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LEHREN UND LERNEN AN HOCHSCHULEN IN DEUTSCHLAND
ANSATZE ZU IHRER FORDERUNG '
Erfahrungen und Perspektiven

Ludwig Huber, Bielefeld

1. EINKREISUNG DES THEMAS: WO LIEGEN DIE WIRKLICHEN PROBLEME?

"Férderung der Lehre".........Wenn man die Debatte, die sich unter diesem
oder Hhnlichen Schlagworten (Verbesserung der Lehre, Qualitit der

- Lehre) in den letzten zwei Jahren entwickelt hat 1, kennt, scheint vor-
gezeichnet, worliber ich in diesem Beitrag, nach Herrn Berchems Riick-
besinnung auf die Tradition, zu handeln habe:

- Hochschuldidaktische Aus- und Fortblldung der Hochschullehrerlnnen,
Evaluation ihrer Lehre,

- stirkere Berlicksichtigung ihres Lehrengagements und -erfolges bei

- Berufungen, Gewihrung von Forschungssemestern etc., .
besondere Gratifikationen fiir besondere Leistungen in der Lehre,
Erhdhung des Stellenwerts von und der Diskussion iiber Lehre in der
Hochschuliiffentlichkeit y -

Erganzung durch Tutorenprogramme usf.:

kurz: tiber planvolle Interventionen in den {iblichen Gang der Dinge in
unserern Hochschulen. =

Nichts davon aber .ist selbstverstindlich::

1

1. 1 _ ,
Nicht selbstverstindlich ist schon , wenigstens in der Ideentradition der
deutschen Hochschule, die Forderung der Lehre als Lehre, also als. etwas
von der Wissenschaftlichen Téatigkeit Unterschiedenen iiberhaupt.
Eigentlich ist fiir diese Tradition ja Lehre nichts anderes als ein Teil der
Wissenschaft selbst, zu der Kommunikation i.S.v. Mitteilung, Offentlich-
machen, Aufkliren untrennbar gehdrt. Unkritisch-affirmativ gewendet
~ erscheint dies in Selbstberuhigungen der Hochschulen wie: gute Wissen-
schaft ist per se gute Lehre, gute Forscher sind gute Lehrer (* es trigt
Verstand ‘und rechter Sinn...."). Wissenschaftskritisch gewendet (wie bei
Hentig, Mollenhauer, Kambartel) schligt es als eine Herausforderung auf
die Hochschulen zuriick: Wo schlecht gelehrt, insbesondere unverstind-.
lich vorgetragen .und erklart wird, da liegt auch noch gar keine gute
Wissenschaft vor. (Wissenschaft, die sich nicht &ffentlich verstindlich

1 Vgl den Rickblick bei WEBLER in diesem Band
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machen kann, hat ihren Gegenstand oder sxch selbst noch nicht rlchtzg
verstanden).2

Letzterer Gedanke, unter dem (dann doch allerdings in sich w:derapruchhchen)
Flagwort der Wissenschafisdidaktik, war damals schon (1968ff) gegen eine zu
enge (technoologische) Auffassung von Lehre als Unterricht, von Hochschuldi-
daktik als Unterrichtstechnologie gerichtet. Und die Erinnerung daran ist nicht
miifig: unser Thema wiirde sich sehr verindern, wenn man es als Frage nach der
' Forderung der Wissenschafiskommunikation  formulierte. Zu jener wiirden ja
Wissenschaft und Offentlichkeit, Wissenschaft in den Medien , offentliche Wmsen-
achaftsdiskussion und Wissenschaftsknuk u.d, gehoren...

1.2

Nicht selbstverstandhch 1st auch der Gedanke der Forderung durch
planvolle Intervention ) '
Denn auch, wenn man “Lehre" enge'r faBt, nimlich als Weitergeben der
Wissenschaft an ihre Adepten : Warum, wenn sie doch solche Wurzeln
im Betreiben der Wissenschaft selbst hat (vgl. v. BERCHEM), baut man
nicht darauf, daf sie sich selbst erneuert mit jener? Wer das aber
verneint und planvolle Intervention fiir nétig hilt, sollte sich und ande-
~ ren zugeben, daB er 1mp1mte einen anderen Begriff von von Hochschule
hat, haben muS:
- Die Hochschule ist dann aufgefaﬁt mcht nue als Stitte (- Ort + soziale
Organiationsform) der Wissenschaft, an der diese sich selbst treibt und
fortpflanzt (= ihren - Wissenschaftsnachwuchs heranzxeht), sondern
auch als (weitere) Emnchtung des Ausbildungssektors, in der andere
(groBe) Gruppen der jungen Generation auf andere berufliche
Tétigkeiten, mithin nach anderen Zwecken planvoll ausgebildet
werden wollen und miissen (Systemtheoretisch gesprochen: die
Hochschule ist nicht nur Teil des Wissenschaftsystems, sondern auch
;1;59 B)xldungssystems, vgl. WAGEMANN 1987; HUBER 1990; WILDT

1
"Lehre" ist dann nicht nur: Sagen, also’ Expomeren, Explizieren, Wel‘
tergeben, sondern auch: Vermitteln (mit dem Gegeniiber des Lernen-
den), also das Lernen ermdglichen, die Lemsutuatmnen, den Lehr-
Lern-ProzeB mitbedenken und mitgestalten.

1.3

Nicht selbstverstandhch st auch die in daesem Dmkusszonskontext oft
geilibte Beschrinkung auf die Lehre.

“So wichtig die Thematisierung der Lehre ist, so sehr fihrt sie in dic In’e. indem
sie nimlich das Studieren aus dem Blick geraten lift...* - so Andrea FRANK im
Biclefelder Stadtblatt v. 23.4.92, Um forzufahren: "Das Austeilen von Fmgebbscﬁv g
| m denen gie <dxe Smd:uendenr- ankreuzen konnen. ob‘s 1hnen Jcmmd 8“3 .

2 Ansﬁxhrhchcr du:u' HUBER (m L.ROTH 1991. S 919‘ WAGEMANN 1991, 17ff.
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riibergebracht hat", degradiert die Studentlnnen zu SchiilerInnen....® Anstelle ei-
nes akiven Verhiltnisses zur Wissenschaft oder Hochschule. oder des Bemiihens
um dessen Weckung (Begeisterung) trete Verschulung. **Will man nicht, def sich
die Universitit zu einer Fortsetzung der Schule unter schlechteren Bedingungen
entwickelt, dann muB man sich um eine Steigerung der *Qualitit des Studiums®
bemithen. Ansonsten muB man sich damit begniigen, daB die Lnngewelle gefilli-
ger gemacht wird".

Auf die Seite des Studiums gesehen, wiederholt sich darin einerseits de-
selbe Grundgedanke wie zuvor: Wiirde Wissenschaft anders betrieben
bzw. wire das Verhdltnis der Subjekte zu ihr anders, dann briuchte es
keine besondere Férderung der Lehre... '

Andererseits ist damit ein noch viel welterer Horizont aufgerxssen Denn:
Was heifit "Qualitit des Studiums" f{drdern?

Theoretisch trivial (und daher langweilig), praktisch alles andere als das
ist es daran zu erinnern, da solche Forderung mit student welfare und -
Studienfinanzierung  anfinge (wie das, um auf auslindische Parallelen
zu dieser Debatte hier einmal hinzuweisen, auch das Norwegische COM-
MITTEE 1990 feststellt); schlieBlich ist die Voraussetzung der Bildung
MuBe, der wissenschaftlichen Neugier die Befreiung von Handlungs-
druck, des Studierenkdnnens die Sicherung des Lebensunterhalts.

Schon weniger trivial, praktisch aber nicht minder schwierig sind die
Folgerungen aus dem einfachen Satz, da “Studium" urspriinglich eine
Form des Lernens bezeichnet, die auf eigenem Streben, Engagement,
Handeln der Lernenden beruht, aber dafiir forderliche Bedingungen
braucht: Handwerkszeug und Arbeitsplatz, Moglichkeiten, sich selbst zu
informieren (i.S.v. sich selbst zu belehren), Beratung und feedback. Die
Ergebnisse des Hochschulranking nach der SPIEGEL-Umfrage beruhen ja
nicht zuletzt auf Aspektern wie Bibliotheksressourcen, Betreuung (bes.
im 1. Studienjahr) , sozialem Kontakt. *Create a sense of belonging"
nennt das COMMITTEE (ebd.) hier als Aufgabe. 3

Politisch ist beides, individuelle Studienférderung und institutionelle
Ausstattung, erst recht nicht trivial, lenkt es doch die Blicke zurlick auf
das Handeln und, unter unserer Verfassung, die Verantwortung des
Staates, von der sie durch die Thematisierung der Lehre moglxcherwezse
gerade abgelenkt werden sollten. Allzu auffdllig ist jedenfalls, wie die
pldtzliche. Akzentuierung gerade dieses Aspekts in der bis dahin sich

.3Insofem, um an dieser Stelle schon einmal auf die prakuschen MaBnahmen
vorzugrelfen, ist unter dem Thema “Gratifikationen® nicht nur iiber solche fir -
Lehre i.e.S., sondern mindestens so sehr iiber solche fir Beratungs- und
Betreuungsleistungen (dieses insbesondre fir Hauptseminar-, Diplom- und
 Examensatbeiten, aber auch fir individuelle Lemprojekte) nachzudenken: sie
kénnten iiber eine Ant Gutschein-System - (wie Krankenscheine) nachgewlesen ,
- werden, uynd die Gnufikauanen diirften - mcht ‘50 licherhch medng sein’ wie dte
gegenwﬁmgen fur Priifungén. o L
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darum herzlich wenig kiimmernden staatlichen Politik mit einer erneu-

~ ten Hoherschraubung der Uberlast der Hochschulen und der Unterver-

sorgung der . Studierenden (trotz partieller BAF6G-Revision) zusammen-
falit, als daB man hier nicht miBtrauisch und wachsam werden miiBte.4

" Keineswegs mehr trivial, vielmehr auch theoretisch umstritten (und in -
der Praxis immer noch schwierig) ist die Auslegung des Wortes
"Studium" in diesem Sinne dahin, daB es einfach mehr Freiraum brau-
~ che: sei es fiir individuelle Lernvorhaben (independent learning, experi-
~ ential learning, contract learning), sei es fiir kooperative Projekistudien
~ mindestens als Wahlmoglichkeiten (so auch das norwegische COMMIT-
TEE, 1990). Damit wiren noch ganz andere Dinge ndtig als nur mehr die
direkte oder indirekte finanzielle Forderung: nimlich Offnung der Prii-
fungs- und Studienordnungen, liberale Anerkennungen vielfdltiger an-
derer Studienaktivititen und -arbeiten als Aquivalente zu Pflicht-Lehr-
veranstaltungen, Zulassung alternativer und vielfdltigerer Leistungs-
~ nachweise bis in die Priifungen hinein, Erméglichung “autonomer® stu-
dentischer bzw. von Tutoren unterstiitzter Arbeitsgruppen (wie im Ber-
liner Modell der Projekttutorien) etc. - kurzum eine Zurlicknahme -jener
Festlegung und Kontrolle, die auf Gewdhrleistung und Vergleichbarkeit
standardisierter Ausbildungsresultate in festgesetzter Zeit 3 ausgerichtet -
ist.{ Zu befiirchten ist'aber im Gegenteil, dal die "Férderung der
Lehre..." gerade auf der Linie von deren Verstirkung marschiert, sind
diese hochschulpolitischen Programme doch in engstem Zusammenhang
zlnit den’ Gffentlichen Sorgen fiber die Uberlinge des Studiums entstan-
en). - , ‘ : _ o
Jedenfalls: den Stellenwert der Lehre, damit auch der Hochschullehre-
rlnnen und ihrer Lehrpraxis im Verhiltnis zum Studium sollite man
nach alledem nicht dberschiitzen. Dafiir spricht theoretisch dieser kurze
Ausblick auf das Gesamt des Studiums; dafiir sprechen empirisch auch
die von FRANK (1991) eingesammelten Interview-AuBerungen von
Studierenden. Die Hochschullehrer erscheinen darin vor allem als Prii-
fer, als Signalgeber auf dem Weg zur Priifung, im giinstigen Falle als
‘Relevanzanzeiger und Darsteller des wissenschaftlichen Geschifts in ih-
rem Betrieb. Angesichts vielfiltiger Erfahrungen, daB sie obendrein

4 Dies MiBtruen wird cher bestitigt als zerstrout dadurch, daB z.B. die MWE NRW
sich ausdriicklich dagegen verwahit, daf etwa das Aktiohnsprogramm “Qualitdt =~
der Lehre’ ‘anstelle von Ausbau- und. UberlastmaBnahmen treten® solle und auf -
die - allerdings objektiv verhiltnismiBig Wescheidenen - schon- getiitigien o
saxe;}:rugmmma (fiir Geriite, Bibliotheken, Computer, personelle Notzuschlige)
erweist . - o o R , uten sonelle - Notzus A

'5. Da es -sich uberha,upt, lchnt, die i fvei_bngﬂ:i; Anﬁnhmrcn‘;‘;»‘{h-i;dae:h’.L"hssnr‘n';-)tiohis)"—
- dieses ganzen Diskurses auszugraben, ‘hier Nr. 1: gs sei notig und moglich, mittels

- Prifungs- und Studienordnumgen bestimmte. standardisierte Ergebnisse ' des Lehr-
- Lern-Prozesses ‘zu gewdhsleisten, . - ..o Lo o
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menschlich nichtssagend sind oder versagen, fmdet es die Verfasserm
"dann schon wieder trdstlich..., daB die Studentlonen ihren ‘Hochschul-
lehrern ohnehin keine sonderlxch grofle Bedeutung beimessen" (ebd. 72). -
Aber das ist ein schwacher Trost fiir solche, die {iber die Verbesserung
- der Lehre zur Verbesserung des Studiums kommen wollen. Wenn wir
iiberhaupt diese Erwartung hegen, dann- miissen wir zwei Dinge hoffen:
- dafl solche Einschitzungen seitens der Studierenden nur die Folge des
' miserablen pidagogischen Niveaus sind, das sie derzeit wahrnehmen
(in den von BRAMER 1992 referierten Befragungen attestieren nur
12% der Studierenden den Professoren pidagogisches Niveau) und
mithin durch dessen Hebung ebenfalls gehoben werden konnen, und
- daB eine solche Hebung mdglich, erreichbar ist, obwohl die Dinge, die
~ die Studierenden am meisten vermissen (menschliche Anst3ndigkeit,
Llebenswurd1gkelt Interesse an und Zuwendung zu den Personen,
Vertrauen in ihre Lelstungsfahlgkelt und Selbstindigkeit, Begeisterung
fiir seine Sache) in der Dimension von persdnlichen Haltungen liegen,
‘die nicht durch schnelle Interventionen und effiziente MaBnahmen,
sondern nur Iangfmsng geandert werden kGnnen. |

1.4

Nicht selbstverstindlich aber schheﬁhch auch, selbst wenn man sich
einmal auf Interventionen zur Férderung der Lehre einlift, die Konzen-
tration oder Beschrdnkung auf die Vermiftlungsfomen und methoden,
ohne Einbeziehung des Curriculums im ganzen: der Untemchtsorgamv
sation (es kdnnte ja zur Verbesserung der Lehre auch iiber ein anderes
Verhiltnis der verschiedenen Studienphasen und Veranstaltungsformen
in Raum und Zeit nachgedacht werden) und insbesondere der Inhalte.
Diese Beschrankung ist zwar faktisch nicht so durchgingig, vielleicht
auch nicht immer so gewollt, sondern z.T. aus der Not geboren, daB nur
tber die Formen, nicht aber {ber Inhalte eine vom jeweiligen Fach ab-
strahierende Kommunikation (Evaluation, Vergleich) mdéglich ist. Auffil-
lig ist sie dennoch: Der vom MWF NRW per Runderla vom 7.5.91 an die
Hochschulen des Landes verteilte *Fragebogen fiir Studierende zur Beur-
teilung der Qualitdt der Lehre" enthielt keine Frage nach dem Inhalt
(Thema, Fragestellung, Problem, Stoff) der zu beurteilenden Veranstal-
tung selbst oder des Lehrangebots dariiber hinaus. Auf den Tagungen
der groflen Verbinde und Organisationen® dieser drei Jahre ging es fast

~ 6 WRK (Juni 88): "Lelstungsbeuneﬂung und Leistungsvergleich im
- Hochschulbereich” ; AHD - (Nov. 1990: "Der On der Lehre"...(EthShung des - : :
~ Stellenwerts der Lehre), Stificrverband (April 1991): Studaendauer und Bvaluauon, ,
-Hochachulverband - (Okt. 1991): "Univesitdre Lehre - Wirklichkeit und
Erwartungen; AHD (Nov. 1991) *Lehrkultur und Qua.hlzit der akademmchen Lehre e
" HIS. (Febr 1092) Evaluatwn dca Lehrens und Lcmens _ -
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ausschlieflich um die Methoden des Unterrichis, der Forderung und der ‘
Evaluation - keine Sorge um die Inhalte! 7

Wenn es nun aber doch so etwas wie Themen gibe, die von sich aus so
neugieriy machen oder, mit welchem Recht vor der Ewigkeit auch im-

" mer, Studierende jeweils gegenwirtig so interessieren (vor 25 Jahren
‘das "Kapital", jetzt z.B. "geschlcchtsspezxfische Kommunikation"), daB sie
grofte didaktische Unvollkommenheiten in kauf nehmen, nur um. das
machen zu kdnnen? Was, wenn es nach wie vor wichtig wire, die In-
halte im Hinblick auf ihre Relevanz fiir die Ausbildungszwecke und -
wiinsche, ihren Praxisbezug zu sichten ? Konnte es nicht auch sein, daB

~ die eigentlich notwendige Verbesserung der Qualitit der Lehre in der '
Starkung bzw. iiberhaupt erst Einfilhrung interdisziplinirer Studien®
lige, in denen auch Professoren viel eher wieder zu Lernenden, Studen-
_ten aber zu . Mitforschenden, die “Gemeinschaft der Lehrenden und

- Lernenden" von selbst ‘méglich werden - kdnnten?

Solche Fragen hingen eng damit zusammen, daB auch nicht selbstver-
stindlich, vielmehr unklar ist, ob “"Verbesserung der Lehre" eigentlich
auf Steigerung der Effizienz (output in der Zeit) zielt - dann ist die Auf-
gabe, die Faktoren zu identifizieren und zu korrigieren, die diese beein-
trichtigen - oder auf Frbohung der Giite der Lehre - dann ist die Auf-
gabe, sich {iber die Kriterien dafiir zu verstindigen und diese zu erfiillen

2. BESTIMMUNG DER ANSATZPUNKTE: WAS IST LOS MIT DEN HOCH-
SCHULLEHRERINNEN und HOCHSCHUILEHRERN"

Alle diese weiteren Horizonte, die gleichsam in konzentrischenl'_ Ringen
‘um das Thema im engeren Sinne herumliegen, und folglich die weiter

. ausgreifenden Formulierungen der Fragestellung haben ijhr Recht - und
sie miissen Gegenstand auch des Diskurses bleiben, der sich Jetzt unter
dem Titel *Forderung der Lehre" fortspinnt.. Gleichwohl lassen sie sich
auch betrachten und nutzen als ebenso viele konzentrische Schutzwille
um die Lehrpraxis der Hochschullehrerlnnen: - Erst sei alles mogliche
Andere, Grundlegendere zu 'verbessern, bevor es Sinn habe, sich mxt
deren Feinheiten abzugeben. '
Aber daB das auch eine Schutzbehauptung sein kann, mit der eine Tabu-
zone gewahrt' wird, zeigen die Reaktionen auf den frevelhaften Durch- -
griff, den 80 gesehen, d1e Aktlonsprogramme und Evaluatxonsmaﬁnah—

7 Offenbar auch hier eine’ verhorgene Annahme (Nr 2) dxe !nhalte amd W -
inveriabel - oder sbex: fiir sie, fifr ihr updating: ist ‘schon durch ‘den Gang der .
“Wissenschaften _gesorgt und allenfatls - Straffung, Konzentrmon ‘auf das sog
Grundwissen ist zu. besorgen (30 lese ich MWEF NRW. 1991 $. 124f£ 77f£)
¥ Zu deren Jusiger Saowtion. ng PAPENKORT 19913 P
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men Uber diese Wille hinweg vorgenommen haben Man sehe nur auf

die Schlagzeilen:

*TUV f{iir Professoren”; "Nun benoteu die Studenten die Profesaoren ¢ "Gepruft
Profs in Panik...." "Professoren priigeln sich um die ersten Pidtze auf den Hit-Li-
sten” (beides: Hambuxger Unizeitung Zehn, 26.5.1992);, "Das Gliock der Lehrkraft
hingt am seidenen Faden* (DYCK, FR 17.10.91, S.15).

Offenbar ist hier doch ein Ncrv‘ der Individuen wie der Institutionen
getroffen. Also ist nun und trotz alledem doch so etwas nitig wie eine
Zuwendung zu den Personen der Lehrenden und ihrer Praxis selbst.

2.1 '

In den gingigen Erklarungen fiir die unterstellte geringe Qualitdt seiner
Lehre erscheint der Hochschullehrer als einer, dem es, gelinde gesagt,
am guten Willen (fir die Lehre) mangelt. Das seinerseits wird im giin-
stigsten (= noch am echesten akzeptierten) Falle mit seiner Leidenschaft
fiir die Forschung oder mit dem Druck und Zug der scientific community
auf Leistungen in der Forschung hin erkldrt, im ungiinstigeren mit Ehr-
geiz oder Geldgier, die ihn auBer zu genuiner Forschung auch zu Karrie-
remachen in der Selbstverwaltung oder exzessiver Gutachtertitigkeit
0.4, treiben konnen. Leider weist ja auch in diese Richtung, daB so man-
che Studentlnnen ihre HochschullehrerInnen einfach menschlich  enttiu-
schend finden (vgl. FRANK 1991).

 Ein guter Teil der unter dem Rubrum " Zusitzliche Gratifikationen, fi-

- nanzielle Sanktionen" =~ gesammelten MaBnahmen scheint, wenn auf ihre
direkten Wirkungen gerechnet wird, von einem solchen Bild des Hoch-
schullehrers bestimmt - oder doch von der Annahme, da es angesichts
der Schwiche des Fleisches mindestens gut sei, einem zwar vielleicht
vorhandenen, aber durch Druck und Zug der anderen Krifte abgelenkten
guten Willen aufzuhelfen. ¢ ‘

2.2 :

Probeweise zumindest sollten wir von der Amnahme ausgehen, dafl es
nicht immer an gutem Willen fehlt, sondern auch andere Griinde vorlie-
gen konnen. Der dann n#chstliegende: er weifl es nicht besser. Der er-

_scheint sehr plausibel, wenn man sich folgende Elemente des Berufsbil-
des des Hochschullehrers als Lehrer klar macht:

9 Viele Zweifel sind moglich: ob die gebotenen  Gratifiketionen, wenn schon, dann
~nicht zu schwach sind, ob sie nicht doch durch die scientiic community wieder
umgedeutet werden, wie es mit der Moglichkeit der Etablierung der Kriterien fiir
ihre Verleihung steht etc.. Andererseits: das amerikanische Beispiel der '
regelmiBigen Verkniipfung der  GehaltserhShungen etc. mit einer Evaluierung,
die auch die Lehrtitigkeit. einschlieBt, und die Erfahrungen damit sind nicht 2u -
" verachten; vgl. HUBER, liberal asts; v.QUEIS 1991). Wichtiger noch und durch . ,
" diese Zweifel nicht betroffen sind vwllewht die md1reken erkungen (. u.) emer' :
~‘solchen mstatut:cnellen P:ans _ , o
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- Er ist in Sachen Lehre Autodidaks. . Oder anders: wie er seine Lehre
gestaltet, hingt davon ab, welche Gestaltungen er als Student oder
Assistent bei seinen Lehrern gesehen und welche davon er nach ei-
genem Urteil fiir nachahmenswert oder zu vermeiden eingschitzt hat.

 Im glinstigsten Falle hat er noch in einem hochschuldidaktischen Rat-
geberbuch  gelesen. (Ich wiiite gern, wieviele deutsche Hochschulleh-
rerlnnen das getan haben; nach der Auflage dieser Biicher kann die
Zahl nicht hoch gewesen sein). Die Kehrseite: :

- Eine professionelle Ausbildung in der Lehre, die ihm Alternativen
vorfilhren, sein Repertoire an Konzepten und Methoden etc. erweitern,
die Griinde dafiir auf den Begriff bringen und seine eigenen Motive
reflektieren helfen wiirde, hat er nicht erhalten (auller mutatis mu-
tandis dann, wenn er zuvor im Schuldienst war und sein Referendariat
gemacht hat - oder wenn er sich in der ehem, DDR habilitiert hat (vgl.
v.QUEIS, 1991). An der bei uns nur in einigen Hochschulen seit etwa
15 Jahren angebotenen hochschuldidaktischen Fortbildung haben in
den Universititen vielleicht jeweils bestensfalls einige hundert Hoch-
schullehrerInnen wenigstens einmal fiir ein, zwei oder drei Tage teil-
genommen. (Wesentlich hdher ist die Beteiligung wohl an Fachhoch-

" schulen.) . o S
- Es ist bisher, was die Lehre angeht, ein Beruf ohne deutliches feed-

- back: Die Teilnahme der Studenten an den Lehrveranstaltungen kann
vigle andere Griinde haben als deren Qualitit; ebenso die Nicht-Teil-
nahme; das Wegbleiben im Semesterverlanf ist, wenn iiberhaupt eine
Riickmeldung, dann eine diffuse’ (was sind die Griinde?); durch die
Beteiligung an der Diskussion offenbart sich nur ein kleiner, mit der
Grofie der Veranstaltungen abnehmender Teil; die Leistungen in Refe-
raten und Prifungen géhen per definitionem nur zu einem kleinen -
und unbestimmten Teil auf das Konto des Hochschullehrers!?, ebenso
und erst recht das spitere Fortkommen der Absolventen; kollegiale
Beobachtung und Beurteilung findet praktisch nicht statt. Folglich gibt

~es entweder keine Weckung von ProblembewuBisein oder auf wach-
gewordenes ProblembewuBtsein keine Antwort. |

Aus Ammahmen dieser Art rechtfertigen sich Interventionsprogramme,
die den Erwerb entsprechender Qualifikationen (bzw. die Selektion
Qualifizierter) gewihrleisten und ihnen die Informationen rlickspiegeln

sollen, an denen sich im kybemnetischen Regelkreis das Verhalten aus-
richten kann, also: - o

10 Deutlicher allerdings bei - Prﬁfhngen- innerhalb von 'un‘d:."'bvezdgevr»: auf cinzelne
: fur;;_: ;uch das - bringt z.B. amerikanischen Hochschullehrern  ein - deutlicheres =
- feedback. - _ : L L R
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- obligatorische hochschuldzdaktmche Grundausbildung vor Hablhtatlon
und/oder = Berufung;

- Priiffung der hochschuldidaktischen Quahflkatmn vor Berufung bzw
Ernennung auf Lebenszeit; _

- hochschuldidaktische Fortbildung (mindestens fakultativ/durch Lehr-
befreiung erleichtert u.d.)

- student evaluation (NB: fiir alle; einzeine haben sich dgl langst selbst
organisiert und konnten dies auch lingst tun, wenn sie nur auf die
hochschuldidaktischen Angebote zuriickgreifen wollten) .11

Eine ausfiihrlichere Diskussion dieser Maﬁnahmen 1st an anderer Stelle

in diesem Band vorgesehen.

So oder 80: 'eine einmalige Grundausbilduﬁg oder Fortbildung sichert
noch keine Professionalitit, und feed back noch nicht die Mdgglichkeit,
damit professionell umzugehen.

2.3 _

Denn eine dritte Annahme konnte sein: der Hochschullehrer hat guten
Willen und weii auch, wie bessere Lehre, als er sie macht, aussihe,
aber schafft es nicht, dieses Wissen in seine Praxis umzuseizen..

Hier gilt es sich bewufit zu machen, was flir ein enorm persdnlichkeits-
gebundenes Geschift das Lehren ist. Denn: im Lehrstil prigen sich auch
aus der kognitive Stil und die sozialen Strategien der individuellen Per-
son, ausgeformt in den langen Etappen familidirer, schulischer, hoch-
schulischer und fachspezifischer Sozialisation. Um letzteres, mein Stec-
kenpferd-Thema, kurz auszufithren und mit Befunden der Untersuchun-
gen zur Fachwahlmotivation zu begriinden: Fiir jemanden, der schon
sein Fach, z.B. Mathematik oder eine Ingenieurwissenschaft, gewdhlt hat,
weil er unklare soziale Situationen und diffuse Kommunikation scheut,
kommen tiefgriindelnde Problematisierungsdiskussionen oder offene
Gruppenarbeit nicht so schnell in Frage, was immer Hochschuldidaktiker
dafiir reden mogen. Und Pidagogen, die sich gewdhnt haben, Fragen
nach Sinnbezug, Personbezug, Erfahrungsorientierung jederzeit zuzulas-
sen, empfinden tiefes Unbehagen bei der Vorstellung, bestimmte Ver-
mittlungsaufgaben in klar sequenzierten Lehrgingen zu organisieren -
eine Vorstellung, die sie als technisch perhorreszieren.

11 Vgl HUBER we.- 1977; Gesondert wiire noch einmal iber studentische
VorIesungarezenuanm zu sprechen (schine Beispiele aus Biclefeld). Das bes.
gereizte Echo,da & sie zumeist erfahren, deumtet wieder auf éin Tabu, das durch -
Aufhebung der Intitmitdt verletzt wird. Noch in der Reaktion der Reformgruppe
Hamburger Hochschullehrerlnnen auf die Vorschlige des IZHD Hamburg fir
cinen Kritiker-Preis lassen die Angst erkennen, es konnte dabei nicht sachlich -
zugehen (vgl. Protokall). Vgl gber auch den Konflikt zwischen GROTTIAN Und

- seinem Umversndtsmmdenten i!ber den 'Gmde Dozx am OSL
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Es ist also platterdings eine Zumutung, zumal fiir dltere ulo gestandene.
Lehrende , ihre Lehre #ndern zu sollen, wenn dies doch zugleich heift;
seine Personlichkeit #indern. Wer kann das schon?

Ein nicht minder wirksamer Grund fiir die latente Ablehnung von als
allgemein geltend daherkommenden hochschuldidaktischen Zumutungen
diirfte in dem MiBtrauen liegen, daB sie trotz allen Beteuerungen mnicht
zu demjeweiligen Inhalt passen, genauver: zu der gerade auch in unseren
Fachern wiederum stark individuell gepriigten Variante des seinerseits
wiedernm fachspezzﬁsch verschiedenen Modus der Konstruktion von
Wirklichkeit.

Hier liegt ein Fehler entweder im Angebot oder in der Rezeption dessel-
ben vor, ein falscher Anspruch. Denn noch viel weniger als auf anderen
Stufen des Bildungswesens - hier wire ein schdner AnlaB fiir einen
pidagogischen Exkurs - gibt es fiir die Hochschule bisher allgemeingil-
tige Aussagen, was gute Lehre, insbesondere was ein guter Lehrender
sei bzw. als solche oder solcher wirke. Es ist ein Nachteil ven Evaluati-
onsfragebdgen oder auch von Listen von Glitekriterien, dal sie suggerie-
ren, es gibe umfassend gesicherte Wirkungszusammenhinge. Was es
allenfalls gibt, sind einige allgemeine Prinzipien - und dann sind es fast
solche, die tiberhaupt fiir humanen Umgang gelten 12 - und eine Reihe
von Kriterien fiir die Gestaltung der Lehr-Lern-Situation, die sich aus
Alltagserfahrung. Plausibilititen fiir jede Art von Kommunikation und.
aus allgemeindidaktischen und lernpsychologischen Aussagen professio-

nell legitimieren lassen als solche, die man nach Médglichkeit mcht ver- .
nachldssigen solite.!?

Angesichts dessen sind.zwei Folgerungen zu ziehen:

a) es ist nicht nur notwendig, sondern legitim, die Verbesserung der
Lehre vor allem in der Richtung von genauer Wahrnehmung, selbstkriti-
scher Reflexion und mutiger Weiterentwicklung des je  individuellen
Vorgehens zu suchen - im Llchte freilich von Riickmeldung und Alter-
nativen.l4

b) Der beste Weg dahin sind Supervision und kollegiale Beratung. Denn
darin erst lebt ja Professionalitit: in Astikulation, Exploration und Inter-

IzAuthentmtathngagement Respekt vor Stud:erenden und Interesse fiir sie ‘als

- Personen;  Freundlichkeit/Zuwendung/Zuhéren; ihnen cig. Interesse und
' ﬁkumat ermiglichen, feedback geben (was m.E. das ‘Schwerste)

Klarheit, Spruktur, I"}bcrsachﬂ:chken der Darstellung; kognitive stkrepanzen' :
oder praktische Probleme ale Diskussions- und Arbeitsanreiz; Dxfferenzxerung, o
Individualisierung;, wiederum feedbaclr.

14pgher die Wichtigkeit -von individ. feedback und Selbstreﬂenon in Mxm— S
Lehrproben und von individuellen, nach eigenen Fragen der. BEte:hgten IR
d:fferenznerten , Pragebugen zur Lehtveransmltungsbcwenung L



- 49 -

pretation eigenen Verhalteris, das immer individuell und situations-

- spezifisch sein muB, im Spiegel der moglichen Alternativen und des Ur-
teils von anderen in gleicher Situation bzw. vor gleichen Aufgaben. Da-
her ist dies, auch - mach eigenen Beobachtungen, ein -urspriinglich |
nicht als solcher ins Auge gefaBter - Hauptzweck von Hochschullehrer-
fortbildung: eine Gelegenheit zum  Erfahrungsaustausch iber eigene
Lehre zu geben, einen AnlaB dafiir, die der eigenen Lehrpraxis immer
‘schon innewohnenden, groftenteils latenten Intentionen, Annahmen
iber Lernen, Vorstellungen von Lernsituationen bzw. -Unterrichtsmo-
delle sich selbst zu explizieren und damit wenn schon nicht deren radi-
kale Ver#nderung, so doch wenigstens deren bewftere Handhabung und
evtl. immanente Optimierung zu ermdglichen.

Einen solchen Erfahrungsaustausch zu férdern, konnte Aufgabe einer
“Akademie" sein - die dann auch mit Recht so hiefle !

3. KOMPONENTEN EINER STRATEGIE

Fiir die Strategie einer kiinftigen Forderung der Lehre lassen sich aus
diesen Erfahrungen und Uberlegungen folgende Gesichtspunkte entwic-
keln; der alle anderen verbindende ist:

Es kommt grundsdtzlich und in erster Linie auf Kommunikation und Re-
Jlexion ~ an: darauf, daB Absichten, Vorgehensweisen und Erfahrungen
in der Lehre zum Gegenstand des persdnlichen Gesprichs und professio-
nellen Austauschs unter den Lehrenden (und den Studierenden, wenn
sie wollen) wird. Die wichtigsten Mittel dazu:

3.1.

Feedback , also alle MaBnahmen, die geeignet sind, die ‘Hochschullehre-
rlonen mit Informationen darliiber zu versehen, was sie mit ihrer Titig-
keit als.LehrerInnen (Unterricht, Beratung, Priifung) aus- oder anrich-
ten. Damit verstehe ich Feedback als Oberbegriff fiir formelle -

* (methodische, systemansche) Evaluation und informelle Riickmeldung.
Beide kdnnen im Prinzip summativ und formativ angeleft, an die Insti-
tution (Fachbereich, Hochschule) zu ihrem korporativen Handeln oder -
die Person zu ihrer je individuellen Praxis, die summative Evaluation
dartiber hinaus auch an Dntte genchtet sein .

Auf ersteres, ‘die formelle Evaluanon letzthin im Mxttelpunkt der Auf—
-merksamkeit (vgl. HIS-Tagung vom Februar 1992) will ich hier nicht
eingehen, sondern nur auf ELTON (in diesem Band) verweisen.

Zumal das letztere, die kontinuierliche, explizite, md1v1duelle studlen- '
gangs- und -veranstaltungsspezifische Riickmeldung wire die grofe Auf-
‘gabe und Chance der Studierenden. Jedenfalls waren und smd da an- :
dere, - treffendere Aktmtaten denkbar und vorgekommen, ais d1e von .
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NRW herausgegebenen Musterbdgen oder die von A.Frank karikierten
Fragen zur gefilligeren Servierung der Langeweile: z.B. indidviduell und
zusammen ausgearbeitete problemorlenuerte Frageb6gen und insbes.
Vorlesungsrezensmnen, die man durch ein anderes Echo und Publikum,
~ vielleicht ja auch durch Preise (vgl. IZHD HH) ermutigen kann.
 DaB die Studierenden davon von sich aus so wenig Gebrauch machen,
daB es bisher eine Sache der individuellen Moral war, ob sich Hochschul-
lehrer - fast pervers - ihre Kritik selbst besorgten und da8 allenfalls bei
solchem Interesse solches feedback nicht ganz folgenlos blieb, verweist
‘darauf, daB dieses nur schlecht eimen strukturellen Mangel des deut-
schen bzw. europdischen Hochschulwesens wettmachen kann, den fiir
mich am deutlichsten DAXNER (1991) herausgearbeitet hat: die Hoch-
schulausbildung ist nicht als Marktverhiltnis zwischen Anbieter und
' Nachfrager konstituiert, sondern als wohlfahrtstaatliche Leistung an
 Leistungsempfinger. Folglich besteht kein Tauschverkehr mit der ihm
“eigenen. automatischen Riickkopplung, sondem der Wert der Leistung ist
vorher (staatlich) definiert und in der Alimentierung des Personals
(Beamte!) sowie im Haushalt festgelegt . Das Verhiltnis ist asymme-
trisch: Die Studierenden haben keine Marktmacht, keine Sanktions-
macht, die einzelnen Hochschullehrer und sogar noch die Institutionen
konnen zwar, miissen sich aber nicht darum kiimmern, was sie bei -den
Studierenden bewirken, was diese von ihnen denken und was aus jenen
wird. Beobachtungen in den USA zeigen, wie viel groBere Anforderungen
Studierende, die -Studiengebiihren zahlen, an ihre Hochschulen - und an
sich selbst! - stellen und wie viel groBere Anstrengungen in vielseitiger
Beratung, Qualitit des Unterrichts, Gestaltung der Lernumgebung, indi-
- vidueller Férderung und Weitervermittlung und schlieBlich auch noch
weiterem Kontakthalten Institutionen unternehmen, die von den Studi-
engebilhren zu einem guten Teil ihres Budgets abhingen. Denn dieses
zweite muf laut DAXNER unbedingt dazu: mur die Einfihrung von Studi-
engebiihren, wie sie auch KONEGEN-GRENIER 1989 nach vielen anderen -
wieder fordert, wird solange nichts zur Anderung der Lehre be1tragen
(sondern allenfalls zur Selektion und Belastung der Studierenden), wie
-sie im Landeshaushalt vereinnahmt werden, besser: untergehen: sie
miissen der einzelnen Hochschule, evtl. dem einzelnen Fachbereich fiir
ihren Haushalt unentbehrlich sein. Unsozial und ein Widerruf der sozia-
len Offnung der Hochschule mu8 die Einfiihrung eines Studiengebiihren-
systems dann nicht sein, wenn die- Studierenden grundsitzlich vom |
Staat selbst mit einer bestimmten Menge von Studiengutscheinen aus— o
gestattet werden, um ‘diese Marktmacht auvsiben zu kdnnen.
Nun sind so radikale Verinderungen der Hochschule - man darf gie ru~
: _hlg laut erdrtern, die Politiker werden sie nie zustande brmgen, die Mi-
nisterialen gar nicht erst wollen - ‘hier nicht -mein Thema. Sie weisen =
» (,'.a‘oer in die Zukunft und w:chng 1st zmr 4} sagen, daﬁ d1e welterhm zuk \
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besprechenden Strategie-Elemente dadurch nicht iiberfliissig, wohl aber
durch jene ganz anders fundiert wiirden.

Es wire dies, NB, ein feedback an die Institution, die darauf mit korpo-
rativen Anstrengungen antworten kdnnte oder miifte.l3 In der gleichen
Richtung liegt, trotz aller Problematiken, die Bedeutung des Ranking.
Aber wehe, wenn dieses nach wenigen StandardmaBstiben oder aber in
durch Verrechnung von Unverrechenbarem entstchenden Zensuren zu-
stande kommt: wie fiir die Individuen gilt es, die spezifischen Vorziige
der einzelnen Imstitutionen herauszuarbeiten und diese zu optimieren.
Dann gibe es in jeder Dimension unterschiedliche Rangordnungen (dle
auch nicht zusammengefaﬁt werden  diirften).

Exkura

~Es 1st vielleicht nutzhch sich kler zu machen, daB wir, wenn wir mit dem feed
back einsctzen und damit der Ermdglichung oder Steigerung der Selbstwahmeh-
mung und Selbstreflexion von Hochschulpersonen und -institutionen Prioritit
geben, eine gegenilber der Aufbruchszeit von Studenten- und Assistentenbew-
gung und Hochsechuldidaktik von vor 20 Jahren verinderte Stmtegle benutzen.
 Die damalige setzte (oft nur implizit) auf eine Abfolge etwa wie: manifeste, alige-
mein anerkannte Mingel bzw. Probleme - darauf gerichtete mehr oder minder
radikale Reform - Evaluation der Reformwirkungen.

Die jetzt den verstindigeren Versionen von Atkionsprogrammen zur _
 "Verbesserung der Lehre"(wiederum oft nur implizit) zugrundeliegende, von mir
eben auch vorgeschlagene Strategie setzt auf die Abfolge: Evaluation (feedback
nimlich ist nichts anderes als "formative Evaluation®; nur der Grad der Methodi-
sierung ist offen) - individuell oder institutionell spezifische Problemwahrneh- -
mung - Adaptation (und ggf. Gratifikation).

Die frithere Strategic machte die Voraussetzung, daf die in scharfsinniger gesell-
schaftstheoretischer und hochschuldidektischer Anelyse erkannten objektiven
Probleme der Hochschulausbildung (Xlassenprivilegien, = fehlender Praxisbezug,
undemokratisch) im Prinzip allen bewuBt seien oder doch zuniichst bewuBt ge-
macht werden kdnnten und miiften. Diese Vomussetzung war, wie sich bald
zeigte, nicht gegeben; folglich mufte vor und mit den angebotenen Innovatio-
nen, die in Wahrheit ziemlich weitgehende Reformen des Lehr- und Studiensy-
stems erforderten, zundchst das richtige ProblemgewuBtsein importiert werden.
Damit war diese Strategie eine missionarische - mit allen Vor- und Nachteilen ei-
ner solchen: SendungsbewuBtsein und Besserwisserei, Eifer und Dogmatismus,
Helfergesinnung und Kulturblindheit. '

- Die jetzige Strategie ist potentiell - “poteniiell®, weil sie noch entsprechend ela-
boriert und vor allem auch bereichsspezifisch variabel gemacht werden miifte -
darauf angelegt bzw. darauf anzulegen, die Information der Personen und Insti-
tutionen iiber ihre Lege und Wirkung zu verbessern und ihnen damit eine bes-
~ sere Wahmehumg und Antikulation der jeweils im Sinne einer Adaptation zu 15-
senden Probleme zu ermdglichen - oder aber die Erkenntnis der Unmdéglichkeit
und daraus folgendes Sich-Wehren . Soweit es sich um staatliche MaBnahmen
handelt, ist das schon dadurch nahegelegt, daB der Staat in Ziel- und Inhaltsent-
scheidungen die Autonomiec der Hochschulen respektieren soll oder miifite; soweit -
es sich um Interventionen von Reformerm und/oder Hochschuldidaktikern in-
nerhalb der Hocshchulen .handclt, kann es der Emncht in die Komplexitit der

15 pie mamgfachen Probleme des Kolleggeldes (fir d:te emzelne Veransteltung),
‘die in unserem Zusammenhang auch wieder erworgen wird, entfallen daher.
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Probleme oder der Kontroversitit der Ziele oder der Resignation angeswhts eige-
ner Emﬂuﬁmoghchkcxten geschuldet sein. Jedenfalls ist dieses Modell ein kyber-
netisches - mit den Vor- und Nachteilen wiederum eines solchen: insbesondere:
grofie “Flexibilitit® und Varisbilitit hie, Nicht-Klirung der "Soll*-Werte da. 16

Insofern ist die Strategie-Entwicklung mit diesem Modeil noch nicht vollstindig:
vielmehr ist auf ein Diskursmodell hinzuarbeiten, '

3.2

Sanktionen, also die Summe von
2) auf das Indivduum bezogen:

- Selektionen (bei Einstellungen und Berufungen),

- negativen Sanktionen (Vorenthalten von bisher regelhaft gewihrten
Vorziigen wie z.B. Forschungssemester, Hilfskrifte) und Gratifikatio-
nen (vorgezogenes Forschungssemester, zusdtzliche Hilfskraft- und
Sachmittel etc; Preise.) _

b) auf die Institution. bezogen Bmdung besummter Haushaltszuwe:sun—
gen

-~ an Vorzeigen bestimmter Anstrengungen (Lehrevaluationen, Studien-
reformmaBnahmen, Sprechzeiten oder tatsachhch durchgefiihrte Bera-
tungen, Tutoreneinsatz wu.i.) oder

- bestimmte Erfolgsbilanzen (z.B. Vielfalt besonderer studentischer

Leistungenl”? , Unterkommen und weiterer Erfolg der Absolventen
auf dem Arbeitsmarktl®),
Ich komme hier auf diese Ma8nahmen zuriick nicht um ihrer direkten

Ziele und Wirkungen willen. Diese miissen im einzelnen sehr umstritten
sein. : '

So st es z.B. eine schwierige Aufgabe, wie der diagnostische und insbes. progno-
stische Wert - von Priifungen der “pidagogischen Eignung" (Hochschuldidaktische
Fihigkeiten) gesteigert werden konnte;

ob ein Preis fiir exzellente Lehre zu solcher motiviert (b weicher Héhe) und
wen, ist fraglich;

daB Institute und Fakultdten in puncto Lmstungsbﬂanz und Lehrbericht, um die
Mittel zu erlangen, wiederum nur legitimatorische Prosa produzieren konaten

(worin alle Beteiligten von Haushalts- und Forschungsantrigen “her schon geiibt
smd) muf man befiirchten.

16 Diese Untmche:dung liuft nicht parellel zu der innovationstheoretischen von
top-down- oder bottom-up-Strategie; insbesondere fehlt ein wirkluich
basisdeinokratisches, ie. auch kollektvies Moment in dem individualistischen
kybernetischen ‘Modell noch:  Ein gewisser Treffpunkt lige im ‘interaktiven®
Modell nach dieser und dem “diskursiven" nach unserer Unterscheidung,

17 Man kénnte ja einmal etwas von der ehem. DDR lemen und iber Primierung,

~ Ausstellung  und Pubhkmtm besondcra guter Dlplom- und - Examensarbexten )
nachdenken :

18 wie Studlenzeatwkﬁxzung nur beunexlbar im mnerfachh he:
: V
o .zwaschen verachxedenen Hochschulen) Lo cnen erglexch
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Wichtig aber erscheinen mir in unserem Zusammenhang und {iberhaupt °
die indirekten Wirkungen, die die Einfihrung solcher MafBnahmen, vor
allem in ihrer Summe haben kénnten: die Thematisierung von Lehre in .
allen méglichen Situationen, in denen bisher bestenfalls Forschung

- (Forschungsmethoden und -leistungen) ernsthaft thematisiert - wurde: in
Personal- und Berufungskommissionen, in Forschungs- und Haushalts-
ausschiissen, in Fachbereichsriten und Senaten - und folglich und vor
allem auch: in Kommunikationen auf den Korridoren, in Kopierriumen
und Cafeterien. Eben dies, die Erhohung iberhaupt des Stellenwerts der
Lehre ist ja jenseits der einzelnen MaBnahmen das, worauf die AHD mit
ihrem BIELEFELDER MEMORANDUM (1990) und ihr Vorsitzender (vgl.
WEBLER-OTTO 1991) mit ihren Vorschligen letztlich hinaus wollen.

Eine solche Thematisierung wird stimuliert durch und stimuliert ihrer-
seits die notwendige Diskussion der Kriterien fiir zu belohnende Lehre
und, da diese nicht eindimensional werden sein konnen, die Elaboration
verschiedener Modelle von Lehre.

Und sie bringt mit sich eine gewisse Publizitit der Lehre, insofem z.B.
Veranstaltungskonzepte und -materialien oder Studentenleistungen aus
den Veranstaltungen vorgelegt, Hospitationen eingeladen, Unterrichts-
~ kritiken und Vorlesungsrezensionen auch einmal Offentlich diskutiert

- werden miissen.

Alles das ist noch keine zureichende Bedingung fiir die Verbesserung
der Lehre selbst , aber eine notwendige, insofern Praxen, implizite Ziele
 (und deren Begriindungen) und persdnliche Erfahrungen (und deren _
Erklirungen) auf den Begriff zu bringen zur Ubung wird und das Wissen
iber mogliche Alternativen (manifest in den Handlungen der jeweils
anderen) verbreitert wird.19 Das gilt besonders fiir die Individuen; es
gilt aber auch, wenn sie denn die Chance wahrnehmen, fiir die Institu-
tionen, denen dergleichen mit den “Lehrberichten” oder, im niederlindi-
schen Verfahren, mit den "Selbstbeschrmbungen" der Fakultiten ange-
sonnen wird.

3.3 Kollegialitat

Bisher ist der Hochschullehrer als Lehrender noch mehr als in der For-
~schung ein Einzelkimpfer - mindestens in den Geistes- und Sozialwis-
senschaften, wihrend in Naturwissenschaften und vor allem Medizin
auch hier eine etwas grofiere Arbeitsteilung- Gber die Zeit in einem ge-

19 Nicht zuletzt gewmncn auch die’ Studaercnden mehr Vergle:chsmﬁghchkexten E
: und -kriterien fiir ihre Unterrichtskritik, der der Mangel an solchen - manchmal
o _anzumerken ist, noch oﬁer aber ohrw ‘Grund- vorgehalten wird,
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meinsam oder hierarchisch festgelegten allgemeinen Rahmen stattfindet
(z.B. nach Abschnitten einer Vorlesung), keineswegs allerdings ein
kommunikationsintensives Teamteaching.

Fortbildungsveranstaltungen, Evaluationsverfahren20 und eventuelle zu-
sitzliche Ressourcengewihrung (s.u. zum  L:ehr-Pool) sollten darauf an-
gelegt sein, statidessen Kollegialitit zu férdern: . -

- den Austausch von Konzeptionen und Erfahrungen aus der Lehre,

- die gegenseitige Unterstiitzung (z.B. durch gegenseitige Abstlmmung
von Veranstaltungen, Abgeben von Unterrichtsmaterialien usw.)

- in einzelnen Fillen oder Phasen Supervisionsgruppen.

NB: die zwangloseste, glelchsam unmerkliche Form der hochschuldidak-
tischen Fortbildung ist wahrscheinlich schlicht das Zusammenarbeiten
unter KollegInnen. Aber auch bei gememsamer Reflexion wiirden sich
die. Themen -dieses kollegialen, Austauschs  immer wieder speisen aus
der Suche nach Kriterien fiir gute Lehre, aus dem Versuch, die implizi-
ten Lehr--Lern-Theorien zu iiberpriifen und vor allem dem Wahrneh-
mungen des eigenen Lehrverhaltens und seiner Folgen.

3.4 '

Forschendes und Expenmentzerendes Lehren

oder: "Research while teaching" (SCHRA'IZ ALTRICHTER)

Lehr- und Lernprozesse koénnen ja auch selbst ein spannender Gegen-
stand fiir wissenschaftliche Neugier und Exploration sein - auch fiir die
Nicht-Pddagogen unter den Hochschullehrern, wenn sie denn nur die
"Wissenschaftsscheu" (MWF Anke BRUHN in AHD1991) gegeniiber ihrem
eigenen Tun ablegen wollten. So z.B. die Frage, wie sich Bild, Beziige, Re-
levanzen der eigenen Wissenschaft/Spezialitit in der Darbeitung, Dis-
kussion und besonders unter Riickfragen der Studierenden oder durch
das Einbringen in Projekt- oder interdisziplinire Zusammenhinge ver-
dndern. Oder mégliche Riickwerfungen bis auf sonst unthematisierte
hidden assumptions der eigenen Disziplin, wenn man den Fragen der
Laien nur Raum gibt. Aber auch z.B. die Eigenschaften von Texten, die

sich als giinstig oder ungiinstig fiir studentxsches Lernen oder Diskutie-
ren im Seminar erweisen. -

Um wissenschaftliche Neugler anzuregen, schcmt besonders gee1gnet die
Ausschreibung von Mitteln fiir Studienreformexperimente oder explizite
Lehrprojekte oder fiir interdisziplinires Lehren oder fiir systematische
 Aufarbeitungen bisheriger Lehrerfahrungen. DaB es fiir -dergleichen 80g..
: Smdzenrefarmpools oder Lehr-Pools geben sollte, ist eine Uraltforde-

_2.97\:‘31.-_ v. QUEIS 1991, SS'Iff. zur kollegialen _Evalm,tim';.'in' denUSA : _ '.' U
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rung, die eigentlich nicht teuer scheint, trotzdem nicht nennenswert
befolgt wurde und jlingst wieder vielfach artikuliert wird2l.

Auch solche Projekte anzuregen oder entwickeln zu helfen wire eine
besonders gut in der “Akademie' der Hochschulen” zu leistende Aufgabe.

3.4 Intellektualitdt und Interd:szzplmamdt

- Womdglich - das fihrt uns fast auf den Anfang zuriick - miifte man gar

nicht viel iiber Verbesserung der Lehre reden, wenn die Wissenschaft
lebendiger iS.v. lebensniher wund die Hochschule ein Ort der intellek-
tuellen Kommunikation, des “ziviliserten Umgangs mit der Wissenschaft"
(Daxner) wire,

Uberbaupt nicht direkt Lehre, aber doch mdglicherweise von zentraler

. Wichtigkeit fiir sie wiire es z.B., wenn die Hochschullehrer untereinander
offentlich tiber ihre Forschung kommunizierten und/oder sich den Fra-
gen stellten, die die Technologie-Folgen oder &ffentliche Wissenschaft-
‘kritik oder -skepsis an sie richten, interdisziplindr {iber die ungelSsten
ibergreifenden Problemen diskutierten und ihre eigenen Speziaititen
daran relativierten: da wiren sie ja auch Lernende, zugleich aber Vor-
‘machende - und die Gemeinschaft der Lehrenden und lLernenden, der
selbstverstindliche Flu8 der Lehre aus der Forschung kénnten an dieser
Stelle Wirklichkeit werden.

4. ANSTIFTUNG ZUR KOMMUNIKATION: Ort und Zeit

4.1

Es gibt gute Griinde, warum dies alles vor Ort, im Alitag stattfmden,
selbstverstindlicher Teil der Institutionskultur sein sollte - aber auch
viele Erklirungen, warum das nicht so einfach und iiberall zustande
kommt (Massen, riumliche Bedingungen, Fachpartikularisierung etc.).
Letztere sprechen fiir einen besonderen Ori der Kultur = Kultivierung,
Pflege der Lehre, zumal solange das Pflanzchen jung ist (Vorbeet). Also
fir eine "Akademie der Hochschulen" (vgl. LOTHJE in diesem Band)

21 vpl, AHD in WEBLER/OTTO 1991; IZHD HH 1991; Minderheit der Bnqu “dte-
Kommission des Det. Bundestages *Bildung 2000". Die Vorschlige unterscheiden
sich darin, ob sie den Pool und die Entscheidung dariiber bei der einzelnen
Hochschule (IZHD HH) oder beim Land oder beides (AHD) oder bei einer in
Analogie zur DFG zu errichtenden Deutschen Lehrgememschaﬂ (so KONEGEN-
GRENIER, 1991, S.60ff., allerdings zugleich mit bestimmten inhaltichen Priomtdten
‘wic z.B. Studienzeitverkiirzung: AStA der WWU Minster 1990) ansiedeln wollen - .
oder vielleicht bei der. auf dieser Tagung zu diskutierenden Akademie der
~Hochschulen fiir Lehre, Ein elaboriertes Modell eines solchen von einer W
Innovationeagentur(Office’ for Educational Dcvelopment) verwalteten .Pools, aus
dem sogar in unserer Sicht *normale® Mittel fiir Lehrmaterialien und Hilfskrifte -
. nur nach Kriterien” abgegeben .werden, bietet die Univ, of Cahforma, Bcrkeley
(vgl HUB’ER hberal artss; vQUEIS 1991 S. 42ff.) ) -
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nicht nur als Organisation, sondern auch als sichtbare Stitte (wie dieses
schéne Loccum)

Aspekie des Lebens dort kOnnten seim:

- Ermdglichung des Gesprichs - bald disziplindr (und doch nicht nur in.
den lokalen Dauergruppen befangen) und interdisziplindr (was lokal
80 schwierig ist);

- Arbeitsformen von Trainings bis zu Entwwklungsprmekten (.5.0.); von
Preis-Jury bis zu Evaluations-Kollegium; _

- Zusammensetzung der jeweiligen Mitglieder der Arbeltskrelse -grup-
pen, -tagungen vom sog. Wissenschaftlichen Nachwuchs bis zu den
prominenten Wissenschaftlerinnen und GroBen des Fachs (noch ein.
Strategiewechsell); insbesondere Beteiligung der fiir ihre Lehre ausge-
zeichneten Hochschullehrer an der Vermlttlungsaufgabe, nicht nur der
Hochschuldidaktiker; ,

- Unterstiitzung durch die Spitzen der betelhgten Hochschulen und ein

-« locus amoerus (obwoh] dies heiBt, ein’ Privileg fiir ohnehin schon
Privilegierte zu fordern, scheint es mir zur Forderung wichtig).

4.2

Selbsteinwand: Wenn wir den Ort hétten, woher nehmen wir die Zeit?

Der Zeithaushalt der Hochschullehrer diirfte die allergroBte Hiirde sein,

~ist er doch extrem befrachtet - und zwar nicht mur durch bzw. bei

Priorititen in der Forschung Vielleicht dirften wir darauf hoffen, daf

‘die " Summe der Versuche zur ErhShung des Stellenwerts der Lehre die

Priorititen so verschieben oder aber , wenn sie gelénge, die Attraktivi-

tit der "Akademie" so grof werden kdnnte, dafi die Hochschullehrer den

Platz in ihren Kalendern einfach frei machen. Schwierig ist dabei nur,

daB schon Zeit, gewissermafien auf Kredit, in so weiche Hoffnungen wie

Kommunikation und Persdnlichkeitsverinderung investiert werden

miifte, damit die Erfahrungen gemacht werden k&nnen, die dann ihrer-

seits den Zeitaufwand schmackhaft machen wiirden.

Aus diesem Einwand sind zwei Folgerungen zu ziehen:

4.2.1

Es ist ja nicht zu leugnen, daB ich mit der h1er emgeschlagenen

- Denkrichtung wieder in die typische Bahn der  deutschen Hochschu1d1~

- daktiker geraten _bm, die - darin Produkte der Universitit, die sie ver-

* #ndemn wollen - theoretische Reflexion und Persdnlichkeitsbildung oder
-verinderung am Gegenstand auch in der Hochschullehrerfortbxldung o
anstreben und darum ihrer Klientel relativ lange (mehrtagige) Veran-
staltungen mit relativ offenen Strukturen, also hohen Zeitaufwand mit

- ungewissem Brtrag, zumuten, v.QUEIS (1991, S. 23ff. ), dies markterend
~erinnert ganz zu recht’ daran, daB unsere angelsachszschen Kollegen mcht
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oder gar lunch lectures und tea conferences zu, man denke!, ganz iso-
lierten Themen wie Video-Einsatz oder Student Questionnaires oder
Test-Formen oder Assessment patterns anzubieten oder, noch besser,

" durch "Laien", also erfolgreiche Lehrpraktiker aus den Fichern, anbieten
zu lassen. Ich halte die Erginzung unserer schinen Ideen durch diese

- Alltagsarbeit inzwischen auch fiir nétig und meine, dafl sie durch die
~Akademie besonders gut an den beteiligten Hochschulen reihum orga-
mslert werden konnte

4.2.2

Die zweite Folgerung fishrt zuruck zu den Gratifikationen. " Sie muBten
vermutlich weit mehr im Medium der Zeit als des Geldes erfolgen, ist
doch jene, nicht dieses das knappste Gut im "Haushalt" des Hochschul-
lehrers. Genauer: Befreiung von aufgabenbedingten Festlegungen der
Zeit zugunsten zur eigenen Disposition gestellter Zeit. Dies wiederum
weniger in der Form der Minderung des laufenden Deputats um 1
Lehrstunde oder was auch immer, da diese unsplirbar konsumiert wer-
den konnte, als der Freistellung in Zeitbldcken, insbesondere von héufi-
geren Freisemestern, gleich ob fiir Forschung oder fiir anderes (z.B. Auf-
und Ausarbeitung von Lehre). Es ist zwar paradox, jemanden fiir beson-
deres Engagement in der Lehre durch Freistellung von eben dieser zu
belohnen, aber es diirfte dieser trotzdem sehr zu gute kommen. ’

4.3

Ob es mit alledem gelingen konnte, die Hochschule w1eder Zu einer
Stétte lebendiger, intellektueller Wissenschaftskommunikation zu ma-
chen und zugleich praxisbezogener Ausbildung zu dienen, bleibt zwei-
felhaft, Nicht nur das ZuBere Bild, das ihre Gebiude uns -bieten, die Mas-
sen, die sich darin bewegen und deren Habitus des Gehetzt- oder Zerris-
senseins stimmen skeptisch. Auch der Gedanke an den anscheinend un-
aufhaltsamen IndividualisierungsprozeB, der wie alle Instiutionen, so
auch diese ihren Zusammenhalt verlieren, ihre Mitglieder ihr Wohl und -
Interesse jeweils woanders finden 13Bt, relativiert grundsitzlich diese
Hoffnung. Vor allem aber ist der gegenwirtige Zustand zumal der Uni-
versitiiten so kritisch - stindig noch stelgende Uberbelegung der Studi-
enplitze bei Stillstand der BaumafBnahmen, immer noch Einsparungen
_beim Personal, dadurch wiederum drohender Nachwuchskrise in einigen
. Jahren, lingeren Studienzeiten und darauf sich berufende Pline zu radi-
kalen Vertinderungen der Studiengangsstrukturen (Einfikrung neuer
Zwischengrade an den Universititen, Umlenkung von Studierenden auf
Fachhochschulen usf.) -, daB meine Uberlegungen hier leicht als véllig
‘blaudugig . und traumerisch kritisiert werden konnen, als Ausdruck er-
. folgreicher admlmstratwer Strategzen zur Ablenkung von den elgenth-f
jchen Problemen L Lk v
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‘Darauf sei noch einmal gesagt: sie bedeuten mitnichten” den Verzicht auf -
~ politisches Fngagement im Streit um di¢ Herstellung der mindestndtigen
institutionellen und materiellen Rahmenbedmgungen ja sie setzen die-
ses weiterhin voraus, ja, wu‘khche Befassung mit Lehr-- und Lernpro-—
blemen wird ihm werteren AnstoB geben. - :

Aber- auch dann noch gnd ‘daneben gilt, was die Lehre an Hochschulen
angeht: etwas professioneller kann sie auf jeden Fall endlich werden!
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