu: 
Diese werden idealerweise jedoch nicht einfach als Mangel abgetan, son-
dern vielmehr als spezifische Struktur der Lehraufgabe anerkannt (vgl. 
Tenorth 1989). Mitzustreiten kann dabei zu einem verbreiteten Betei-
ligungsmovens werden, der sowohl zur Stärkung des Lehrkörpers als 
auch der akademischen Gemeinschaft im Allgemeinen beiträgt und da-
mit nicht zuletzt den Studierenden und ihrem wissenschaftsorientierten 
Lernen dient. Die hochschuldidaktische Angebotsplanung selbst muss 
sich folglich ebenso fragen, wie sie mit dieser Komplexität und Dynamik 
angemessen und begründet umgehen kann und sollte.
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