Neue Lehrkultur — alte Fachkultur

Lubpwic HuBer
1. Qualitit der Lehre ja! Aber: »neue Lehrkultur«?

In die letzten beiden Amtsjahre des hier zu ehrenden Rektors ragt ein Vorgang
hinein, den vielleicht auch Karl Peter Grotemeyer, ganz sicher aber der hier
schreibende Hochschuldidaktiker, nicht zu erhoffen gewagt hitte: die Wiederer-
weckung hochschuldidaktischer Fragestellungen. Einzelne Hochschulen reagie-
ren auf diese Weise, u.a. durch Einsetzung entsprechender Senatsbeauftragter oder
Kommissionen, auf die im »Spiegel« veréffentlichte Rangliste der Hochschulen
nach studentischer Einschitzung; der Hochschulverband, die Gewerkschaft Erzie-
hung und Wissenschaft und sogar die Hochschulrektorenkonferenz befassen sich
mit »Leistungsbeurteilung« (-indikatoren, -vergleich usw.) und »Qualitit der
Lehre«; nicht nur einzelne studentische Verbinde, sondern auch die Arbeitsge-
meinschaft fir Hochschuldidaktik (vgl. Webler/Otto 1991) und das Hochschulln-
formationsSystem veranstalten Tagungen und erarbeiten Empfehlungen dazu;
etliche Bundeslinder, dieses Mal Nordrhein-Westfalen voran, realisieren oder
planen wenigstens MaBnahmen zur »Verbesserung der Lehre«. Zwar wird zum
einen damit nur ein Ausschnitt der Hochschuldidaktik isoliert herausgehoben, im
wesentlichen nimlich die Frage der Unterrichtsmethoden und -medien und
allenfalls der tutoriellen Betreuung, nicht die der Lern- bzw. Studiensituation im
ganzen, geschweige denn der Ziele und Inhalte akademischer Ausbildung; zwar
sind zum anderen die Beweggriinde duBerliche: Es sind die steigenden Kosten und
die Suche nach Wegen, um Einsparungen oder wenigstens effizienteren Einsatz der
Mittel zu gewihrleisten (Wettbewerb, Leistungskontrolle), oder es ist die Linge
der Studienzeiten und die Suche nach Wegen, diese zu verkiirzen — alles das weit
entfernt jedenfalls von einer inhaltlichen Reform des Studiums, wie sie vor zwanzig
Jahren, zu Beginn der Amtszeit Grotemeyers, selbst auf der staatlichen Seite
wirksam waren. Aber immerhin: Einen Spaltbreit hat sich die Tiir zur Hochschul-
didaktik wieder gesffnet, und vielleicht kénnte man sie noch weiter aufdriicken.

Das » Aktionsprogramm Qualitit der Lehre« des Landes Nordrhein-Westfalen
(Ministerium fir Wissenschaft und Forschung 1991) ist ein avanciertes Beispiel,
dasdie Moglichkeiten und Grenzen dieses neuen hochschuldidaktischen Anlaufes
gut erkennen l4B8t:
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Einerseits biindelt es mit den darin diskutierten (bisher allerdings nur in wenigen
Punkten umgesetzten) Vorhaben unter »Stérkung der Lehre«, »Orientierungshil-
fen fiir Studierende und ihre stirkere Beteiligung an der Gestaltung des Lehrbe-
triebs« und » Anreize fiir besondere Lehrleistungen ...« einen erstaunlich umfang-
reichen Katalog einzelner MaBnahmen, die sich von stirkerer Beriicksichtigung
der Lehre in Qualifizierung, Berufung und Beschiftigung von Professoren tiber
allerlei Belohnungen und Auszeichnungen fiir mehr oder bessere Lehre bis zu
Tutorenprogrammen und studentischer Veranstaltungskritik erstrecken. Sehr viel
niher oder an ganz andere Dimensionen der Hochschule auch als Bildungseinrich-
tung, so wird man zugeben miissen, konnten staatliche Interventionen nicht
herankommen, ohne die Autonomie der Hochschulen empfindlich zu beeintrich-
tigen (schon so gibt es unter diesem Gesichtspunkt heftige Kritik). Insofern ist
auch der Titel »Aktionsprogramm Qualitit der Lehre« fiir das, was darunter
begriffen wird, einigermaBen zutreffend.

Andererseits fiihrt die Frage, die eigentlich zuerst beantwortet sein muf}, was
denn gute Lehre sei, erst recht die weitergehende, was insgesamt gutes Lernen
méglich mache, unweigerlich weit tiber Lehrmethoden, Medien, apparative Aus-
stattung und tutorielle Betreuung hinaus zu Fragen des allgemeinen Lehr- und
Lern-»Klimas«, der Lehrauffassung oder -orientierung im besonderen. Das ist wohl
der Grund, warum z.B. im Titel und Programm des zweiten Bielefelder Kongresses
der Arbeitsgemeinschaft fiir Hochschuldidaktik zu diesem Thema (im November
1991) ein weiteres Wort hinzugefiigt wird: »Lehrkultur und Qualitit der Lehre«
heifit dort das Thema, und die These 4 (vgl. das den Tagungsteilnehmern
vorgelegte Konzept) fordert:

»Die Hochschulen miissen nach innen, als Personenverband, eine neue Lehrkul-
tur schaffen, wenn sie die Lehrqualitit steigern wollen. Dies ist notwendig, um die
Selbstregulationsmechanismen, das »soziale Klima« als Biindel von Erwartungen
und (bei Erfillung) Gratifikationen aufzubauen, die auf Dauer eine gute Lehre
gewihrleisten. Was sind die Merkmale einer solchen Lehrkultur; wie ist sie
herzustellen; welche Hilfen sind nétig (z.B. Verbesserung der Betreuungsrelation);
was kann jetzt schon getan werden?«

Diese Wendung reizt mich zum Widerspruch. Ich méchte im folgenden zum
ersten die These dagegensetzen und erliutern, daB der weitere Horizont, der mit
dem Wort »Kultur« {fruchtbar) eréffnet werden kénnte, durch die Zusammenset-
zung mit (nur) »Lehr-« gleich wieder weitgehend verstellt wird, und zum zweiten
wenigstens einen Blick auf die Vielfalt der Erscheinungen werfen, die sich auftut,

wenn man diese Offnung durchhalt, und in der sich auch ein » Aktionsprogramme«
brechen miifite.
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2. Wenn »Kultur«, dann im vollen Sinne des Wortes!

Das Wort »Kultur« hat Konjunktur. Es taucht zur Zeit iiberall und in beliebigen
Zusammensetzungen auf: » EBkultur«, » Einkaufskultur«, » Abschiedskultur«, »Lern-
kultur«, »Unterrichtskultur« und nun also »Lehrkultur«. Zuweilen wird es, auch
in pidagogischem Zusammenhang, offenbar ohne jedes Nachdenken herangezo-
gen, weil es schick oder bedeutend klingt oder vieles darunter paBt. Das ist z.B. der
Fall, wenn in einer Anzeige (in »Geschichte lernen« 23/1991, S. 20) Autoren fiir
ein Schwerpunktheft »Unterrichtskultur — Unterrichtsrezepte« gesucht werden,
in dem es nach weiterer Beschreibung ganz offenbar nur um Sammlung der
letzteren, nicht um Reflexion der ersteren gehen soll, oder wenn ein Sammelband
»Universitire Lernkultur« betitelt wird (Lenz/ Briinner 1g90), in dem alle mogli-
chen Arbeiten zu Lehrerbildung, Hochschullehrerfortbildung und hochschuldi-
daktischen Forschungsprojekten, aber keineswegs zum Gesamt der Hochschulkul-
tur veroffentlicht werden.

Mindestens eine Verkiirzung liegt aber auch noch vor, wenn das Wort »Kultur«
einfach mit dem fiir eine Aktivitit oder Funkrion (wie Essen, Singen, Lesen,
Lernen, Unterricht oder eben Lehren) verbunden wird — eine Lissigkeit, der ich
mich gewiB auch selbst hiufig schuldig gemacht habe. Zwar wird darin vielleicht
der richtige Gedanke ergriffen, daB die Form, in der solche Tétigkeiten ausgefiithrt
werden, ihrerseits nicht nur funktional durch den jeweiligen Zweck, sondern auch
kulturell, durch Traditionen und (ethische, dsthetische, religivse} Normen be-
stimmt wird.

Aber in seiner vollen Bedeutung, in der es zumal in der angelsichsischen
Kulturanthropologie und -soziologie gebraucht wird, meint das Wort »Kultur« —
diesseits von 99 verschiedenen Definitionen (Kuh/Witt 1988) — immer das
gesamte Geflecht der Gestaltungen sozialer Praxen in einem bestimmten sozialen
Raum (in Institutionen wie Schule oder Betrieb; in Schicht, Region, Nation) zu
bestimmter historischer Zeit (Epoche). Trotz seines nicht zu bestreitenden Schil-
terns ist dieser weite Begriff heuristisch fruchtbar eben dadurch, daf} mit ihm der
Blick gerichtet wird
(a) auf den Zusammenhang der sozialen Praxen in einem sozialen Raum unterein-
ander, auf die Bedeutung, die gerade kraft dessen ihrer Gestaltung als Auspriigung
von Differenzen mit auch sozialem Sinn (Distinktion) zukommt, und auf die
Fundierung von beidem in den sozialen Strukturen sowie
(b) auf das Spiel von generativen (kollektiven) Mustern (Habitus) und individu-
ellen Stilen, das in diesem Verstindnis durch Kultur ermoglicht, nicht durch
Strukturen schon determiniert, aber auch nicht durch Technologien einfach
manipulietbar ist.
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Der sich so anbietende, scheinbar leichte Begriff wird daher, 148t man sich auf
ihn ein, sehr anstrengend, weil er fordert, den Sinn, die Bedeutung, die die
Gestaltung einer einzelnen Funktion als Element einer Kultur hat, erst einmal in
diesem Zusammenhang zu verstehen. Schon der erste Versuch dazu — den wit
eifrigen Reformer vor zwanzig Jahren auch unterlassen haben - lieBe erkennen, daf}
Verinderung einzelner Aktivititen als Elemente einer Kultur nicht ohne Beriick-
sichtigung und moglicherweise Verinderung des kulturellen Kontextes moglich,
dieser selbst aber nicht einfach »machbar« ist: ein »Preis fiir exzellente Lehre«
wiirde moglicherweise nichts oder wenig zur Verbesserung der Lehre beitragen in
einem Kontext, in dessen tonangebenden Kreisen Meriten in diesem Feld so oder
so nicht zihlen — so wenig vielleicht, wie Siege der college-eigenen Rugby-
Mannschaft fiir das Ansehen und Selbstgefithl deutscher Universitdten ausma-
chen wiirden. Gegeniiber der mit »Kultur« erdffneten bzw. erweiterten Problem-
sicht bedeutet es daher eine Verengung, einen Riickfall sozusagen in strukturfunk-
tionalistisches Denken, wenn man von Lehrkultur als einer Sache fiir sich und von
ihrer »Herstellung« spricht: Kultur kann man, wenn man die Zusammenhinge
versteht und selbst auf verinderte Weise agiert, bestenfalls beeinflussen, allméh-
lich weiter differenzieren, aber nicht einfach »machen«, »schaffen« oder »einfiih-
ren«.

Die Ausgangspunkte dafiir sind dann woméglich an anderen Stellen zu suchen
als an dem zunichst fixierten Problem: in unserem Fall also vielleicht nicht in
direktem An- oder Zugriff auf Verbesserung der Lehre oder auch der Erhohung
ihres Status, sondern etwa in der Selbstreflexion des Wissenschaftsverstindnisses
oder des Berufsrollenverstindnisses oder in der Bezugsgruppe oder in dem Zusam-
menhang bzw. Nichtzusammenhang von Forschung und Lehre der Beteiligten, vor
allem der Lehrenden. Und das Wirken angesehener und einfluBreicher Personen
— und diese zu gewinnen - konnte dafiir wichtiger sein als so manche bloB
organisatorische oder sozialtechnologische MaBnahme: in unserem Fall kénnte
man von hier aus gut fragen und antworten (wenngleich der empirische Nachweis
methodisch schwierig wiire), welche Bedeutung es fiir die Kultur einer Universitit
hinsichtlich ihrer Lehre hat, wenn ihr Rektor iiber viele Jahre so engagiert,
offentlich und erfolgreich weiterhin als Lehrer und Priifer titig bleibt und pladiert
wie in Bielefeld Karl-Peter Grotemeyer. (Nicht umsonst wird in einer Sammlung
von Fotografien, die im Seminarraum des Interdisziplindren Zentrums fiir Hoch-
schuldidaktik der Universitit Bielefeld ausgestellt ist und die verschiedenen
typischen Lernsituationen des akademischen Unterrichts darstellt, die »groBe
Vorlesung« durch Grotemeyers Mathematik-Kolleg reprisentiert.) Ganz gewill
aber mufl man von hier aus riickblickend feststellen, daB wir, die Assistenten —wie
zuvor die Studentenbewegung —, vorzwanzig Jahren in unserem Aufstand gegen die
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Ordinarien und Streben nach totaler Reform die Méglichkeit oder gar Notwendig-
keit, mit den »leading figures« der Fachbereiche wenigstens partielle Verinderun-
gen in der Kultur zu erreichen, iibersehen bzw. ausgeschlagen haben.

3. Neue Hochschulkultur: ein Wunschbild

In diesem Sinne scheint ein Versuch wohl moglich, die Ziige einer Institutionskul-
tur zu beschreiben, die einer Verbesserung der Lehre bzw. einem besseren Studie-
ren giinstig sind. Dabei wiren zuvérderst die noch immer maBgeblichen materiel-
len Bedingungen —von denen abzulenken die Rede von der »Kultur« allerdings nur
allzusehr wie geschaffen ist — zu bedenken (finanzielle Férderung, Wohnsituation
und Arbeitsplatzaussichten der Studierenden, GroBe und Belegung der Riaumlich-
keiten, zahlenmiBige Relation von Lehrenden und Lernenden usw.). Wagt man
davon abzusehen, entdeckt man als solche Ziige u.a. die folgenden:

— Verkniipfung der wissenschaftlichen Arbeit der Lehrenden mit ihrem Unter-
richt. Nicht unbedingt in der unmittelbaren Einheit von Forschung und Lehre, die
man angesichts der Distanz zwischen zu erwerbendem Grundlagenwissen und
Forschungs»front«nicht einfach wieder und fiir alle Fiicher gleichermaBen herauf-
beschworen kann, wohl aber vermittelt durch ein gemeinsames Thema: Genese,
Sinn und Folgen der jeweils betriebenen und gelehrten Wissenschaft. Nicht erst
aus einem Appell an ihre piadagogische Verantwortung, nicht erst durch eigens
eine hochschuldidaktische Anstrengung, sondern aus der Vertiefung ihrer Arbeit
als WissenschaftlerInnen konnte das Medium hervorgehen, in dem Forschung und
Lehre, Lehrende und Studierende mit ihren Fragen sich treffen kénnten. Dieses
ithnen gemeine Medium ist die intellektuelle Reflexion bzw. Selbstreflexion der
Wissenschaft als sozialer Konstruktion von Wirklichkeit, der Stellung der eigenen
Disziplin im Verhiltnis zu anderen, ihrer Mitverantwortung fiir die Folgen wissen-
schaftlicher Technologien usw.

~Ort, MuBe und Formen fiir solche Gespriche. Ob nun innerhalb von Lehrveran-
staltungen in Seminaren, in {(Vorlesung oder Praktikum begleitenden) Kollo-
quien, ob auBerhalb von Lehrveranstaltungen in Mentorengruppen oder Initiati-
ven oder Diskussionszirkeln: jedenfalls miiBten die Gelegenheiten zu solchem
gemeinsamen Nachdenken den durch Stoffpline und Priifungsanforderungen
verstopften Curricula, den iiberladenen Terminkalendern der Lehrenden wie der
Studierenden, den Orientierungen (beider Seiten) auf Jobs undfoder andere
Aktivititen auBerhalb der Hochschulen erst wieder abgerungen werden.

~ Ein in diesem Sinne integrierter curricularer Code {Bernstein 1977). Also eine
Offnung der Lehrplanung und Lehrgestaltung derart, daB die Sichtweisen anderer
Disziplinen und die personlichen Fragen und Zweifel, Interessen und Erfahrungen
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der Studierenden einbezogen werden. Dazu gehért die Regel, daB Studierende auch
Veranstaltungen mitgestalten konnen, und ein studentisches Engagement fiir
diese, das sich in genauer und regelmifBiger Veranstaltungskritik manifestieren
miiBite.

— Persénliche Prisenz der Hochschullehrerlnnen: im ganz konkreten Sinne, dall
sie am Orte wohnen, auch einmal auBerhalb der Hochschule und bei anderen
Gelegenheiten mit Studierenden zusammenkommen und vor allem innerhalb der
Hochschule anzutreffen, bei ihrer Arbeit sichtbar sind. Und im ibertragenen
Sinne: daB sie in Lehre, Beratung und Priifung als Personen bemerkbar, greifbar
sind, »sich einbringen«, wie es heute heiBt, mit ihren eigenen Begeisterungen und
Zweifeln, Werten und Interessen ...

Wenn solche Voraussetzungen wie die bisher genannten gegeben wiren, wenn
ein paar der »Spitzenleute« sich in diesem Sinne engagiert zeigten, dann, ja dann
konnte man mit mehr Aussicht auf giinstige Wirkung auch mehr Kommunikation
tiber Lehre fordern und durch weitere MaRnahmen (Preise, Dispute) zu fordern
versuchen. Aber vielleicht miiite man dies dann gar nicht mehr.

4. In Wirklichkeit: sehr verschiedene Fachkulturen

Wenn man sich aber nun auf den mit »Kultur« eigentlich gemeinten weiteren
Horizont wirklich einstellt, erscheint im Hinblick auf die Lehre an Hochschulen
eine weitere Komplizierung. Sie 148t zunichst noch eine andere Simplifizierung
des » Aktionsprogramms« erkennen. Denn was ist nun der soziale Raum, auf den
sich die Rede von der Kultur beziehen kénnte? Die Hochschule (Universitit) als
ganze! Davon scheint, ohne weitere Reflexion oder Explikation, das » Aktionspro-
gramm« (und viele andere shnlich gerichtete MaBnahmen ) auszugehen. Exempla-
risch dafiir ist der dort (S. 135 ff.) als »Anlage zum RunderlaBl vom 7. Juni 1991
(I A 2 — 6030)« mitgelieferte »Fragebogen fiir Studierende zur Beurteilung der
Qualitit der Lehre«, der leider auch schon an vielen Hochschulen in Nordrhein-
Westfalen breit gestreut wurde. Nicht nur, daB dieses Elaborat von einer verbliif-
fenden, alle hochschuldidaktische Arbeit des In- und Auslandes an der Entwick-
lung solcher, immer doch heikler Instrumente ignorierenden Simplizitit ist; nicht
nur, daB es, ungeachtet des umfassenden Anspruchs, aus Fragen besteht, die sich
fast nur fiir"die Veranstaltungsform »Vorlesung« eignen: Es vernachlissigt auch
vollig die Uberlegung, ob diese oder jene Form der Veranstaltung und ihrer
Durchfiihrung in verschiedenen Fichern bzw. Studiengingen verschiedene Be-

deutung, verschiedenen Stellenwert haben kénnte. Solche Uberlegungen aber
miifite anstellen, wer Lehre verbessern will.
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Diese Komplizierung relativiert aber auch unseren eigenen Versuch vorhin, so
etwas wie eine allgemeine (der Lehre giinstige) Institutionskultur der Hochschule
zu beschreiben. Wie nur allzu viele auf dhnlich hohen Ton gestimmte Grundsatz-
reden und Festansprachen, zumal solche, die die Einheit von Forschung und Lehre
und die Gemeinschaft der Lehrenden und Lernenden beschwaoren, fillt auch er
unter das Verdikt, nicht nur die Realitit nicht zu sehen, sondern vor allem auch
die Vielfalt der Realititen zu tibersehen. Denn gerade im Hinblick auf Lehre sind
die Unterschiede zwischen den Fichern, jedenfalls den groBen Fiacherbereichen
(Geistes-, Sozial-, Natur- und Ingenieurwissenschaften), auch innerhalb einer
Hochschule grofier und einfluBreicher als die Gemeinsamkeiten, die durch die
jeweilige Hochschule als ganze in Differenz zu anderen Hochschulen etwa gesetzt
werden. Viel eher ist also das Fach bzw. der Ficherbereich der soziale Raum, dessen
Kulturzu betrachten ist, als die Hochschule. Wie sehr und in wie vielen Hinsichten
sich diese Fachkulturen im allgemeinen unterscheiden, habe ich in den letzten
Jahren so oft dargelegt, daB ich hier, um langweilige Wiederholungen zu vermei-
den, nur durch die auf der nichsten Seite beigefiigte Liste (aus Huber 19g1b) an
die Dimensionen der Unterschiede erinnern will (obwohl sie alle mittel- oder
unmittelbar auch EinfluB auf die Gestalt des Lehrens und Lernens haben).

Hier sei nur auf die fiir unser Thema wichtigen fachkulturellen Unterschiede in
Lehrgestaltung und Lernorganisationen niaher eingegangen (Weiteres: Huber 1991 a,
b; dort auch die Belege und Literaturhinweise; ferner bes. Becher 198¢; Becher/
Huber 1990; Engler 1991).

Schon der nur duBerlichen Beobachtung springen die Unterschiede in der zeitlich-
riumlichen Organisation des Lernens ins Auge. Geradezu trivial scheinen die
Varianzen in der zeitlichen Bindung der Studierenden je nach Fach, aber sie sind
folgenreich: Nicht zuletzt bedingt durch Ubungen und Laborpraktika, verbringen
Studierende der Medizin, Natur- und Ingenieurwissenschaften mehr Zeit in
Lehrveranstaltungen als die iibrigen (Engler, S. 144 ff.). Diese hoheren Pflichts-
tundenzahlen legen »okonomisches« Erledigen der Lernaufgaben (surface level
learning) nahe, lassen kaum Zeit fiir selbststrukturiertes Studieren, fiir Jobben oder
fir Selbsterfahrung, gewshnen an eine bestimmte Strukturierung des Arbeitstages
(mit deutlicherer Absetzung gegen »Freizeit«), den man mit dem Studienalter
zunehmend auch an einem bestimmten offentlichen Arbeitsplatz (Labor, Klinik)
verbringt. Bei Geisteswissenschaftlern mit ihrer geringeren Pflichtstundenzahl
und Prisenzpflicht verschwimmen dagegen die Konturen von Arbeitszeit und -ort
gegeniiber Freizeit und privaten Raumen stirker. (Fiir Sozial-, hier: Erziehungswis-
senschaftler weist Engler, S. 155 ff., einen mittleren Platz aus.) Verbesserung der
Qualitit des Lernens konnte daher fiir die einen bewirkt werden durch Senkung
der Pflichtstundenzahlen und giinstigere Ausstattung der Labors, fiir die anderen
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Unterschiede zwischen den Fachkulturen:
Dimensionen

Soziale Zusammensetzung der Studierenden
Rekrutierung
Studien-, Berufsmotivation

Normative Klimata
politische Einstellungen, Parteipriferenzen
Bewertung der sozialen Ordnung und Strukturen
politisches/hochschulpolitisches Engagement

Lebensstile, kulturelle Priiferenzen

Interaktionsstrukturen
Kontaktdichte
Kontaktrichtung Mitstudierende/Lehrende
Wissenschafts-/Alltagssprache

Lehrgestaltung und Lernsituationen
Veranstaltungsformen
Diskussionsstile
Stoff-/Personen-Orientierung
Partizipationschancen
Lernanforderungen, Pensum
Lernstrategien, Arbeitsstile

Zeitliche und ridumliche Organisation des Lernens
Arbeits-/Freizeit
Arbeitsplatz

Curricularer Code

Epistemologische Merkmale
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aber vielleicht durch Erhéhung der Prisenz in der Hochschule, wenn dafiir auch
verniinftige Zwecke gesetzt und, ganz konkret, Ridume zur Verfiigung gestellt
werden.

Ebenso selbstverstindlich erscheint in der Praxis, ist aber keineswegs in seinen
Folgen das nach Fichern recht unterschiedliche Verhiltnis der didaktischen
GroBformen Vorlesung und Ubung, Seminar und Tutorium, Labor- und Feldprak-
tikum. Das allein schon bedingt unterschiedliche Gewichtungen in etwaigen
VerbesserungsmaBnahmen: sei es, da man die jeweils vernachlissigten Veranstal-
tungstypen stiirkt und dafiir die Stundenpline éndert, sei es, dall man Fortbildung
der Lehrenden und Vermittlung von Lernstrategien und wissenschaftlichen Ar-
beitstechniken an die Studierenden auf die vorherrschenden Typen ausrichtet.

Noch innerhalb der einzelnen Formen variieren wiederum fachspezifisch die
Lehrstile, z.B. in der Vorlesung strukturierte, routinemiBig audiovisuell durch z.B.
Dia-Serien oder Overhead-Folien gestiitzte Information (vorherrschend in Natur-
wissenschaften) vs. nur oraler themenexponierender Vortrag (Geistes- und Sozial-
wissenschaften), und ebenso in Seminaren die Diskussionsstile: geschlossener oder
offener, konvergenz- oder divergenzorientiert, »Bluff« erschwerend oder nahele-
gend usw., mit Naturwissenschaften jeweils bei der erst-, Sozialwissenschaften bei
der zweitgenannten Alternative. Das entspricht sehr den Interaktionsstrukturen
generell, die von den Studierenden als nach Fachbereichen sehr unterschiedlich
erlebt werden: als stoffzentriert und/oder leistungsorientiert (Natur- und Inge-
nieur- bzw. Wirtschaftswissenschaften) oder person-(studien-) bzw. interessen-
(motivations-)orientiert (Padagogik, Soziologie, z.T. Psychologie). Solche kultu-
rellen Grundmuster duBern sich auch noch in Details wie dem, daB die Vorlesun-
gen in Ingenieur- und Naturwissenschaften, wenn einmal erarbeitet, wiederholt
gehalten werden (diirfen), natiirlich mit Optimierungen und Fortschreibungen bei
jeder Neuauflage — genau wie die Standardlehrbiicher, die es in diesem Bereich
auch gibt -, wihrend Seminar und selbst Vorlesungen in den Geisteswissenschaf-
ten immer wieder originell sein missen. Wer Lehre verbessern will, miiite auch
hier iiberlegen, ob er den im jeweiligen Fach vorherrschenden Typ noch verstirken
will, z.B. durch Optimierung, oder ob er komplementiir den jeweils vernachlassig-
ten Formen mehr Gewicht verschaffen will.

Ahnlich ist es mit der sog. Lehrorientierung der Lehrenden. Nicht nur ist der Wert,
der der Lehre im Verhiltnis zu den anderen Titigkeiten des Hochschullehrers,
insbesondere zur Forschung, beigemessen wird, in den einen Fichern hoher als in
den anderen, wenn man den Einstellungsuntersuchungen glauben darf. MutmaB-
lich ist auch verschieden, was als Aufgabe der Lehre verstanden wird: mehr die
optimale Darstellung von Ergebnissen, also Problemlsungen und Lésungswegen,
um so die Internalisierung externen Wissens durch die Lernenden zu organisieren
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bzw. zu erleichtern, oder mehr die Auffaltung eines Problems und damit Stimulie-
rung eines Prozesses mit den Lernenden, in dem internes Wissen (personliche
Erfahrungen und Sichtweisen) externalisiert und rekonstruiert wird (zu diesen
Konzepten Iran-Nejad u.a.). Solche Lehrorientierungen diirften eng zusammen-
héngen mit den epistemologischen Charakteristika der einzelnen Disziplinen, auf
die hier nicht weiter eingegangen werden kann (vergl. Becher 1989, S. 12 ff.), mit
ihren Unterschieden im paradigmatischen Status, in der Toleranz fiir nur wider-
spriichlich oder gar nicht beantwortbare Fragen, im Grad an Selbstthematisierung;
sie verweisen insofern in ein noch weiteres offenes Feld. Aber ohne sie zu
besprechen, zu thematisieren, konnen auch Vorschlige zur Verbesserung und
Instrumente zur Bewertung von Lehre nicht wirksam werden.

Gern wiiite man auch mehr tiber entsprechend unterschiedliche Lern-Orientie-
rungen auf der Seite der Studierenden. Daf} individuell und je nach Studienabschnitt
und -situation groBe Unterschiede darin bestehen, welcher Gebrauch von Lehr-
veranstaltungen gemacht wird, ist plausibel (als Orientierung, als sozialer Treff, als
Mittel der Zeitstrukturierung, als Signalgeber fiir die Priifungsvorbereitung). Wie
weit dieser auch nach Fachkulturen differiert, bediirfte noch der genauen empiri-
schen Untersuchung. Enge Zusammenhinge bestehen jedenfalls zu jeweils tiber-
haupt erlebten Freirdumen fiir Autonomie und Partizipationschancen: niedrig in
Medizin, Wirtschafts-, Natur- und Ingenieurwissenschaften. An solchen Erfah-
rungen entlang wird sich die Gewshnung an bestimmte Kommunikations- und
Partizipationsmuster fortsetzen. Aber auch die Anforderungen an das Lernen werden
hier als hierarchisch aufsteigend, schwierig, logisch, fremdbestimmt, regel- und
methodengeleitet, dort als zyklisch, interpretierend, mehr selbstbestimmt und
diffuser erlebt. Erwiesenermaflen entsprechen dem {(und den Priifungsstrukturen)
die fachspezifisch unterschiedlichen Lernstrategien, die mindestens in der Zeit des
Studiums bevorzugt, damit aber auch eingeiibt werden.

5. Folgerung: Unterschiedliche MaBinahmen zur Férderung der Lehre

Beschreibung von Kulturen, einmal angefangen, stéBt kaum je auf ein gewisserma-
Ben natiirliches Ende. Es sei hier daher einfach abgebrochen, um zu fragen, was die
Vertiefung in Fachkulturen fiir unser Thema lehrt. Folgende Einsichten sind mir
vor allem wichtig:
a)Wer Lehre verbessern will und dabei mit dem Wort »Lehrkultur« anzeigt, daB
er sie im groeren Zusammenhang sehen will, muB sich der Unterschiedlichkeit
der Fachkulturen stellen, in die sie eingebettet ist. Verbesserung der Lehre ist
gewiB tiberall méglich und nétig, kann aber je nach Fach sehr Verschiedenes
bedeuten und verlangt eine Entscheidung, ob dabei die ohnehin kulturell
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dominanten Ziige optimiert oder aber durch komplementire Entwicklungen

gebrochen werden sollten.

b)Wenn man ein aus tibergreifenden Ziclen, etwa aus einer Idee der Universitit

und universitirer Bildung heraus entwickeltes ideales Bild einer dem Lernen

giinstigen Hochschulkultur hat, wie das oben umrissene, muB man erkennen,
daB die vorfindlichen Fachkulturen tatsichlich unterschiedlich weit von diesem

Ziel, wenn es denn fiir alle gelten soll, entfernt sind, also mehr oder weniger

Verinderungskraft aufbringen miissen, um es zu erreichen. Das muB die selbst-

kritische Frage auslosen, ob sich nicht in besagtem Bild viel mehr die eigene

Fachkultur (des Padagogen oder allgemeiner: der Sozialwissenschaftler oder

noch allgemeiner: der Intellektuellen) niederschligt als eine universale Kultur

der Hochschule oder Wissenschaft,

c¢)Wenn man trotz solcher Selbstrelativierung an dem Ziel festhalt, muBl das

weitere Vorgehen bei Versuchen, Lehre zu verbessern und Studium zu reformie-

ren, immerfort von Fragen begleitet sein wie: Was muten wir der jeweiligen

(anderen) Fachkultur damit zu? Was wiiren entsprechende (ebenso schwierige)

Zumutungen fiir die unsere? Was bedeuten unsere Modelle in jenem Kontext?

Was wollen wir, die Piadagogen, Hochschuldidaktiker oder generell Reformer,

umgekehrt von jenen Fichern lernen, erfahren, iibernehmen?

Gerade daB die letzteren Fragen an Regeln erinnern, die fiir jeden interkulturel-
len Austausch gelten, fithrt zu dem Gedanken, daB der am ehesten zielfiihrige Weg
zu einer Verbesserung der Lehre der iiber einen Umweg sein konnte: iiber die
Organisation von interkulturellen Begegnungen zwischen den Fichern — etwa in
der Form von Seminaren, Kolloquien, Klausurtagungen, gegenseitigen Besuchen,
Hospitationen, Explorationen — die, selbst durchaus schon Teil einer verbesserten
Lehre, den Lehrenden selbst wie den Studierenden Gelegenheit giben, sich mit
der anderen Fachkultur zu konfrontieren, dadurch sich der Entstehung, Entwick-
lung, Krisen und gegenwirtigen Position der eigenen Disziplin bewuBt zu werden,
unterschiedliches Herangehen an die (Konstruktion der) Wirklichkeit zu erfahren
und eigene, auch emotionale Reaktionen (Verunsicherung, Abwehr) auf das je
andere zu beobachten. Solche Begegnungen zwischen den Fachkulturen zu stimu-
lieren, damit ein studium generale in einem ganz anderen Sinne als dem der
traditionellen humanistischen Allgemeinbildung wie in den Nachkriegsjahren zu
inaugurieren — das kénnte Teil einer auch die Ficher noch ibergreifenden
Hochschulkultur sein, in der auch Lehre eine andere Gestalt annihme.
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