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AvroYsiUs REGENBRECHT

Notwendigkeit und Aufgaben hochschuldidaktischer Reformen

1. Hochschuldidaktik ist die Theorie des Lehr- und Lerngefiiges
an Wissenschaftlichen Hochschulen

Unter Didaktik verstehen wir in dieser Untersuchung — und hier schlieen wir
uns sinngemdf der ersten, weitesten der von Scheuerl differenzierten Definitio-
nen an — Theorie des Lehr- und Lerngefiiges. Als Glieder dieses Gefiiges sind
Lehrer und Schiiler, Ziele und Inhalte, Methoden und Medien zu nennen!). Diese
Glieder stehen in einem wechselseitigen Bedingungsverhiltnis, sind gegenseitig
voneinander abhingig. Es ist prinzipiell gleich, bei welchem Glied die Analyse
beginnt, stets wird der Zusammenhang zu bedenken sein. Hochschuldidaktik
— so lautet unsere These — ist als Sonderfall einer allgemeinen Theorie des
Lehr- und Lerngefiiges zu begreifen.

Dieses Verhiltnis von einem Allgemeinen zum Besonderen ist nicht als An-
wendung iibergreifender GesetzmiBigkeiten auf einen speziellen Bereich zu ver-
stehen; vielmehr gilt es, die didaktischen Fragen in dem vorgegebenen Feld
einer Wissenschaftlichen Hochschule zu diskutieren. Als konstituierende Merk-
male dieses pddagogischen Raumes sind zu nennen: Einheit von Studium, For-
schung und Lehre; Relation von Theorie und Praxis, Freiheit der Wissenschaft.
Eine Untersuchung zur Hochschuldidaktik 148t so zwar nicht eine Ubernahme der
bisherigen Ergebnisse der schuldidaktischen Diskussion zu; wohl aber erkennt
sie an, daf8 die prinzipiellen Fragestellungen der Didaktik auch im Bereich der
Hochschule Giiltigkeit haben.

Eine solche Aussage ist umstritten; hochschulgemifes Studium wird gerade-
zu als Gegenbild zum schulischen Lernen definiert. JaspErs etwa unterscheidet
grundsitzlich Hochschullehre und Unterricht, wobei er Didaktik als eine
Theorie von der schulischen Vermittlung von gesicherten Erkenntnissen ver-
steht. ,,Lehre heiit Teilnehmenlassen an der Forschung . .. nur wer forscht, kann
wesentlich lehren. Der andere tradiert nur Festes, didaktisch geordnet“2). Dieses
Zitat zeigt die beiden Merkmale, die anscheinend unausrottbaren Merkmale,
die den Begriffen Lernen und Schule anhingen: Lernen gilt als Ubernahme
fester Lehrbuchsachverhalte, Didaktik als praktische Vermittlungskunst, die ein
Lehrer deswegen konnen muSB, weil er es mit Heranwachsenden bzw. Kindern
zu tun hat. Abgesehen davon, daB8 hier der Unterricht filschlicherweise als unkri-
tische Weitergabe von Wissen verstanden wird, tritt Didaktik als Problem der
Hochschullehre dann gar nicht auf.

,Unterricht’, definiert RossMANN iibereinstimmend in derselben Veroffent-
lichung, ,ist die Mitteilung eines geschlossenen Wissensstoffes, die Einiibung

Z. f. Pdd., 8. Beiheft
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technischer Verfahrensweisen, die didaktische Kunst, ein je gewonnenes Ganzes
an Erkenntnissen und Konnen in die faBlichste Gestalt zu bringen, in Lehrbii-
chern darzustellen3).

Von dieser Position aus ist der Begriff Hochschuldidaktik ein Widerspruch
in sich. Didaktische Bemithungen miissen geradezu als eine Gefihrdung des
Wissenschaftsprozesses angesehen werden, wenn man sie als ,,Kunst der Mit-
teilung eines geschlossenen Wissensstoffes” versteht. Folgerichtig formuliert
Jaspers: ,,Die kiinstlichen Gingelbinder, die Studienpldne und alle die anderen
Wege der Verschulung widersprechen der Universititsidee und sind aus An-
passung entstanden”4).

Eine solche Auffassung von Lehre und Forschung fithrt zu zwei moglichen
Konsequenzen. Das Scheitern der Studenten bei fehlender Fithrung wird einmal
als natiirlicher Selektionsproze8 begriiit. Nur die Besten setzen sich durch, lernen
gleichsam trotz ihrer Lehrenden. ,Es ist in Kauf zu nehmen, vielleicht sogar
erwiinscht, da8 die anderen in Ratlosigkeit, wie sie es anfangen sollen, aus
Mangel an Leitung und Vorschrift méglichst gar nichts lernen”?).

Da eine solche Einstellung unter den Bedingungen und Anforderungen un-
serer Gesellschaft aber nicht durchzuhalten ist, entwickelt Rossmann die andere
Konsequenz: Um einer Hochschullehre folgen zu konnen, ist ein umfassendes
Unterrichtssystem in institutioneller Eigenstindigkeit jeder Hochschule anzuglie-
dern. Dort sind die nétigen Sachkenntnisse und Verfahrensweisen zu vermit-
teln. Hier hat dann die didaktische Begabung ihren Ort, der forschende Hoch-
schullehrer kann sich von solchem Anspruch freihalten®).

Manche Forderungen nach Vermehrung der Stellen fiir Akademische Riite,
die nach den Vorstellungen des Wissenschaftsrates ,,Unterrichtsaufgaben, die
der Wissensvermittlung, der methodischen Schulung oder der Berufsvorbildung
der Studenten dienen’?), iibernehmen sollen, lassen &hnliche Schliisse zu®).

In solchen Vorschligen sind die Folgen einer fehlenden Hochschuldidaktik
durchgezeichnet: Wird ein didaktischer Auftrag im Zusammenhang von For-
schung, Lehre und Studium von der Hochschule zuriickgewiesen, dann wird die
negative Form einer Verschulung unausweichlich: es muf8 ein System einer
reinen Wissensvermittlung und Nachhilfe aufgebaut werden, um die Mingel
einer unpidagogischen Lehre auszugleichen. ,Bei der Strafe der Zwangsver-
schulung muB sich jede Wissenschaft systematisch Rechenschaft dariiber geben,
wie man zu ihr gelangt”®).

Die Alternative lautet also: Entweder stellt sich die Wissenschaftliche Hoch-
schule in all ihren Funktionen ihrer didaktischen Aufgabe ,oder die so ent-
schieden zuriickgewiesene Trennung von Forschung und Lehre in Forschungs-
universitit oder Forschungsinstitut einerseits und Lehruniversitit oder Ausbil-
dungsinstitut andererseits geht als Rif8 quer durch diese Hochschule selbst.

Eine Untersuchung des didaktischen Gefiiges liit wegen des Zusammen-
hanges seiner Glieder mehrere Ausgangspunkte zu. Man kann nach den Auf-
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gaben des Hochschullehrers fragen oder nach den Zielen einer Wissenschaftlichen
Hochschule oder — wie es in den neueren Diskussionen hiufig geschieht — nach
den Inhalten oder auch nach den Methoden. Wichtig bleibt nur, daf der Zu-
sammenhang der Ausgangsfrage mit den iibrigen Gliedern des Kategorienge-
fiiges stets mitbedacht wird.

Der Ausgangspunkt unserer Untersuchung liegt in der weithin ungeklirten
Frage nach den Bedingungen und Méglichkeiten wissenschaftlichen Lernens, oder,
in den Termini einer Hochschuldidaktik gesprochen, nach den Bedingungen und
Moglichkeiten des Studierens. Damit ist nicht lediglich eine Modefrage ange-
sprochen, sondern die Wahl dieses Ausgangspunktes hat ihren Grund im vor-
herrschenden traditionellen Verstindnis von Wissenschaftlicher Hochschule.

In vielen Definitionen des Begriffs Wissenschaftliche Hochschule ist wohl von
Forschung, Lehre und ihrer Einheit die Rede, das Studieren aber bleibt meist un-
erwihnt. Man mag einwenden, daf der Begriff des Lehrens den des Ler-
nens einschliefe, da man von einem Lehrer nur sinnvoll im Hinblick auf einen
Schiiler sprechen kdnne. Gerade ein solcher Hinweis aber macht deutlich, da die
Funktionen an einer Hochschule nur in einer Trias von Forschung, Lehre und Stu-

dium zu begreifen sind. Die mangelnde Beriicksichtigung der Studienaufgabe of-
fenbart das Fehlen einer Hochschuldidaktik.

Indem der Wissenschaftsproze unter dem Aspekt des Studierens betrachtet
wird, werden Forschung und Lehre in ihrem Zusammenhang nicht bestritten;
wohl aber wird die These aufgestellt, daf Forschung und Lehre sich erst unter
ausdriicklichem Bezug auf die Studienaufgaben der Studenten in ihrer didakti-
schen Problematik zeigen.

Ein Beispiel mag diese These verdeutlichen. Das Grundgesetz der BRD spricht
in Art. 5 von der Freiheit von Kunst und Wissenschaft, Forschung und Lehre.
Obschon das Studium nicht ausdriicklich genannt ist, so schlieft doch die Frei-
heit der Wissenschaft folgerichtig die Freiheit des Zugangs zu dieser Wissen-
schaft, das Studieren, mit ein. So sind diese ,drei Freiheiten” von Forschung,
Lehre und Studium aufeinander zu beziehen. Isoliert und absolut gesetzt kann
jede dieser drei Freiheiten die beiden anderen ausschlieSen. Der Konfliktfall
wird heute mit der Forderung nach weitgehender Mitbestimmung aller Beteilig-
ten am Wissenschaftsprozefl angesprochen. Das Zusammenwirken von Forschung,
Lehre und Studium im Gedanken der Freiheit der Wissenschaft ist ein hoch-
schuldidaktisches Problem und ist als solches zu entfalten.

Mit dieser Ortsbestimmung ist zugleich eine Abgrenzung verbunden. Heute
werden Strukturfragen der Hochschule unter dem Stichwort der Demokratisie-
rung als hochschulpolitische Fragen diskutiert. Dabei sollte nicht aus dem Auge
verloren werden, daf eine Hochschule sich in ihren didaktischen Aufgaben defi-
niert. Die Hochschulpolitik hat die sehr wichtige Funktion, die optimalen Bedin-
gungen fiir den Wissenschaftsprozef herzustellen. Die Anerkennung solcher
Bestrebungen darf aber nicht dazu fithren, den Wissenschaftsprozef selbst
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kurzschliissig politischen Gesetzen zu unterwerfen. Hochschuldidaktik fithrt
zu einer Pidagogisierung der Hochschule; die Forderung nach Demokratisie-
rung ist soweit legitim, als sie die Bedingungen fiir den pidagogischen Prozel
verbessert.

1. Die Hochschule als Ort wissenschaftlichen Studiums
1. Wissenschaft als Gegenstand und Ziel des Studiums

Eine Wissenschaft wird definiert in ihrem System, ihrer Methode und ihrer
Objektivitit. Das Streben nach Erkenntnis ist auf die Vollstindigkeit des Sy-
stems gerichtet, erweist sich jedoch als unabschlieBbarer ProzeB. Wissenschaft
hat Prozefcharakter. So sehr der Wissenschaftler sich um gesicherte Erkenntnisse
bemiiht und diese auch in vorldufigen Antworten erreicht, so sehr muf er bereit
und in der Lage sein, den erreichten Erkenntnisstand kritisch zu relativieren.
Wenn wir dennoch von System sprechen, kann damit nur ein offenes System
stets iiberholbarer Antworten gemeint sein; wenn wir Objektivitit fordern,
meinen wir keine Endgiiltigkeit, sondern die Nachpriifbarkeit im Nachvollzug der
Methode.

Die Frage nach dem Studienziel kann bei einem solchen Gegenstand zunichst
negativ ausgesagt werden: Es ist nicht das Ziel eines Studienganges, einen defi-
nierten Wissensstand zu erreichen. Eine solche materiale Begrenzung kann es
nicht geben, wenn sich Wissenschaft als System offener und stets korrigierbarer
Erkenntnisse darstellt. Das Ziel muf vielmehr die Teilnahme am Wissenschafts-
prozef selbst sein, muf die Fihigkeit zu selbstindiger wissenschaftlicher Lei-
stung und Kritik einschliefen.

Was aber soll aus diesem Gesamtbereich studiert werden? Je weniger das
Studienziel material begrenzt werden kann, um so schwieriger stellt sich das
Problem der Auswahl der Inhalite.

Wissenschaftliche Arbeit in einem offenen System wird in der Tat zu einer
unabschliefbaren und damit unabgrenzbaren Aufgabe. Das Studium droht ufer-
los auszuwuchern, wenn nicht ein Bezugspunkt gefunden wird, von dem her die
einzelnen Elemente eine zusitzliche und zugleich das Feld einschrinkende Be-
deutung gewinnen. ,Wissenschaft ist eine Erkenntnis, die sich selbst hervor-
bringt, . . . die M&glichkeit, die Welt als Kosmos zu sehen. Sie wandelt so in sich
selbst und wiirde sich ausdehnen wie ein Fettfleck, strukturlos, maflos, sinnlos,
wenn sie ganz sich selbst iiberlassen bliebe und nicht auch noch nach dem Warum
und Wozu dieser Erkenntnis fiir das Leben zu fragen hitte’19),

Ein mdéglicher, heute viel diskutierter Bezugspunkt liegt in der gesellschaftli-
chen Relevanz der Forschungsergebnisse, d. h. in der Funktion der Wissenschaft fiir
das Leben der Gesellschaft. In einer Welt, die durch die Verwissenschaftlichung
aller Praxis gekennzeichnet ist, hingt der Fortschritt der Gesellschaft unldsbar mit
dem Fortschritt der Wissenschaft zusammen. Die Gesellschaft ist auf die Resul-
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. tate der Wissenschaft angewiesen. ,Die Verantwortung des Wissenschaftlers
liegt in der Auskunftsbediirftigkeit der Menschen unserer Zeit“1!). Ein solcher
Zusammenhang impliziert nicht, da der Wissenschaftler seine Autonomie, seine
wissenschaftliche Freiheit aufgibt und sich gesellschaftlichen Zwingen beugt. Er
darf sich gar nicht mit ihren Absichten identifizieren, sondern muf in kritischer
Distanz zu ihr bleiben, um ihrem wahren Interesse dienen zu kénnen. Das Inter-
esse der Gesellschaft hat er selbst kritisch zum Gegenstand seiner Untersuchung
zu machen, sich also in wissenschaftlicher Kritik seine Unabhingigkeit zu be-
wahren. Diese Reflexion isoliert ihn aber nicht im gesellschaftlichen Proze8, son-
dern fiihrt ihn gerade zur gesellschaftlichen Verantwortung hin, weil er die Be-
deutung seiner wissenschaftlichen Erkenntnisse sehen lernt.

Ob die Wissenschaft ihre Aufgaben und Probleme alleine aus einer inner-
wissenschaftlichen Systematik oder ihre Priorititen aus der gesellschaftlichen
Praxis gewinnt, ist fiir den Wissenschaftsprozeff von erheblicher Bedeutung. Der
Gang der Wissenschaft folgt im zweiten Fall nicht einer hypothetischen Einheit
der Erkenntnis, sondern sieht sich von den dringenden Fragen der gesellschaft-
lichen Praxis herausgefordert.

Eben diese Praxis als Beruf ist das Studienziel des Studenten. Der Student
soll jene Kenntnisse, Erkenntnisse und Haltungen in seinem wissenschaftlichen
Studium gewinnen, die eine wissenschaftlich geleitete Praxis heute voraussetzt.
Gemeint sind nicht jene Fertigkeiten, die den Absolventen der Hochschule an
einem bestimmten Ort einsatz- und verwendungsfihig machen, sondern eine
wissenschaftliche Bildung, die ihn in der Situation entscheidungsfihig und ent-
scheidungsbereit hilt.

Wenn die Frage nach dem ,,Gebrauchswert” der wissenschaftlichen Erkenntnis
nicht nur eine von auflen kommende, wissenschaftsentfremdende Forderung ist,
sondern wissenschaftliche Erkenntnis als theoretischer Zusammenhang von sich
aus auf Praxis hin ausgelegt wird, dann entschirft sich der Gegensatz von Bil-
dung und Ausbildung im Studiengang. Dann findet der Student im Wissen-
schaftsproze8 an der Hochschule jene Fragen vor, die seine berufliche Aufgabe
bestimmen werden. Der Gegensatz von wissenschaftlicher Bildung und berufs-
bezogener Ausbildung 16st sich auf, sofern und soweit der Wissenschaftler in
der Frage nach dem Sinn und der gesellschaftlichen Bedeutung seines Tuns die
methodisch gesetzten Grenzen seines Faches iiberschreitet!?). ., Wissenschaftliche
Bildung hat damit, unabhingig von ihrer eigenen Entwicklung, die gesell-
schaftsbezogene Funktion der Ausbildung angenommen’3).

Ein solcher Harmonisierungsvorschlag im Spannungsfeld Bildung — Ausbil-
dung fithrt uns zu weithin noch ungelésten Fragen. Das Problem zeigt sich dann,
wenn der Gang der Wissenschaft aus einer wissenschaftimmanenten Systematik
abgeleitet wird und ein Zusammenhang mit praxis:bezogenen Aufgaben nicht
aufgezeigt werden kann. Dieser Konfliktfall wird sogar die Regel sein, ehe es
nicht gelingt, einen innerlich notwendigen Zusammenhang zwischen ,eigener
Entwicklung” und ,gesellschaftsbezogener Funktion” der Wissenschaft aufzu-
weisen.
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Der deutsche Idealismus fand seine Antwort in der Einheit der Idee, in einem
idealen Zusammenhang, der nicht nur eine wissenschaftlich gesicherte Einsicht,
sondern auch die Normen fiir das gesellschaftliche Handeln umfafite. So konnte
fiir HumsoLpt die Ausbildung in der ,reinen Wissenschaft” den Menschen zu-
gleich zu produktivem Denken wie auch sittlichem Handeln erziehen. ,,Denn nur
die Wissenschaft, die aus dem Innern stammt und ins Innere gepflanzt wird,
bildet auch den Charakter um, und dem Staat ist ebensowenig als der Mensch-
heit um Wissen und Reden, sondern um Charakter und Handeln zu tun’‘14),

Dieser normative Anspruch einer durch Wissenschaft zu findenden Idee der
Wahrheit ist heute bestritten. So bleibt nur iibrig, entweder die Idee der Bil-
dung durch Wissenschaft preiszugeben und sich mit positivem Herrschafts-
wissen zu begniigen oder aber einen neuen Zusammenhang zwischen methodisch
geleiteter Einsicht und gesellschaftlicher Praxis iiberzeugend aufzuweisen'®).

Studienziel und Studiengegenstand stellen uns so vor zwei grundlegende didak-
tische Fragen:

a) Welche Bedeutung hat es fiir die Auswahl der Inhalte, daf der Studierende
mit einem Berufswunsch in die Hochschule eintritt und nach einer wissenschaft-
lichen Ausbildung in einem Beruf titig sein soll? Ist es noch legitim, wissen-
schaftliche Bildung und Berufsausbildung zu trennen, wenn die Wissenschaft
sich selber gesellschaftlichen Fragen zuwendet, ohne allerdings sich ihnen aus-
zuliefern?

b) Welche Probleme des Wissenschaftsbereiches sind es wert, gefragt zu wer-
den? Wo liegt fiir den Hochschullehrer die Rechtfertigung, sich dem einen Ge-
genstand zuzuwenden, den anderen zu vernachlissigen? Sind Kriterien be-
stimmbar, die eine solche Entscheidung begriinden konnen? '

In der zweiten Frage ist die Verantwortung des Wissenschaftlers fiir die
Gesellschaft angesprochen. Die Verantwortung ergibt sich aus der Fithrungsauf-
gabe der Wissenschaft in dieser gesellschaftlichen Praxis.

Es bietet sich an, mit HartMuT von HENTIG hier von einer Wissenschaftsdidaktik
zu sprechen, die dem Problem der Hochschuldidaktik noch voraufgeht. ,Eine
Didaktik der Wissenschaft hat das in aller Wissenschaft liegende didaktische
Prinzip (d. h. die Darstellung der Sache auf einen Zweck hin) wahrzunehmen
und reicht darum weit iiber den Lehrbetrieb hinaus — zuriick in die Schule, vor-
aus in das Leben der Gesellschaft“18). Die Antworten einer solchen Wissen-
schaftsdidaktik sind fiir eine Hochschuldidaktik von weitreichender Bedeutung.

2. Zur Methode wissenschaftlichen Studierens

‘ Methode stellt sich unter unserem Frageansatz nicht als Lehrverfahren, son-
dern als Lernverfahren dar; ist nicht die Weise des Lehrens, sondern Methode ist
Weg des Studenten.

Dieser Weg ist durch einen Ausgangspunkt bestimmt und sollte auf ein ein-
deutiges, moglichst operational gefaltes Ziel gerichtet sein.
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Schon der Ausgangspunkt zeigt sich umstritten. Dem Studenten wird mit dem
Abitur die Hochschulreife zugesprochen. Begriff und Inhalt der Hochschulreife
fanden vor 9 Jahren nach den Tutzinger Gesprichen in dem 9 Punkte umfassen-
den ,Maturititskatalog” ihren Niederschlag. Dort wird zwar nicht mehr die
Vollstindigkeit der Inhalte, wohl aber die anthropologische Vollstindigkeit
geistiger Grundrichtungen angesprochen. Dieses Ziel konkurriert mit der For-
derung, bereits die Oberstufe des Gymnasiums stirker zu spezialisieren, um das
Lernen propideutisch auf das kiinftige Studium hin auszurichten.

Es ist hier nicht zu entscheiden, welchen Sinn eine allgemeine Grundbildung
als Ziel eines Gymnasiums haben kann — als Nachweis einer Studierfahigkeit fiir
eine selbstindige Teilnahme am Wissenschaftsprozef reicht sie nicht aus. Die
wissenschaftliche Titigkeit setzt die sehr konkrete Erfahrung ihres Vorgehens,
ihrer Frageweise voraus. Da beides mit dem Abitur nicht gegeben ist, steht am
Beginn des Studiums nicht die selbstindige wissenschaftliche Arbeit, sondern die
Forderung, dieses Arbeiten an Einzelaufgaben, an Projekten, zu lernen'?).

Die Aufgabe einer Hochschuldidaktik in der ersten Studienphase liegt we-
sentlich darin, solche Arbeitsvorhaben auszugrenzen, die ein Eindringen in
wissenschaftsmethodisches Arbeiten ermoglichen. Solche Projekte sind allemal
an Sachproblemen orientiert, ein Philosophieren iiber prinzipielle Moglichkeiten
oder allgemeine Voraussetzungen der Wissenschaft, wie es in Einfiihrungsvorle-
sungen oft versucht wird, kann diese Auseinandersetzung am konkreten Pro-
blem nicht ersetzen. ‘

Das Arbeiten am Projekt, in dem der Student in die Methoden und zentralen
Fragestellungen seines Wissenschaftsgebietes einzufiihren ist, ist durch Studien-
veranstaltungen zu erginzen, in denen das Studiengebiet in seinen Grundaspek-
ten gegliedert dargestellt wird. Wo immer auch der Student eine Wahl treffen
soll, muf er die auszuwihlenden Gegenstinde wenigstens umrifhaft erkennen.
In seiner ersten Studienphase ist der Student so weithin auf Fithrung ange-
wiesen. Wird die Freiheit seines Studiums, ein wichtiges Merkmal hochschul-
gemiBen Lernens, durch diese Fiihrungsbediirftigkeit eingeschrankt?

Der Gedanke der Freiheit ist auch schulischem Lernen nicht fremd. Frei ist ein
LernprozeB, wenn der Schiiler die Chance zur unmittelbaren Sachauseinander-
setzung erhilt, unfrei bleibt er, wenn mangelndes Problembewuftsein den Zu-
gang zur Sache verhindert oder der Gegenstand nur mittelbar im Tun eines
anderen sichtbar wird. Hemnrict Rot hat in seinem Begriff der ,,originalen Be-
gegnung”18) einen Weg aufgewiesen, auf dem die Selbstindigkeit und die
Freiheit schulischen Lernens erhalten bleiben kénnen.

Der Gegenstand sei in seine Ursprungssituation zu iibersetzen, schreibt er, tote
Lehrbuchsachverhalte seien in lebendige Handlungen zuriickzuverwandeln, aus
denen sie entstanden sind.

Es soll nicht bestritten werden, daf auch durch eine Vorlesung, wie Wenke
sagt, der ,Student zu Aktivitit und — im giinstigen Fall — zum personlichen
Engagement aufgefordert und angeregt wird”1?).
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Es bleibt aber zu fragen, ob solche vermittelnden Formen der Lehre nicht weit
stirker als bisher durch Arbeitsformen erginzt werden sollten, die den Studenten
unmittelbar, in ,,Ursprungssituationen”, mit dem Problem konfrontieren. ,,Wie
lernt man einen Gegenstand, wenn der Gegenstand kein Gegenstand, sondern
ein Vorgang ist? Und zwar auch nicht nur eine Methode, (die man in eine Me-
thodik zum Gegenstand des Lernens machen kann), sondern ein offener Prozef3,
der sich selbst zu verindern in der Lage ist, ja in dieser Verinderung sein We-
sen hat?2),

Wissenschaftliches Lernen muf darauf angelegt sein, die Entstehung der
Probleme zu verfolgen, nicht lediglich ihre Losungen zu untersuchen. Gelingt es
dem Studenten, ein ausreichendes Problembewufltsein zu gewinnen, so ist er in
seinem Erkenntnisstreben primir, d. h. von der Sache selbst motiviert. Andere,
sekundire Motivationen, die allzu leicht als ZuBerer Druck empfunden werden,
(Ubungsscheine), treten zuriick oder eriibrigen sich gar.

Ein Weg zur Weckung des Problembewuftseins liegt in der Mitwirkung der
Studenten bei der Planung von Lehrveranstaltungen. Es ist wert zu untersuchen,
inwieweit Studenten beim Aufsuchen und Abgrenzen von Problemen einen
eigenen Beitrag leisten konnen. Selbst wenn ihr Beitrag nur dazu fiihrte, die
Probleme an jener Stelle aufzugreifen, die dem Stand ihres Wissens und ihrer
Erfahrung entspricht, lige darin ein didaktisch bedeutsamer Gewinn. Auch wenn
die Eingrenzung der Fragen nur unter starker Anleitung des Dozenten gelingt,
so gibt doch die erworbene Fragehaltung dem Studenten die Moglichkeit, For-
men selbstindigen und partnerschaftlichen Arbeitens auch im Raum der Hoch-
schule zu erproben. Durchfithrung und Kontrolle kénnen in freier Verantwortung
von Studenten mit getragen werden, wie kiirzlich eine Seminargruppe der Pid-
agogischen Hochschule Berlin iiberzeugend dargestellt hat.

Eine zweite Moglichkeit, padagogische Probleme im Prozef des Entstehens zu
erfassen, liegt in der Beobachtung und Analyse konkret vorgegebener pidago- .
gischer Situationen. Das Studium der Erziehungswissenschaft sollte nicht darauf
verzichten, den Studenten in die Analyse ,lebendiger Handlungen” eirizufiihren.
Die Erziehungswissenschaft kennt die Vergegenwirtigung padagogischer Proble-
me durch ,Erinnerung” (auch historisch vermittelter Erinnerung) und Anschau-
ung. Einen direkten Zugang bietet die mit empirischen Methoden gesicherte
Beobachtung der Unterrichtswirklichkeit sowie die eigene Erfahrung erzieheri-
schen Handelns.

Die Pidagogische Hochschule hat unter anderen Zielsetzungen bis heute ihren
Kontakt zur Erziehungswirklichkeit, vor allem zur Schule, zu erhalten gewuSt.
Es gilt heute, jene Sachverhalte aufzuschlieBen und jene Methoden weiter aus-
zubilden, die gerade am Studienbeginn den Studierenden in die Unmittelbarkeit
des pidagogischen Problems fiihren. Ein Student, der sich einer solchen pidagogi-
schen Fithrung zum Problem nicht verschlieft, gibt seine studentische Freiheit
nicht auf, sondern erwirbt allererst die Voraussetzung zu ihrem Gebrauch. Die
Freiheit des Studenten ist keine Gegebenheit, sondern eine Leistung, die in einer
Sequenz von Aufgaben an der Hochschule erworben werden mu§.
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Die Frage nach dem Problem der Motivation im Lern- und Studienproze8 sollte
hier als Beispiel fiir didaktische Probleme dienen, die als durchgingige Frage-
stellungen sowohl die Schul- als auch die Hochschuldidaktik durchziehen. An-
dere Probleme lassen sich unschwer aufzihlen: Die Forderung nach Definition
der Lernziele, die Regel der Spontanverarbeitung, die Bedeutung des Tuns und
Ausfiihrens im LernprozeB, die pidagogische Funktion von Priifung und Lei-
stungskontrolle, des Gruppenunterrichtes und der programmierten Unterwei-
sung.

Wir beobachteten z. B. eine iiberraschende Zustimmung zu Formen des Grup-
penunterrichtes im Hochschulbereich, die, zundchst durch Massenprobleme als
Notbehelf erzwungen, heute immer mehr in ihren pidagogischen Maéglichkeiten
gewiirdigt werden. Auch der programmierte Unterricht und der Einsatz techni-
scher Medien wird bei geeigneten Gegenstinden die Studienaufgaben besser
bewiltigen helfen.

Die Hochschuldidaktik muf sich systematisch mit jenen Einsichten und Er-
fahrungen auseinandersetzen, die die Diskussion um die Methode des Lernens
und Lehrens bisher aufgewiesen hat. Diese Ergebnisse erhalten auch im Raum
der Hochschule in angemessener Abwandlung ihre Bedeutung.

3. Zum Verhiltnis von Theorie und Praxis im Studienprozef8

Der Tradition wissenschaftlicher Hochschulen ist die Hinwendung zur Praxis
durchaus fremd. Die wissenschaftliche Kunst soll sich nach Fichte in moglich-
ster Reinheit absondern und in sich selbst konzentrieren; jener andere Teil soll
in anderen Fiir sich bestehenden Einrichtungen fiir sich geiibt werden?®!).

Die Trennung der Wissenschaft von ihrer Anwendung im Leben ist ein
Axiom dieser Wissenschaftsauffassung und der auf sie gegriindeten Universi-
tate2).

Dieser Grundsatz hat sich in der Universititsidee durchgesetzt. Heute teilt
sich der Ausbildungsweg akademischer Berufe in eine theoretische Phase an der
Universitit und in eine praktische Phase in Berufsnahe. Der Wissenschaftsrat
unterstreicht diese Trennung: ,Eine Vermengung dieser beiden Ausbildungs-
weisen stort die wissenschaftliche Hochschule in der Erfiillung ihrer Aufga-
ben’’23).

Soweit die berufspraktische Ausbildung in der Einiibung beruflicher Verfah-
rensweisen besteht, ist gegen eine Absonderung nichts einzuwenden. Der An-
spruch, einen berufsfertigen Lehrer auszubilden, stellte bisher auch die pidago-
gische Hochschule vor unlésbare Aufgaben.

Der Fehler in der Argumentation aber liegt da, wo pidagogisches Tun als
Technik, als Anwendung theoretisch erworbener Kenntnisse verstanden wird.
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Erzieherisches Handeln ist aber nicht als Technik, sondern als Praxis zu begrei-
fen. Technisches Handeln bedeutet den Einsatz von Mitteln zu einem vorgegebe-
nen Zweck. Es ist auf die Herstellung einer Sache gerichtet, wobei iiber die
Zwedke vorab entschieden ist und lediglich die Mittel in der Situation entspre-
chend ausgewihlt werden. Die konkrete Situation ist das Feld der Anwendung.

Erzieherisches Handeln dagegen ist auf das Mithandeln des Educandus ange-
wiesen. Dessen unableitbare Individualitit gibt jedem erzieherischen Akt den
‘Charakter des Urspriinglichen. Die padagogische Theorie sucht wohl den Ent-
scheidungsraum in allgemeinen Begriffen zu beschreiben, das erzieherische Han-
deln schlieBt jedoch jeweils eigene Entscheidungen in der Situation ein, ist selber
wissenschaftlich auszuweisendes Tun.

Die Erziehungswissenschaft ist als , Theorie von Praxis” nur ein besonders
ausgeprigter Sonderfall des Verhiltnisses von Theorie und Praxis im Wissen-
schaftsprozeR iiberhaupt. Soweit die Wissenschaft neue Moglichkeiten des Han-
delns bereitstellt, muf die Orientierung im Handeln heute selbst zum Gegen-
stand wissenschaftlicher Reflexion gemacht werden, um Milbrauch zu vermei-
den. ,,Der vorwissenschaftliche Horizont der Erfahrung wird infantil, wenn der
Umgang mit den Produkten angespanntester Rationalitat auf naive Weise in
ihn eingelebt werden solli?4).

Der Wissenschaftsrat hat in der Anerkennung der bestehenden Trennung
von theoretischer und praktischer Ausbildung die Moglichkeit vergeben, die
Berufspraxis stirker in die wissenschaftliche Ausbildung zu integrieren. Die
Pidagogischen Hochschulen haben — zumindest in der Theorie — bereits in der
Frithzeit der PreuBischen Akademien den Zusammenhang von Theorie und
Praxis im StudienprozeR immer wieder betont. , Nicht eine pidagogische Theorie
zu horen, aufzuschreiben und dann in der Schule zu ,verwirklichen”, wie man
damals schon zu sagen pflegte, wurde zur Aufgabe der Studierenden gemacht,
sondern zu lernen, wie man ,,theoretisierend” in der Schulpraxis steht’'2%).

Wie aber lernt man Theoretisieren — und nicht eine bloBe Theorie? Nur da-
durch, daf man sich selber beobachtend und erkennend und handelnd in die
padagogische Situation stellt. Die Erziehungspraxis muf als Beobachtungs- und
Entscheidungsfeld in das Studium einbezogen werden®®). )

,Die angemessene Vermittlungsform fiir solche Information und Einstellungs-
anbahnungen ist nicht so sehr die verbale Belehrung (obwohl unentbehrlich)
als vielmehr ein didaktisches Exerzitium, das zur Aktionsbasis die Schulpraxis
der Alltagswirklichkeit hat%?).

Die Hochschuldidaktik an einer pidagogischen Hochschule hat die Formen eines
solchen ,,didaktischen Exerzitiums” noch zu entwickeln. Wohl fehlt es nicht an
Einzelbeispielen fiir die Fruchtbarkeit dieses ,Denkens am Tun”. Es fehlt aber
noch ein iiberzeugend dargestellter Aufbau eines didaktischen Exerzitiums, das
von einer ,Analyse der Schulwirklichkeit” in den Anfangssemestern iiber Be-
obachtung- und Gestaltungsaufgaben in den Tages- und Blockpraktika bis zu
einem Experimentalpraktikum hin entwickelt werden kénnte.
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Es fehlen auch noch weithin die Methoden, die vielfiltige Erziehungswirklich-
keit in ihrer Faktorenkomplexion zu erfassen und darzustellen. Die Methoden in
den empirischen Sozialwissenschaften sowie technische Formen der Unterrichts-
aufzeichnung lassen aber heute schon erkennen, daf ein solches Exerzitium mog-

lich ist.

Im ,Denken am Tun” l6sen wir aber noch ein weiteres hochschuldidaktisches
Problem. Moderne Wissenschaft ist durch ihre Spezialisierung gekennzeichnet.
Der Student wihlt aus einer Vielzahl von Fichern seine Studiengebiete, bleibt
aber dennoch gehalten, die Korrespondenz von Fachstudium und Grundstudium
der Erziehungswissenschaft in ihren Gliederungen ob seiner didaktischen Auf-
gaben willen nicht aufzugeben. Je spezieller seine Fragestellungen werden, um so
schwerer wird es, zugehorige Wissenschaften in ihrem Zusammenhang zu er-
fassen. Das indert sich in dem Augenblick, in dem die Praxis als Gegenstand der
Forschung in den Blick kommt. Der Erziehungsprozef ist allen Aspekten ein-
zelwissenschaftlicher Beobachtung zuginglich und alle Einzelwissenschaften lei-
sten ihren Beitrag zur Gestaltung eines solchen Prozesses. Wenn heute der Ver-
lust eines einheitlichen philosophischen Weltbildes beklagt wird, so ist eine
solche Einheit zwar auch nicht im Erziehungsproze8 herzustellen, wohl aber
treffen sich die Antworten der verschiedenen Wissenschaften im padagogischen
Handeln. Das Studium der Erziehungswissenschaft angesichts der Erziehungs-
wirklichkeit zwingt zur interdiszipliniren Kooperation. Hier wird dem Studenten
diesseits einer hypothetischen Einheit der Wissenschaften deutlich, daB in der
Praxis, wenn nicht schon eine Einheit, so doch ein Zusammenhang wissenschaft-
licher Disziplinen gegeben ist.

4. Zum Verhiltnis von Studium und Forschung

Der Wissenschaftsrat hat in seinen Empfehlungen von 1966 erneut dargelegt,
weshalb prinzipiell an der Einheit von Forschung und Lehre an den deutschen
wissenschaftlichen Hochschulen festzuhalten sei. Zugleich aber rdumt er ein-
schrinkend ein, daR nur bei einer Differenzierung der Studienziele diese Forde-
rung aufrechterhalten werden kénne. Nicht von allen Studenten soll die selb-
stindige Mitwirkung an der Forschungsarbeit erwartet werden, fiir den weitaus
groBeren Teil liege das Ausbildungsziel in der Erziehung zu selbstindigem,
kritischem Denken. Erst das Aufbaustudium fithre zur selbstindigen Mitwirkung
an der Forschung.

Eine Unterscheidung wissenschaftlicher Arbeit in kritische Auseinandersetzung
mit vorliegenden Ergebnissen einerseits und Beteiligung an der Erforschung
neuer, bisher nicht vorliegender Erkenntnisse andererseits, ist realistisch. Sie
gilt gleicherweise fiir die Lehrenden, nur daR dort nicht horizontal, sondern
vertikal zu differenzieren ist. Jeder Lehrende ist bei der fortschreitenden Spezia-
lisierung und Ausweitung der Wissenschaft allenfalls nur auf einem schmalen
Sektor selbstindig forschend tdtig; er muf in der Lehre einen viel breiteren
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Sektor wissenschaftlich vertreten. Eine solche Unterscheidung befreit die Wis-
_ senschaftliche Hochschule von der Fiktion, jede ihrer Funktionen sei direkt auf
die Erweiterung des objektivierten Erkenntniszusammenhanges gerichtet. Sie
gibt jenen Lern- und Lehraufgaben Sicherheit, die unter wissenschaftlichem
Anspruch die geistige Selbstandigkeit und Kritikfahigkeit stirken.

Gleichwohl hat der VDS auf seiner 19. o. M. V. in Gottingen im Mirz 1967
sich scharf dagegen ausgesprochen, ,ein mit Forschung verbundenes Studium
nur als Moglichkeit freiwilliger Beschiftigung zusitzlich zum obligatorischen
Studium oder als Privileg einer kleinen Elite im Aufbaustudium vorzusehen28).
Und er fragt, wie bei der Ausgliederung der Forschungsaufgaben die ,Erzie-
hung zum selbstindigen kritischen Denken durch Wissenschaft” realisiert werden
konne.

Eine Antwort ist moglich, wenn wir als Forschung nicht allein den erzielten
objektiven Erkenntniszuwachs, sondern auch den subjektiven Erkenntnisprozef
betrachten. Die Wiederholung und Uberpriifung einer empirischen Untersu-
chung oder der kritische Vergleich vorliegender Thesen aktiviert im Studieren-
den eben jene Krifte kritischer Selbstvergewisserung, die auch ein neu einzu-
schlagender Weg erfordert. Vom Subjekt her gesehen hat die kritische Auseinan-
dersetzung mit einem vorliegenden Ergebnis die gleichen Kriterien wissenschaft-
lichen Denkens, wie die Mitarbeit am bisher ungelsten Problem. Der Unter-
schied liegt lediglich im Moment der Fithrung; einmal ist die Fithrung durch be-
reits vorliegende Ergebnisse gegeben, die zur Zustimmung oder zum Wider-
spruch herausfordern, zum anderen liegt die Fithrung wesentlich bei der metho-
dischen Anleitung durch einen Lehrer. ,,Wir driicken uns oft so aus, als ob eige-

" nes Forschen ein besonderes Vorrecht der Forscher oder der fortgeschrittenen
Studierenden wire. Alles Denken ist jedoch Forschung, alle Forschung eigene
Leistung dessen, der sie durchfiihrt, selbst wenn das, wonach er sucht, bereits der
iibrigen Welt restlos und nicht zweifelhaft bekannt ist”*).

Wo wissenschaftliche Arbeit als vollig selbstindige Forschung geleistet wird,
d. h. wo keine Fiihrungsbediirftigkeit vorliegt, wird aus dem Lernenden im Akt
des Forschens ein Lehrender, wenn auch nur in diesem begrenzten Sektor. Dieser
Eall wird an der Hochschule hoffentlich immer auch eintreten, und er ist auch in
dem ersten Studienabschnitt nicht auszuschlieBen. Grundsitzlich sind also Do-
zenten wie Studenten an Forschung, Lehre und Studium an der Hochschule be-
teiligt, mégen die Schwerpunkte auch ungleich verteilt bleiben.

5. Zum Aufbau des Studiums

Die Ordnung seines Studienganges stellt den Studierenden vor zwei zentrale
Probleme. Seine wachsende Selbstindigkeit verlangt einen fortschreitenden Auf-
bau und zugleich eine zunehmende Spezialisierung in den Aufgaben, die von

~ ihm zu bewiltigen sind. Die mit dem Wesen moderner Wissenschaft gegebene
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Spezialisierung verlangt ihrerseits eine fortlaufende Zusammenschau der Pro-
bleme, die im Fachbereich auftreten. Beide Aufgaben machen eine Planung, eine
Ordnung des Studiums unumginglich.

Zum Studienaufbau sind sowohl von den Studenten wie vom Wissenschafts-
rat Systeme von gegliederten Studiengingen vorgeschlagen worden, die durch
Priifungen voneinander geschieden sind. Eine solche Gliederung kann nur be-
griiBt werden, wenn die Einzelziele operational gefaBt sind, d. h. wenn sie in
konkreten Aufgaben beschrieben werden konnen. Sind solche Ziele in sich ge-
ordnet und aufeinander bezogen, so zeichnet sich fiir den Studenten von der
Sache her ein Stufengang in seinem Studiengang ab.

Die Erziehungswissenschaft hat eine solche Gliederung, die sich nicht in einem
Stoffkatalog erschopfen darf, noch zu entwickeln. Vorschlige, die sich allerdings
nicht auf eine zeitliche Gliederung erstrecken, sind kiirzlich von der Gesellschaft
fiir Erziehungswissenschaft gemacht worden?®). Fragwiirdig wird ein solches
System von Aufgaben da, wo es nicht nur als sachliche Ordnung eines Studien-
ganges, sondern zugleich als System iiberpriifbarer Leistungen gedacht ist. Die
vom Wissenschaftsrat vorgesehene Zwischenpriifung soll ,,der Kontrolle und der
Selbstkontrolle der Studenten dienen und das Anfangsstudium unmittelbar
steuern’’3!).

Es ist nicht einzusehen, wie der wissenschaftliche Anspruch, der vom Wissen-
schaftsrat selber als selbstindiges, kritisches Denken formuliert ist, durch eine
Leistungspriifung gesichert werden kann. Es liegt der Schlu8 nahe, daf ,Rege-
lung” und ,,unmittelbare Steuerung” einen Lerndruck erzeugen, von dem sich
die Studenten mit dem Ablegen der Priifung entlasten werden. Dann bauen sie
ithr Studium nicht auf, sondern erledigen es in Teilen, und schieben immer das
beiseite, was sie in der Zwischenpriifung hinter sich gebracht haben??). Vor
der Einfithrung einer obligatorischen Zwischenpriifung wire es Aufgabe einer
Hochschuldidaktik, sowohl die Priifungsordnungen auf ihren Zweck hin zu be-
stimmen als auch die Riickwirkung auf die Studienabsichten, die Studienplanung
und den Studienverlauf genau zu untersuchen. Leistungsanforderungen sollen
den Studiengang sachlich motivieren, nicht durch Selektion zu regeln versu-
chens?).

11l. Zusammenfassung

Hochschuldidaktik, so lautete unsere Eingangsthese, ist die Theorie des Lehr-
und Lerngefiiges im Raum der Hochschule. Dozenten und Studenten sind im
Wissenschaftsproze nicht nur in der gemeinsamen Suche nach der Wahrheit,
sondern im ErkenntnisprozeR im Gedanken der Fithrung miteinander verbunden.
Das Studium ist durch Fithrungsbediirftigkeit gekennzeichnet, der Forschungs-
prozeR auf Mitteilung, d. h. auf Lehre hin angelegt. Fithrung und Gefiihrtwer-
den kann in den Personen wechseln. Die Korrelation von Lehren und Lernen
bleibt erhalten und konstituiert auch in der Hochschule das Problem der Didak-
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tik. Hochschuldidaktik ist allerdings nicht lediglich eine Anwendung von allge-
meinen didaktischen GesetzmaRigkeiten auf den konkreten Fall der Hochschule,
sondern es gilt, die didaktischen Fragen der konkreten Situation angemessen neu
zu stellen.

Dazu gehoren:

1. Fragen nach dem Ziel des Hochschulstudiums, das in der Spannung von
wissenschaftlicher Bildung und beruflicher Ausbildung zu diskutieren ist,

2. Fragen nach den Inhalten des Hochschulstudiums, die in der Spannung von
Reprisentanz des Wissenschaftsgebietes und gesellschaftsbezogener Bedeutung
stehen,

3. Fragen nach den Methoden des Hochschulstudiums in der Spannung zwi-
schen geleiteter kritischer Auseinandersetzung (einschlielich des Erwerbs der
dazu notwendigen Voraussetzungen) und selbstindiger Teilnahme am For-
schungsprozeB, und schlieflich

4. die Frage nach den Medien, den modernen Hilfsmitteln didaktischer Arbeit,
die das bisher vorherrschende gesprochene und geschriebene Wort wirkungsvoll
erganzen konnen,

Diesen Problemen voraus gehen die Fragen einer Wissenschaftsdidaktik, in
denen die Fiithrungsfunktion der Wissenschaft in der Gesellschaft angesprochen
wird. Als Folge hochschuldidaktischer Uberlegungen schlieBen sich politische
Probleme der Hochschulstruktur an, in der die Bedingungen fiir eine optimale
didaktische Arbeit hergestellt werden miissen.

Die Interdependenz aller Glieder des didaktischen Feldes verbietet jede Iso-
lierung von Teilproblemen. Hochschuldidaktik darf daher weder auf die inhalt-
liche Seite als Tradierung von Wissenschaft (Objektseite) noch auf das Metho-
denproblem als Optimierung von Lernprozessen (Subjektseite) reduziert werden;
ist also weder als Frage nach der optimalen Formulierung von wissenschaft-
lichen Aussagen noch als Theorie der Initiierung und Steuerung von Lernpro-
zessen zureichend definiert. Erst im Zusammenhang aller Einzelglieder des Lehr-
und Lerngefiiges samt ihren anthropogenen und sozio-kulturellen Vorausset-
zungen entfaltet sich das Problem einer Hochschuldidaktik.
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