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(De-)Professionalisierungstendenzen?! 
Vielfalts*sensible Bildung im Lehramtsstudium 

1 Paradoxe Pluralisierungen  

„Schools and colleges of education have been shown, in many cases, to breed deeper heter-
osexism in teachers — through explicit hostility toward the issue […] or its omission from 
teacher education programs.“ (Gorski, Davis & Reiter 2013: 225) 

Seit den 1990er Jahren rücken Praxen der Thematisierung und Dethematisie-
rung von sexueller und geschlechtlicher Vielfalt im Bildungssystem und die 
Folgen schulischer Differenz- und Diskriminierungserfahrungen für queere Ju-
gendliche verstärkt in den Blick. Bis heute zeigt sich dabei, wie Schulen häufig 
einen Ort darstellen, der eine institutionalisierte heteronormative Enkulturation 
von Jugendlichen organisiert (vgl. Kleiner 2015: 30). Die Daten zu psychoso-
zialen Folgen, ‚Coming-Out‘-Erfahrungen, Suizidraten als auch Schulbuchun-
tersuchungen (siehe für einen Überblick bspw. Klocke 2012; Kleiner 2015; 
Krell & Oldemeier 2016) verweisen auf ein Gender- und Sexualitätsregime in 
der Schule (vgl. Jäckle et al. 2016: 23), welches spezifische Wissensordnungen 
und Subjektpositionierung von Über- und Unterordnung und damit Privilegie-
rung und Deprivilegierung transportiert. Diese Befunde sind in Bezug auf das 
Bildungswesen problematisch, soll dieses eigentlich die Enkulturation in eine 
plurale demokratische Gesellschaft ermöglichen (vgl. Huch & Lücke 2015: 7) 
und ist doch „Menschenrechtserziehung […] Aufgabe für den gesamten Un-
terricht und Aufgabe aller Lehrerinnen und Lehrer“ (KMK 2000 [1980]: 5).  

Eingelagert werden können diese Befunde in die Theoretisierung grund-
sätzlicher paradoxaler dominanzkultureller (Rommelspacher 1998) Span-
nungsfelder, in denen Gleichheitsrhetorik und Ungleichheitsverhältnisse sowie 
Be- und Verachtung oszillieren. Innerhalb der erziehungswissenschaftlichen 
Debatte wird das Spannungsverhältnis aus Pluralisierung und Normierung 
vielfältiger geschlechtlicher und sexueller Lebensweisen in Gesellschaft wie 
in der Pädagogik seit Anfang der 2000er Jahre thematisiert (vgl. Hartmann 
2002). Der Themenbereich sexueller und geschlechtlicher Vielfalt muss daher 
mit Blick auf die „widersprüchlichen Gleichzeitigkeiten“ (Henningsen, Tuider 
& Timmermanns 2016: 7) diskutiert werden. Die scheinbar zunehmende Nor-
malität sexueller und geschlechtlicher Vielfalt steht im Widerspruch zu deren 

https://doi.org/10.3224/jeg.v15i1.06


104 

Dethematisierung, Abwertung und Stereotypisierung in alltagsweltlichen und 
schulischen Handlungspraxen (vgl. Schmidt, Schondelmayer & Schröder 
2015: 11). Die in der Pädagogik bereits entwickelten Zugänge zum Themen-
bereich werden dort kaum aufgegriffen. 

Ein pädagogischer Kontext, in dem diese Dynamiken auch erst nach und 
nach betrachtet werden, ist der des Lehramtsstudiums. Bisher im deutschspra-
chigen Bereich nicht beachtet ist die Rolle derjenigen, die im Lehramtsstudium 
dozieren. Es sind Konzepte von Professionalität und Professionalisierung, die 
eine Möglichkeit eröffnen, paradoxale Spannungsfelder von Anerkennungs-
rhetorik und Ungleichheitsverhältnissen, von Be- und Verachtung sowie von 
Entgrenzung und Begrenzung in dominanzkulturellen Verhältnissen – auch im 
Kontext des Lehramtsstudiums – zu rahmen. Dabei bietet sich ein strukturthe-
oretischer Professionalisierungsbegriff – verstanden als pädagogisch-professi-
onelles Handeln in paradoxen Verhältnissen (vgl. Helsper 1996: 528) – an, um 
eine Pädagogik zu skizzieren, die die Anerkennung von Differenz begleitet, 
vermittelt und organisiert. 
„Wenn die Konstituierung, die Wahrung und die Restituierung leiblicher, psychischer, mo-
ralischer und sozialer Anerkennung lebenspraktisch bedroht ist, scheitert oder aus eigener 
Kraft nicht gesichert werden kann oder diese zeitweise gefährdet ist, treten Professionelle zu 
ihrer Sicherung und Restituierung in Kraft.“ (Helsper 1996: 529) 

Dies bedeutet auch, dass Professionalisierung etwas damit zu tun hat, Bedro-
hungen von Anerkennungsverhältnissen zu erkennen sowie die Verstrickun-
gen in die Produktion von Normalität zu thematisieren. 

Der vorliegende Text will zur näheren Bestimmung dieser Dynamiken im 
Kontext des Lehramtsstudiums beitragen. Ausgehend von der Darstellung (in-
ter-)nationaler Forschungsergebnisse werden Erkenntnisse aus einer empiri-
schen Studie zu sexueller und geschlechtlicher Vielfalt in der Lehre des Lehr-
amtsstudiums vorgestellt. Diese werden anschließend vor einem professiona-
lisierungstheoretischen Rahmen im Kontext des Pluralisierungsparadoxons 
(vgl. Helsper 1996: 540) und neoliberaler Organisationslogiken eingeordnet. 

2 (Un-)Sichtbarkeiten – Ausgangslage im Kontext 
Lehramtsstudium 

In einer der wenigen deutschsprachigen Studien zur Thematisierung von Ge-
schlecht im Studium der Erziehungs- und Bildungswissenschaften stellt Klin-
ger nach Gruppendiskussionen mit Studierenden fest, dass diese innerhalb des 
Studiums keine Zugänge zu erziehungswissenschaftlicher Geschlechterfor-
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schung entwickelt haben und „die eigene vergeschlechtlichte und verge-
schlechtlichende Position von den Studierenden nicht hinterfragt wird“ (Klin-
ger 2014: 339). Dies verwundert nicht, haben doch nur 14 % der Standorte, die 
Erziehungswissenschaften anbieten, Professuren mit einer Denomination, die 
auf eine institutionelle Verankerung der pädagogischen Geschlechterfor-
schung verweisen, sodass nicht davon ausgegangen werden kann, „dass es sich 
um gesicherte Formen für die Weitergabe relevanten Wissens [der Geschlech-
terforschung] handelt“ (Faulstich-Wieland & Wesseloh 2016: 204). 

Eine naheliegende, jedoch bisher selten formulierte Forderung als Konse-
quenz der skizzierten Erfahrungen vieler queerer Jugendlicher an Schulen ist 
die stärkere Fokussierung derjenigen, die die zukünftigen Lehrkräfte belehren: 
deren Dozierende (vgl. Mills & Ballantyne 2016: 275). Jenseits des Lehramts-
studiums lässt eine der wenigen Studien (Bütow, Eckert & Teichmann 2016) 
zu Hochschuldozierenden und Gender im deutschsprachigen Kontext die Ne-
belfelder erahnen, die es als Akteur_in im Feld Gender/sexuelle und ge-
schlechtliche Vielfalt in der Lehre bzw. Hochschuldidaktik zu erschließen gilt. 
Ausgehend von ihren Analysen konstatieren die Autor_innen eine geringe zu-
geschriebene Bedeutung von Gender als Lehrinhalt bei den Dozierenden in den 
unterschiedlichen Fachdisziplinen. Dies äußere sich zum einen darin, dass eine 
Themenverantwortlichkeit divers anderen zugeschrieben werde, wenn z. B. 
keine Berührungspunkte von Genderaspekten zur eigenen Lehre gesehen wür-
den, Vertretende der Naturwissenschaften eher die Kolleg_innen der Sozial-
wissenschaften in der Pflicht sähen oder Menschen die Beschäftigung mit Gen-
derfragen als Expert_innen- und Frauendiskurs abspeicherten. In den Ergeb-
nissen zeigen sich aber auch zwei weitere Phänomene: zum einen eine klar 
ablehnende Haltung gegenüber der Integration von Gender in die eigene Lehre; 
zum anderen die Bedeutung sozialer Erwünschtheit in diesem Diskurs, wenn 
ein Desinteresse an dem Thema bei Kolleg_innen nur vermutet werden kann 
und wird, da ein offener Austausch aufgrund eines wahrgenommenen Klimas 
der „political correctness“ (Bütow, Eckert & Teichmann 2016: 76, Herv. i. O.) 
als unmöglich beschrieben wird.  

Zurück im Kontext Lehramtsstudium können Ferfolja und Robinson (2004: 
13) zeigen, dass Dozierende der „anti-homophobia-education“ in der Schule
zwar eine gewisse Bedeutung zumessen – andere Dimensionen sozialer Ge-
rechtigkeit von ihnen meist aber als bedeutender erachtet werden. Dieses Er-
gebnis wird für den deutschsprachigen Kontext durch den Abschlussbericht
des Forschungsprojektes LeWi (Ihsen 2013) gestützt, der aufführt, wie inter-
viewte Hochschuldozierende Vielfalt und Diversity meist mit der Differenzka-
tegorie Migration(-serfahrung) gleichsetzen. Nach Ferfolja und Robinson
(2004: 14) wird eine Bedeutung von sexueller und geschlechtlicher Vielfalt
häufig überhaupt erst für spätere Schulphasen zuerkannt und im Fall der
Grundschule abgesprochen. Antihomophobe Arbeit wird durch die Befragten
dieser Studie häufig als Zusatzaufgabe und nicht als integraler Bestandteil des
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Lehrauftrages verstanden. Bei der Frage nach Faktoren, die solche Relevanz-
setzungen beeinflussen, identifizieren Smolen et al. (2006: 54) in einem 
Sample von Mitgliedern einer lehramtsbildenden Fakultät unter anderem die 
Bedeutung des Kriteriums des Standortes, also vermutlich auch Aspekte einer 
wahrgenommenen Offenheit des Kollegiums gegenüber dem Thema. Ein wei-
teres Problemfeld benennt die Studie durch die festgestellte Diskrepanz zwi-
schen der durch die Fakultätsmitglieder angegebenen Unterstützung der Ziele 
von Diversity Trainings und der Verbindlichkeit in deren Umsetzung im eige-
nen Arbeitsfeld. 

In mehreren Studien werden in diesem Zusammenhang häufig so genannte 
(persönliche) Risiken thematisiert, die Dozierende und Studierende des Lehr-
amtsstudiums mit einer Thematisierung sexueller und geschlechtlicher Vielfalt 
einzugehen fürchten (vgl. Ferfolja & Robinson 2004). Darunter fallen Sorgen, 
(Schul-)Kinder zu überfordern oder in ihrer sexuellen Orientierung zu beein-
flussen (ebd.), die Befürchtung, als lehrende Person selbst für lesbisch, schwul, 
bisexuell, trans*- oder intergeschlechtlich gehalten zu werden bis hin zur 
Angst vor rechtlichen Konsequenzen (vgl. Nzimande 2015: 77). Auch können 
Bedenken mitschwingen, nicht den Haltungen und Wünschen aller Studieren-
der in diesem Themenbereich gerecht oder gar für homophob gehalten zu wer-
den, wenn Dozierende selbst z. B. aus Unwissenheit oder fehlender Reflexion 
Stereotype reproduzieren (vgl. Nzimande 2015: 77). Selbst erfahrenen Trai-
ner_innen und Dozierenden im Bereich sozialer Gerechtigkeit gelingt es dem-
nach nicht immer, heteronormativitäts-affirmative Aussagen oder Handlungen 
zu vermeiden (vgl. Schmidt et al. 2012: 1179). Wichtig an dieser Stelle scheint 
es, die Grenzen bzw. die Ungewissheit pädagogischer Interventionen anzuer-
kennen und realistische Ziele im Bildungsprozess von Lehramtsstudierenden 
zu wählen: So ist es nach Villegas und Lucas (2002: 30) unrealistisch zu errei-
chen, dass Studierende am Ende ihres Studiums über ein ausgefeiltes und er-
probtes Repertoire an Handlungskonzepten in Bezug auf sexuelle und ge-
schlechtliche Vielfalt in der Schulpraxis verfügen. Ziel einer Lehre solle es 
vielmehr sein, dass die Studierenden während des Studiums eine Vision von 
sich als Lehrkraft entwickeln, die sexuelle und geschlechtliche Vielfalt als be-
deutsam erachtet, und dass sie bis dato Gelerntes als Orientierungsrahmen nut-
zen, dieser Vision Schritt für Schritt in ihrem Lehralltag an Schulen näher zu 
kommen. 

Eine weitere, bei Dozierenden identifizierte Hürde für die Thematisierung 
sexueller und geschlechtlicher Vielfalt in der Lehre betrifft erkenntnistheore-
tische Überzeugungen bzw. den Aspekt „Lehren mit Epistemologie“ (Eckert 
2014: 47). So zeigt sich z. B. ein für den universitären Kontext oft beschriebe-
ner Glaube an objektives Wissen – im Sinne einer Wertefreiheit in Lehre und 
Forschung – als kaum vereinbar mit einer kritischen Pädagogik, die gesell-
schaftliche Machtverhältnisse hinterfragt und häufig als Grundlage für Trai-
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nings zu sexueller und geschlechtlicher Vielfalt herangezogen wird (vgl. Nzi-
mande 2015: 78). Neben der Vorstellung eines objektiven und wertfreien Wis-
sens ist es auch der Glaube an das Primat des Wissens als höchste Form des 
Erkenntnisgewinns, den es zu hinterfragen gilt. Anlass des Zweifels sind der 
humanistischen Tradition verschriebene Trainings, die mit dem Ansatz der 
Förderung von Toleranz und Akzeptanz durch Wissensvermittlung nur einge-
schränkt Erfolge in der Reduzierung von Vorurteilen und Diskriminierung er-
zielen (vgl. Ferfolja & Robinson 2004: 20). Alternativ zeigen Umsetzungen in 
der Praxis auf, wie es neben einer Wissensvermittlung Räume für die Refle-
xion bestehender Machtverhältnisse und eigener Verwicklungen darin bedarf 
(vgl. Ferfolja & Robinson 2004; Robinson & Ferfolja 2008; Nzimande 2015). 
Räume der Reflexion sollen auch dem Problem begegnen, dass Lehrende so-
ziale Gerechtigkeit auf der Ebene des Individuums verhandeln und darüber die 
Bedeutung gesellschaftlicher Machtverhältnisse sowie deren Veränderung au-
ßen vor lassen. 

3 Empirischer Impuls – eine Studie zu Vielfalt* in der 
Lehre 

3.1 Methoden 

Die hier dargestellte quantitative Untersuchung fand im Rahmen des Projektes 
„Vielfalt Lehren!“1 statt, das auf eine Förderung der Auseinandersetzung mit 
sexueller und geschlechtlicher Vielfalt (kurz: Vielfalt*) bei Dozierenden im 
Lehramtsstudium an der Universität Leipzig abzielt. Die hier dargestellten Er-
gebnisse beziehen sich auf ein Subsample der Universität Leipzig (UL)2. Ent-
sprechend der Zielsetzung des Projektes ist die quantitative Untersuchung im 
Feld der Aktionsforschung (vgl. Unger, Block & Wright 2007) zu verorten. 

Die quantitative Untersuchung erhebt bei Dozierenden des Lehramtsstudi-
ums Daten in den Bereichen Wissen, Erfahrungen, Relevanzsetzungen, Her-

 
1 „Vielfalt Lehren!“ ist ein Kooperationsprojekt der Professur Schulpädagogik/Schulentwick-

lungsforschung, dem Zentrum für Frauen- und Geschlechterforschung der Universität 
Leipzig und der Akademie Waldschlösschen im Rahmen des Modellprojekts „Akzeptanz für 
Vielfalt - gegen Homo-, Trans*- und Inter*feindlichkeit“ im Bundesprogramm „Demokratie 
Leben“ des Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend. 

2 Die quantitative Erhebung fand 2018 zudem an den Technischen Universitäten Chemnitz und 
Dresden und der Carl-von-Ossietzky-Universität Oldenburg statt.  
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ausforderungen und Bedarfe zu Vielfalt* in der Lehre. Der Fragebogenerstel-
lung ging eine Recherche bestehender Erhebungsinstrumente in dem Feld 
Vielfalt* voraus – für den Bereich der Herausforderungen wurden Items aus 
dem Instrument von Ulrich Klocke (2012) zur Erhebung der Akzeptanz sexu-
eller und geschlechtlicher Vielfalt an Berliner Schulen übernommen und an-
gepasst. Die weitere Erstellung erfolgte insofern partizipativ, als Mitglieder 
des Projekt-/Praxisbeirates daran beteiligt waren, die z. T. selbst im Lehramts-
studium oder an Schulen lehren. Die Erhebung fand im Januar 2018 über zwei-
einhalb Wochen statt. 

Die Ambivalenzen bei der Verwendung quantitativer Verfahren in hetero-
normativitätskritischer Forschung – die Trivialisierung komplexer gesell-
schaftlicher Verhältnisse und die Reproduktion kategorialer Zuschreibungen 
(vgl. Voß 2011: 7) – konnten auch in dieser Erhebung nicht umgangen werden, 
wurden aber reflektiert. 

3.2 Sample 

Zwei Drittel (66,9 %) der insgesamt 138 Befragten geben ein Alter von unter 
40 Jahren an, sodass sich ein Bild von einem vergleichsweise jungen Sample 
an universitär Beschäftigten ergibt3. Die Teilnehmenden ordnen sich selbst den 
Kategorien weiblich (52,3 %), männlich (46,1 %) und keine Geschlechtszuge-
hörigkeit (1,6 %, n=2) zu4. Weitere Geschlechtszugehörigkeiten wurden er-
fragt, aber nicht angegeben. Mit einem Anteil von 17,5 % bezeichnet sich ca. 
jede sechste Person als lesbisch, bisexuell, schwul oder queer5. Es beteiligten 
sich mit einer großen Mehrheit wissenschaftliche Mitarbeiter_innen (50 %) 
und Lehrkräfte für besondere Aufgaben (26,9 %) an der Studie – Professor_in-
nen waren mit 19,2 % vertreten. Mit 40,2 % verortet sich die größte Gruppe 
der Befragten innerhalb des Lehramtsstudiums bei den Fachwissenschaften. 
Mitarbeiter_innen der Studiengänge (bspw. Lehramt an Grundschulen oder 
Oberschulen), Ergänzungsstudien und der Förderpädagogik sind mit 28,8 % 

3 Der Median der unbefristet an der Universität Leipzig beschäftigten wissenschaftlichen Mit-
arbeitenden liegt zwischen 50 und 55 Jahren. Quelle: https://www.statistik.sachsen.de/down-
load/100_Berichte-B/B_III_4_j16_SN.pdf Letzter Zugriff: 21.02.2018.  

4 An der Universität Leipzig zeigt sich ein Verhältnis der erhobenen Kategorien von 44,4 % 
(Frauen) zu 55,6 % (Männer). Quelle: https://www.statistik.sachsen.de/download/100_Be-
richte-B/B_III_4_j16_SN.pdf Letzter Zugriff: 21.02.2018. 

5 Eine weitere Person, die sich „keiner sexuellen Orientierung“ zuordnete, ist weiterhin in der 
Gruppe eingeschlossen. Es wurden keine weiteren sexuellen Orientierungen genannt. 

https://www.statistik.sachsen.de/down-load/100_Berichte-B/B_III_4_j16_SN.pdf
https://www.statistik.sachsen.de/download/100_Berichte-B/B_III_4_j16_SN.pdf
https://www.statistik.sachsen.de/down-load/100_Berichte-B/B_III_4_j16_SN.pdf
https://www.statistik.sachsen.de/download/100_Be-richte-B/B_III_4_j16_SN.pdf
https://www.statistik.sachsen.de/download/100_Berichte-B/B_III_4_j16_SN.pdf
https://www.statistik.sachsen.de/download/100_Be-richte-B/B_III_4_j16_SN.pdf
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vertreten und Angehörige der Fachdidaktik mit 12,1 %; dabei arbeitet aller-
dings fast jede fünfte befragte Person in mehr als einem dieser Bereiche 
(18,9 %).6 

Während eine große Mehrheit von 93,5 % durch ihr persönliches, berufli-
ches oder erweitertes Umfeld lesbische, schwule, bisexuelle, trans*- oder in-
tergeschlechtliche Menschen kennt, ist das bei neun Befragten (6,5 %) nicht 
der Fall. Gleichzeitig haben sich nach eigener Auskunft fünf Personen (3,6 %) 
bisher noch nie mit Vielfalt* auseinandergesetzt. Die öffentliche Thematisie-
rung von Vielfalt* halten 86,3 % für wichtig und im Umfang angemessen bzw. 
ausbaubar. Andererseits ordnen 13,7 % die Thematisierung als unwichtig ein, 
da sie bereits zu viel Raum einnehme bzw. gar keinen einnehmen solle. Dass 
Studierende im Lehramtsstudium lernen, Vielfalt* in der Schule zu thematisie-
ren, hält jede fünfte Person für eher oder sehr unwichtig (19,2 %). Elf Befragte 
(8 %) haben in ihren Lehrveranstaltungen noch nie eine lesbische, schwule, 
bisexuelle, trans*- oder intergeschlechtliche Person wahrgenommen. Sechs 
Befragte (4,3 %) haben Vorfälle von Diskriminierung aufgrund der sexuellen 
Orientierung oder Geschlechtszugehörigkeit wahrgenommen.  

3.3 Vielfalt in der Lehre: Relevanzsetzungen, Wissen und 
Umsetzungen  

Den Schwerpunkt unserer Betrachtungen bildet zunächst die Entwicklung des 
Antwortverhaltens der Befragten von Relevanzsetzungen über Wissen hin zu 
Umsetzungen in Bezug auf Vielfalt* in (eigenen) Lehrveranstaltungen des 
Lehramtsstudiums (vgl. Tabelle 1). Im Vergleich zur angegebenen hohen Re-
levanz der Thematisierung von Vielfalt* in der allgemeinen Öffentlichkeit 
(86,3 %), erachten es nur drei Viertel der Befragten (74,6 %) als sehr oder eher 
wichtig, dass Vielfalt* als Lehrinhalt thematisiert wird. Die Berücksichtigung 
von Vielfalt* in der Interaktion mit Studierenden sehen noch 71,2 % als rele-
vant an, die Berücksichtigung von Vielfalt* bei der Vermittlung der Lehrin-
halte sind noch für zwei Drittel aller Befragten (66,7 %) bedeutsam. 

Eine Fortschreibung dieses Antwortverhaltens zeigt sich im Bereich des 
eigenen Wissens. Eigenes Wissen zu Vielfalt* in der Lehre sehen die Befrag-
ten noch im Bereich der Interaktion mit Studierenden ausgebildet: Hier sagen 
31,8 %, dass sie voll und ganz wissen, wie sie vielfalts*sensibel mit Studieren-
den interagieren können, 54,3 % wissen es eher, während das bei 14 % eher  

 
6  Die erziehungswissenschaftliche Fakultät an der UL bietet Lehramts- und Masterstudien-

gänge an. Dozierende, die in Studiengängen, Ergänzungsstudien und der Förderpädagogik 
lehren, sind in der Regel an der erziehungswissenschaftlichen Fakultät angesiedelt. 
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Quelle: Eigene Darstellung 

oder gar nicht der Fall ist. Noch 18 % der Befragten wissen voll und ganz, wie 
sie in ihrer Lehre Vielfalt* als Inhalt thematisieren können, 46,6 % wissen es 
eher, während jede dritte Person (34,6 %) angibt, eher kein oder gar kein Wis-
sen dazu zu besitzen. Am wenigsten stark ausgeprägtes Wissen gibt es in der 
Selbsteinschätzung mit 16,2 % dazu, wie die Vermittlung von allgemeinen 
Lehrinhalten vielfalts*sensibel gestaltet werden könne (eher: 45,4 %; eher 
nicht/gar nicht: 38,5 %). 

Eine weitere Reduktion ist bei den erfolgten Umsetzungen zu verzeichnen 
– gleichwohl findet sich die gleiche Dynamik wie bei den Wissenszuschrei-
bungen: So gibt bei dem Aspekt der Berücksichtigung von Vielfalt* in der In-
teraktion mit Studierenden mit fast drei Viertel der größte Teil der Befragten
(73,1 %) an, diese bereits umgesetzt zu haben. Ebenso eine Mehrheit (61,9 %)
hat bereits Vielfalt* als Lehrinhalt thematisiert (vs. 38,1 %, die das nicht taten).
Schlusslicht bildet wieder die vielfalts*sensible Vermittlung von Lehrinhalten,
bei der die Mehrheit der Befragten angibt, dies noch nie umgesetzt zu haben
(ja: 46,9 %, nein: 53,1 %). In den Fällen, in den es zu Umsetzungen bezüglich
der drei Aspekte kommt, berichten die befragten Dozierenden überwiegend
von sehr guten und eher guten Erfahrungen (Sehr und eher gute Erfahrungen
in den Bereichen: Vielfalt* als Lehrinhalt, 81,0 %; Vielfalt* in der Vermitt-
lung, 86,8 %; Vielfalt* in der Interaktion: 83,1 %).

Der Rahmung des Professionalisierungsdiskurses folgend, lohnt es sich, 
die Organisation Universität und dessen Statusgruppen im Lehramtsstudium in 
den Blick zu nehmen. So betrachten Professor_innen durchgängig die Thema-

Tabe lle 1:  Relevanzsetzungen, Wissen und Umsetzungen vielfalts*sensibler Lehre

Relevanz von Vielfalt* ... Sehr wichtig Eher wichtig Eher unwichtig Sehr unwichtig

... als Lehrinhalt (n=130) 33,1 41,5 19,2 6,2

... in der Vermittlung (n=132) 34,8 31,8 26,5 6,8

... in der Interaktion (n=132) 40,2 31,1 22,7 6,1

Wissen zu Integration von Vielfalt* ...
Voll und ganz 

vorhanden Eher vorhanden
Eher nicht 
vorhanden

Gar nicht 
vorhanden

... als Lehrinhalt (n=133) 18,8 46,6 27,8 6,8

... in der Vermittlung (n=130) 16,2 45,4 35,4 3,1

... in der Interaktion (n=129) 31,8 54,3 12,4 1,6

Umsetzungen von Vielfalt* ... Regelmäßige 
Umsetzungen

Eine/Einige 
Umsetzungen

Keine Umsetz-
ungen bisher

Keine Umsetz-
ungen geplant

... als Lehrinhalt (n=134) 20,1 41,8 20,9 17,2

... in der Vermittlung (n=128) 15,6 31,3 35,9 17,2

... in der Interaktion (n=130) 43,1 30,0 16,9 10,0

Angaben in %



111 

tisierung von Lehrinhalten, die vielfalts*sensible Vermittlung und eine viel-
falts*sensible Interaktion als weniger wichtig als wissenschaftliche Mitarbei-
ter_innen und Lehrkräfte für besondere Aufgaben. Gleichzeitig geben sie aber 
zum einen häufiger an, über Wissen zu den Themenkomplexen zu verfügen 
und zum anderen, diese Aspekte in ihrer Lehre umgesetzt zu haben (vgl. Ta-
belle 2). 
 
 

Quelle: Eigene Darstellung 

3.4 Der Weg zur Umsetzung: Strukturelle Hindernisse und 
Fortbildungsbedarfe 

In Bezug auf Hindernisse und Unterstützungsquellen zeigt sich ein Mix an 
Faktoren relevant: Die Aussage, inhaltliche Fragen Studierender im Themen-
komplex Vielfalt* nicht beantworten zu können, bekommt mit 23,3 % die 
meiste Zustimmung. Aber auch die Ablehnung der Thematisierung von Viel-
falt* durch Studierende beschäftigt noch jede zehnte befragte Person (10,5 %). 
Während eine Sorge struktureller Art, dass die Thematisierung durch die Lei-
tung abgelehnt wird, kaum geäußert wird, verdeutlichen die Daten gleicherma-
ßen ein Fehlen der Thematisierung durch eben diese Leitung: Nur jede fünfte 
Person berichtet davon, dass Vielfalt* durch Vorgesetzte thematisiert wurde, 
während v. a. Kolleg_innen (63,8 %) aber auch Studierende (60,9 %) Vielfalt* 
deutlich häufiger ansprechen. Die Bedeutung dieser Faktoren für die (Nicht)-

Tabe lle 2:  Relevanz, Wissen und Umsetzungen vielfalts*sensibler Lehre nach Position

Professor_innen WiMi/LfbA Signifikanz

Zugeschriebene Relevanz

Lehrinhalt (n = 119) 62,5 77,9 n.s

Vermittlung (n = 119) 56,5 67,7 n.s

Interaktion (n = 120) 64,0 75,8 n.s

Vorhandenes Wissen

Lehrinhalt (n = 120) 87,5 58,3 < ,01

Vermittlung (n = 118) 73,9 57,9 n.s.

Interaktion (n = 117) 95,5 84,2 n.s.

Erfolgte Umsetzungen

Lehrinhalt (n = 122) 72,0 59,8 n.s.

Vermittlung (n = 117) 58,3 43,0 n.s.

Interaktion (n = 118) 75,0 73,4 n.s.

Zustimmung in %
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Integration von Vielfalt* in der Lehre – ob als Lehrinhalt oder in dessen viel-
falts*sensiblen Vermittlung – zeigen folgende signifikante Zusammenhänge: 
Es finden sich durchgängig signifikante Zusammenhänge zwischen der The-
matisierung von Vielfalt* durch Studierende und deren Berücksichtigung auf 
der Relevanz-, Wissens-, und Handlungsebene: So nehmen z. B. Dozierende, 
deren Studierende Vielfalt* bereits thematisierten, vielfalts*sensible Vermitt-
lung als relevanter wahr (χ²= 9,2; df = 1; p = ,01) und haben diese häufiger 
umgesetzt (χ²= 10,68; df = 1, p = ,001) als Dozierende, deren Studierende das 
nicht taten. Geringfügig weniger signifikante Zusammenhänge zeigen sich 
zwischen der Berücksichtigung von Vielfalt* und deren Thematisierung durch 
Kolleg_innen.7 Die Thematisierung durch Vertretende der Leitungsebene zeigt 
hingegen nur wenige signifikante Zusammenhänge zu Wissen oder Berück-
sichtigung von Vielfalt* in der Lehre8 – ggf. nicht zuletzt dadurch, dass diese 
Vielfalt* insgesamt seltener thematisieren. 

Im Bereich Fortbildungen zu Vielfalt* geben 41,4 % der Befragten an, dass 
ihnen weder zeitliche noch monetäre Ressourcen zur Verfügung stehen, um 
ein solches Angebot wahrzunehmen. Während 13,5 % der Befragten solche 
Ressourcen beanspruchen können, ist es bei dem größten Teil der Befragten 
(45,1 %) so, dass sie hierzu keine Informationen haben. Allerdings kennt le-
diglich jede fünfte Person (20 %) mindestens ein (Fortbildungs-)Angebot im 
Bereich Vielfalt* (in der Lehre) – 15 Personen davon universitätsinterne und 
zehn außeruniversitäre Angebote. Von den 138 befragten Personen äußern 
zwölf (8,7 %), schon einmal an einem Angebot zu Vielfalt* allgemein und acht 
(4,3 %) an einem Angebot zu Vielfalt in der Lehre teilgenommen zu haben. In 
der Befragung zeigt sich ein sehr uneinheitlich ausgeprägtes Interesse an (wei-
teren) Fortbildungen zu Vielfalt*: Während 11,8 % sehr und 36,2 % eher daran 
interessiert sind, ist das bei 38,6 % eher nicht und bei 13,4 % gar nicht der Fall. 

3.5 Einordnung und Diskussion der Ergebnisse 

Der Anteil derjenigen, die persönlichen Kontakt zu lesbischen, schwulen, bi-
sexuellen, trans*- und intergeschlechtlichen Menschen angeben, liegt in die-
sem Sample der Lehramtsdozierenden mit 93,5 % deutlich höher als zuletzt in 

7 So geben die Befragten, die in der Interaktion mit Studierenden Vielfalt* berücksichtigen, 
signifikant häufiger an, dass von ihren Kolleg_innen Vielfalt* thematisiert wurde (χ²= 9,91; 
df = 1, p = ,01). 

8 So geben z. B. diejenigen, bei denen Vielfalt* durch eine Leitungsperson thematisiert wurde, 
signifikant häufiger an, dass ihnen vielfalts*sensible Vermittlung von Lehrinhalten wichtig 
ist (χ²= 4,85; df = 1, p = ,05). 
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anderen Studien für die Allgemeinbevölkerung festgestellt wurde (vgl. Küp-
per, Klocke & Hoffmann, 20179). Der Anteil derjenigen, die Vielfalt* bereits 
zu häufig in den Medien thematisiert sehen bzw. es gar nicht thematisiert sehen 
wollen, ist mit 13,7 % dahingegen deutlich niedriger als in thematisch ver-
gleichbaren Erhebungen (ebd.). Dies könnte zum einen als eine höhere Viel-
falts*sensibilität der universitär Beschäftigten gedeutet werden – zum anderen 
ist eine bei Bütow, Eckert und Teichmann (2016) für diese Gruppe beschrie-
bene, stärker ausgeprägt erscheinende Orientierung an sozialer Erwünschtheit 
zu berücksichtigen. Es ist weiterhin zu beobachten, dass die Unterstützung der 
Thematisierung von Vielfalt* kontinuierlich fällt, je konkreter Bezug zu der 
eigenen Lebens- bzw. Arbeitswelt und damit dem Handlungs- und Aufgaben-
repertoire der Befragten genommen wird – ein Hinweis darauf, dass die wider-
sprüchliche Gleichzeitigkeit von Toleranzbekundung und Dethematisierung 
von Vielfalt* in der Handlungspraxis, wie bereits bei Bütow, Eckert und Teich-
mann (2016) oder Klocke (2012) nachgezeichnet, auch im universitären Kon-
text vorherrscht. 

Anhand der Ergebnisse lassen sich anstehende Aufgaben auf dem Weg zu 
einer vielfalts*bewussteren Hochschullehre auf unterschiedlichen Ebenen – 
individuell, sozial und strukturell – verorten, hier konkret auf Ebene der Wahr-
nehmung, der Thematisierungen und der Repräsentation bzw. Sichtbarkeit.  

So scheint die Wahrnehmung von Diskriminierung in diesem Sample rela-
tiv niedrig ausgeprägt (4,3 %), wenn sie verglichen wird mit unveröffentlich-
ten Daten des Gleichstellungsbüros zu Diskriminierungserfahrungen an der 
Universität Leipzig10 oder Ergebnissen der Universität Kiel (vgl. Klein & Re-
bitzer 2012). Sinnvoll erscheint es, eine Sensibilisierung der Wahrnehmung 
von Dozierenden in Bezug auf (unbeabsichtigt) diskriminierende Vorfälle ver-
stärkt in (Fortbildungs-)Angebote zu integrieren. 

Ein interessanter Ansatzpunkt zeigt sich in der sozialen Interaktion: Die 
bereits erwähnte, themenbezogene soziale Erwünschtheit, aber vor allem die 
signifikanten Zusammenhänge zwischen der Thematisierung von Vielfalt* im 
beruflichen Umfeld, d. h. durch Studierende und Kolleg_innen, mit dem Aus-
maß der Integration des Themas in die eigene Lehre, geben einen Hinweis auf 
den möglichen Einfluss interaktionaler Dynamiken. Kolleg_innen und Studie-
rende können demnach stärker als bisher als Schlüsselpersonen verstanden 
werden, über die Lehrende adressiert und für die Bedeutung von Vielfalt* in 
der Lehre sensibilisiert werden können. In der Konzeption von (Fortbil-
dungs-)Angeboten könnte sich dies z. B. in deren stärker partizipativ oder peer-
learning-basierten Ausrichtung widerspiegeln. 

Die geringere Thematisierung von Vielfalt* durch Professor_innen als 
Vertretende der Leitungsebene gegenüber Mitarbeiter_innen mag angesichts 

 
9 In der genannten Studie wird nur nach Kontakt zu homo- und bisexuellen Menschen gefragt. 
10 Präsentiert durch den Gleichstellungsbeauftragten der UL bei einer universitätsinternen Ver-

anstaltung am 06.10.2017. 
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der zaghaften Verbreitung pädagogischer Geschlechterforschung an erzie-
hungswissenschaftlichen Fakultäten nicht verwundern. Gleichzeitig ist sie eine 
vertane Chance, wenn z. B. fast die Hälfte der Befragten nicht wissen, ob ihnen 
Gelder und Arbeitszeit zur Verfügung stehen, um Fortbildungen im Bereich 
Vielfalt* zu besuchen. 

4 Fazit – professionstheoretische Ausblicke 

„If all space is closeted, then perhaps the space of the academy is among the most closeted 
of them all [...].“ (Bell & Valentine 1995: 24) 

Sowohl die im Beitrag diskutierten Ergebnisse anderer Studien als auch die 
Studie an der Universität Leipzig rufen unter professionstheoretischer Perspek-
tive ambivalente Bilder hervor. Der attestierte Nebel konnte auch hier nicht 
gelüftet werden, zu paradox gelagert scheinen Rationalisierungs- und Plurali-
sierungstendenzen, die das Handeln von Dozierenden an Universitäten und de-
ren Umgang mit Differenz, Irritationen und der Komplexität sozialer Realität 
rahmen. 

Der Befund, dass eine Weitergabe relevanten Wissens der erziehungswis-
senschaftlichen Geschlechterforschung an der Universität nicht gelingt bzw. 
nicht angemessen organisiert werden kann (vgl. Faulstich-Wieland & Wesse-
loh 2016: 204), zeigt sich auch in der vorgestellten Studie deutlich. Gerade die 
Diskrepanz zwischen der zugemessenen Bedeutung von Vielfalt* und dem 
selbst attestierten Wissen darum einerseits und den nicht gleichermaßen erfol-
genden Berücksichtigung in der Lehrpraxis andererseits, kann als eine Ten-
denz zur pädagogischen Deprofessionalisierung gelesen werden. 

Eine besondere Form der Diskrepanz zwischen Wissen und Handlungspra-
xis, die sich gleichfalls im Rahmen eines Deprofessionalisierungsdiskurses 
deuten lässt, wird in den Daten in Bezug auf die Leitungsebene sichtbar. Ob-
wohl Professor_innen angeben, Wissen um Vielfalt* zu haben, sowie größten-
teils bejahen dieses in der eigenen Lehre umzusetzen, berichtet nur 1/5 der Be-
fragten, dass eben diese Vorgesetzten Vielfalt* (in der Lehre) ihnen gegenüber 
thematisiert hätten. Die Setzung relevanter Themen durch Leitungspersonen, 
verstanden als Form bzw. Sicherung der Professionalisierung, findet hier folg-
lich nicht oder nur kaum statt. 

Die Leitungstätigkeit von Professor_innen ist dabei in komplexe Organisa-
tionsprozesse der Universität eingebunden, die einen kurzen Blick auf vorherr-
schende institutionelle Organisationslogiken nahe legen. Aktuelle Tendenzen 
verweisen auf eine Ökonomisierung der Universität bzw. auf eine neoliberale 
Reformstrategie einer auf ‚Produktivität‘ und ‚Exzellenz‘ ausgerichteten Uni-
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versität. Diese Perspektive wird auch in aktuellen Diskursen zu Professionali-
tät/Professionalisierung aufgegriffen, die sich mit Prozessen der Standardisie-
rung und der zunehmenden Marktförmigkeit von Bildung auseinandersetzen 
(vgl. Helsper & Tippelt 2011: 278-279). Gerade die Standardisierung erzie-
hungswissenschaftlicher Bildungsinhalte und Prüfungsformen im Lehramts-
studium birgt dabei die Gefahr, die Prozesse der Dethematisierung von Viel-
falt* und die damit einhergehenden Deprofessionalisierungstendenzen zu un-
terstützen, vor allem wenn Analysen einer dekonstruktiven Pädagogik (vgl. 
Fritzsche et al. 2001) und erziehungswissenschaftlichen Geschlechterfor-
schung nicht als Teil des etablierten Kanons gelten und Dozierende aufgrund 
standardisierter Inhalte und Prüfungen gar keine Möglichkeiten sehen, Semi-
nar- und Vorlesungsinhalte anzupassen. Die aktuelle Tendenz, geschlechterre-
flektierende Professionalität angesichts dieser komplexen Umstände innerhalb 
pädagogischer Bildungseinrichtungen anhand von Kompetenzmodellen zu 
theoretisieren, greift daher zu kurz. Professionalität als individuellen Erwerb 
von Kompetenzen zu begreifen, individualisiert das Pädagogische als Interak-
tion zwischen Kompetenz-Habenden und Lernenden und löst damit Pädagogik 
von der Analyse und Reflexion gesellschaftlicher Prozesse. Dies „forciert die 
Trivialisierung der klassischen Idee der Selbstbildung und Selbsttransforma-
tion“ (Pongratz 2013: 162). Daher bleibt es notwendig, auch die Universität 
als Raum der paradoxen Pluralisierungen – als Möglichkeitsraum der kriti-
schen Selbstbildung und „Brutstätte des Heterosexismus“ (Gorski, Davis & 
Reiter 2013: 225) – weiterhin in den Blick zu nehmen. 
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