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Zusammenfassung

Dieser Aufsatz verfolgt die Frage, inwiefern Lehrkompetenz von wissenschafts-
bezogener Reflexion profitieren kann. Dazu wird zunachst das Relationengeflige
skizziert, in dem sich Hochschullehre bewegt. Entlang dieses Deutungsrahmens
werden Zielvorstellungen eines wissenschaftlichen Studiums expliziert, die ihrer-
seits Zielperspektiven fiir Hochschullehre bilden. Wissenschaft wird als spezifische
Praxis rekonstruiert, Studieren als Einsozialisation in diese Praxis. Es wird dabei
noch einmal plausibel, dass zwar auch einer sich ausschlief3lich wissenschattlich
verstehenden Hochschullehre eine implizite Padagogik schon inhériert, dass aber
eine professionelle Lehre auf explizit pAdagogische, bildungs- und lerntheoretisch
aufgeklarte Elemente nicht verzichten kann. In der Rekonstruktion von Wissen-
schaft als Praxis zeigen sich aul3erdem Anséatze zur Beschreibung des Verhaltnis-
ses zwischen fachbezogenen und fachiibergreifenden Aspekten der Hochschul-
didaktik, weil Unterschiede zwischen den Wissenschaften zum Teil auch auf Unter-
schieden in ihren ,Handlungsgrammatiken“ beruhen. Abschlieend wird eine fach-
Ubergreifende Heuristik zur hochschuldidaktischen Reflexion von Lehrveranstaltun-
gen vorgeschlagen, die fur die konkrete Hochschullehre jeweils fachbezogen aus-
gelegt werden kann.
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Abstract

This essay argues, that competence for teaching in higher education needs
thinking about philosophy of science. For this, a conceptual framework to locate
questions about research on higher education is being outlined. After this it is
argued, that university didactics is an educational discipline as well as an element
of research on universities.This is a working basis to specify the aims of university
didactics.
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1 Theorieperspektiven

Die Professionalisierung der Hochschullehre evoziert die Frage nach dem Verhalt-
nis von wissenschaftlicher Kompetenz und Lehrkompetenz sowie die Frage nach
der Relation zwischen allgemeiner und fachbezogener Hochschuldidaktik. Diese
Verhaltnisse sind nicht nur empirisch zu bestimmen, ihnen liegen auch konzeptu-
elle Ideen zugrunde, die sich in handlungsleitenden Programmatiken niederschla-
gen. Hinzu kommt eine grundlegende strukturelle Spannung, die sich durch die
unterschiedlichen Logiken von Wissenschaft einerseits und von Lehr-Lern-Prozes-
sen andererseits konstituiert: Wissenschaft ist selbstreferentiell und attribuiert sich
nicht als Bildungsgegenstand, vielmehr verfolgt sie qua Selbstverstandnis episte-
mische, aber auch praktische Interessen.

Die Vermittlungs- und Aneignungsprozesse im Lehr-Lern-Geschehen eines Studi-
ums dagegen beddrfen einer anderen, eigenen Logik, nach der sich Studierende
noch nicht Gewusstes und noch nicht Gekonntes zu Eigen machen (vgl. bspw.
KOCH, 2007). Die Frage, wie das Verhdltnis zwischen dem Wissenschaftssystem
und dem Studium als Ort des Lernens konkret zu gestalten ist, affiziert auch
diejenigen Hochschullehrenden, die sich vorrangig als Wissenschaftler verstehen,
weil dieses Verhdltnis im Hochschulalltag nach konkreter Ausgestaltung verlangt.

Inwiefern I&sst sich nun theoretisch plausibel machen, dass — vorbehaltlich empiri-
scher Uberpriifung — in einer wissenschaftsbezogenen Reflexion, die Bezug nimmt
auf das Handeln der Hochschullehrenden als Wissenschaftler, Potentiale zur
Professionalisierung der Lehre liegen? Diese Reflexion dirfte insofern nicht-trivial
sein, als dass Uber die Rekonstruktion des Propriums von Wissenschaft die Per-
spektive der Hochschuldidaktik nicht in einer Didaktisierung von Wissenschaft
liegt (was der Grund fir manche Skepsis gegeniiber der Hochschuldidaktik sein
mag), sondern in der Explizierung der inhdrenten Sinnstrukturen von Wissenschaft
als spezifischer Praxis.

Der theoretische Horizont dieser Reflexion sollte (mindestens) jene hochschul-
didaktischen Fragestellungen aufzukléren helfen, die sich fir alle Fachrichtungen
gleichermalen stellen, dabei aber stets fachbezogen zu beantworten sind: Was ist
das Bildungsziel des jeweiligen (Fach-)Studiums? Uber welches Curriculum, und
Uber welche Lehr-Lern-Architekturen lasst sich dieses Bildungsziel erreichen? Und
welche Rolle spielt Wissenschaft fiir die kinftige Tatigkeit?

Zugleich aber ist genauso in Rechnung zu stellen, dass — bei aller Explizierung des
Eigen-Sinns von Wissenschaft — die Studierenden Prozesse des Lernhandelns voll-
ziehen missen, die mit dieser Explizierung keineswegs erledigt sind, sondern —
konzeptuell ausgehend von einem genuin padagogischen Lernbegriff — als Prozesse
der individuellen Sinnkonstitution und des ,,sich zu Eigen machens* rekonstruiert
werden mussen. Hier lasst sich eine bildungstheoretische Perspektive fruchtbar
machen: Diese sucht im Unterschied zur Perspektive der empirischen Bildungs-
wissenschaft die Tiefenstruktur von Bildung und Lernen zu dechiffrieren. Was
wird sichtbar, wenn aus einer solchen Perspektive Wissenschaft als Lern- und
Bildungsgegenstand betrachtet wird?

www.zfhe.at 30



Rudiger Rhein ZFHE Jg.5/ Nr.3 (Sept. 2010) S. 29-56

Hochschullehre lasst sich, zusammenfassend, verstehen als die Begleitung des
Prozesses des Einsozialisierens Studierender in Wissenschaft als einer spezifischen
Form menschlicher Praxis (wobei dieser Prozess in durchaus unterschiedlich inten-
dierter ,, Tiefe* angestrebt werden kann bzw. unterschiedlich ,tief* verlduft). Die
professionelle Gestaltung von Hochschullehre wird einerseits auf der Eigenlogik
des Gegenstandes Wissenschaft griinden — Lehrkompetenz sollte somit von einer
wissenschaftsbezogenen Reflexion profitieren konnen, die die ,,Handlungsgram-
matik” dieser Praxis explizit macht —, und sie wird zugleich das Faktum der
Eigenlogik der Lernpfade berlicksichtigen miissen, wobei sie von empirisch ge-
wonnenen Erkenntnissen tiber hochschulische Lehr- und Lernprozesse profitieren
dirfte. Ich werde argumentieren, dass dies als Kern des konzeptuellen (Selbst-)
Verstandnisses professioneller Hochschullehre aufgefasst werden kann, unabhén-
gig davon, welches didaktisch-methodische Wissen und Kdénnen zusatzlich not-
wendig sind.

Der Ort der Hochschuldidaktik liegt damit an den Schnittstellen zur Wissenschafts-
reflexion, zur Bildungswissenschaft und zur Hochschulforschung. Ihre fachbezoge-
nen Anteile folgen insbesondere aus der wissenschaftsbezogenen Reflexion: Die
Unterschiede zwischen den Disziplinen dlrften sich auch in Unterschieden zwi-
schen ihren ,,Handlungsgrammatiken niederschlagen, die aber im Verlauf eines
Studiums gerade zu erwerben sind. Die fachiibergreifenden Aspekte dagegen wer-
den maRgeblich auf den Charakteristika der allgemeinen Lern- und Aneignungs-
prozesse sowie dem hierauf bezogenen Vermittlungshandeln griinden.

1.1 Ein Deutungsrahmen fir die Hochschullehre

Dieser Aufsatz geht also von der These aus, dass Lehrkompetenz u.a. mutmalilich
gefdrdert wird, wenn nicht nur die Logik von (auf Wissenschaft bezogenen) Lehr-
Lern-Prozessen expliziert, sondern auch auf die Wissenschaftslogik reflektiert wird
und die Knotenpunkte dieser beiden Logiken ausbuchstabiert werden. Allerdings
bewegt sich Hochschullehre in einem polyvalenten Feld mit divergenten Anfor-
derungen. Wenn man dieses Faktum nicht als ein aufzulésendes Ubel auffasst, son-
dern als strukturelles Apriori aufgrund der gesetzten Rahmenbedingungen, bedarf
es zur (auch alltaglichen) Orientierung und zur Verstandigung Uber Fragen der
Hochschullehre einer Modellierung dieser Polyvalenz durch einen Deutungsrah-
men. Der reflektierte Umgang mit dieser Polyvalenz kdnnte ein weiteres Merkmal
der Profession Hochschullehre ausmachen.

www.zfhe.at 31



Rudiger Rhein ZFHE Jg.5/ Nr.3 (Sept. 2010) S. 29-56

1.1.1 Konstitution und Begriindung des Deutungsrahmens

Die Konstitution eines solchen Deutungsrahmens beruht auf dem Relationengeftige
(siehe Abb. 1) zwischen

o Wissenschaft — als Institution (Institution verstanden als sozial entstandene
und kollektiv geteilte, verfestigte, handlungsleitende Sinn- und Deutungs-
zusammenhange),?

¢ Hochschule — als Organisation (Organisation verstanden als soziales Gebilde
bzw. soziales System mit geplanten und ungeplanten sozialen Prozessen, die
innerhalb oder in Beziehung zu anderen, umgebenden Systemen ablaufen),?

e Studium - als Prozess lernender Auseinandersetzung insbesondere mit Wis-
senschaft, und als Topologie von Lernumgebungen, die geprégt sind durch
die Institution Wissenschaft, die Organisation Hochschule und die Anspri-
che relevanter Umwelten der Hochschulen,

o Handlungs- und Tatigkeitsfelder, die relevante Umwelten der Hochschulen
bzw. Anschlussstellen fiir Studienabsolventen darstellen, und die durch je ei-
gene Handlungslogiken und Imperative charakterisiert sind, in denen je
spezifische Wissens- und Konnensordnungen dominieren (die zum Teil in
den Hochschulen erarbeitet bzw. weiterentwickelt werden).

G
TR D

Abb: 1: Relationengefiige

Zu diesen vier Bereichen gehdren selbstredend jeweils verschiedene Akteure bzw.
Akteursrollen, namlich (1.) Wissenschaftler, (2.) Hochschullehrende und weitere
Hochschulangehdrige, insbesondere aus dem universitaren ,, Third Space” (WHIT-
CHURCH 2006) — Beratung, Internationaler Austausch, Vorbereitung auf den
Berufseinstieg usw., (3.) Studierende und (4.) — in den Handlungs- und Tatigkeits-

2 Vgl. zum soziologischen Begriff der ,,Institution“ HASSE & KRUCKEN 2008; die Denk-
figur von Wissenschaft als Institution lasst sich motivieren im Rickgriff auf MITTEL-
STRASS, 1974, ZILSEL, 1976, WEINGART, 2003. Unbenommen bleibt, dass von ,,der*
Wissenschaft im Kollektivsingular nur in ganz allgemeiner Hinsicht gesprochen werden
kann. Tats&chlich handelt es sich um eine Mehrzahl wissenschaftlicher Disziplinen in
jeweils aktuellen, z.T. auch intern verschiedenen, miteinander konkurrierenden, para-
digmatischen Aufstellungen.

% Vgl. zum soziologischen Begriff der Organisation bspw. TURK, 2008; zur Universitat als
Organisation vgl. NITSCH, 1993; STICHWEH, 1994; voN WISSEL, 2007.
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feldern — unterschiedlichste Akteure und Akteursgruppen aus den relevanten Um-
welten der Hochschulen, etwa Praktiker, Arbeitgeber, Berufsverbande, gesell-
schaftliche Teilsysteme, Offentlichkeiten usw.

Die Begriindung dieses Relationengefiiges ergibt sich zundchst aus einer Ad-hoc-
Plausibilitat: Kern des Studiums sind hochschulische, damit organisational einge-
bettete Lehr- und Lernsituationen, folglich auch Bildungs- und Ausbildungskontex-
te, und zwar solche, die die Beschaftigung mit Wissenschaft zum Auftrag haben.
Die Hochschulen sehen sich dabei sowohl mit (studiengangsbezogenen) Lernmoti-
ven der Studierenden konfrontiert als auch mit Anforderungen relevanter Umwel-
ten, insbesondere kunftiger Arbeitgeber, an die Qualifikations- und Kompetenz-
profile ihrer Absolventen und mussen diese beiden Perspektiven mit ihrem Bildungs-
gegenstand, der Aneignung und Verarbeitung der jeweiligen studiengangsbezoge-
nen Wissenschaften, ausbalancieren, indem sie den Bildungswert der jeweiligen
Wissenschaft sowie ihren Nutzen flr die kinftige Praxis der angehenden Absol-
venten ausweisen — sowohl im Hinblick auf die so genannte ,,employability* der
Studierenden als auch im Hinblick auf den technologischen, kulturellen, gesell-
schaftlichen oder ékonomischen, aber auch epistemischen ,,Mehrwert”, der sich
mit der Ausiibung bzw. Anwendung von Wissenschaft erzielen lasst.

Zwar handelt es sich um eine ,,grobkérnige* Heuristik,* dennoch ist dieser Zusam-
menhang nicht-trivial insofern, als dass er an seinen Knotenpunkten eine Mehrzahl
von Auslegungsoptionen zulésst, was durch die sich hieraus ergebenden Kombi-
nationsmaoglichkeiten zu einer erheblichen Varianz fuhrt. Der Deutungsrahmen ge-
winnt reflexive Relevanz, wenn die unterschiedlichen Auslegungsoptionen expli-
ziert, dabei Dominantsetzungen identifiziert und die spezifisch unterschiedlichen
Auslegungen der Verstandigung zugefiihrt werden. So k6énnen sich beispielsweise
Hochschullehrende verstehen als Wissenschaftler und damit als Angehérige einer
bestimmten scientific community, als Angehdrige einer bestimmten Hochschule,
als Dienstleister fur oder als (wissenschaftliche) Lehrer von Studierende(n) oder als
Ausbilder fiir bestimmte Tatigkeitsfelder (denen sie ggf. selbst urspriinglich ent-
stammen), wobei sich jedes dieser Selbstverstandnisse unterschiedlich auf die
Interpretation der Lehre auswirken dirfte.

Die Konstitution dieses Deutungsrahmens erfolgt methodologisch vor dem Hinter-
grund einer Unterscheidung von drei Diskursebenen:®

o Im explikativen Diskurs erfolgt die Analyse, Erlduterung und Klarung von
Begriffen und der Bedeutung sprachlicher Ausdriicke: Was meinen wir, wenn
wir bestimmte sprachliche Ausdriicke benutzen? Dazu ist erstens der Objekt-
bereich aufzuschlisseln, auf dem mit dem sprachlichen Ausdruck pradiziert
wird, zweitens sind die semantischen Merkmale als Geltungskriterien zu be-

* Vgl zu einer feingliedrigeren Aufschliisselung am Beispiel der ,,Konturen und Strukturen
einer hochschuldidaktischen Wirkungskette* WILDT & JAHNKE, 2010.

> Vgl. SCHNADELBACH, 1977, der eine sprachanalytische Reformulierung traditioneller
philosophischer Reflexionskonzepte vorschlagt. ,,Diskurs® steht dabei als ,,Name fiir eine
Familie ziemlich heterogener Sprachspiele* mit gleichwohl angebbaren Ahnlichkeiten
(vgl. EBENDA, S. 177).
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nennen, nach denen ein Gegenstand aus dem Objektbereich zurecht mit dem
Begriff belegt wird, wobei drittens auch das Netz der weiteren Begriffe, mit
deren Hilfe der Objektbereich aufzuschlieBen versucht wird, einbezogen wird.

¢ Im normativen Diskurs erfolgt die Verstandigung dariber, ob die gemeinten
Elemente des Objektbereiches tiberhaupt als dasjenige gelten kénnen, als das
sie mit dem sprachlichen Ausdruck bezeichnet werden, ob ihnen also die
begriffskonstitutiven Merkmale tatséchlich und damit zu Recht zukommen.

o Im deskriptiven Diskurs erfolgt die beschreibende und erklérende Vergewis-
serung Uber die Wirklichkeit des begrifflich Erfassten, indem Aussagen (ber
den Gegenstand als empirisch prifbarer Sachverhalt generiert werden. Dabei
sind empirisch gewonnene Aussagen durchaus geeignet, die Verwendungs-
weisen von Begriffen zu modifizieren; insofern verweist der deskriptive Dis-
kurs auf den explikativen Diskurs zuriick.®

Die in diesem Aufsatz verfolgte Argumentation sucht einen explikativen Diskurs
zu fihren, was bedeutet, dass Fragen der empirischen Prifung (i.e. der deskriptive
Diskurs) hier immer dann noch nicht adressiert werden, wenn es zundchst um den
Versuch der Dechiffrierung eines komplexeren Zusammenhanges zum Zwecke sei-
nes Verstandnisses geht. Und préskriptiv-handlungsleitende Anspriiche — jenseits
der drei Diskursebenen — lassen sich allenfalls dann erheben, wenn sie als mutmaR-
liche Voraussetzung fur das Gelingen einer Praxis gelten kdnnen.

1.1.2 Auslegungsoptionen des Deutungsrahmens

Welche Antworten auf hochschuldidaktisch relevante Fragestellungen erdffnet die
Reflexion auf dieses Relationengefiige? Inwiefern eroffnet sie Perspektiven auf die
Professionalisierung von Lehre? Und was lasst sich zum Verhéltnis zwischen fach-
bezogener und fachubergreifender Hochschuldidaktik ableiten? Auslegungsoptio-
nen zeigen sich (mindestens) fur die Frage nach dem Bildungsauftrag der Hoch-
schule, nach dem Selbstverstandnis der Lehre hinsichtlich dieses Bildungsauftrages
sowie nach dem allgemeinen Selbstverstandnis der Hochschulen — insbesondere in
der ,,Idee* der Universitat, mit der die Auslegung der Profession Hochschullehre
unmittelbar verkoppelt ist.

® So verweist auch SCHNADELBACH (2002, S. 188) — aus der Perspektive der Philo-
sophie — darauf, dass die Philosophie schlecht beraten ware, sich ganz auf den explikativen
Diskurs zuriickzuziehen, ohne die empirischen Resultate zur Kenntnis zu nehmen — ,.etwa
im Sinne einer armchair philosophy, die sich zutraut, im Medium des bloRen Nach-
denkens alle wesentlichen [..] Begriffe zu klaren*. Umgekehrt jedoch ist der deskriptive
Diskurs nur auf der Grundlage des explikativen Diskurses moglich, der sich als der
grundlegende darstellt. Erst wenn dort eine Verstandigung hergestellt worden ist, kann
auch eine Verstandigung uber die Erfiillung der Geltungsbedingungen erfolgen, was wie-
derum die Voraussetzung ist, um im deskriptiven Diskurs Aussagen Uber den Gegenstand
zu treffen.
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1.1.2.1 Der Bildungsauftrag der Hochschule und Auslegungsoptionen im Selbst-
verstandnis der Lehre

Gegenstand eines Studiums ist die lernende Auseinandersetzung mit einer oder
mehreren fachwissenschaftlichen Disziplinen.

Wissenschaft lasst sich verstehen als spezifische, historisch bedingte soziale Praxis
des methodologisch reflektierten Gebrauchs der Vernunft zu Erkenntniszwecken
(unbeschadet weiterer Zwecke), also zur Erzeugung methodisch gewonnenen,
dabei gleichwohl potentiell vorlaufigen Wissens — unbeschadet der Tatsache, dass
Vernunft sich aus womdglich guten Griinden gegentiber unbewussten Prozessen
nicht verschlieRen sollte,” und unbeschadet der weiteren Tatsache, dass sich das
menschliche Denken auf verschiedenen Wegen entwickelt hat, von denen der
wissenschaftliche (nur) einer ist (vgl. bspw. BOHME, 1980). Wissenschaft zeigt
sich in der Pluralitdt der verschiedenen scientific communities, die jeweils spezi-
fische Gegensténde und Fragestellungen als zur jeweiligen Fachwissenschaft zuge-
horig und jeweils spezifische Verfahren der Erkenntnisgewinnung als ,wissen-
schaftlich* pramieren® und damit verschiedene Fachkulturen begriinden, die sich
ihrerseits wiederum durch eine interne Pluralitat auszeichnen kdnnen. Wissenschaft
ist somit eine Institution und keine Organisation, sie wird aber innerhalb verschie-
dener Organisationen betrieben, von denen die Universitét eine ist.

Hinzu kommen — zweitens — spezifische akademische Praxen, die mit ihren Gegen-
stdnden nicht ausschlieBlich beobachtungswissenschaftlich oder hermeneutisch um-
gehen, sondern ein verantwortliches Handeln bzw. ein gekonntes Gestalten oder In-
tervenieren beabsichtigen und dabei nicht nur auf Vernunfturteile, sondern auch auf
ethische, moralische oder aisthetische Urteile angewiesen sind.’ Diese akademischen
Praxen sind insofern auf Wissenschaft bezogen, als sie eine epistemisch-theoretische
Basis haben, sie gehen aber Uber ein eng gefasstes Verstdndnis von Wissen-
schaftlichkeit immer dann hinaus, wenn sie neben Wahrnehmungs-, Erkenntnis- und
Reflexionsfahigkeit auch Urteils- und Gestaltungsfahigkeit (phronesis) erfordern.

STICHWEH (2006, S. 45) weist ferner darauf hin, dass — drittens —
»hahezu alle an der Universitat vorhandenen Disziplinen nicht nur Wissen produzie-
ren und vermitteln, sondern Teilbestdnden dieses Wissens die Form von Technologien

T Vernunft ist nur dann verniinftig, wenn sie sich im Dialog mit den unbewussten Kréften
des Seelenlebens befindet.“ (LEUZINGER-BOHLEBER, 1997). Und: ,,Dass das Unbe-
wusste nicht nur Objekt der Forschung ist, sondern auch zum Subjekt der Wissensproduk-
tion werden kann, das ist eine Erkenntnis, mit der sich die Wissenschaften bisher schwer
tun. Doch mit der Entdeckungsgeschichte des Unbewussten stellte sich auch immer poin-
tierter die Frage: Welchen Einfluss tUben die Krafte des Unbewussten auf die Wissens-
produktion selbst aus?* (voN BRAUN, DORNHOF & JOHACH, 2009, S. 9 f.).

& Damit ist die Geschichte der Wissenschaften ,,immer auch eine des Kampfes gegen das
Unwissenschaftliche, der Abwehrrhetoriken und Verteidigungsstrategien sowie der Mar-
kierung vermeintlich divergierender Praktiken als nicht- oder pseudowissenschaftlich
(RUPNOW u.a., 2008).

® Solche akademischen Praxen finden sich — wenn auch in unterschiedlicher Form — bei-
spielsweise in der Rechtswissenschaft, in der Architektur, in der Péadagogik, der Psycho-
logie oder der Medizin.
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geben. Fir ein solches Verstdndnis bendtigt man einen allgemeineren Begriff von
Technologie, den man im Anschluss an Luhmann so formulieren kann, dass von
Technologie dort die Rede ist, wo ein Verfahren oder eine Handlungsweise wiederholt
und von verschiedenen Personen benutzt werden kann, ohne dass die Nutzer einer
Technologie alle Sinnimplikationen, die der Technologie zugrunde liegen, nachzu-
vollziehen gezwungen sind. (Vgl. LUHMANN, 1975, S. 70-74). Dieser Verzicht auf
Nachvollzug und Prifung aller zugrundeliegenden Sinnimplikationen macht gerade
die handlungspraktische Okonomie von Technologien aus und wird zur Bedingung
ihrer sozialen Universalisierbarkeit.“*°

Den wissenschaftlichen Disziplinen korrespondieren mehr oder weniger eindeutig
Handlungs- und Tatigkeitsfelder; dabei handelt es sich nicht nur um Professionen,
unter denen in berufssoziologischer Lesart eine spezifische Form der Beruflichkeit
zu verstehen ist (vgl. KURTZ 2002, S. 47 ff.), sondern um samtliche Tatigkeiten
wissenschaftlich ausgebildeter Praktiker, sofern sie sich an fachlichen, methodi-
schen oder ethischen Standards der korrespondierenden Wissenschaftsdisziplin
orientieren, ohne dass schon externe Imperative des Tatigkeitsfeldes in Anschlag
gebracht werden. Im Studium erfolgt Ublicherweise eine Einsozialisation in die
wissenschaftlichen Disziplinen, und weniger in Téatigkeits- und Handlungsfelder;
die Frage der Transformation disziplindren Wissens und Kénnens in tatigkeitsfeld-
bezogenes ist dann flr jeden Studiengang einzeln zu beantworten.

Im Rahmen eines explikativen Diskurses lassen sich konzeptuell wohl mindestens
drei verschiedene, gleichwohl miteinander kombinierbare Ziele der lernenden Aus-
einandersetzung mit Wissenschaft bzw. mit akademischen Praxen bzw. mit Tech-
nologien sowie mit ihren Wissensbestdnden, Methoden und Konzepten begriinden
(in welchem MaRe diese Ziele — in welchen Studiengéngen und an welchen Hoch-
schulen — tatséchlich gelten, ist eine empirisch aufzuklérende Frage des deskrip-
tiven Diskurses, der im Rahmen der Hochschulforschung zu fithren ist):

1. Die Befahigung der Studierenden fir eine wissenschaftliche Téatigkeit. Als
kinftiges Mitglied der scientific community sollen sie auf den jeweiligen
disziplindren Gegenstand eine fachwissenschaftliche Perspektive state of the
art einnehmen und unter dieser Perspektive forschend bzw. entwickelnd-
gestaltend handeln.

2. Die Vorbereitung der Studierenden auf eine Berufstatigkeit, die die Nutzung
wissenschaftlichen Wissens und wissenschaftlicher Methoden bzw. Techno-
logien im eben erlduterten Sinne zur Losung spezifischer Problemstellungen
erfordert. Als wissenschaftlich ausgebildete Praktiker haben sie Einsichten in
den Charakter wissenschaftlichen Wissens und in methodologische Fragen
der Wissensgenerierung gewonnen und nutzen ihr Fachwissen bzw. ihre ex
post facto im Studium erworbenen Kompetenzen in Téatigkeitsfeldern, die
durch Komplexitat, Offenheit der Gestaltung oder unspezifisch definierte
Problemstellungen gekennzeichnet sind und daher auf theoretischer und

10 Dieser Hinweis ist relevant, weil Wissensgesellschaften weniger auf , teils lose, teils strikt
gekoppelte Population[en] von Gberprifungs- und erneuerungsbedirftigen Hypothesen®
setzen (kénnen), als die sich Wissenschaft jedoch selbst versteht, sondern vielmehr auf
»Stabile Wahrheiten* bzw. auf besagte Technologien (vgl. STICHWEH; 2006, S. 43).
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methodischer Kompetenz beruhende Selbstandigkeit und Verantwortlichkeit
in der Problemdefinition und -16sung verlangen.

3. Die Ausbildung einer spezifisch intellektuellen Haltung zum Zwecke herme-
neutisch-kommunikativer und kritischer Tétigkeiten der Moderation von
bzw. Positionierung in Prozessen der Verstandigung, der Aufklarung und der
theoretischen Bearbeitung praktischer Probleme von allgemeinem, gesell-
schaftlichem oder globalem Interesse.'* Hier geht es um die Vermittlung
zwischen Wissenschaft als historisch und sozial verorteter spezifischer
Praxis und konkreten Anliegen der Verstandigung (bzw. Veranderung), was
u.a. den Wechsel zwischen der Einnahme einer spezifisch wissenschaftli-
chen und einer aufgeklart alltagspraktischen Haltung, die sich sowohl der
Leistungsfahigkeit als auch der Grenzen von Wissenschaft bewusst gewor-
den ist, erforderlich macht.'?

Dabei ist es den Hochschullehrenden gewissermaRen ,.freigestellt, wie sie ihr
Selbstverstdndnis im Hinblick auf den Bildungsauftrag der Universitat auslegen:
als Wissenschaftler, die Nachwuchswissenschaftler ausbilden, als Ausbilder von
Professionals und / oder als Begleiter junger Menschen auf dem Weg zum Intel-
lektuellen.*®

Auch diese Heuristik kann zunéchst eine Ad-hoc-Plausibilitat beanspruchen: Die
erste Funktion ergibt sich einfach aus der Tatsache, dass eine wissenschaftliche
Laufbahn in der Regel nicht anders als tber ein Studium eingeschlagen werden
kann; die zweite Funktion ergibt sich aus der Tatsache, dass ein immerhin nicht
unerheblicher Teil der Studierenden das Studium abschlie8t, ohne jemals die
Absicht gehabt zu haben, Wissenschaftler zu werden (und auch die Hochschulen
selbst dieses nicht unbedingt beabsichtigen), wahrend zugleich relevante Umwelten
von den Hochschulen wissenschaftlich ausgebildete Praktiker als Absolventen
erwarten. Die dritte Funktion schliefflich stellt in Rechnung, dass Verwendungs-

11 Dabei sind die Unterschiede zwischen einer intellektuell-hermeneutischen und einer
intellektuell-kritischen Haltung bedeutsam und nicht unerheblich. Vgl. zu ersterer
exemplarisch SCHELSKY, 1963, MARQUARD, 1981, zu letzterer exemplarisch
HABERMAS, 1968, BOPP, 1984.

2 Die Liste der Themen, die nicht nur einer wissenschaftlichen, sondern auch einer
intellektuell-kritischen Beurteilung bediirfen, ist durchaus lang, denn ,,gegenwartig ist in
den Gesellschaften des Westens ebenso wie in anderen L&ndern eine Umbruchsituation
festzustellen, wie es sie vielleicht noch nie gab. Wichtige Problemfelder — Menschen-
rechte, Kriege, Zusammenstole einander fremder Glaubens- und Lebensformen, Globa-
lisierung der Maérkte, Allprasenz der Medien in der ,Informations’-, und ,Wissens-
gesellschaft’, dkologische Grenzen der Menschheitsexistenz, neue Mdoglichkeiten der
Gen-, Neuro- und Medizintechnik, aber auch die Debatten um eine Naturalisierung des
Geistes, der Ethik und der Kultur in den Wissenschaften und in der Philosophie —
werfen Fragen von nie gekannter Tragweite auf.“ (WETZ, 2008, S. 9).

13 Auch hier gilt: Welche Hochschullehrende in welchen Studiengéngen ihr Selbstver-
standnis auf welche Weise auslegen, bleibt eine empirisch aufzuklarende Frage. Vgl. zu
einer eingehenden Charakterisierung des Bildungsauftrages der Universitat auch
WEBLER, 2007; TEICHLER, 2009.
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beziige von Wissenschaft nicht nur im Hinblick auf employability, sondern auch im
Hinblick auf citizenship denkbar sind. Sie stellt aber auch in Rechnung, dass in der
theoretischen Philosophie das Konzept der kritischen Theorie entwickelt worden
ist, das eine spezifische Reflexivitdt und emanzipatorische Erkenntnisinteressen
intendiert.*

1.1.2.2 Die Selbstauslegungsoptionen der Hochschule

Die explizierende Rekonstruktion des hochschulischen Bildungsauftrages erfordert,
dass auch die Hochschulen als die sozialen Orte dieser Auslegungsoptionen
berlcksichtigt werden. Insbesondere gehdren die Universitdten zu Trégern der
Institution Wissenschaft (ohne dabei die einzigen Tréger zu sein); als Bildungs-
einrichtungen wiederum sind Universitdten mehr als lediglich Trager der Institu-
tion Wissenschaft. Die Selbstauslegung der Universitat(en) bzw. der Hochschulen
erfolgt sowohl im Hinblick auf die Dyade ,,Hochschule — Wissenschaft* als auch
im Hinblick auf die beiden anderen Dyaden ,,Hochschule — Studium* und ,,Hoch-
schule — Handlungs- und Tétigkeitsfelder”. Konzeptuell*® kénnen Hochschulen also
mindestens expliziert werden als

o Tragerorganisation(en) von Wissenschaft, wobei Wissenschaft als ein ,,von
Forschern gestalteter Prozess um seiner selbst willen* verstanden werden
kann oder — kritisch — als ,,eine Ressource, die sich von unternehmerischen
Universitdten nutzen lasst, um monetéres oder symbolisches Kapital zu
akkumulieren* (MUNCH, 2009, S. 190 f.). In etwas abgewandelter Form
koénnen Universitaten auch als spezielle Orte des Umgangs mit spezifischen
Formen des Wissens, des intellektuellen Austauschs und der intellektuellen
Innovation verstanden werden;*

Y vgl. zur kritischen Theorie allgemein bspw. BEHRENS, 2009; vgl. zur Unterscheidung
zwischen empirisch-analytischen, historisch-hermeneutischen und Handlungswissen-
schaften mit dem korrespondierenden technischen, praktischen bzw. emanzipatorischen
Erkenntnisinteresse HABERMAS, 1968. Dabei ist in Rechnung zu stellen, dass kriti-
sche Theorie nicht mit der historischen Kritischen Theorie der Frankfurter Schule syno-
nym gesetzt werden sollte, sondern dass kritische Theorie einen bestimmten Typus von
Theorie darstellt, den die historische Kritische Theorie bis zu einem gewissen Grade
instanziiert (vgl. DETEL, 2007, S. 143). Dies zeigt sich auch darin, dass ,,sich die Be-
zeichnung Kritische Theorie insofern verselbstandigt [hat], als dass im angelsdchsischen
Raum mittlerweile ,Critical Theory’ als Studienfach an den Universitaten gelehrt wird*
(BEHRENS, 2009, S. 200).

15 Welcher Art die Selbst- und Fremdbeschreibungen von Hochschulen im Allgemeinen

bzw. von Universitaten im Besonderen tatsachlich sind, ist wiederum eine Frage der
sozialwissenschaftlichen und historischen Hochschulforschung.

1 Diese Auslegungsoption lasst sich zuriickverfolgen bis in die Anfange der Geschichte

der Universitét: ,,Universititen entstanden im Mittelalter nicht, um bessere kirchenrele-
vantes Wissen verarbeitende und vermittelnde Einrichtungen zu bekommen, dafiir hat-
ten die Domschulen, Stifte und Kldster ausgereicht, sondern sie entstanden in Paris und
auch in Bologna aus einem Selbstorganisationsprozess von Personen, die mit dem
Umgang mit Wissen beschéftigt waren.* (voN WISSEL, 2007, S. 41 f.).
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o Ausbildungsstatten fiir akademische Berufe bzw. spezialisierte Einrichtun-
gen zur Ausbildung von bestimmten Fachleuten fiir komplexere Handlungs-
und Tatigkeitsfelder;'’

o als gewichtiger Bestandteil des Bildungssystems— auch im Kontext des
Lebenslangen Lernens — zu dessen Aufgaben es gehort, Lern- und Bildungs-
raume zu schaffen, um spezifische Bildungsbedirfnisse und Bildungsbedarfe
individueller wie gesellschaftlicher Art zu befriedigen.

1.1.2.3 Professionalisierung von Hochschullehre

Die verschiedenen Auslegungsoptionen zeigen, dass sich Hochschullehre im Rela-
tionengeflige zwischen Wissenschaft (als Institution), Hochschule (als Organisa-
tion), Studium (als Topologie von Lernumgebungen, als Lernprozess und als bio-
graphischem Abschnitt) sowie Tétigkeitsfeldern (als relevanten Umwelten) unter-
schiedlich konzeptualisieren l&sst und je nach dem Selbstverstdndnis der Akteure
eine unterschiedliche Valenz besitzt.

Fur die Zielvorstellung der Professionalisierung von Lehre bedeutet dies, dass
Hochschullehre konzeptuell und in ihrem Ideenkern so angelegt werden misste,
dass sie auch in den schwdacheren Optionen ,,tragt“ — Professionalitdt von Lehre
sollte sich im Idealfall konzeptualisieren lassen, indem Wissenschaft als eine
spezifische Praxis aufgefasst und ihr dialogisch-kommunikativ-diskursiver Kern
verdeutlicht wird, denn dies kann auch (ber eine Reflexion derjenigen Praxis
erfolgen, die die Hochschullehrenden als Wissenschaftler betreiben. Zur Professio-
nalitdt von Lehre gehort allerdings auch ein Verstandnis der Gelingensbedingungen
des dialogisch-diskursiven Geschehens, das sich der Tatsache des Experten-
Novizen-Unterschiedes nicht nur bewusst ist, sondern auch Uber eine gesicherte
Vorstellung der Lernpfade und Aneignungslogiken der Lernenden verfligt, um im
Vermittlungshandeln hierauf Riicksicht nehmen zu kdnnen.

1.2 Lehrkompetenz und wissenschaftsbezogene Reflexion

Wie pédagogisch ist wissenschaftliche Lehre? MITTELSTRASS (1998b, S. 218)
reklamiert fur wissenschaftliche Lehre den Anspruch, dass diese ,,anderen Ge-
setzen (folgt), als sie die Padagogik Ublicherweise ins Auge fasst. Es sind die
Gesetze der Wissenschaft selbst.* Diese Position formuliert einen Rationalitats-
anspruch der Wissenschaft, der das Pddagogische bzw. das Didaktische automa-
tisch inkludiert (vgl. HEINRICH, 2006, S. 76; vgl. auch HUBER, 1999). Hoch-
schullehre wird hier als ,,Lehre aus Forschung* konzeptualisiert, wobei die Kon-
zepte ihrer Didaktisierung rasch als potentielle ,,Entmiindigung“ erscheinen. Ich
werde argumentieren,

e dass diese Auffassung erstens vermutlich nur dann tragen kann, wenn
Wissenschaft als eine spezifische Form der Praxis,'® und damit als eine

7" Dabei sind diese Tatigkeitsfelder weitlaufig aufzufassen: Entwurf, Konstruktion oder
Einsatz von Technologien; Hermeneutik; empirische Forschung in unterschiedlichsten
Handlungsfeldern u.v.m.
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spezifische Form von Handeln rekonstruiert werden kann, weil in ihrer
handlungstheoretischen Rekonstruktion ihre inhdrente Rationalitat sichtbar
wird, die, sofern sie verstanden wird, als Handlungssinn auch unmittelbar
didaktisch wirksam sein zu konnen scheint,

o dass aber zweitens diese Auffassung, weil sie den Aspekt der Aneignhung
von Wissenschaft als spezifischer Praxis durch die Studierenden weitgehend
ignoriert, dann doch péadagogisch zu kurz greift, damit aber die relevante
Frage nach den personalen und strukturellen VVoraussetzungen unbeantwortet
lasst, unter denen das Offenlegen eines Handlungssinns und einer Hand-
lungsgrammatik iberhaupt erst das Erlernen dieser Handlung ermdglicht.

1.2.1 Wissenschaft als Praxis

Sofern das Konzept der Handlung als anthropologische, erkenntnistheoretische und
wissenschaftstheoretische Grundkategorie aufgefasst werden kann, 18sst sich auch
Wissenschaft als Handeln konzeptualisieren:** Wissen (nicht nur wissenschaft-
liches) bildet sich in einer konstanten Interaktion und Abstimmung mit der physi-
schen, sozialen und kulturellen Umwelt heraus. Der Erwerb von Wissen besteht
vor allem darin, diese Operationen entweder eigentétig oder aber symbolisch repra-
sentiert nachzuvollziehen und die Bedeutung des Wissens aus dieser Interaktion
mit der Umwelt zu verstehen. Wissen hat einen genetisch-operativen Charakter, der
auch auf wissenschaftliches Wissen zutrifft — unbeschadet der Tatsache, dass die-
ses haufig abduktiv gewonnen wird, paradigmatisch situiert ist und tblicherweise
spezifischen Diskursarenen mit jeweils eigenen Begrifflichkeiten und Gegenstands-
prdmierungen entstammt,

Wissenschaftliche Disziplinen als spezifische Form von Praxis definieren Themati-
ken und Handlungsraume, fiir die sie zustandig zeichnen; sie pflegen je spezifische
Herangehensweisen an Problemldsungen und Bearbeitungsmodi von Aufgabenstel-
lungen und haben hierflr typische, disziplinbezogene Denkweisen, Konzepte,
Methoden und Techniken entwickelt. Somit bedeutet Studieren nicht ausschliellich
die Aneignung eines feststehenden Lernstoffes, sondern eine Einsozialisation in die
(jeweilige) Wissenschaft mit ihrer je besonderen Form der ErschlieBung und Be-
handlung ihrer Gegenstande und der Entwicklung bzw. Bearbeitung von Fragestel-
lungen.

Im Zuge dieser Einsozialisation mussen sich die Lernenden die charakteristischen
Wissensbestande und Problemdefinitionen aneignen, die disziplinbezogenen Fahig-
keiten zur Wahrnehmung, zum Erkennen, zum Methodengebrauch, zum Urteilen
und zum Reflektieren entwickeln, typische Werte verinnerlichen und eine profes-

8 Unter Praxis lasst sich rekonstruktiv menschliches Tun im Allgemeinen, als tatiger
Umgang bzw. als tatige Auseinandersetzung des Menschen mit der ihn umgebenden
Wirklichkeit und mit sich selbst verstehen (vgl. DEMMERLING, 1995, S. 336).

9 Dies setzt allerdings voraus, dass sich auch Theoriearbeit und Erkenntnis als Handeln

auffassen lassen, ohne die Idee von Wissenschaft als transsubjektiver Erkenntnis
aufzugeben. Wissenschaftstheoretisch bedeutet dies eine Nahe zum Methodischen
Kulturalismus (vgl. bspw. JANICH, 1993; HARTMANN & JANICH, 1996).
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sions- und disziplinbezogene Identitét aufbauen.”’ Studieren l4sst sich explizieren
als ein Prozess der reflektierenden Auseinandersetzung mit der jeweiligen Wissen-
schaftsdisziplin, mit ihren Praktiken der Begriffsbildung, der Generierung von
Wissen und der verstehend-handelnden Erschlielung von Realitdtsausschnitten —
Studieren bedeutet, den Sinn wissenschaftlichen Tuns zu begreifen und die Beféhi-
gung zu erwerben, selbst gemaR dieser Sinnstrukturen tatig werden zu konnen.

Sofern also ein Studium seinen Gegenstand — Wissenschaft — nicht verfehlen will,
ist der Prozess des Studierens weniger ein Erlernen von etwas, als vielmehr die
reflektierte, auf Verstehens- und Erkenntnisprozessen basierende Einlibung in die-
jenige Praxis, der die Lerngegenstande des Studiums entstammen.?* Das Studium
einer wissenschaftlichen Disziplin bedeutet die Aneignung von Wissenschaft als
einer spezifischen Praxis der Aneignung und Verarbeitung von Welt, bei der es
gilt, nicht ausschlielich mit dem Alltagsverstand zu arbeiten, sondern nach
Malgabe solcher Kriterien, die vorab als wissenschaftliche gesetzt worden sind,
aber auch nach MaRgabe spezifischer (Re-)Definitionen von Problemstellungen.?

Der konzeptuelle Auftrag des Studiums einer Wissenschaftsdisziplin, so l&sst sich
weiter explizieren, durfte sein, die Relevanzstrukturen dieser Disziplin als vorgan-
giger, sinnvoller Praxis durchzuarbeiten:

Es gilt erstens, ihre epistemischen Potenziale zu erschlieBen, also zu begreifen,
welche Erkenntnisse — aufgrund welcher Fragen — sich mit den je besonderen
Methoden der jeweiligen Wissenschaft gewinnen lassen bzw. welche
spezifischen Zugédnge zur Realitdt mdglich werden, aber auch, welche

20 Dies beschreibt natiirlich wieder explikativ den Idealfall; wie diese Prozesse tatsachlich

aussehen bzw. inwieweit dies unter bestimmten empirisch vorfindbaren Bedingungen
tatséchlich gelingt, bzw. woran dies moglicherweise real scheitert, ist wieder eine Frage
an die empirische Bildungsforschung und die empirische Forschung zur Hochschul-
sozialisation, deren Ergebnisse, sofern sich die hier explizierte Konzeptualisierung
empirisch als nachhaltig nicht realisierbar erweisen sollte, diese Explikation des Studi-
ums zu einer Neuformulierung nétigt.

2 Deutlich wird dies in den einzelnen Wissenschaften auf je unterschiedliche Weise. Was
ist beispielsweise der Sinn systemtheoretischer Hochabstraktionen in der Soziologie
(vgl. FUCHS, 2006) oder mathematischer Abstraktionen (vgl. zur Wissenschaftssozio-
logie der Mathematik bspw. HEINTZ, 2000)? Was bedeuten, jenseits alltagsphéno-
menologischer Anschauung, beispielsweise physikalische Begriffe, in die jeweils be-
stimmte naturphilosophische Auffassungen eingelagert sind (vgl. exemplarisch zum
Kraftbegriff WOLFF, 1978; SCHRECKER, 1988; oder zur Differenzierung von Wérme
und Temperatur WISER, 1994). Was ist der spezifische Sinn philosophischer (vgl. dazu
bspw. ROSENBERG, 1986; TETENS, 2006) oder juristischer Argumentation? Die Bei-
spiele lieRen sich fir andere Féacher beliebig fortfiihren!

22 Solche Re-Definitionen zeigen sich beispielsweise darin, dass etwa Architekten nicht
nur Hauser bauen, sondern sich mit der Frage beschéftigen, wie wir wohnen, arbeiten
und leben wollen — wenn nicht sogar Architektur als ,,Verhalten des Menschen inter-
pretiert [wird], der seine natirliche Bedirftigkeit durch ,Kultur’ kompensiert* (HAHN,
2008), oder dass Informatik nicht das Konstruieren oder Programmieren von Computern
bedeutet, sondern mit Abstrahieren, Modellieren und Strukturieren zu tun hat. Auch
diese Reihe von Beispielen ist nattrlich fir andere Disziplinen fortsetzbar!
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potentiellen Verkirzungen und Vereinseitigungen aufgrund disziplinbezogener
Komplexitatsreduktion hiermit einhergehen.

Zweitens gilt es, die Formen des Nutzbarmachens zu erschlieflen, und dies nicht
nur in technologischer Hinsicht, sondern auch mit Blick auf die Bearbeitung
von Schliisselproblemen.

Drittens ist die Sinndimension zu bearbeiten, denn wissenschaftliche Erkennt-
nisse haben Aus- und Riickwirkungen auf das menschliche Selbstverstandnis.
Hier ist nicht nur zu fragen, welcher Sinn wissenschaftlichen Erkenntnissen
abgewonnen werden kann, sondern auch, welche Interpretationsoptionen fur das
menschliche Selbstverstandnis im Lichte wissenschaftlicher Erkenntnisse beste-
hen und wie diese (kritisch) zu bewerten sind.”®

1.2.2 Lehren als padagogisches Handeln

Allerdings sind es nicht nur wissenschaftstheoretische Positionen, die auf das
Selbstverstéandnis der Lehre einwirken. WEBLER (1996, S. 37) rekonstruiert zwei
prototypische Lehrhaltungen, ndmlich den Berater der Studierenden in der Rolle
des fachlichen Experten und des Moderators von Lernprozessen, und den ,,Beken-
ner von Wahrheit, Uberbringer des Wissens in einem traditionellen Selbstbild des

Professors*.?

Hochschullehrende des letzteren Typus verstehen sich — geférdert durch karriere-
bedingende Selektionsprozesse — oft nicht unbedingt als Pddagogen sondern haupt-
séchlich als Wissenschaftler. Sie tben ihre Rolle als Hochschullehrende im Habitus
von Fachvertretern aus; folglich neigen sie (zundchst) dazu, ihre Lehre als Présen-
tation von Fachinhalten oder Lehrmeinungen zu konzeptualisieren, (noch) nicht
jedoch als Begleitung eines lernenden Aneignungshandelns oder als Schaffung von
Lernarchitekturen (vgl. auch KEMBER, 1997; WINTELER, 2001).

2 Deutlich wird dies nicht nur an einschlagigen Ubergangsschwellen in der Wissen-
schaftsgeschichte, die das Selbst- und Weltverhéltnis des Menschen verandert haben
(Astronomie und Kosmologie, Evolutionstheorie, Psychoanalyse u. a. m.), sondern auch
an bestimmten Paradigmen, beispielsweise dem Behaviorismus (vgl. kritisch BRUDER,
1982) oder der Kognitionswissenschaft (vgl. GOLD & ENGEL, 1998), oder insgesamt
an der Diskussion um den Naturalismus vs. Kulturalismus, also der Frage, inwiefern
mentale oder soziale Ph&nomene in der Sprache der Naturwissenschaft beschrieben und
erklart werden konnen. Allerdings gehort hierher nicht nur die Reaktion auf wissen-
schaftliche Erkenntnisse, sondern auch die Diskussion iiber die Vertretbarkeit und Ge-
staltbarkeit der Folgen wissenschaftlichen Handelns (vgl. beispielsweise zu Informa-
tionstechnologien MAINZER, 2003 oder — inzwischen klassisch — WEIZENBAUM,
1978; zum ,,Enhancement* — als weiterem Beispiel — ACH, 2009; die Liste ist natiirlich
um etliche Beispiele aus anderen Disziplinen verlangerbar).

2 Auch hier gilt: Es handelt sich um eine erfahrungsbasierte begriffliche Fassung von
Idealtypen. lhre tatsdchliche (womdglich fachkulturell vermittelte) Verbreitung ist
empirisch aufzuklaren. Eine Herleitung aufgrund von strukturtheoretischen Erwagungen
ist jedoch gerechtfertigt, sofern die typologisch abgeleiteten Gruppen tendenziell
beobachtbar sind (vgl. HERZOG, 2003; vgl. zu diesem Gedanken auch ILIEN, 2008).
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Gleichwohl handeln auch sie padagogisch, indem sie ,,zeigen”, d.h. im Rahmen
von Lehrveranstaltungen fachliche Inhalte, Uberblickswissen oder Forschungs-
ergebnisse prasentieren, denn unter Pddagogik in einem weiten Sinne ist die
abstrakte und allgemeine Grundform des Zeigens zu verstehen: ,,Wir handeln aus-
driicklich padagogisch, indem wir einem anderen etwas so zeigen, dass er oder sie
es wieder zeigen kann“ (PRANGE & STROBEL-EISELE, 2006, S. 45.).

Hochschullehre ist hier auch als wissenschaftliche Lehre strukturgleich zu padago-
gischem Handeln — auch dann, wenn sie sich selbst gar nicht als solches verstehen
sollte. Dabei kann die Auseinandersetzung mit Wissenschaft gelegentlich Grenz-
erfahrungen evozieren: Wissenschaft bewirkt eine Erweiterung bisheriger mentaler
oder epistemischer Grenzen; die Vermittlung (und Aneignung) von Wissenschaft
kann solche Grenzerfahrungen nicht ersparen, sie muss diese im Gegenteil gedank-
lich mitvollziehen.

Die Vermittlung von Wissenschaft erfordert aber auch eine Grenzerfahrung von
noch anderer Art, denn wissenschaftliche Konzepte und Denkweisen bedienen sich
einer spezifischen, vom Alltagsgebrauch streng unterschiedenen Begrifflichkeit
und sind aufgrund ihrer Abstraktheit eben nicht unmittelbar auf Alltagserfahrungen
beziehbar, damit tendenziell unanschaulich und gelegentlich kontraintuitiv; inso-
fern sind sie nicht leicht zu konsumieren und stellen in diesem Sinne fur die
Studierenden anfangs durchaus eine Zumutung dar (womit keineswegs einer
starkeren Anschaulichkeit oder starkeren Lebensweltbeziigen der Wissenschaft das
Wort geredet werden soll; Hochschuldidaktik muss im Gegenteil den Wert wissen-
schaftlicher Abstraktionen herausstellen, sie sollte aber die — auch durch die Wis-
senschaftler im Zuge ihres Forschungsprozesses — eingeschlagenen Wege von kon-
kreteren Anschauungen zur theoretischen Abstraktion nicht in Vergessenheit gera-
ten lassen).” Versteht man Padagogik als ,angeleitete Grenzerfahrung®, so ist
wissenschaftliche Lehre auch hier implizit padagogisch.

Allerdings wirde wissenschaftliche Lehre als reines Zeige- und Vermittlungshan-
deln (pédagogisch) zu kurz greifen, wenn sie auf den Prozess der Aneignung von
Wissens- und Erkenntnisbestdnden und von wissenschaftlichen Denk- und Arbeits-
weisen auf Seiten der Studierenden keine Ricksicht néhme. Das Lehrhandeln als
Zeigehandeln muss eine Vorstellung der Verstehens- und Aneignungsprozesse
(und der hiermit verbundenen potentiellen Schwierigkeiten) bei Studierenden ent-
wickeln. Das Ignorieren dieser Aneignungsperspektive wirde ndmlich schlichtweg
ubersehen, dass Studierende nicht nur epistemische, sondern auch psycho-physi-
sche, psycho-soziale und sozial-kulturelle Subjekte sind:

(1.) Die dem Forschungs- und Erkenntnisprozess inhérente Rationalitat kann
nicht unmittelbar gleichgesetzt werden mit den Prozessen des verstehenden
Nachvollzugs dieser Rationalitdt — es muss zunéchst der Weg zu dieser Ratio-

% JANICH (1997) vertritt die These, dass jede Wissenschaft aus lebensweltlichen Praxen
durch Verwissenschaftlichung hervorgeht. Eine (handlungstheoretische) Rekonstruktion
erfolgt dann durch die Frage: Von welcher Praxis ist die jeweilige Wissenschaft eine
Verwissenschaftlichung? Die Abstraktion ist dann eine genuine und typische Leistung
der Verwissenschaftlichung.
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nalitdt geebnet worden sein, und dies setzt kognitive, emotionale und sogar
leibliche Bedingungen auf Seiten des Lernenden voraus,? der insofern auch als
ein psycho-physisches Subjekt gesehen werden muss.

(2.) Studierende sind in der Regel junge Erwachsene, denen jedoch der volle
Erwachsenenstatus (mit sozialer und 6konomischer Unabhangigkeit) erst be-
grenzt zukommt, andererseits sind sie nicht mehr als Jugendliche zu bezeich-
nen, da sie bereits Uber die (meisten) Privilegien und Rechte von Erwachsenen
verfiigen. Insbesondere sind junge Erwachsene im Alter von etwa 20-25 Jahren
in einer besonderen Lebensphase, in der sie spezifische entwicklungsbedingte
Themen (z.B. Identitatsfindung) und Grundbedurfnisse (wie Sicherheit, Unab-
hangigkeit, Zugehorigkeit, Leistung und Selbstverwirklichung), psycho-sozial
verarbeiten missen (vgl. bspw. FALTERMAIER u.a., 2002, S. 88 ff.). Die Ver-
arbeitung der Anforderungen im Studium, die Auseinandersetzung mit der Fach-
kultur und den Wissensbestdnden der Disziplin erfolgt also stets auch vor dem
Hintergrund einer inneren Logik der biographischen Erfahrungsaufschichtung.?’

(3.) Im Kontext lebenslangen Lernens als sozial-kultureller Gegebenheit kann
das Lernen an der Hochschule nicht isoliert gesehen werden; es ist vielmehr mit
gesellschaftlichen, kulturellen, politischen und ékonomischen Kontextfaktoren
verschrankt. Diese induzieren spezifische Bildungsbedirfnisse und Bildungs-
bedarfe individueller und kollektiver Art. Als sozial-kulturell vergemeinschaf-
tete und vergesellschaftete Subjekte, die kinftig sowohl fur ihren Lebensunter-
halt sorgen mussen als auch einen Beitrag zum gesellschaftlichen Leben leisten
wollen bzw. sollen, sind die Studierenden diesen Prozessen ausgesetzt; gesell-
schaftliche Veranderungen und Entwicklungen wirken sich auf das Lernen an der
Hochschule aus. Fir diese drei Aspekte mag die Hochschullehre zwar nicht
unmittelbar zustandig sein, als Hintergrundfaktoren sind diese aber stets wirksam.

Zu der Frage, wie sich studentische Lernprozesse praktisch fordern lassen, liegen
empirische Forschungsergebnisse vor. Professionelle (i.e. bildungsbezogene und
damit auf soziale Interaktion bezogene) Hochschullehre erfolgt in drei Dimensio-
nen — ,,der Stand der Forschung zu Schlisselmerkmalen erfolgreicher Lehre lasst
sich auf die Kurzformel ,EEE’ bringen: Erklarung, Enthusiasmus, Empathie*
(HELMKE & SCHRADER, 2006, S. 249):

(1.) Erklaren und Anregung von Lernprozessen, also: Verstehen ermdglichen;
Avrbeitsklima herstellen; Anforderungsniveau und Lernziele transparent machen.
Hierzu gehdren auch Anschaulichkeit i.S. der Nachvollziehbarkeit kognitiver
Operationen, gelegentliche Entschleunigungen (Verarbeitung braucht Zeit) und
Geduld auf Seiten der Lehrenden, und insbesondere das Bewusstsein der Unter-
schiedlichkeit von Vermittlungs- und Aneignungslogiken.

26

27

Vgl. zur Rolle der Emotionen im Lernprozess CIOMPI, 1997, ARNOLD, 2005, GIE-
SEKE 2007; vgl. zur Beteiligung des Korpers am Lernprozess ALTHANS, 2009;
allgemein auch GUGUTZER, 2004.

Es ist dann eine Frage der empirischen Hochschulforschung, wo Studierende Raume zur
Reflexion von Anforderungen im Studium und zur Reflexion eigener biographischer Ent-
wicklungsprozesse finden, wie sie diese nutzen und inwiefern ihnen diese nutzlich sind.
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(2.) Enthusiasmus und die Darstellung der Bedeutsamkeit des Lerngegenstandes
als Element vorgéngiger Praxis, also: Interesse fur das Fach ausstrahlen und
»verkorpern®; die Motivation der Studierenden unterstiitzen, denn Lernen ge-
lingt insbesondere dann, wenn der Gegenstand als (individuell wie kollektiv)
bedeutsam erfahren wird.

(3.) Empathie und Beziehung, also: Partnerschaftlichkeit und wertschatzenden
Kontakt zu den Studierenden herstellen; beiderseitige Ubernahme der Verant-
wortung fur den Lehr-Lern-Prozess einleiten; Rickmeldungen tber Lernfort-
schritte und Lernerfolge geben und ermdglichen.

Die soziale Praxis einer Lernunterstitzung (auf die Hochschuldidaktik in ihren
fachubergreifenden Aspekten zielt) kann als Padagogik im engeren Sinne gelten.
Wissenschaftliche Lehre, die in ihrem Selbstverstandnis an wissenschaftliche Er-
kenntnisprozesse anknipft, kann und sollte sich also auch als padagogisch ver-
stehen. Nichtsdestotrotz bezweckt eine angemessene Hochschuldidaktik nicht eine
nachgéngige Didaktisierung wissenschaftlicher Erkenntnisse.

Hochschuldidaktik ist — nach hier vertretener Auffassung — keine von der Fachwis-
senschaft separate Disziplin derart, dass sie Wissenschaft noch einmal als Lern-
gegenstand im Hinblick auf seine Vermittelbarkeit neu schafft; vielmehr zeigt die
Reflexion des Verstehens von Wissenschaft, dass es nicht nur um Verstandlichkeit in
kognitionspsychologischem Sinne geht, sondern insbesondere um Verstehbarkeit im
hermeneutischen Sinne.”® Dabei sind Prozesse des Verstehens wissenschaftlicher
Erkenntnisse bzw. Theoreme und Hypothesen nicht beliebig verkirzbar; wissen-
schaftliche Aussagen stehen ,,in einem voraussetzungsreichen, detaillierte VVorkennt-
nisse erforderlichen Wissenszusammenhang* (MITTELSTRASS, 1998a, S. 183).%°

Hochschullehre sollte jedoch verdeutlichen, auf welche Fragen in den jeweiligen
Fachdisziplinen nach Antworten gesucht wird, warum dies geschieht — aus welchem
Grunde der jeweilige Gegenstand also beforscht wird, und worin die Bedeutung der
Erkenntnisse im Hinblick auf virulente epistemische, poietische oder praktisch-
ethische Problemstellungen besteht (vgl. hierzu auch von HENTIG, 1972).

% Gemeint ist hier die Replikstruktur der Hermeneutik: ,,Man versteht etwas, indem man
es versteht als Antwort auf eine Frage; anders gesagt: man versteht es nicht, wenn man
nicht die Frage kennt und versteht, auf die es die Antwort war oder ist.“ (MARQUARD,
1981, S. 118 mit Bezug auf GADAMER, 1960).

2 In gewissem, wohlbestimmtem Sinne ist die Wissenschaft, damit auch ihre Sprache,
unvermeidlicherweise unverstandlich. Wissenschaft befasst sich mit Dingen, die dem
nicht-wissenschaftlichen Verstand nicht in gleicher oder in anderer Weise zugénglich
sind — es sei denn, er verwandelte sich auf langen Ausbildungswegen selbst in den
wissenschaftlichen Verstand —, und Wissenschaft spricht in einer Sprache, die zunachst
einmal nur sie selbst, d. h. der wissenschaftliche Verstand versteht. Beides gehdrt zu
ihrem Wesen und beides gehort zu ihrer Aufgabe. Was dem nicht-wissenschaftlichen
Verstand, damit auch der lebensweltlichen Erfahrung unmittelbar zuganglich, verstand-
lich ist, bedarf in der Regel keiner Wissenschaft, damit auch keiner Form, die unserer
sprachlichen Erfahrung nicht entspricht.* (MITTELSTRASS, 19984, S. 183).
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Hochschuldidaktik bedeutet, die Transformation der Strukturlogiken von Wissen-
schaft, also ihrer Entdeckungs-, Begrindungs- und Verwendungszusammenhénge,
ihrer Erkenntnisinteressen und -potentiale, ihrer Methodik und Methodologie sowie
ihrer Nutzbarkeits- und ihrer Sinndimensionen, in eine Aneignhungslogik studenti-
scher Lernprozesse theoretisch und empirisch zu untersuchen und praktisch zu
begleiten. Hochschuldidaktisches Handeln l&sst sich konzeptualisieren als Prozess
des reflektierten Einsozialisierens Studierender in die Wissenschaft als spezifischer
Praxis durch das Handeln der Fachwissenschaftler im Rahmen ihrer Lehre.

Eine genuin p&adagogische, bildungstheoretisch motivierte Lernauffassung wird
sich der Maxime verpflichtet sehen, dass Lernen dann gelingt, wenn der Lernende
eine bedeutsame Beziehung zum Lerngegenstand herstellen kann (vgl. GOHLICH
& ZIRFAS, 2007). Doch ist die Frage, inwiefern es Studierenden gelingt, sich die
wissenschaftlichen Frage- und Problemstellungen zu Eigen zu machen, und inwie-
fern es ihnen gelingt, eigene Fragestellungen zu entwickeln, zu verfolgen und einer
wissenschaftlichen Behandlung zu unterziehen, nicht nur eine padagogische, son-
dern insbesondere schon eine wissenschaftliche. Sofern lehrseitig eine Lernunter-
stitzung darin erfolgt, die Studierenden zu ermutigen, Erkenntnisinteressen zu for-
mulieren sowie auch Entdeckungs- und Verwendungszusammenhangen Aufmerk-
samkeit zu schenken, ist dieses Lehrhandeln auch in einem engeren Sinne péada-
gogisch, ohne zu padagogisieren.

Uber die Begriindungszusammenhénge wissenschaftlichen Wissens ist Lehrhan-
deln ohnehin auf Wissenschaft bezogen. Allerdings kann Hochschuldidaktik in
handlungstheoretischer Auslegung von Wissenschaft auch nach den Entdeckungs-
und Verwertungszusammenhéngen fragen, womit sie jedoch ein Wissenschafts-
verstdndnis prasupponiert, das sich nicht als autonom, sondern als mit anderen
sozialen Praxen verkoppelt begreift. Diese Konzeptualisierung fuhrt Hochschul-
didaktik nicht nur in wissenschaftstheoretische, sondern auch in wissenschafts-
soziologische Nachbarschaft.

Vom Standpunkt funktionierender Praxis mogen solche Reflexionen (im Sinne des
Nachdenkens Uber die Bedingungen der Mdoglichkeit dieser Praxis) als ein
nutzloses Unternehmen erscheinen, und solange die Praxis funktioniert, bleiben
bestimmte Fragestellungen sogar unbemerkt. Es ist jedoch die Aufgabe reflexiver
Disziplinen, solche Fragestellungen aufzuspuren, auch wenn die entsprechende
Praxis (noch) vollig unproblematisch ist, denn auch diejenigen Praktiker, die dem
Reflektieren distanziert gegeniiberstehen, mussen in diesem Sinne immer dann theo-
retisch werden, wenn ihre Praxis in Schwierigkeiten gerat (vgl. zu diesem Gedanken
— mit Bezug auf die Philosophie - HOYNINGEN-HUENE, 1998, S. 62).

Hochschuldidaktische Uberlegungen im Sinne einer Reflexion wird die Fachwis-
senschaft also immer dann anstellen miissen, wenn ihre Praxis mit Fragen der
gelingenden bzw. der misslingenden Eindibung in Wissenschaft und mit Fragen
nach ihren Bildungszielen (im Sinne der epistemischen Potentiale, ihrer Nutzbar-
machung und der Sinndimension der Beschaftigung mit der wissenschaftlichen
Disziplin) konfrontiert ist.
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2 Hochschuldidaktik — fachbezogen und
fachibergreifend

Hochschuldidaktik ist in der lehr- und lerntheoretischen Reflexion grundlegender
Aneignungs- und Vermittlungsprozesse tendenziell fachiibergreifend, sie ist aber
immer dann fachbezogen, wenn es um die unterschiedlichen Handlungsschemata
im Umgang mit den je fachtypischen Gegenstanden und deren Erschliefung in den
verschiedenen Wissenschaftsdisziplinen geht. Bei den Unterschieden, die einen
Unterschied zwischen den Wissenschaften machen, handelt es sich nicht nur um die
verschiedenen Gegenstédnde und deren Charakteristika, mit denen es die Fachwis-
senschaften jeweils zu tun haben, sondern insbesondere auch um die fachspezi-
fischen Operationen der Gegenstandskonstitution und der Gegenstandsbehandlung,
die sich in verschiedenen konzeptuellen Zugéangen zu diesen Gegenstanden nieder-
schlagen.

2.1 Fachbezogene Aspekte

Hochschuldidaktik wird in ihren fachbezogenen Perspektiven auf eben diese
Operationen fokussieren mussen, indem sie

(1.) die besonderen Konzeptualisierungen des Gegenstandes und die Heran-
gehensweisen an Aufgabenstellungen und Problemldsungen berlicksichtigt, die
Experten des jeweiligen Faches vornehmen,

(2.) auf der Grundlage einer handlungstheoretischen Rekonstruktion der ein-
zelnen Disziplinen den spezifischen Handlungssinn dieser Operationen beriick-
sichtigt sowie die ,,nur bei Strafe des Misserfolgs verletzbaren Reihenfolgen von
Handlungen* (JANICH, 1997 S. 116),

(3.) aber auch die Selbstauslegung des Wissenschaftscharakters der jeweiligen
Disziplin in Rechnung stellt, der sich — jeweils unterschiedlich — in Aspekten
der Abstraktion, Modellierung, Strukturbildung oder einem typischen Verhalt-
nis zwischen Induktion, Abduktion und Deduktion ausdriickt und auf spezifi-
sches Wahrnehmen, Erkléaren, Verstehen, Reflektieren, Urteilen, Planen oder
Handeln zielt.

Dabei zeigt sich, dass gangige Einteilungen, etwa in Formal- und Realwissen-
schaften, und letzterer noch einmal in Natur- und Ingenieurwissenschaften sowie
Geistes-, Sozial- und Kulturwissenschaften zwar hinsichtlich der unterschiedlichen
Gegensténde eine vorldufige Heuristik bieten, zur Aufklarung der Handlungssche-
mata aber nur begrenzt beitragen. Eine Systematisierung der Handlungsgrammati-
ken kann an dieser Stelle allerdings nicht vorgenommen werden; folgende stark
exemplarische Anmerkungen mussen zum Zwecke der Verdeutlichung des Prinzips
genlgen:

Die Bezeichnung Formalwissenschaften fur Logik oder Mathematik rekurriert auf
den Umstand, dass logische und mathematische Theorien als Systeme von Aus-
sageformen angesehen werden kénnen. Der Ausweis von Abstraktion, Axiomati-
sierung und liickenlosem Beweisen als Charakteristik der Mathematik verdeckt
jedoch deren Handlungscharakter, sofern er im Hinblick auf ihre Kalkdlisierung
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gefuhrt wird; erst wenn Abstraktion nicht als ein simpler Reduktionismus, sondern
als eine gedankenexperimentelle ldealisierung verstanden wird, auf der Modell-
bildung und Denken in Strukturen basieren, wird ihre ,,Handlungsgrammatik®
sichtbar (vgl. dazu auch HOYNINGEN-HUENE, 2008).

Im Gegensatz hierzu ist das Ziel der Realwissenschaften die Erzeugung empi-
rischen Wissens, ihr Kriterium ist transsubjektive Giltigkeit — Wahrheit — bzw.
intersubjektive Bestatigung. Hinsichtlich ihrer Gegenstande muss die Unterteilung
der Realwissenschaften in Natur-, Geistes- und Sozialwissenschaften weiter diffe-
renziert werden:

Erstens muss bei den Naturwissenschaften noch einmal zwischen ,,Materiewissen-
schaften” und ,,Systemwissenschaften” unterschieden werden. Erstere versuchen —
im Grunde ausgehend von der naturphilosophischen Idee der arché — die empirischen
Phédnomene unter immer umfassendere allgemeingultige GesetzmaRigkeiten zu
fassen, letztere orientieren sich dagegen am Begriff der natirlichen Funktion und
suchen nach funktionalen Erklarungen (vgl. zu dieser Unterscheidung BISCHOF,
2009; vgl. zu natirlichen Funktionen DETEL & SAMSON, 2002).

Zweitens ist die Unterscheidung zwischen Geistes- und Sozialwissenschaften ent-
lang der relevanten Gegensténde weiter zu verfeinern. Zu diesen Gegenstanden ge-
horen: kommunikative, handlungsbezogene, 6konomische und politische Sachver-
halte der Sozialwelt; Kultur als symbolische Dimension des Sozialen und seiner
Verkehrsformen; Artefakte im engeren und im weiteren Sinne (Sprache, Literatur,
Kunst, usw.); die Ideen- und Gedankenwelt sowie psychische Prozesse.

Der Gegenstandsbereich ,,Kultur” hat einerseits Anteile an den Sozialwissenschaf-
ten, sofern man Kultur als die symbolisch vermittelten Verkehrsformen versteht.
Andererseits kdnnen hoch- und alltagskulturelle Artefakte immer auch auf sozial-
weltliche Bedingungsfaktoren bezogen werden. Dies rechtfertigt die Konstitution
von Kulturwissenschaften als eigenstandigem Wissenschaftsfeld mit Schnittmen-
gen sowohl zu den Sozial- als auch zu den ,klassischen* Geisteswissenschaften.
Die Geisteswissenschaften umfassen dann immer noch zwei weitere weitgehend
selbstandige Bereiche, namlich die Untersuchung hoch- und alltagskultureller
Artefakte im weitesten Sinne und die Untersuchung gedanklicher Konzeptionen im
Sinne von philosophischen Ideen und Argumenten, politischen Theorien, religitsen
Vorstellungen usw. Der Gegenstandsbereich der psychischen Prozesse stellt ein
separates Wissenschaftsfeld dar, sofern von einem eigenstdndigen Bereich des
Bewusstseins ausgegangen wird.

Andererseits wird die Unterteilung der Realwissenschaften an mindestens zwei
Punkten wieder relativiert: Erstens untersuchen die Humanwissenschaften als
Wissenschaft vom Menschen diesen interdisziplinar auf unterschiedlichen Emer-
genzebenen, indem sie ihn biologisch, psychisch, sozial oder kulturell konzeptuali-
sieren. Zweitens stellt sich die Geschichtlichkeit samtlicher Gegensténde der Real-
wissenschaften als deren ,,zweite Dimension dar. In der Geschichtswissenschaft
selbst driickt sich dieser Umstand darin aus, dass neben die politische Geschichte
u.a. auch die Sozial- und Wirtschaftsgeschichte, die Alltagsgeschichte und die
Mentalitatsgeschichte getreten ist. Umgekehrt waren Teile der Geisteswissenschaf-
ten immer schon historisch gepragt (Philologien, Ideen- und Begriffsgeschichte),
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wahrend neu eine Historisierung beispielsweise der Anthropologie (vgl. TANNER,
2004) oder der Epistemologie hinzu gekommen ist (vgl. RHEINBERGER, 2007).

Die Realwissenschaften lassen sich als theoretische Disziplinen auffassen, wenn-
gleich ihre grundlegenden Handlungen — Beobachten, Experimentieren, Messen,
Beschreiben, Erklaren bzw. Verstehen — in den Einzelwissenschaften durchaus
unterschiedliches Gewicht besitzen.*® Allerdings lasst sich neben dem theoreti-
schen auch ein poietischer und ein praktischer Modus grundlegen.®* Diese Modi
korrespondieren zwar typischerweise mit einzelnen Wissenschaftsdisziplinen, den-
noch kdnnen auch in einer bestimmten Wissenschaftsdisziplin diese drei Modi in
unterschiedlicher Kombination und in verschiedener Gewichtung auftreten.

Der poietische Modus zielt auf gekonntes Hervorbringen von Artefakten, er findet
Ausdruck in den technisch-konstruktiven und in den gestalterisch-kinstlerischen
Disziplinen. Zu ersteren lassen sich die Ingenieurwissenschaften rechnen, zu letzte-
ren u.a. die Kinste. Der Gegenstand Technik kann als (technisches) Sachsystem
konzeptualisiert werden:

»Sachsysteme reprasentieren konkrete kinstliche Gegenstdnde, die aus natlrlichen
Bestanden gemacht werden und greifbare Wirklichkeit in Zeit und Raum sind oder
werden. Daraus folgt, dass sie, wie die Naturdinge, den Naturgesetzen unterliegen; ihre
Funktionen folgen physikalischen, chemischen oder biologischen RegelméRigkeiten.*
(ROPOHL, 2006, S. 49).%

Und:

»Sachsysteme bleiben unvolistdndiges Stlickwerk, wenn sie nicht in menschliches Han-
deln und Arbeiten integriert wirden. (...) Ein Sachsystem erfiillt seinen Sinn nur als Teil
eines sozio-technischen Systems, eines Handlungs- oder Arbeitssystems, in dem Sach-
systeme mit menschlichen Funktionstragern zusammenwirken.” (EBENDA, S. 57).

Technologische Handlungsgrammatiken beziehen sich auf Auslegung, Konstruk-
tion, Implementierung und operativen Umgang mit Technologien. Im Bereich der
gestalterischen und kiinstlerischen Artefakte (Kunste), aber auch im Zusammen-
hang mit planungsbezogenen Disziplinen, spielt der Entwurf eine Rolle (vgl. bspw.

% Vgl. zu der Frage, was Theorie bedeutet und inwiefern sie positivistisch verengt ist oder

als kritische verstanden werden kann, u.a. HABERMAS, 1968.

¥ Es handelt sich hierbei naturlich um die aristotelische Unterscheidung. ,,Der auf das
Handeln reflektierende Habitus unterscheidet sich von dem auf das Herstellen reflek-
tierenden Habitus (vgl. Nikomachische Ethik VI 4, 1140al ff.); wahrend das Hervor-
bringen (poiesis) unter die techné subsummiert wird, gehort das Handeln (praxis) zur
Klugheit, weil das Hervorbringen einen anderen Zweck hat als die Téatigkeit selbst im
Gegensatz zum Handeln, wo das gute Handeln selbst den Zweck ausmacht (vgl. Niko-
machische Ethik, 1140b5-8).“ (HORN & RAPP, 2002, S. 355).

%2 Ropohl fahrt erlauternd fort: ,Das heilt — um dem geldufigen Missverstiandnis noch

einmal zu widersprechen — keineswegs, dass die Sachsysteme nur dadurch konzipiert
werden kdnnten, dass man die Naturgesetze planmaRig darauf anwendet. Haufig sind
die einschldgigen Naturgesetze bei der Entwicklung eines Sachsystems noch nicht
bekannt, und selbst wenn sie es sind, fiihrt kein zwangslaufiger Weg vom Naturgesetz
zur technischen Realisierung.” (ROPOHL, 2006, S. 49).
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GANSHIRT, 2007), also eine antizipatorische Perspektive, die Erkenntnisse und
Ideen eines ,,Jetzt* in einen kinftigen Raum zu transformieren sucht. Da es sich
hier um Noch-nicht-Bestehendes handelt, stellt sich einerseits die Frage, mit
welchen Denk-, Erkenntnis- oder Handlungsmodellen (Praktiken) man sich dieser
Transformation des Nicht-Existenten annehmen kann, andererseits aber ist die
Frage nach der Nachvollziehbarkeit und der argumentativen Begrindbarkeit des
Neuen eine zentrale Angelegenheit: Woher wei3 man, dass ein Entwurf gut und
wiinschenswert ist? Welche Kategorien sind hier anzusetzen?®

Der praktische Modus schlieRlich zielt auf verantwortliches Handeln. Er findet sich
insbesondere in den Professionen (Medizin und Gesundheit, Recht, Padagogik,
Theologie), aber auch in einer ,,Oikonomik* im Sinne der umsichtigen Bewirt-
schaftung von Ressourcen. Hier gilt es, relevante Sachverhalte nicht nur zu erfas-
sen, sondern auch zu bewerten, kriteriengestitzt zu planen und sachkundig Hand-
lungsvollziige auszufiihren.

2.2 Fachubergreifende Aspekte

Weil Wissenschaft eine spezifische Form menschlicher Praxis ist, ndmlich eine
methodisch geleitete und methodologisch reflektierte Praxis des Wahrnehmens und
Beobachtens, des Denkens, des Gewinnens von Erkenntnissen, des Beurteilens und
des Reflektierens, miissen die Hochschullehrenden Lernumgebungen schaffen, in
denen Wissenschaft als eine solche Praxis zundchst eingelibt, spater dann auch
ausgelibt werden kann.

Zwar erfolgt dieses Lehrhandeln u.a. Gber das Darstellen von solchen Sachver-
halten, die fur die jeweilige Disziplin zentral sind, wobei diese Darstellung auf
einem definierten Komplexitatsniveau bei definiertem Adressatenbezug stattfindet
— doch muss dieses Lehrhandeln dariiber hinaus Rdume fiir studentisches Handeln
im Sinne des ein- und austibenden wissenschaftlichen Handelns bzw. der Verwen-
dung wissenschaftlichen Wissens oder wissenschaftlicher Methoden bereitstellen.
Hierzu kann die folgende fachiibergreifende Heuristik flr die Reflexion des Lehr-
handelns in Anschlag gebracht werden, wobei die einzelnen Punkte jeweils fach-
spezifisch auszubuchstabieren sind:

Was sollen die Studierenden in den Lehrveranstaltungen lernen und womit sollen
sie sich zentral auseinandersetzen? Welches Wissen konnen die Studierenden in der
Lehrveranstaltung erwerben? Auf welche Fragen bzw. Problemstellungen gibt die-
ses Wissen eine Antwort? Wie wird dieses Wissen gewonnen? Welche Erkennt-
nisse kénnen die Studierenden in dieser Lehrveranstaltung gewinnen? Welche
Fahigkeiten und Fertigkeiten des Wahrnehmens, des aufnehmenden und verarbei-
tenden Denkens, des handelnden Umgangs mit Objekten, Sachverhalten, Ideen,
Personen oder mit sich selbst kdnnen die Studierenden in der Lehrveranstaltung
erwerben? Welche Handlungsvollziige bzw. welche Handlungssequenzen werden
in der Lehrveranstaltung vorgefiihrt bzw. eingetibt, um mimetische Lernprozesse
des Konnen-Lernens zu induzieren? Welche wahrnehmungsbezogenen, gedank-

% Dieser Gedanke stammt aus einer Diskussion mit Detlef Rhein, Muthesius Kunsthoch-
schule Kiel, Fachbereich Industriedesign.
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lichen, psychomotorischen oder instrumentell-methodischen Operationen kdnnen
die Studierenden einiiben (Techniken oder Verfahren im Umgang mit Sachverhal-
ten / Objekten / Ideen / Personen)? Auf welche Weise werden vollzogene Hand-
lungssequenzen nachtraglich reflektiert bzw. evaluiert? Inwiefern arbeiten die Stu-
dierenden explizit am Aufbau bzw. an der Verdnderung von Wertmalstaben, einer
spezifischen fachbezogenen Perspektive auf Anforderungen und Problemstellun-
gen, an einer professionellen Haltung bzw. einer beruflichen Identitat?

Welche Art von Gebrauch machen die Studierenden von ihrem Wissen, von ihren
Fahigkeiten und Fertigkeiten, d. h. an welchen Aufgaben- und Problemstellungen
(vgl. zu einer Taxonomie von Problemstellungen JONASSEN, 2000) — auf wel-
chem Schwierigkeits- und Komplexitatsniveau — arbeiten die Studierenden in der
Lehrveranstaltung? In Bezug auf welche Kerntatigkeiten machen die Studierenden
von ihrem Wissen und von ihren Fahigkeiten und Fertigkeiten Gebrauch?* Solche
Kerntétigkeiten kénnen sein:

Analyse oder Beforschung von Sachverhalten, Objekten, Zusammenhangen usw.;
Beurteilung von Sachverhalten, Objekten usw. nach bestimmten Kriterien;
Darstellung oder Modellierung von Ideen, Problemldsungen usw.;

Konzeption, Entwurf, Konstruktion oder Planung von Objekten, Arrangements
USW.;

sachkundige Realisierung von Arrangements bzw. sachkundiges Erstellen von
Artefakten;

Evaluation und Beurteilung von Artefakten oder Produkten unter ethischen
Gesichtspunkten oder unter Aspekten von ZweckmaRigkeit, Nutzlichkeit und
fachlicher Qualitat;

theoriegeleitete Reflexion des Gebrauchs von Wissen, Fahigkeiten und Fertig-
keiten,

Reflexion theoretischer Orientierungen Uber die fachbezogenen Erkenntnis-
gegenstande.

% Tatigkeiten sind komplexere Handlungssequenzen und verweisen auf zugrundeliegende

Griinde und Motive des Tuns. Tatigkeiten realisieren sich in Handlungen. Handlungen
sind bewusste, den Zielen der Tatigkeit untergeordnete Prozesse und erfordern ihrerseits
Operationen, die unmittelbar von konkreten Bedingungen abhangen. (Vgl. FRIELING
& SONNTAG, 1999; LEONTIEV, 1979). Die studiengangsbezogene Férderung von
Kompetenzen muss die Kerntatigkeiten und die spezifischen Handlungen der Disziplin
fokussieren. Hierbei gilt zu bedenken: Weil Tatigkeiten immer nur durch bestimmte
Handlungen realisiert werden koénnen, die sich wiederum in Operationen ausdriicken
miissen, liefe eine ausschlieBliche Orientierung an Tétigkeiten Gefahr, durch Vernach-
lassigung der Handlungen und Operationen das Kdnnen zu verfehlen. Umgekehrt darf
sich Studieren nicht erschopfen in der Befahigung zum Handeln oder in der Einiibung
von Operationen, denn die Studienziele bestehen in der Befahigung fur Tatigkeiten —
ein Studium soll in der Regel nicht unmittelbar fir bestimmte Handlungsvollziige
qualifizieren, sondern Dispositionen fiir die Durchfiihrung von Tatigkeiten begriinden.
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Und schlieBlich: Welche sozial-kommunikative Form geben die Studierenden die-
sem Gebrauch ihres Wissens, ihrer Erkenntnisse und ihrer Fahigkeiten und Fertig-
keiten (mundliche, schriftliche, bild- oder modellhafte Darstellung bzw. Présen-
tation von Ergebnissen, Ideen usw.; Disputation, Diskurs oder argumentative Ver-
teidigung von ldeen, Entwiirfen usw.)?
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