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" Die Hochschulen
kompensieren den |
Mangel an Lehrkriften
mit einer Flut von
Lehrleitbildern, die so
wohlklingend wie
wirkungslos sind.

den letzten Jahren ihren In-
novationsapparat durch Pro-
gramme zur Verbesserung

Stabssteﬂen far Qualitiitssteigerung in
- Bewegung gesetzt. Das Problem ist da-
bei nicht die Produkfion von neuen Tde-

en fiir das Lehren und Lernen und das.
- Experimentieren mit diesen Ideen in.

einzelnen Veranstaltungen. Die Schwie-

rigkeit besteht vielmehr darin, dass die |

meisten angedachten Innovationen in
-den vieltdltipen ,LAhnischiclkiten® kolle-
- gialer Abstimmungsprozesse versanden.
Fin zentrales Problem besieht in dem
begrenzten Zugriff der Hochschulleitun-
gen auf Inhalt und Form der Lehre. Zwar
vermitteln Hochschulen {iber ihre Orga-
nigramme den Eindruck, dass es funktio-
nierende Hierarchien gibt. Aber das be-
deutet noch lange nicht, dass die Rekto-
ren oder Dekane auf die Lehre zugreifen
ktnnen, Keine Frage: Man kann iiber die
Hierarchie sicherstellen, dass Dozenten
(jedenfalls meistens) anwesend . sind,
_ aber weiter gehenden Eingriffen kann
'sich das wissenschaftliche Lehrpersonal
mit dem Verweis auf das verfassungsmi-
Big abgesicherté Recht auf die Freiheit
der Lehre und Forschung entziehen,
. Aber selbst wenn sich die Hochschul-
leitung hierarchische Zugriffsméglichkei-
_ ten sichern wiirde, kéime sie an den Kern-

prozess der Lehre die Stoffvermittlung -

in Vorlesungen, Seminaren und Ubun-
gen — nicht heran. Sicherlich kénnte sie
versuchen, den Unterricht durch die Vor-
gabe von Unterrichtsmaterialien; regel-
mafiige Kontrollbesuche oder die Tnstal-
lation von Videokameras zu steuern,

aber die Lehre unterliegt in der fiir sie ty-

pischen personlichen Interaktionen ei-
ner Eigendynamik, die sich zentral nicht
beherrschen ldsst. Kontrollversuche lau-
fen deshal’p_ meistens ins Leere.

ie Hochschulen haben in-

der Lehre und durch neune -

blasen

re |

 chen iiblich, dass die Seminare nach dem

immer gleichen Schema eines studenti-
schen Referats tiber einen vorher verteil-
fen Text mil anschliefender Diskussion
abliefen. Diese Form der Seminargestal-
tung ist inzwischen nahezu vollkommen
verschwunden, weil weder die Dozenten .
noch die Studenten bereit sind, lange mit-
telmibige studentische Referate iiber
von allen gelesene Texte iiber sich erge-

~hen zu lassen. Das weitgehende Ver-
- schwinden d1eser Seminarform geht da-
bei in den meisten Féllen nicht auf einen

zentralen Beschluss irgendeines Gremi-

-ums zuriick, sondern hat sich schlei-

chend #iber J ahre als Erwartungshaltung -
ausgebildet, so dass Lehrende heutzuta-
ge unter Rechtfertigungsdruck geraten,
wenn sie ihr Seminar auf studentischen
Refe:rat_en aufbauen.

" Wohlformulierter Konsens ohne

praktischen Nutzen

Aber wie kann man jetzt nmerhalb einer
Hochschule die Lehr- und Lernkultir be-
einflussen? An den Hochschulen setzt
sich dazu eine aus orgamsatlonswussen- .
schatftlicher Perspektive naive Vorstel-
lung durch. Mitglieder einer Hochschule
soliten, so jedenfalls die Vorstellung, ein
Lehr- und Lernleitbild erstellen, um ein
gemeinsames Verstindnis von Lehren
und Lernen zu entwickeln. Ausgangs-
punkt sollte dabei ein ,Kulturaudit” sein,
in denen die eigene Lehr- und Lernkul-
tur auch im Vergleich zu Kulturen ande-
rer Hochschulen bestimmt wird. Durch
die Verschriftlichung der Ergebnisse die-
ser  Kulturandits® werde fur alle deut-
lich, welche kulturellen Grundiiberzeu-
gungen in der Organisation herrschten

“und welche Veranderungen in der Kultur -

nétig seien, um eine bessere #Zielkultur®
zu erreichen.

Die bisher von Hochschulen in Leitbil-
dern und Visionen entwickelte Zielkul-
tur strotzten konsequenterweise von

schénfarberischen Worten, diskursiven
- Klingelténen und pidagogischen Uberre-

dungsbegrifien. Wilde Wertelisten pri-
gen die Leitbilder. Gefordert wird bei
der Gestaltung der Lehre, die verschiede-",
nen Ebenen der Hochschule LKltg Zu ver- -
netzen”, sodass gleichzeitig Legltlmatl-

on durch eine breite ~Beteiligung ermog-

licht" wird, ,Verstindigung zwischen
den Fachern und Statusgruppen herge-
stellt wird und ,ziigige Entscheidungen®

getroffen werden kénnen. Dass sich die



Angesichfs dieser Steuerungsproble-
me setzen die Hochschulen ihre Hoff-
nung inzwischen auf die Verbesserung
der Lehr- und Lernkulturen. Es seien, so
die Annahme, letztlich die sweichen Fak-
toren" in Form der in der Hochschule ge-
teilten Werte, des gepflegten Stils und
der Fihigkeiten des Personals, die in der
Lehre den Unterschied ausmachen,

Lehr- und Lemkultur,
~ eine Begriffsbestimmung :
" Der Begriff der Lehr- und Lernkultur

dient in der hochschulpolitischen Dis-

kussion inzwischen als terminologi-
scher Staubsauger, mit dem alles aufge-
‘saugt werden kann, was in irgendeiner
Fotrm mit Lehre und Lernen zu tun hat.
" Werte, Haltungen, Regeln, Muster, Prak-
tiken, Symbole, Denkweisen, Glaubens-
- sitze und Bedeutungen — alles lisst sich
unter diesem Begriffspaar erfassen und

vermengen, Faktisch hat diese termino-

logische Beliebigkeit jedoch den Effekt,
dass weitgehend vernehelt wird, was
-Lehr- und Lernkulturen genau sein sol-
len, was sie bewirken und wie sie zu be-
einflussen sind.
Dabei ist es auns orgamsatlonsmssen-
schaftlichér Perspektive gar nicht so

schwer, den Begriff der Kultur von Orga- |

nisationen prazise zu bestimmen, Erwar-
tungen an Lehre und Lernen bilden sich
in Hochschulen auf zwei grundlegend
unterschiedliche Weisen aus: erstens, in-

dern diese Erwartungen durch die Hoch-

schulleitung, die Fachbereichskonferen-
zen oder Institutsleitungen formal ent-

schieden werden, oder zweitens da-

durch, dass sie sich langsam eingeschli-
chen haben, ohne dass es jemals eine
Entscheldung dariiber gegeben hat.

Der gesamte Prozess dés ,,erzishenden
Unterrichts® an Hochschulen ist durch

solche entschiedenen oder nicht entschie- -

denen Erwartungen strukturiert. Es do~
miniert beispielsweise die Erwartung,
dass ein Seminar durch Dozentén begon-
nen wird, dass diese dafiir verantwortlich
sind, d_ass nicht allzu lange Pauseti entste-
hen, und es herrscht die Erwartung, dass
Dozeénten die Veranstaltung zum termi-
nierten Zeitpunkt beenden und, wenn sie
das nicht tun, plausible Griinde fur die
Zeﬂuberschreltung angeben.

Sicher, man weif, dass man von die-
sen Erwartungen abwelchen kann. Es

gibt Dozenten, die allen Bologna-Vorga-.
ben zum Trotz ein Seminar beginnen '

und erst damit aufhdren, wenn sie sich
nach zehn oder elf Stunden erschopft
haben, und dabei hinnehmen, dass ab
und zu einige nicht dhnlich euphonsler-
te Studenten gehen. Aber diese Dozen-
ten werden in der Regel als absonder-
lich betrachtet und missen Rechen-
schaft.iiber ihren Sonderweg ablegen.

Unter dem Begriff der Lehr- und Lern-

kulturen werden nun nur jene Verhal-
tenserwartungen ins Blickfeld genom-
men, die nicht {iber Entscheidungen fest-
gelegt wurden, sondern die sich langsam
emgeschhchen haben. Man kann sich
dies an einem einfachen Beispiel verdeut-
lichen. Frither war es in vielen Fachberei-

-Anspriiche an Legitimation, Verstindi-

gung und Schnelligkeit tendenziell wider-
sprechen, wird durch die weitgehend un-
kontrollierte Aneinanderreihung ven

“Werten sprachlich zugedeckt.

Als Modell zur Implementierung ei-
ner Lehr- und Lernkultur dient in der Re-
gel ein Kaskadenmodell. Als Erstes sol-
len Hochschulen zentrale Leitbilder fiir

- die Lehre erstellen. Diese Leitbilder soll-

ten dann mit einem Qualititsentwick-
lungssystem fiir Lehre und mit dem Prii-
fungssystem verbunden werden. Dann
sollen diese zentralen Leithilder in Fakul-
téten und Fachbereichen auf studien-
gangspezifische Lehrziele und Kompe-
tenzprofile heruntercebrochen werden,

- wobei darauf zu achten ist, dass die Lehr-

ziele fiir jeden Studiengang klar und dif-
ferenziert beschrieben werden: Im niichs-
ten Schritt soll das Leitbild fiir Lehren
und Lernen dann fiir die Module einzel-
ner Studienginge operationalisiert wer-
den, wobel genaun spezifiziert werden

‘soll, welche Lernziele — neumodisch

»learning outcomes® genannt — die ver-
schiedenen Vorlesungen, Ubungen und
Module anleiten soflten. ,
Die zentrale Funktion solcher Leithil-
der. fiir Lehr- und Lernkulturen besteht
in der Produktion eines Konsenses iiber
Lehre. Welche Dozenten wirden es wa-
gen, sich gegen diesen Trend zur Studen-
tenzentrierung in den Leitbildern zu stel-

len und sich dazu zu bekennen, dass sie
-selbst im Zentrum ihrer Lehre stehen

und ihre Studenten in ihrem Iehrkon-
zept lediglich eine passive Rolle haben
sollten? Welche Dozenten wilrden gegen
den Trend zur KompetenZonenUerung
fiir eine Inkompetenzonentlerung in der

~ Lehre pladieren?,

Aber derin einem’ Leﬁbﬂdprozess pro-
duzierte Konsens iiber Lehre und Ler-
nen bleibt notgedrungen obertldchlich.
Die Formulierungen werden so abstrakt
gewdhlt, dass alle Betroffenen problem-
los zustimmen kbénnen und man kaum
umterscheiden kann, von welcher Hoch-
schule welches wohlklingende Lehr- und-

‘Lernleitbild stammt. Weil alle Beteilig-

ten wissen, woraus solche Leitbilder be-
stehen, ist die Begelstemng fiir die Betei-
hgung an dem Erstelhungsprozess ge-
ring. Die Koordinatoren stellen fest, dass
sich zwar Partizipation am Lmtblldpm—
Zess anbietet, aber die Bereitschaft zur
Partizipation gering ist,

Das ist an sich nicht problematisch.
Leitbilder zum Lehren und Ternen gehéd-
ren inzwischen genauso zur Schauseite
einer jeden Hochschule wie ein reprisen-
tativer Eingangstrakt. Das Problem ist,
dass die zur Veréinderung der Lehr- und
Lernkultur produzieren Leitbilder hiu-

- fig genau das Gegenteil von dem produ- -

zieren, was sie eigentlich offiziell bezwe-
cken sollen. Wenn die Hochschuldozen-

‘ten die Leitbilder dann tiberhaupt zur
Kenntnis nehmen, reagieren sie mit ei-

nem gesteigerten Zynismus auf die Dis-
krepanz zwischen den wohlfeilen Werte-
listen und der alltiglich wahrgenomme- *
nen Lehrrealitit. STEFAN KUHL
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